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StOWA-WARTOSCI:
INTERKULTUROWOSC UKRYTA W JEZYKACH

Value words: interculturality hidden in languages

The present paper attempts to investigate the developement of exis-
tential competence within the framework of the intercultural approach
to foreign language teaching. The main dimension of this approach to
be explored is the application of the semantic analysis of key words for
each culture designating values. To better understand the theoretical
background of the intercultural competence its main aspects will be an-
alyzed, i.e. alterity, representation, and identity. The analysis will espe-
cially include the process of discovering the real meaning of words
within their cultural background. Such a reflective approach to teaching
and learning foreign languages allows the students to change their eth-
ical attitude towards foreign cultures as well as their own culture.
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1. Wprowadzenie

Gtéwnym celem artykutu jest refleksja nad rolg i miejscem rozwazan interkul-
turowych w perspektywie ksztattowania savoir-étre uczacego sie jezyka ob-
cego w oparciu o analize semantyczng stow-wartosci. Wymaga ona z jedne;j
strony pogtebionych poszukiwan w dziedzinie jezykoznawstwa, ktére dostarcza
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rezultatéw badan semantycznych nad pojeciami najbardziej nacechowanymi
kulturowo — wartosciami. Z drugiej strony wymaga wyjscia poza przyjety pa-
radygmat badan glottodydaktycznych i wejscia w sfere poszukiwan w dziedzi-
nie etyki. Podejscie to wymaga rozszerzenia paradygmatu badawczego glotto-
dydaktyki, jednakze wydaje sie uprawnione, jako ze ,,nauki humanistyczne nie
mogg by¢ ograniczone jakas jedng wizjg swoich prac badawczych, ale powinny
mie¢ swobode wyboru owego paradygmatu zaleznie od przedmiotu i celu ba-
dan” (Zajac, 2010: 46-47).

Na wstepie zostang wiec przedstawione teoretyczne podstawy ksztat-
towania kompetencji savoir-étre, rozumianej jako sktadowa etyczna kompe-
tencji interkulturowej. Nastepnie w celu gtebszego zrozumienia, czym jest
kompetencja interkulturowa i w jaki sposdb jej rozwijanie tgczy sie z porusza-
niem problematyki etycznej na lekcji jezyka obcego, bardziej szczegétowo zo-
stang przeanalizowane trzy podstawowe elementy majgce wptyw na ksztatto-
wanie tej kompetencji: innosé, reprezentacja i tozsamos¢, ze szczegdlnym
uwzglednieniem procesu odkrywania i interpretacji znaczenia poje¢ okresla-
jacych wartosci specyficzne dla spotecznosci wtadajgcej danym jezykiem.

W ostatniej czesci artykutu zostang zaprezentowane przyktadowe stowa-
wartosci oraz sposéb dotarcia do ich prawdziwego znaczenia, co stanowi wazny
element podejscia refleksyjnego na lekgji jezyka obcego i prowadzi do uwrazli-
wienia ucznidéw na aspekty etyczne problematyki interkulturowe;j.

2. Ksztattowanie savoir-étre na lekcji jezyka obcego

Koncepcja ksztattowania savoir-étre ucznidw w ramach nauczania jezyka ob-
cego wpisuje sie w szersze zjawisko zwigzane z refleksjami i probami poszukiwa-
nia wspodlnych wartosci w globalizujgcej sie tzw. ptynnej nowoczesnosci (ang.
liquid modernity) (Bauman, 2011). Obecne zmiany natury ekonomiczno-spo-
teczno-kulturowej powodowane dynamicznym rozwojem technologicznym
majg wptyw na zmiane sposobu myslenia wspodtczesnego cztowieka i roli, jaka
ma spetniac kultura — czyli takze edukacja i etyka —w nowoczesnym swiecie. Nie
jestto juz kultura norm, obowigzku, silnych wiezi czy odpowiedzialnosci, ale kul-
tura ofert, wyboréw i propozycji dla jednostki, jak pisze z zalem Bauman (2011),
a wartosc¢ jako podstawa wszelkich rozwazan etycznych jest obecnie definio-
wana przez rézne stowniki po prostu jako to, co cztowiek sam uznaje za wazne,
najczesciej bez odniesienia do np. perspektywy transcendentalnej.
Paradoksalnie taka wtasnie sytuacja, w ktorej wydaje sie, ze nie ma zad-
nych zewnetrznych punktéw odniesienia, zaczyna implikowac potrzebe gteb-
szego wgladu w problematyke wartosci, ktére mogg by¢ drogowskazem dla
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kazdego indywidualnie, nie jako narzucona norma, ale pomoc w swiadomym
wyborze jednostki.

Te ogdlne tendencje znajdujg odzwierciedlenie takze w edukacji, gdyz
jedynie edukacja swiadoma potrzeb wspdtczesnego Swiata moze wtasciwie
ksztattowa¢ mtode pokolenie tak, aby byto zdolne odpowiadaé na potrzeby
nowych czaséw. W dokumentach Deklaracji Bolonskiej (1999) zaznacza sie po-
trzebe ksztattowania postaw studentéw w oparciu o wspdlne wartosci w ra-
mach edukacji na poziomie szkolnictwa wyzszego. Méwi sie, ze jej celem jest
dbatos¢ o wzrost w wymiarze spotecznym i ludzkim studenta (ang. social and
human growth) oraz budowanie $wiadomosci wspdlnoty wartosci i przynalez-
nosci do wspdlnej spotecznej i kulturowej przestrzeni (ang. awareness of sha-
red values and belonging to a common social and cultural space) (tamze).

W podstawach programowych dla szkét podstawowych, gimnazjow i li-
cedw, np. w Polsce’ czy we Francji?, wskazuje sie na konieczno$é wychowania
moralnego uczniéw. Wreszcie Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezyko-
wego (ESOKJ, 2003) podkresla znaczenie ksztattowania uwarunkowan osobo-
wosciowych (fr. savoir-étre, ang. existential competence). To innymi stowy
,umiejetnosé bycia”, ktdra, podobnie do innych umiejetnosci, poddaje sie
ksztattowaniu w ramach dziatan edukacyjnych (Dryjanska, 2013: 199; Smuk,
2014). Do ,,umiejetnosci bycia”, ktére wptywajg takze na efektywnos¢ komu-
nikacji w jezyku obcym, ESOKJ zalicza m.in.:

e, postawy otwartosci i zainteresowania nowymi doswiadczeniami, in-
nymi osobami, koncepcjami, spoteczefistwami i kulturami”;

e ,sktonnos¢ do relatywizacji wtasnego kulturowego punktu widzenia
oraz zwigzanego z nim systemu wartosci”;

e ,sktonnos¢ i umiejetnos¢ dystansowania sie wobec konwencjonal-
nych nastawien do réznic kulturowych”;

e, systemy wartosci (fr. valeurs, ang. values), np.: etyczne, moralne”
(ESOKJ, 2003: 97).

Silna potrzeba rozwijania savoir-étre uczacych sie zaznaczyta sie tak wy-
raznie, ze powstata terminologia przyjeta sie w catej glottodydaktyce, a wnioski

1 Podstawa programowa z 2009 roku (ze zmianami wniesionymi w okresie pdzniej-
szym, nie dotyczacymi jednak interesujgcej mnie tematyki) ,przywigzuje tez bardzo
duzg wage do wychowania, a w szczegdlnosci do ksztattowania wtasciwych postaw
uczniow” (Podstawa programowa z komentarzami, 2009: 10 za Dryjanska, 2013: 198).
2 We Francji w obowiazujacej obecnie podstawie programowej z 2008 roku (z pew-
nymi drobnymi zmianami terminologicznymi wprowadzonymi w okresie pdzniejszym)
rozszerza sie obowiazujace do tej pory wychowanie obywatelskie (Education civique)
o0 aspekt wychowania moralnego i mowa jest o Education civique et morale.
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z niej ptynace dotyczg wszystkich jezykdw europejskich, cho¢ ich nauczanie
przeszto rézne drogi przemian i w réznym stopniu byto konfrontowane z pro-
blemem kontaktéw interkulturowych. Swiadectwem wagi, jakg Rada Europy
przywigzuje do problematyki interkulturowej w glottodydaktyce, sg liczne pu-
blikacje, czego przyktadem moze by¢ dokument w catos$ci poswiecony rozwi-
janiu kompetencji interkulturowej zatytutowany Intercultural competence (By-
ram i inni, 2003) oraz najwazniejszy z nich — przywotany juz Europejski System
Opisu Ksztatcenia Jezykowego w réznych wersjach jezykowych.

Oprécz wspomnianych juz francuskiego savoir-étre i angielskiego exi-
stential competence, mdéwigc o uwarunkowaniach osobowosciowych w jezyku
hiszpanskim, uzywamy dwdch terminéw: competencia existencial i saber ser*.
Widoczny jest w tym jezyku wptyw zaréwno angielsko- jak i francuskojezycznej
wersji ESOKJ. Mozna tez wnioskowa¢, ze dla ttumaczy tych dokumentéw na
jezyk hiszpanski oba terminy: savoir-étre i existential competence, mimo ze
teoretycznie oznaczajace to samo, musiaty sie wydawac nie w petni synoni-
miczne, stad zaproponowali dwa ttumaczenia. W jezyku niemieckim uzywane
jest okreslenie Persénlichkeitsbezogene Kompetenz®, ktére wydaje sie najbar-
dziej zblizone do polskich uwarunkowan osobowosciowych, ale istotnie réz-
nigce sie od wersji angielskiej i francuskiej.

Juz ta krétka analiza terminologiczna pokazuje, ze w przypadku pojecia,
ktore odnosi sie do tak ztozonej problematyki, jaka jest sfera postaw i warto-
$ci, nawet jesli jego zakres znaczeniowy jest dobrze zdefiniowany w dokumen-
tach europejskich, przy prébie znalezienia jego odpowiednikdw w innych je-
zykach pojawiajg sie trudnosci, a proponowane terminy wydajg sie istotnie
rézni¢ i prawdopodobnie budzg odmienne skojarzenia w réznych jezykach. Je-
$li bedziemy zajmowali sie na lekcji jezyka obcego innymi pojeciami dotyczg-
cymi postaw i wartosci w kontekscie podejscia interkulturowego, to takich
probleméw moze by¢ wiecej i nauczyciel powinien by¢ gotowy do podjecia z
uczniami refleksji na ten temat, co moze przyczyniac sie do rozwijania postaw
uczniow wobec problematyki etycznej.

3. Sktadowa etyczna kompetencji interkulturowej

Ksztattowanie ,,umiejetnosci bycia” w glottodydaktyce taczy sie z podejsciem inter-
kulturowym i moze by¢ rozumiane jako sktadowa etyczna kompetencji interkultu-
rowej. Podejscie to oznacza coraz bardziej pogtebione w wymiarze kognitywnym,

3 Marco Europeo Comuin de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, Ensefianza, Evaluacion.
4 Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen:Lernen, lehren, beurteilen.
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psychologicznym i filozoficznym integrowanie elementdéw kulturowo-etycz-
nych z nauczaniem jezykdw obcych. Kompetencja interkulturowa to pojecie,
ktore wiasciwie kazdy badacz definiuje w nieco inny sposéb. W moim rozu-
mieniu kompetencja interkulturowa to zespdt umiejetnosci, ktére ksztattujg
sie, gdy kultura obca ,,naktada” sie na kulture rodzimg uczacego sie jezyka ob-
cego i wptywa na zmiane jego postawy.

W obrebie podejscia interkulturowego centralnymi pojeciami sg: innos¢,
reprezentacja oraz tozsamos¢, ktérej wazng czescig sg postawy. O tych ostatnich
mozna powiedzieé, ze wyznaczajg nadrzedne cele nauczania jezykdw obcych,
wyrazone jako kompetencje ogdlne (fr. compétences générales, ang. general
competences) (Byram, 1997; Lazar, 2008). Innos¢ stanowi element, ktéry wy-
zwala refleksje interkulturowg na lekgji jezyka obcego. Wptywa ona na zmiane
reprezentacji uczacego sie na temat kultury obcej i wtasnej, co nastepnie impli-
kuje okreslone postawy wobec zagadnien kulturowych i przedstawicieli innych
kultur oraz kultury witasnej. W celu lepszego zrozumienia ztozonych relacji po-
miedzy innoscig, reprezentacjg, tozsamoscig i postawg w dalszej czesci artykutu
bardziej szczegdtowo przeanalizuje kazdy z wymienionych elementow.

4. Konfrontacja z innoscig na lekcji jezyka obcego

Uczniowie przychodzg na lekcje jezyka obcego z okreslonymi, gteboko w nich
zakorzenionymi przekonaniami, wartosciami i wzorami zachowan. Zetkniecie
sie z systemami ,wartosci i modelami zachowan prezentowanymi przez inng
kulture moze spowodowac reakcje wroga lub wrecz ich odrzucenie”® (Byram,
Gribkova i Starkey, 2002: 13). Tym, co moze przeciwdziata¢ ugruntowaniu po-
stawy wrogosci w stosunku do innej kultury, jest paradoksalnie wzmocnienie
Swiadomosci wtasnej tozsamosci, wtasnych wartosci i ich wptywu na postrze-
ganie wartosci innych, bardzo szeroko dyskutowanego w kontekscie dydaktyki
jezykdw obcych przez Zarate (1993). Autorka zauwaza, ze praca nad wtasng
tozsamoscia jest kluczem do zrozumienia innych kultur, a zapobieganie po-
wstawaniu uprzedzen nie odbywa sie ,,w wyniku uzyskania kontr-informacji
czy tez lepszej informacji na temat tego, co jest inne, ale z pogtebienia swojej
wtasnej osobowosci, ze swojej witasnej specyfiki dziatania i reagowania, ze
sposobu bycia i postrzegania”® (tamze: 189).

5 Des idées, des valeurs et des comportements profondément ancrés en eux-mémes,
et cela peut provoquer chez eux une réaction, voire un rejet vis-a-vis des autres.

5 Ainsi, le combat contre les préjugés ne reléve ni d’une contre-information, ni d’une
meilleure information sur autrui, mais d’un approfondissement de sa propre personna-
lité, de ses propres modalités de fonctionnement, de réactions, de facon d’étre et de voir.
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Konfrontujgc ucznia z inng, nieznang kulturg poprzez nauczanie jezyka
obcego, nie mozemy go pozostawi¢ samego, bez srodkdw radzenia sobie z
nowa rzeczywistoscig, ktéra moze wydawac mu sie zagrozeniem dla tego, co
jest dla niego najwazniejsze, co stanowi element jego tozsamosci — uznawa-
nym przez niego wartosciom, normom i zwyczajom. Poprzez nauczanie jezyka
powinnismy jednocze$nie wyposazy¢ ucznia w narzedzia do wtasciwego od-
czytywania tego, co nowe i nieznane, do wyksztatcenia etycznej postawy wo-
bec innosci. Aby jg wyksztatci¢, nie wystarczy zdac sie na intuicyjne dziatania
ucznia, liczy¢, ze proces ten bedzie odbywat sie w sposdb naturalny, nieuswia-
domiony, bez kontroli ze strony nauczyciela (Coste, 1994: 123). Coste nazywa
ten zespot umiejetnosci kompetencjg kulturowsy (fr. compétence culturelle) i
podkresla, ze nie mozna jej posig$é w sposdb implicytny, poprzez samo pozna-
wanie jezyka czy faktéw kulturowych, tak jak to sie dzieje w przypadku rodzi-
mych uzytkownikdéw jezyka. Potrzebne sg konkretne dziatania nauczyciela je-
zyka obcego i narzedzia metodyczne, ktére wyzwolg odpowiednie dziatanie
kognitywne ucznia: procedury przetwarzania, kategoryzacji i reprezentacji,
ktore w oparciu o okreslone dane, wskazania i punkty odniesienia bedg ciagle
poddawane powtarzaniu i dopasowaniu.

W wyniku swoich dziatarn edukacyjnych nauczyciel jezyka obcego ma
udziat w ksztattowaniu postaw uczniéw, a tym samym przyczynia sie do upo-
wszechniania pozadanych wartosci, potwierdzajgc jednoczesnie fakt, ze edu-
kacja nie tylko jest zanurzona w kulturze i z niej czerpie, ale stanowi jeden z
podstawowych czynnikdéw kulturotwdrczych (Beacco, 2000: 23). W tym sensie
nie tylko artysta, ale rowniez nauczyciel jezyka obcego staje sie aktywnym
uczestnikiem kultury i zarazem jej twodrca, z tg rdznicg, ze tworzywem tego
drugiego sg ludzkie postawy.

5. Rola reprezentacji w ksztattowaniu kompetencji interkulturowej

Kolejnym pojeciem, ktdrego zrozumienie jest kluczowe dla rozwijania sktadowej
etycznej kompetencji interkulturowej w glottodydaktyce, jest reprezentacja. Wy-
rasta ono z obszaru kulturowo-antropologicznego i okresla, w jaki sposéb postrze-
gamy inng kulture w kontekscie wtasnej i wtasng w kontekscie innej. Rola repre-
zentacji nabiera wagi w kontakcie z inng kultura. Termin ten zostat spopularyzo-
wany w glottodydaktyce dzieki przetomowe;j dla tej problematyki monografii Re-
présentations de I’étranger et didactique des langues autorstwa Zarate (1993).
W pierwszej warstwie znaczeniowej omawianego terminu znajduje sie
reprezentacja ucznia na temat witasnej osoby w rodzimej kulturze. Jesli jeste-
Smy dumni z kultury, z ktérej pochodzimy, to tatwiej jest zaaprobowac kulture
kraju, w ktérym przychodzi nam zy¢ i ktérego jezyk poznajemy (Forestal, 2009:
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60). Jest to punkt wyjscia do akceptowania réznorodnosci punktéw widzenia,
strategii wypracowywania wtasnego podejscia wobec wielosci postaw ideolo-
gicznych i wartosci (Zarate, 1993).

Drugim aspektem reprezentacji jest spojrzenie na inng kulture, ktére
implikuje okreslong postawe wobec niej. Préobujac jg zrozumieé, musimy udad
sie na poszukiwanie znaczenia zawartego w pojeciach. Jest ono nazwane przez
Zarate zawartoscig mysli (fr. contenu de pensée) (Zarate, 1997 za Forestal, 1998:
53). Z jednej strony analiza reprezentacji zwigzanych z réznymi kulturami po-
zwala odczyta¢ symbolizm wspdlny dla réznych kultur, co Durkheim nazywa
wspdlng podstawg ludzkosci (fr. le fond commun d’humanité) (Puren, 2008: 1),
z drugiej zas — dostrzec wazne rdznice pomiedzy kulturami. Dzieki zrozumieniu
istoty tych rdznic uswiadamiamy sobie, ze petne ,przettumaczenie” jednej kul-
tury na drugg, czyli ujecia jednej kultury w pojeciach dostarczanych przezinng,
jest niemozliwe (Zarate, 1993, 1997; za Forestal, 1998: 53).

Poznajac jezyk obcy, konfrontujemy sie ze znaczeniami-wartosciami uje-
tymi w $rodki jezykowe, co powinno prowadzi¢ do gtebszej refleksji nad znacze-
niami, a nie tylko powodowac zatrzymanie sie na powierzchownej analizie sSrod-
kéw jezykowych. Zbyt czesto jednak na lekcji jezyka obcego nie dochodzi do praw-
dziwej refleksji nad rzeczywistym znaczeniem poje¢, szczegdlnie tych najbardziej
nacechowanych kulturowo. Jednak, zgodnie z koncepcjami nowego humanizmu
(Chauvigné, 2013: 95), edukacja szkolna to nie warsztaty doskonalgce przydatne
umiejetnosci spoteczne czy zawodowe, ale kontakt z wiedzg, ktéra, poprzez po-
gtebiong refleksje, prowadzi do emancypacji jednostki w sensie intelektualnym i
moralnym, do jej wiekszej autonomii (Gauchet, 2008 za Oudin, 2013: 66).

6. Konstruowanie znaczenia zawartego w stowach

W jaki sposéb mozemy docieraé w procesie edukacji, w tym takze nauki jezyka
obcego, do prawdziwego znaczenia poje¢ odmiennie ksztattowanych w réz-
nych kulturach? Opanowanie pojecia takiego jak np. sprawiedliwos¢, jak uwa-
zat Wygotski, jest powolnym procesem, wspieranym przez nauczanie i przez
spoteczne interakcje dziecka (Wygotski, 1987). Petne rozwiniecie danego po-
jecia obejmuje kulturowy i miedzygeneracyjny przekaz, myslenie werbalne i
praktyczne zastosowanie (John-Steiner, 2007). Wygotski bardzo duzy nacisk
ktadzie na aspekt przekazu w tworzeniu pojecia. Przekaz ten odbywa sie w ra-
mach procesu socjalizacji, w ktérym centralne miejsce zajmuje dziatanie jezy-
kowe (fr. action du langage) i komunikacja intelektualna, ktéra prowadzi do
rozwoju dziecka, jego umiejetnosci kognitywnych i wytworzenia sie swiado-
mosci jezykowe] (Baumgratz-Gangl, 1993: 37). Lekcje jezyka obcego mozna
uwazac za element ogdlnego procesu socjalizacji, jakiemu poddawany jest
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uczen poprzez interakcje, ktére na niej zachodzg, prowadzgce do odkrywania
znaczenia pojec. Wygotski ttumaczyt, ze Swiadomos¢ rozwija sie jako catos$é, a
funkcje psychiczne sg modyfikowane przez proces poznawania wszystkiego, z
czym spotyka sie cztowiek, wiec jest ,,nie do pomyslenia, by poznawanie in-
nych jezykdw nie wptywato na te Swiadomosc i by nie wytwarzaty sie wza-
jemne relacje miedzy jezykami” (tamze: 39). Jednak w umysle cztowieka nic
nie moze zajs¢ dwa razy tak samo. W zwigzku z tym, gdy juz raz wytworzyto
sie w umysle jakies$ pojecie w jezyku ojczystym, to nie moze wytworzyé sie ono
ponownie w jezyku obcym. Uczenie sie jezyka obcego jest w pewnym sensie
procesem odwrotnym do akwizycji jezyka ojczystego. O ile ta ostatnia opiera
sie na doswiadczeniu zdobytym przez dziecko, to uczenie sie jezyka obcego
odwotuje sie do semantyki jezyka ojczystego, struktury znaczen juz odkrytych
w jezyku ojczystym (tamze)’.

W jezykach obcych wystepuje wiele leksemdéw podobnych znaczeniowo,
okreslajgcych konkretne przedmioty czy osoby, jak szkota/Schule/école/school,
cztowiek/Mann/homme/man, ale mozna takze méwic¢ o podobienstwie pojec
abstrakcyjnych, np. wartosci takich jak wolnos$é, przyjazi czy ojczyzna. Zauwa-
Zzamy to podobienstwo przy osiggnieciu pewnego poziomu ogdlnosci w wyniku
generalizacji, ktéra prowadzi do wytworzenia modelu swiata. Gdy méwimy o
pojeciach abstrakcyjnych (np. wartosciach), okazuje sie, ze gubimy znaczenie,
odrywajac je od konkretnego kontekstu spotecznego, w ktérym ono powstato
i funkcjonuje. Aby ten sens wiasciwie uchwycié, nalezy go odnies¢ do konkret-
nych rzeczywistosci kulturowych. Dopiero wtedy ujawnia sie jego prawdziwe
znaczenie razem z réznicami znaczeniowymi zaleznymi od konkretnych kultur
(Baumgratz-Gangl, 1993: 81). Operacja ta opiera sie na tworzeniu koncepcji
konkretu, ktéra polega na réznicowaniu Swiata, co prowadzi do tworzenia ob-
razu swiata. W jezyku ojczystym rozwéj podaza od konkretyzacji do generali-
zacji, a w jezyku obcym odwrotnie. Majgc wyrobione pojecie ogdlne w jezyku
ojczystym (np. sprawiedliwosc), a chcac zrozumieé, jak ono funkcjonuje w rze-
czywistosci jezyka docelowego, trzeba je na nowo skonkretyzowaé, odnies¢ do
konkretnej rzeczywistosci.

Podsumowujac, elementem centralnym, a zarazem wspdélnym w relacji
jezyk —kultura jest znaczenie. Poznawanie jezyka obcego to tworzenie nowych
znaczen w wytworzonym przez siebie systemie znaczen lub modyfikowanie
znaczen juz posiadanych. Proces ten prowadzi do gtebszego rozumienia takze
tych znaczen, ktére odnoszg sie do sfery wartosci.

7 Baumgratz-Gangl nazywa te koncepcje multilingwalizmem w jezyku ojczystym, co
oznacza, ze jezyk obcy jest niejako osadzony w jezyku ojczystym, tak jakby stanowit
jego czesc.
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7. Jezyk no$nikiem wartosci

Bartminski, polski etnolingwista, podkresla, ze ,,zwigzek jezyka naturalnego z
wartosciami ma charakter wewnetrzny i catoSciowy” (Bartminski, 2003). Pu-
zynina zauwaza, ze pierwsze stowa, ktdrych uczymy nasze dzieci, dotyczg war-
tosciowania: cacy oznacza wszystko to, co dobre, do czego chcemy dziecko za-
checié, be okresla wszystko to, co zte, szkodliwe dla dziecka (Puzynina, 1992).

Wierzbicka nazywa stowa ,kulturowymi artefaktami spoteczeristwa”
(Wierzbicka, 2013), ale juz Locke zauwazyt, ze ,ludzie jednego kraju wytwo-
rzyli pewne idee ztozone”, ktére oznaczajg to, co dla danego spoteczeristwa
byto wazne, czyli wartosci, i nadali im nazwy, ktére réznia sie od tego, co stwo-
rzyty inne narody (Locke, 1955: 54-56 [1690] za Wierzbicka, 2013: 21). Cza-
sami sg to pojecia zupetnie nieprzettumaczalne, jak rosyjski eysae czy ukraiski
maltidaH, ktdre zaczynajg funkcjonowac w innych systemach jezykowych w nie-
zmienionej formie. Czesto jednak jezyki oferujg wtasne odpowiedniki dla po-
jec zblizonych znaczeniowo, takze dla ,,ztozonych idei”, jak ojczyzna, dla ktorej
znajdujemy rosyjski termin poduHa, angielski — homeland, francuski — patrie,
jak przyjaciel — rosyjski termin — 0pye, angielski — friend, francuski —ami, i wol-
nos$¢ — rosyjskie ceob6oda, angielskie — freedom i liberty, francuskie — liberté
itd. Sfowa te jednak tylko pozornie mogg by¢ traktowane jak ekwiwalentne,
jedynie w wyniku rozwazan na pewnym poziomie ogdlnosci. Przy bardziej po-
gtebionej analizie, kiedy zaczynamy przechodzi¢ do , konkretu” stanowigcego
specyfike okreslonego kontekstu kulturowego, zaczynamy dostrzega¢ réznice
semantyczne, ktdre warto odkrywac przed uczniem na lekcji jezyka obcego.

Przedstawione ponizej refleksje na temat wybranych stow-wartosci sg
inspirowane analizami semantycznymi Wierzbickiej (2013). Dostarcza ona ma-
teriatu jezykoznawczego, ktéry moze byé wykorzystany przez nauczyciela je-
zyka obcego w celu odkrywania przed uczniami, w jaki sposdb analiza jezy-
kowa moze by¢ zrédtem refleksji interkulturowej. Whnioski przedstawione
przez badaczke sg w moim przekonaniu o tyle cenne, ze dzieki codziennemu
zyciu na styku dwadch kultur: swojej rodzimej (z ktdrg przeciez nigdy sie nie
rozstajemy) i australijskiej, bedac jezykoznawcg, Wierzbicka rozwineta po-
stawe niezwyktej wrazliwosci na problemy interkulturowe w perspektywie je-
zykowej, ktéra moze by¢ wykorzystana w celach dydaktycznych. Z oczywistych
wzgledow przedstawie tylko kilka wybranych stéw, ktére majg egzemplifiko-
wac ogdlne podejscie do problemu interkulturowosci poprzez analize seman-
tyczng i frekwencyjng na lekcji jezyka obcego.
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8. Wolnos$¢ — Ceoboda — Freedom (Liberty) — Libertas

Uczac sie jezyka obcego, w pewnym momencie poznajemy rézne stowa-wartosci.
Jednym z nich jest szczegdlnie drogie Polakom stowo wolnosé. Polska wolnos¢ sta-
nowi bardzo wazng dla nas wartos¢, ale jest to szczegdlnie wolno$é rozumiana w
kontekscie zbiorowym — wolnos$¢ narodu i panstwa (Wierzbicka, 2013: 283). W
kontekscie indywidualnym uzywa sie raczej stowa swoboda, a nie wolnos¢
(tamze). Wolnos¢ w polskim rozumieniu jest wartoscig absolutng. Tak prawdopo-
dobnie rozumiejg jg polscy uczniowie i takie rozumienie beda dopasowywali do
odpowiednikéw tego stowa w innych jezykach. Czy jednak takiego samego rozu-
mienia wolnosci dostarczy nam chocby pokrewny jezyk rosyjski, szczegdlnie, ze
rosyjska wolnos¢ to nawet znajomo brzmigca ceoboda? Wierzbicka podkresla, ze
rosyjska ceob600a powinna by¢ rozumiana inaczej — to nosaHas ceoboda, ,niczym
nie skrepowana” i jednoczesnie ,, dajgca dobre samopoczucie” (Wierzbicka, 2013:
269). Ceob00a taczy sie z pojeciem duszy rosyjskiej, ktéra nie znosi zadnego skre-
powania, nawet prawem i obowigzkami. Stowo cgob00a czesto jest uzywane
takze w odniesieniu do zywiotdéw, rozlewajacej sie wody, ktérg mozna pozbawié
wtasnie ceob00s1, budujgc zapore. Tak nie mozemy powiedzie¢ po polsku: wody
nie mozemy pozbawi¢ wolnosci, czy nawet swobody. Co wiecej, jak pisze Wierz-
bicka, ,,Rosyjskiemu narodowi niemal catkowicie obca jest idea samorzadu, row-
nego prawa dla wszystkich i wolnosci osobistej. [...] Samo stowo ceoboda wiek-
szo$¢ rozumie jako synonim nietadu i bezkarnosci” (Amalrik, 1978 za Wierzbicka,
2013). Dodatkowo lingwistka jako ciekawostke cytuje uwage Ronalda Reagana,
ze: ,Rosjanie nie majg sfowa oznaczajgcego freedom” (Reagan, 1985 za Wierz-
bicka, 2013), majgc na mysli, ze Rosjanie nie znajg stowa, ktére obejmowatoby
zakres znaczeniowy zblizony do angielskiego freedom. By¢ moze rzeczywiscie je-
zykowi rosyjskiemu znaczenie przypisywane w jezyku angielskim pojeciu freedom
jest nieznane, ale podobnie jezyk angielski nie posiada stowa o polu semantycz-
nym odpowiadajgcym rosyjskiemu stowu ceoboda.

A jak nalezy rozumiec angielskie freedom? Zanim odpowiemy na to py-
tanie, zwrd¢my uwage na to, ze w jezyku angielskim uzywamy takze stowa /i-
berty. Stowo to odsyta nas do zrédet swojego pochodzenia — do tacinskiego
libertas. Libertas oznaczata przede wszystkim cztowieka wolnego, stanowig-
cego przeciwienstwo niewolnika. Cztowiek wolny to taki, ktéry samodzielnie
kontroluje swoje zycie (Wierzbicka, 2013: 243). Widoczna jest tu rdznica z ro-
syjskim rozumieniem stowa ceob0da, ktére nie zaktada zadnej kontroli. We-
dtug Cycerona libertas jest ,dana, by rozstrzygaé¢ wedtug swych wiasnych
praw” (Cyceron za Wierzbicka, 2013: 242), natomiast Seneka odpowiadat, ze
libertas oznacza ,Nie by¢ niewolnikiem zadnej rzeczy, zadnej koniecznosci,
zadnego przypadku, i Los wzywaé do walki” (Seneka, 1989: 441).
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Czy amerykanskiej kulturze takie rozumienie wolnosci jest obce? Nie
zawsze byto obce, gdyz znajg stowo liberty, ale, jak zauwaza Wierzbicka, kiedy
,Zmniejszyta sie potrzeba walki o wolnos¢” stowo liberty zostato zastgpione
innym — freedom. Dzisiejsze freedom dotyczy juz innego kontekstu — obywa-
telskiego i w odrdznieniu od znaczenia rosyjskiego okresla caty zestaw norm,
ktére muszg by¢ respektowane, aby obywatel czut sie wolny. Benjamin Fran-
klin oswiadczyt np., ze ,,storice wolnosci juz zaszto; mozna zapalic¢ Swiatto prze-
mystu i ekonomii” (Stevenson, 1958 za Wierzbicka, 2013: 255). W tej nowe;j
sytuacji, w ktdrej obowigzujg nowe priorytety, pojawita sie potrzeba innej wol-
nosci — freedom — wolnosci kazdego obywatela w réznych, codziennych spra-
wach. Mowi sie wiec o freedom of speech, of action, of trade, lub freedom to
love, to buy and sell, ale takze o wolnosci jednostki od réznych zagrozen — o
freedom from persecution, from poverty, from harassment itd.

Kazdy jezyk moze mie¢ odmienng definicje wolnosci bedaca rezultatem
okreslonych uwarunkowan historycznych. Uczac sie danego jezyka, odkrywamy
te innos¢, wazne jest jednak, bySmy nauczyli naszych ucznidéw jg cenié.

9. Przyjaciel — friend — dpye

Innym przyktadem stowa, ktére zawsze wprowadzamy na zajeciach jezyka ob-
cego, jest stowo przyjaciel, ktore najczesciej ttumaczymy uczniom np. jako an-
gielski friend czy rosyjski Opye. Czy stusznie? Przeanalizujmy przykfad:

— Who was it?
—Oh, just a friend. Someone | used to know (Brookner, 1993 za Wierzbicka, 2013: 78).

Z pewnoscig nie przettumaczymy stowa friend w tym kontekscie na je-
zyk polski jako przyjaciel, ani na jezyk rosyjski jako dpya. W jezyku rosyjskim
dpye to ktos, ,przed kim mozna otworzyc serce, kto pomoze w zyciowych cier-
pieniach”, jak pisat dziennikarz amerykanski obserwujacy relacje miedzy Ro-
sjanami (Smith, 1976). W polskim rozumieniu przedstawiona relacja wydaje
sie bardzo pozytywna i pozadana. Pewnie takze naszych ucznidow zdziwitoby,
jesli zacytowalibysmy dalsze stwierdzenie dziennikarza, ktéry wyznaje: ,,Mnie
czasami to drazni, bo Rosjanie oczekujg od przyjaciela catkowitego oddania”
(tamze). Czyli dla obserwatora angielskojezycznego taka relacja nie jest odbie-
rana jako zawsze pozgdana. Dzieje sie tak prawdopodobnie dlatego, ze dla
Amerykanina wiekszg wartoscig jest tatwos$¢ nawigzywania kontaktow i posia-
danie wielu friends: Amerykanin lubi spotyka¢ nowych ludzi — to meet new
people i nawigzywac nowe znajomosci — to make friends w kazdym nowym
miejscu. Rosjanin tez moze mie¢ wielu znajomych, ale przyjaciét ma niewielu,
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czesto tylko jednego: lMpusmeneli y laspuxka 66110 MHO20, @ HACMOAWUX
Opys3eli scezo 00uH: lMems (Katajew, 2013). Rosyjski dpye to z pewnoscig nie
odpowiednik angielskiego friend. Wierzbicka, powotujac sie na réznych auto-
réw nierosyjskojezycznych, zauwaza, ze relacja przyjazni w jezyku rosyjskim
jest rozumiana gtebiej i ma wieksze znaczenie w kontekscie spotecznym, Ro-
sjanie bowiem ,,cenig ciepte relacje miedzyludzkie w stopniu niespotykanym”
(Wierzbicka, 2013: 118).

Refleksje nasze mozemy jeszcze rozwingé, podkreslajac, ze model przy-
jazni zmienia sie nie tylko ,w przestrzeni”, ale takze ,w czasie”. W tradycji an-
glosaskiej model przyjazni ewoluowat, o czym $wiadczg wyrazenia typu eter-
nal friendship, przystowia w rodzaju A friend in need is a friend indeed lub
znane z historii czy literatury powiedzenia, jak True friendship is a plant of slow
growth (Washington, 1783 za Wierzbicka, 2013). Jezyk $Swiadczy o tym, ze
dawniej rozumiano przyjaziA w inny sposdb, ceniono jej wielkg wartos¢ bedaca
owocem dtugich staran, nie utozsamiano przyjazni z krétkimi znajomosciami,
ktore w obecnej rzeczywistosci amerykanskiej prawdopodobnie sg bardziej
przydatne. Wazne jest, aby uczacy sie starali sie zrozumie¢ pewne zjawiska je-
zykowe i kulturowe, ale takze aby pochopnie nie wyciagali wartosciujgcych
whnioskéw na temat tego, ktéry model przyjazni jest lepszy, a ktéry gorszy.
Kazdy jest wytworem okreslonych zjawisk spotecznych, a jezyk stanowi ich
materializacje. Staramy sie wiec uswiadomié naszym uczniom, ze nasz obecny
sposdb rozumienia przyjazni nie jest jedynym mozliwym, ze pojecie przyjazni
zmienia sie zaréwno w perspektywie czasowej, jak i geograficznej i to powin-
nismy bra¢ pod uwage w kontaktach interkulturowych, choéby ogladajac filmy
czy czytajac ksigzki obcojezyczne, ktdre stanowig takze pewien rodzaj kon-
taktu interkulturowego, dostepnego kazdemu odbiorcy, ktéry jest zdolny te
interkulturowos¢ dostrzec.

10. Kulturowa bezposrednios¢

Wiele jest stéw w réznych jezykach, ktére wydajg sie naprawde bardzo zbli-
Zone znaczeniowo, jak zwroty grzecznosciowe czy stowa o pejoratywnym zna-
czeniu jak gtupek, idiota, fool, stupid, idiot, dypak, 2nynsili. Rzadko stosowane
na lekcjach jezyka obcego kryterium rdznicujgce, na ktére warto zwrdcic
uwage uczacym sie, to czestotliwos¢ uzycia danego stowa lub wyrazenia.
Mimo ze pewne stowa wydajg sie mie¢ bardzo zblizone znaczenie, to jednak
ich frekwencja w jezyku moze wskazywac na to, jakie postawy sg bardziej ce-
nione w danej kulturze. Wierzbicka badata frekwencje wybranych stéw pejo-
ratywnych w jezyku angielskim i rosyjskim. Oparta swojg analize na dwadch kor-
pusach dla jezyka angielskiego: Kucera i Francis (1967), Carroll (1971) oraz
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stowniku frekwencyjnym dla jezyka rosyjskiego (Zasorina, 1977). Okazato sie, ze
stowa fool, stupid i idiot miaty frekwencje mniejszg niz 40. Natomiast frekwencja
podobnych stéw w jezyku rosyjskim byta znacznie wieksza: dypak — 122, 2nynolli
— 99. Podobnie byto w konteksécie wyrazania kraficowych sagdéw: w jezyku an-
gielskim terribly, awfully i horribly charakteryzujg sie frekwencjg mniejszg od 20,
natomiast w jezyku rosyjskim stowa: ymacHo ma frekwencje 70, natomiast
cmpawHo —159. Dodajmy jeszcze, ze w jezyku angielskim stowo prawda nie po-
jawia sie czesto w rozmowach: frekwencja truth to ok. 30, natomiast rosyjska
npasda ma o wiele wyzszg frekwencje — 579, a nawet istnieje w tym jezyku dru-
gie stowo na okreslenie prawdy — ucmuna. Wydaje sie wiec, ze tradycyjne prze-
konanie o mniejszej bezposredniosci w jezyku angielskim jest uzasadnione i na-
rzedzia wykorzystujace analize frekwencyjng to potwierdzajg i mogg by¢ prze-
konujgce dla uczniéw. Staramy sie wiec przekazaé uczniom, ze nie wystarczy
znajomosc¢ danego stowa ani kontekst uzycia, aby je wtasciwie zastosowac. Waz-
nym kryterium jest czestotliwosé uzycia. Przenoszenie wzorcow frekwencyjnych
z jezyka ojczystego do jezyka obcego czasami moze nam przysporzy¢ wielu pro-
blemdw interkulturowych lub wyrobi¢ opinie osoby ,nieokrzesanej”, jesli zbyt
czesto lub zbyt rzadko bedziemy uzywac pewnych wyrazen.

11. Podsumowanie

Interkulturowos¢ jest to zespdt zjawisk, ktére pojawiajg sie na styku co najmniej
dwdch kultur i majg wptyw na zmiane naszych postaw. W ujeciu glottodydak-
tycznym mozemy mowié o kompetencji interkulturowej, ktérej centralnym ele-
mentem jest sktadowa etyczna. Na lekcji jezyka obcego docieramy do zagadnien
interkulturowych i etycznych poprzez kontakt z innoscig. Podejscie refleksyjne
na lekcji jezyka obcego do problemdw innosci, szczegélnie tych dotyczacych
sfery zasad i wartosci, wyzwala caty proces wzajemnych relacji pomiedzy trzema
podstawowymi elementami kompetencji interkulturowej: innoscia, reprezenta-
Cjg i tozsamoscia. Pogtebione rozumienie innosci moze mie¢ wptyw na zmiane
reprezentacji uczacego sie, a nastepnie — jego postawy wobec kultury obcej i
wiasnej. Nauczyciel na lekcji jezyka obcego moze wiec starac sie podejmowac:

e dziatania zmierzajgce do pogtebienia rozumienia przez ucznidw ich
wiasnej tozsamosci poprzez kontakt z kulturg obcg;

e dziatania prowadzace do wtasciwego ksztattowania reprezentacji
(obejmujacej zaréwno podobienstwa, jak i réznice pomiedzy kulturg
rodzima i obcg) ucznia na temat kultury nauczanego jezyka.

Podejscie refleksyjne do zagadnien kulturowych, ktére umozliwia realizacje
powyzszych celdw, jest jednakze trudne do realizacji na lekcji jezyka obcego.
Busolg w poszukiwaniu wtasciwych metod dydaktycznych w zakresie rozwijania
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kompetencji interkulturowej mogg by¢ stowa — nieodtgczny element nauki kaz-
dego jezyka — uwazane przez Wierzbicka za ,,czujniki kulturowe”. Pogtebiona re-
fleksja nad prawdziwym znaczeniem i czestotliwoscig uzywania w danym jezyku
stéw-wartosci takich jak wolnosc¢ czy przyjazn, oparta na analizie semantycznej
oraz analizie frekwencyjnej, prowadzi do ukazania wielu waznych podobienstw
i roznic pomiedzy kulturami. Refleksje te stanowig klucz otwierajgcy drzwi do
innej kultury, a jednoczesnie pogtebiajg zrozumienie wiasnej.
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