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WIELOJEZYCZNOSC | MIEDZYKULTUROWOSC
W POLSKIM KONTEKSCIE EDUKACYINYM
— REALISTYCZNE CELE CZY MITY EDUKACYJINE?

Multilingualism and multiculturalism in the Polish
educational context — realistic goals or wishful thinking

Over the last decade or so, mainly under the influence of the Common Euro-
pean Framework of Reference for Languages, it has been assumed, often en-
tirely uncritically, that the key goals of foreign language pedagogy should be
the development of multilingualism and multiculturalism. Although these
goals are barely mentioned in the current core curriculum and they do not
really find a reflection in coursebooks or everyday teaching practice, the ped-
agogical recommendations stemming from numerous conference presenta-
tions, research studies or methodology textbooks for pre-service and in-ser-
vice teachers indicate that such a situation should be subject to change be-
cause it is not sufficiently reflective of the latest theoretical proposals. A ques-
tion arises, however, to what extent these goals can in fact be accomplished
in our educational context in which additional languages are taught and
learned as foreign rather than second, and, despite increasing opportunities
in this respect, out-of-school contact with such languages is often still very
limited. The paper aims to address this question, mainly focusing on the dif-
ficulties involved in fostering multilingualism and multiculturalism, both with
respect to the relevant regulations concerning language education in Poland,
everyday realities of foreign language teaching and learning, the limitations
of teacher training as well as problems involved in conducting empirical studies.
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1. Wprowadzenie

W zaproszeniu na doroczng konferencje Polskiego Towarzystwa Neofilologicz-
nego poswiecong roli wielojezycznosci i miedzykulturowosci w dydaktyce je-
zykowej, ktéra odbyta sie na Uniwersytecie Warszawskim w dniach 7-9 wrze-
$nia 2015 roku, mozna znalezé nastepujgce stwierdzenie: ,Tematem wiodga-
cym tegorocznej edycji konferencji bedzie problematyka wielojezycznosci i
miedzykulturowosci w glottodydaktyce, ktdra, choc juz od wielu lat zmienia
oblicze zardwno teoriopoznawczej, jak i praktycznej strony nauczania i uczenia
sie jezykdw obcych, w dalszym ciggu w dyskursie naukowym bywa traktowana
jako novum, kategoria rownie wazna, co badawczo interesujaca, nacecho-
wana na tyle wysokim potencjatem poznawczym, ze warto poswiecic jej jesz-
cze niejedno spotkanie w gronie specjalistdw”. Choé trudno sie nie zgodzic z
taka argumentacjg, to wnioski wyptywajgce z rozwazan specjalistow co do ce-
6w ksztatcenia jezykowego w tym zakresie i sposoboéw realizacji tych celéw
moga by¢ diametralnie rézne. Z jednej bowiem strony, zgodnie z zaleceniami
wynikajgcymi z wielu wystgpien konferencyjnych czy réznego rodzaju publika-
cji, ale tez z kluczowego dla polityki jezykowej dokumentu, jakim jest Europej-
ski System Opisu Ksztafcenia Jezykowego, niezbedna jest taka modyfikacja
ksztatcenia jezykowego, aby w jak najwiekszym stopniu umozliwiato ono sku-
teczny rozwéj wielojezycznosci i miedzykulturowosci. Nawet dos¢ pobiezne
spojrzenie na wyszczegoélnione przez organizatoréw konferencji zakresy tema-
tyczne (np. dydaktyka wielojezycznosci, rozwijanie kompetencji miedzykultu-
rowej w roznych kontekstach, czynniki osobowe w rozwijaniu kompetencji
wielojezycznej i miedzykulturowej) oraz tytuty wystgpien uwzglednione w
ostatecznym programie pokazuja, ze to ten witasnie punkt widzenia byt domi-
nujacy. Z drugiej strony, zastanawiajac sie nad odpowiedziami na dokfadnie te
same pytania, mozna tez dojs¢ do zupetnie odmiennych wnioskdéw, wskazujgc
na trudnosci zwigzane z promowaniem kompetencji wielojezycznej i miedzy-
kulturowej, a tym samym na koniecznos¢ nieco bardziej krytycznego spojrze-
nia na mozliwos¢ realizacji tych celdw w trakcie ksztatcenia jezykowego na roz-
nych etapach edukacyjnych.

To wiasnie takie stanowisko przyswieca rozwazaniom zawartym w ni-
niejszym artykule, ktorego pierwsza czesc jest poswiecona omdéwieniu zagad-
nien wielojezycznosci i miedzykulturowosci oraz zaprezentowaniu pojecia in-
terkulturowej kompetencji komunikacyjnej wraz jego implikacjami dydaktycz-
nymi, a druga ogniskuje sie na trudnosciach, jakie pojawiajg sie w ksztattowaniu
kompetencji w tych dwdch obszarach, wskazujgc na potrzebe formutowania
bardziej realistycznych celdw polityki jezykowej. Warto w tym miejscu zwrdcic
uwage na dwie bardzo wazne kwestie, o ktérych nalezy pamietac, kontynuujgc
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lekture tekstu. Po pierwsze intencjg autora nie jest w zadnej mierze podanie w
watpliwos¢ ogromnej roli wielojezycznosci i miedzykulturowosci w obliczu co-
raz wiekszej mobilnosci mieszkaricéw Europy i innych czesci Swiata, a co za
tym idzie intensyfikacji kontaktéw miedzynarodowych, a jedynie wskazanie na
koniecznos¢ wykazywania sie realizmem w okreslaniu zadan polityki jezykowej
oraz opracowania skutecznych sposéb ich realizacji. Po drugie, poniewaz artykut
ma w duzej mierze wymiar praktyczny i nie ma na celu rozwiktania kwestii ter-
minologicznych, szczegétowego zaprezentowania takich czy innych teorii badz
kompleksowego podsumowania wynikdw badan empirycznych, przedstawienie
kluczowych dla podejmowanego tematu poje¢ wielojezycznosci i miedzykultu-
rowosci bedzie skrétowe, stuzac jedynie za punkt odniesienia dla omdéwienia
mozliwosci ich skutecznego rozwijania w polskiej rzeczywistosci edukacyjne;.

2. Pojecie wielojezycznosci i miedzykulturowosci

Przed omdwieniem trudnosci dotyczacych rozwijania wielojezycznosci i miedzy-
kulturowosci niezbedne jest zdefiniowanie obu pojec oraz krétkie chociazby do-
precyzowanie, co realizacja takiego celu oznacza dla codziennej praktyki naucza-
nia jezykdw obcych. To tym kwestiom sg poswiecone ponizsze dwie podsekcje.

2.1. Pojecie wielojezycznosci

Jak piszg Cenoz i Gorter (2013: 401), wielojezycznos¢ mozna zdefiniowaé jako
»,Znajomosé i uzywanie kilku jezykéw przez jednostke lub spotecznosé jezy-
kowa na okreslonym obszarze geograficznym”. Dodajg oni, ze pojecie to
mozna rozumieé na rézne sposoby, co jest zwigzane z trzema kluczowymi kwe-
stiami, a mianowicie:

1. indywidualnymispotecznym wymiarem wielojezycznosci (np. jezyki mniej-
szo$ci narodowych, uzycie jezyka ojczystego i docelowego przez imigran-
tow, zaréwno w odniesieniu do jednostki, jak i grupy, pojawienie sie jezy-
kdw majacych status miedzynarodowych, takich jak jezyk angielski);

2. liczbg jezykdw, ktore sg uzywane (tj. dwa lub wiecej);

3. poziomem opanowania znanych jezykéw (tj. umiejetnos¢ porozumie-
wania sie w roznych kontekstach, w mowie lub w pismie, w produkgji
badz recepcji, znajomos¢ specjalistycznego stownictwa).

Cho¢ dla celdw niniejszego artykutu wielojezycznosé nalezy postrzegac jako
atrybut jednostki i to takiej, ktéra uczy sie jezykdw obcych w warunkach insty-
tucjonalnych, to nawet przy przyjeciu takiego zatozenia moze ona przybieraé
rozne formy. Niezaleznie od dyskusji dotyczacej tego, jakie warunki muszg zostac
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spetnione, aby dang osobe mozna uznaé za wielojezyczng (np. Baker, 2006;
Herdina i Jessner, 2002; Jessner, 2006; Jessner, 2008), pojecie to ma przeciez
zupetnie inne znaczenie w przypadku kogo$, kto ptynnie postuguje sie pie-
cioma czy szescioma jezykami w roznych sytuacjach, bedac w stanie osiggac
zamierzone cele komunikacyjne, przestrzegajac przy tym w odpowiednim za-
kresie norm pragmatycznych, i kogos, kto zna jeden lub dwa dodatkowe jezyki
w dos¢ ograniczonym stopniu, postugujac sie podstawowymi strukturami gra-
matycznymi czy tez leksyka, i potrafi sie co prawda porozumie¢ w typowych
sytuacjach, ale czesto tamie przy tym przyjete w okreslonej spotecznosci za-
sady (np. wyrazajgc w nazbyt bezposredni sposob swoje prosby).

Bardzo waznym uzupetnieniem pojecia wielojezycznosci jest pojecie
réznojezycznosci, ktére jest uzywane w dokumentach okreslajacych cele i za-
sady europejskiej polityki jezykowej. Jak mozna przeczyta¢ jednym z nich, tj.
w Europejskim Systemie Opisu Ksztatcenia Jezykowego (2003: 15-16), ,Rdzni
sie ono od pojecia wielojezycznosci, okreslajgcego znajomosé kilku jezykéw
przez indywidualnego cztowieka lub wspdtistnienie réznych jezykéw uzywa-
nych przez dang spotecznosc. [...] Pojecie réznojezycznosci siega dalej, wska-
zujac na fakt, ze kolejne doswiadczenia jezykowe i kulturowe [...] nie sg gro-
madzone w postaci odrebnych modutéw, lecz sktadajg sie one na jedna cato-
Sciowg kompetencje komunikacyjng, w ktorej wszystkie te doswiadczeniai je-
zyki wzajemnie sie przenikajg i na siebie wptywaja”. Da sie tutaj wiec zauwazyé
Scisty zwigzek pojecia réznojezycznosci z wprowadzonym przez Cooka (1995;
2002) pojeciem kompetencji wielojezycznej (ang. multicompetence), rozumia-
nej jako wspdtobecnosé réznych jezykdw (zaréwno jezyka ojczystego, jak i je-
zykéw dodatkowych) w umysle ich uzytkownika. Jezyki te nie funkcjonuja jed-
nak niezaleznie do siebie, ale tworzg specyficzny, spdjny, unikalny i zintegro-
wany system, ktdry nie odzwierciedla w zadnym razie prostej sumy kompeten-
cji w poszczegdlnych jezykach, co sprawia, ze osoba wielojezyczna posiada zu-
petnie inng wiedze i umiejetnosci anizeli ktos, kto zna jezyk ojczysty badz tez
taki czy inny jezyk obcy. Niezaleznie od konkretnego terminu, ktéry jest uzy-
wany, wydaje sie, ze rdznojezycznosc jest nie tyle poszerzeniem pojecia wie-
lojezycznosci, co uszczegdtowieniem jednego z jej wymiaréw, a mianowicie
tego odnoszgcego sie do relacji miedzy réznymi kodami jezykowymi, ktorymi
w mniejszym lub wiekszym zakresie potrafi postugiwad sie jednostka.

Jesli przyjaé, jak juz wspomniano wyzej, ze rozwijanie wielojezycznosci
ma by¢ jednym z podstawowych celéw dydaktyki jezykowej, to pojawia sie
pytanie, w jaki sposdb pojecie to ma by¢ rozumiane przy okreslaniu celow
ksztatcenia jezykowego, opracowywaniu programdéw nauczania, a takze dobo-
rze Srodkéw dydaktycznych i stosowanych technik nauczania. Postulat promo-
wania wielojezycznosci rozumianej w wymiarze indywidualnym jako znajomos¢

156



Wielojezycznosé i miedzykulturowosé w polskim kontekscie edukacyjnym...

kilku jezykdéw wydaje sie — przynajmniej na pozdr — stosunkowo tatwy do spet-
nienia, poniewaz jego realizacja wymagataby odpowiedniego poszerzenia
oferty edukacyjnej, co zresztg w jakims sensie ma juz miejsce. Cho¢ bedzie o
tym szerzej mowa w dalszej czesci artykutu, to trzeba juz w tym miejscu pod-
kresli¢, ze nawet tak prosty zabieg niesie ze sobg wiele problemdw zwigzanych
m.in. z okresleniem oczekiwanego poziomu biegtosci w rdznych jezykach,
trafng weryfikacjg ustalonych wymagan, zapewnieniem kontynuacji nauki na
kolejnych etapach edukacyjnych czy tez, bardziej przyziemnie, pozyskaniem
niezbednego finansowania, a takze osiggnieciem odpowiednio wysokiego po-
ziomu realizowanych zajeé. Znacznie wiecej wyzwan pojawia sie jednak w
przypadku interpretowania wielojezycznosci jako réznojezycznosci, czyli uzna-
niu, ze uczacy sie posiadajg wspdlng kompetencje jezykowga czy komunika-
cyjng, na ktéra sktadaja sie rézne elementy wszystkich znanych im jezykéw. W
praktyce musiatoby to oznacza¢, jak postulujg niektdrzy specjalisci (np. Cook,
2002; Jenkins, 2014; Seidlhofer, 2013), porzucenie modelu rodzimego uzyt-
kownika jako naturalnego punktu odniesienia, ale réwniez takie zorganizowa-
nie ksztafcenia, ktére bytoby oparte na daleko idgcej integracji miedzy naucza-
nymi jezykami, a co za tym idzie bliskiej wspétpracy ich nauczycieli. Ekstremal-
nym przyktadem implementacji tych zatozen bytaby zapewne forma zintegro-
wanego ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego, w ktdrej np. zajecia z mate-
matyki, historii czy geografii bytyby prowadzone przy uzyciu kilku jezykow,
wigczajac w to jezyk ojczysty, co przektadatoby sie na ciggte przetgczanie ko-
déw podczas lekcji. Dla piszgcego te stowa jako wieloletniego nauczyciela je-
zyka angielskiego takie rozwigzanie wydaje sie nie tylko mato realne, ale tez
mato racjonalne, jesli uczacy sie majg osiggnac pewien poziom biegtosci w tym
czy innym jezyku docelowym, cho¢ w takiej sytuacji samo pojecie jezyk doce-
lowy przestatoby miec jakikolwiek sens.

2.2. Pojecie miedzykulturowosci

Zwigzek nauczania jezyka obcego z nauczaniem kultury tego jezyka nie zawsze
byt rzeczg oczywistg i znacznie ewoluowat na przestrzeni lat. Jak pisze Kramsch
(2002, 2012), do lat 70. XX wieku widoczne byto wyrazne rozdzielenie naucza-
nia jezyka i kultury, a takze badan w tym zakresie, gtéwnie dlatego, ze studia
nad jezykiem byly domeng jezykoznawcdw, a nie antropologdw, zas nauczanie
jezyka obcego byto utozsamiane z opanowywaniem elementéw kodu jezyko-
wego, ale juz nie kultury tego jezyka, jakkolwiek bytaby ona rozumiana. Sytuacja
ta ulegta zmianie w kolejnych trzech dekadach, gdy badania w zakresie analizy
dyskursu, analizy konwersacyjnej, pragmatyki jezykowej, komunikacji interkul-
turowej, edukacji miedzykulturowej czy w koncu wykorzystania nowoczesnych
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technologii w celu stymulowania komunikacji miedzy kulturami doprowadzity
do przesuniecia punktu ciezkosci na spoteczny wymiar nauki jezyka (Block,
2003), co z kolei spowodowato wigczenie elementu kulturowego do dydaktyki
jezykowej. Po 2000 roku gtéwny nacisk potozono na sposdb, w jaki kultura
znajduje odzwierciedlenie w dyskursie, uwzgledniajac przy tym kwestie zwig-
zane z globalizacja, kontrolg i wtadzg, rolg, jakg rozmdéwcy wypetniajg w pro-
cesie komunikacji oraz negocjowaniem przez nich znaczen w okreslonym kon-
tekscie (np. Coupland, 2010; Pennycook, 2007). Znaczgco ewoluowat takze w
tym czasie przedmiot badan empirycznych, poczynajac od identyfikacji réznic
miedzy danymi kulturami (np. Hall, 1981), poprzez rézne aspekty komunikacji
miedzykulturowej (np. Kasper, 2001), a koriczgc na kwestiach politycznych (np.
Pennycook, 2001; Pennycook, 2007). Wszystko to miato nieunikniony wptyw
na dydaktyke jezykowg, cho¢ pierwszoplanowa kwestig nie byto juz to, czy ele-
menty kulturowe nalezy witgczyé do programdéw nauczania, ale raczej w jaki
sposob taka integracja powinna nastgpi¢. Podobnie jak miato to miejsce w
przypadku réznych interpretacji pojecia wielojezycznosci, pojawito sie pyta-
nie, czy nauczanie jezyka obcego powinno sie ogniskowa¢ na wybranych za-
gadnieniach kultury jezyka docelowego, czy raczej powinno sie ono skupia¢ na
bardziej ogélnych kwestiach zwigzanych z komunikacjg miedzykulturowa, przy
czym jest to pytanie, ktére do dzisiaj nie stracito nic na swojej aktualnosci.
Innymi stowy, jak stwierdza Liddicoat (2011), istnieje zasadnicza rdznica mie-
dzy rozwijaniem wiedzy o kulturze danego jezyka, czesto w niewielkim zakre-
sie jako uzupetnienie ksztatcenia podsystemodw i sprawnosci, a rozwijaniem
interkulturowosci, co jest scisle zwigzane z transformacjg uczacych sie i zrozu-
mieniem przez nich istoty relacji pomiedzy jezykiem a kulturg, opowiadajac
sie zresztg zdecydowanie za tg drugg opcja.

Niebagatelne znaczenie dla obecnego sposobu rozumienia miedzykul-
turowosci odgrywa ponownie ESOKJ, w ktdrym pojawia sie pojecie réZznokul-
turowosci. Autorzy tego dokumentu stwierdzaja: ,,R6znojezycznosc nalezy po-
strzega¢ w kontekscie réznokulturowosci. [...] Poszczegdlne sktadniki, two-
rzgce kompetencje kulturowa danego cztowieka (kultura narodowa, regio-
nalna, grupowa) i wynikajace z jego indywidualnych doswiadczen, nie istniejg
odrebnie ani oddzielnie obok siebie — przeciwnie, wzajemnie na siebie wpty-
wajg, sg stale na nowo poréwnywane i sobie przeciwstawiane, ksztattujgc w
efekcie jego jednostkowg kompetencje réznokulturowsy. Jej istotng czescia
sktadowa jest kompetencja réznojezyczna, wchodzaca takze w zwigzki z pozo-
statymi sktadnikami kompetencji réznokulturowej cztowieka” (ESOKJ, 2006: 17).
Jak wiec wida¢, réznokulturowosé obejmuje niejako réznojezycznosé, bedaca
tylko jednym z jej elementdw, ale zasada jest w gruncie rzeczy taka sama, tzn.
istnieje jedna kompetencja réznokulturowa, na ktdrg sktadajg sie elementy
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réznych, lepiej lub gorzej znanych uczagcemu sie kultur. To wtasnie taka koncepcja
réznokulturowosci i réznojezycznosci znalazta swoj wyraz w réznych wersjach Eu-
ropejskiego Portfolio Jezykowego, takze tych opracowanych w Polsce, gdzie
uczacy sie majg m.in. odnotowywacd swoje doswiadczenia w poznawaniu jezykow
i kultur. Takie podejscie ma oczywiste konsekwencje dla tego, co dzieje sie w klasie
jezykowej, gdzie nacisk nie moze juz byé potozony jedynie na poznawanie elemen-
tow kultury jezyka docelowego, ale na rozwijanie wiedzy i umiejetnosci, ktére
umozliwig uczacym sie lepiej zrozumiec inne sposoby patrzenia na $wiat, a co za
tym idzie, bardziej skutecznie sie porozumiewac z przedstawicielami réznych kul-
tur (Liddicoat, 2011). Tak wiec kreowanie umiejetnosci niezbednych dla zapew-
nienia efektywnej komunikacji miedzykulturowej, obejmujgcych m.in. zdolnos¢
uczenia sie o innych kulturach, interpretacji osadzonych kulturowo wydarzen i za-
chowan czy wykazywania postaw otwartosci, ciekawosci i toleranciji, staje sie jed-
nym z kluczowych celéw edukacyjnych (Baker, 2011; Hall, 2002; Liddicoat, 2008,
2011; Sercu, 2010). Pojawia sie jednak pytanie, w jakim stopniu ten cel jest moz-
liwy do osiggniecia i czy wystarczg tutaj sekcje poswiecone sposobom zycia w réz-
nych krajach czy nawet pytania zachecajgce ucznidéw do dokonywania stosownych
poréwnan, czyli elementy, ktére sg w duzej mierze norma w dostepnych podrecz-
nikach. Jest to w opinii autora mato prawdopodobne, przy czym o trudnosciach z
tym zwigzanych bedzie mowa w dalszej czesci artykutu.

3. Interkulturowa kompetencja komunikacyjna i jej rozwijanie

Cho¢ nie zawsze byto to wyeksponowane, znajomos¢ elementéw kulturowych
byfa zawsze obecna w modelach kompetencji komunikacyjnej, zaczynajac od tego
najwczesniejszego, ktéry zaproponowat Hymes (1972), gdzie pojawiajg sie kwe-
stie zwigzane ze stosownoscig wypowiedzi w danym kontekscie, nie tylko przeciez
sytuacyjnym, ale tez kulturowym, czy ze sposobem, w jaki rodzimi uzytkownicy w
rzeczywistosci tworzg swe wypowiedzi, co jest takze zwigzane z kulturg. Z kolei w
jednym z najlepiej znanych modeli kompetencji komunikacyjnej, Canale i Swain
(1980), a nastepnie Canale (1983) wyrdzniajg cztery jej elementy, tj.:
1. kompetencje gramatyczng, ktéra dotyczy znajomosci systemu jezyko-
wego, a scislej mowigé poszczegdlnych podsystemow jezyka;
2. kompetencje dyskursywng, ktora determinuje umiejetnos¢ tworzenia
spojnych i logicznych wypowiedzi;
3. kompetencje socjokulturowg, ktéra obejmuje szeroko rozumiane
normy pragmatyczne;
4. kompetencje strategiczng, ktora jest zwigzana z umiejetnoscia rozwig-
zywania problemoéw w osigganiu zamierzonych celéw komunikacyj-
nych i zwiekszaniem efektywnosci komunikacji.
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Cho¢ element kulturowy nie jest tutaj eksplicytnie nazwany, to wydaje sie oczy-
wiste, ze tego typu kwestie zawierajg sie w jakims zakresie w kompetencji so-
cjolingwistycznej, ale mozna sie ich takze doszukaé w zdolnosci konstruowania
dyskursu czy skutecznego prowadzenia rozmowy, bo przeciez mogg tutaj wyste-
powac catkiem spore réznice miedzy przedstawicielami rdznych kultur. Pdzniej
zaproponowane koncepcje kompetencji komunikacyjnej (np. Bachman, 1990;
van Ek, 1986; Wilczyriska, 1999) sg w duzej mierze rozwinieciem tego pierw-
szego modelu, cho¢ stosowana jest w nich nieco inna terminologia, wyodreb-
niane sg inne rodzaje kompetencji czy proponowane sg ich inne podziaty. Kazdy
z nich eksponuje wiec w mniejszym lub wiekszym stopniu potrzebe poznania
elementéw kulturowych, cho¢ oczywiscie dotyczy to jezyka, ktory jest przyswa-
jany. Warto tutaj przy okazji podkresli¢, ze nie wystarczy jedynie opanowanie
tego czy innego komponentu kompetencji komunikacyjnej, ale niezbedne jest
zintegrowanie i uzywanie ich wszystkich podczas spontanicznej interakcji, co
jest zwigzane z bardzo waznym rozrdéznieniem miedzy wiedzg eksplicytng (de-
klaratywng), czyli znajomoscig regut, i wiedzg implicytng (proceduralng), czyli
umiejetnoscig ich automatycznego wykorzystania w komunikacji (Ellis, 2007).
Dotyczy to réwniez w oczywisty sposdb kompetencji kulturowej, jakkolwiek by-
$my jej nie definiowali, poniewaz jest bardzo mato prawdopodobne, ze podczas
rozmowy z obcokrajowcem ograniczone zasoby uwagi bedg ukierunkowane na
ten element, skoro uczacy sie moze miec problemy z doborem odpowiednich
stéw, wyrazen i struktur czy po prostu ze zrozumieniem rozmowcy.

Wraz ze zmiang spojrzenia na relacje miedzy jezykiem a kulturg, ewolu-
cjg badan w tym zakresie oraz ogdlnie akceptowang koniecznoscig wigczenia
elementu kulturowego do dydaktyki jezykowej, pojawita sie potrzeba jego pet-
niejszego wyeksponowania, co byto zapewne jedna z przyczyn zaproponowa-
nia koncepcji kompetencji interkulturowej czy réznokulturowej, jak tego chca
autorzy ESOKIJ. Bennet i Bennet (2004: 149) definiujg kompetencje interkultu-
rowg jako ,, umiejetnosc skutecznej komunikacji w sytuacjach, w ktérych scie-
rajg sie rozne kultury, i nawigzywania odpowiednich relacji w réznych kontek-
stach kulturowych”. W odniesieniu do edukacji jezykowej najbardziej rozpo-
wszechniona jest jednak koncepcja Byrama (1997), ktéry uzywa terminu inter-
kulturowa kompetencja komunikacyjna i przedstawia stosowny model majgcy
by¢ punktem wyjscia dla wyznaczenia celéw nauczania, uczenia sie i oceniania
jezyka obcego. Przedstawienie takiej koncepcji jest w jego przekonaniu nie-
zbedne, gdyz wszystkie wspomniane modele kompetencji komunikacyjnej
przyjmuja za punkt odniesienia rodzimego uzytkownika jezyka obcego, wyzna-
czajac w ten sposob nierealne, ale tez nielogiczne cele dla uczacych sie, nie
uwzgledniajg w wystarczajgcym stopniu komunikacji niewerbalnej (np. wyraz
twarzy, postawa, spojrzenie czy gest) i ignorujg relacje panujgce w danej grupie
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i pomiedzy réznymi kulturami (np. budowanie i podtrzymywanie pozytywnych
stosunkéw, efektywne przekazywanie informacji).

W zwigzku z wymienionymi ograniczeniami istniejgcych koncepcji, By-
ram (1997) proponuje model interkulturowej kompetencji komunikacyjnej,
ktory uwzglednia nastepujgce czynniki:

® postawy, ktore sg warunkiem koniecznym dla skutecznej komunikacji
interkulturowej; chodzi tutaj o ciekawos¢ swiata i otwarto$é na inne
kultury, gotowos¢ niewyrazania pochopnych opinii i sadéw na temat
innych kultur, a takze che¢ dokonywania poréwnan i krytycznego spoj-
rzenia na wtasne zachowania i przekonania;
® wiedza na temat norm kulturowych obowigzujgcych we wiasnym
kraju, jak i w kraju, z ktérego pochodzi rozmdéwca, oraz procesow in-
terakcyjnych na poziomie indywidualnym i spotecznym;
® umiejetnosci, ktére pozwalajg na skuteczne dziatanie w réznych oko-
licznosciach i sg zwigzane z interpretowaniem i dokonywaniem po-
réwnan (np. w odniesieniu do pewnych zjawisk, zachowan czy wytwo-
réw kultury), jak réwniez z odkrywaniem i wchodzeniem w interakcje
(np. rozwijanie swiadomosci istnienia pewnych réznic w zachowa-
niach w wyniku rozmow z przedstawicielami innej kultury).
Warto w tym miejscu zwrdcié¢ uwage na dwie niezwykle wazne dla catego mo-
delu kwestie. Po pierwsze wszystkie czynniki go konstytuujgce sg od siebie scisle
uzaleznione i sie uzupetniaja. | tak np. bez wyksztatcenia odpowiednich postaw
trudno bedzie przekona¢ uczacych sie do celowosci poznawania innych kultur i
sposobdéw zycia, a zdobywana wiedza odgrywa kluczowe znaczenie w kreowa-
niu odpowiedniego rodzaju postaw. Z kolei brak otwartosci, tolerancji, krytycz-
nej ewaluacji wtasnych zachowan i niezbednej wiedzy moze mieé¢ negatywny
wplyw na dokonywane interpretacje i poréwnania, bedac takze zrédtem trud-
nosci w procesie implementowania umiejetnosci odkrywania i porozumiewania
sie z obcokrajowcami. Po drugie zdefiniowang w ten sposdb interkulturowa
kompetencje komunikacyjng mozna rozwija¢ przez doswiadczenie i refleksje, co
wymaga bezposrednich kontaktow z mieszkaricami innych krajéw, ale mozna j3
takze ksztattowac w klasie jezykowej przy pomocy odpowiednio zaplanowanych
dziatan dydaktycznych (zob. np. Byram, 1997; Byram, Nichols i Stevens, 2001).

Byram (1997) pokazuje rowniez, w jaki sposéb zaproponowany przez
niego model moze stanowi¢ punkt wyjscia do formutowania celdw nauczania,
uczenia sie i oceniania, a wiec tak naprawde do konstruowania catego pro-
gramu ksztatcenia. Podkresla tez, ze cele te muszg by¢ w taki sposdb okre-
Slone, aby uwzglednia¢ wszystkie komponenty interkulturowej kompetencji
komunikacyjnej, uwypuklaé ich wzajemne relacje, a przy tym byc¢ zrozumiate i
akceptowane przez wszystkich zainteresowanych. W odniesieniu do postaw
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konieczne jest np. wyksztatcenie gotowosci do wyszukiwania i nawigzywania kon-
taktéw z obcokrajowcami, stymulowanie zainteresowania odkrywaniem innych
spojrzen na znane i nieznane zjawiska czy tez promowanie checi stosowania od-
miennych zasad rzadzacych interakcja. Jesli chodzi o wiedze, to mozna przykta-
dowo wymienic rozwijanie Swiadomosci dotyczgcej obecnych i historycznych sto-
sunkow miedzy swojg ojczyzng a ojczyzng rozmowcy, poznawanie proceséw so-
cjalizacji w obu krajach, postrzeganie wydarzen historycznych w ojczyznie z per-
spektywy innych krajéw czy tez poszukiwanie przyczyn nieporozumien miedzy
rozmoéwcami z réznych kregéw kulturowych. Co do umiejetnosci interpretacji i
dokonywania poréwnan, takie cele mogtyby obejmowaé rozwijanie zdolnosci
identyfikacji etnocentrycznych cech dokumentu czy wydarzenia, a takze okresla-
nie jego genezy czy podejmowanie préb pogodzenia sprzecznych interpretacji zja-
wisk. W koricu, jesli chodzi o umiejetnosci odkrywania i interakcji, nalezatyby sie
np. skupi¢ na identyfikowaniu podobiernstw i réznic w procesach komunikacji wer-
balnej i niewerbalnej oraz negocjowaniu odpowiedniego ich zastosowania w
okreslonych okoliczno$ciach czy tez stosowaniu w czasie rzeczywistym odpowied-
nio dobranych zasobéw wiedzy, umiejetnosci i postaw podczas rozméw z obco-
krajowcami. Jak juz wspomniano, tego typu cele mogg by¢ realizowane zaréwno
w klasie jezykowej, jak i poza nig, co rzecz jasna wymaga sporego stopnia autono-
mii ze strony uczacych sie (Benson, 2011). W odniesieniu do oceniania Byram
(1997) zaleca przyjecie przejrzystych kryteriéw ewaluacyjnych w Scistym zwigzku
z wyznaczonymi celami, jak réwniez skoncentrowanie sie bardziej na procesie niz
na produkcie, co oznacza, ze kluczowa role majg odgrywac czynione przez
uczniéw postepy. Nie sposdb nie postawi¢ w tym miejscu pytania, na ile realne
jest zrealizowanie chocby niewielkiej czesci tych celéw, a przeciez podano tutaj
tylko ich przykfady. Kiedy nauka jezyka jest ograniczona do kilku spotkan w tygo-
dniu, a nauczyciel ma obowigzek rozwija¢ niezbedne umiejetnosci jezykowe,
prawdziwym wyzwaniem jest czesto zachecenie uczacych sie do tego, zeby w
ogole cos powiedzieli w jezyku obcym, z ktérym kontakt poza szkotg jest niewielki.
Podobne watpliwosci nasuwajg sie w przypadku zalecanych sposobdw osiggania
takich celéw, gtéwnie z uwagi na ograniczong samodzielnos$¢ uczacych sie na roz-
nych etapach edukacyjnych, ale tez proponowanego sposobu oceniania, ktéry nie
tylko nie cieszy sie popularnoscia, ale jest tez czasochfonny i wymaga zaangazo-
wania uczniéw. Te i inne problemy bedg gtdéwnym tematem kolejnej czesci arty-
kutu, tak w odniesieniu do wielojezycznosci, jak i miedzykulturowosci.

4. Trudnosci i problemy

Chociaz, jak juz wspomniano we wstepie, potrzeba rozwijania kompetencji wie-
lojezycznej i miedzykulturowej, czy tez, uzywajgc terminologii wykorzystywane;j
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w ESOKJ, réznojezycznej i rdznokulturowej, podkreslana jest w wielu wystg-
pieniach konferencyjnych i publikacjach w Polsce i w Europie, ciekawym zja-
wiskiem jest to, ze oba te zagadnienia sg stosunkowo rzadko omawiane w an-
tologiach poswieconym réznym aspektom uczenia sie czy tez nauczania jezyka
obcego, gdzie czesciej mozna znalez¢ teksty dotyczace rozwijania wielojezycz-
nosci w sensie opanowania kilku jezykdéw czy nauczania kultury badz rozwija-
nia kompetencji interkulturowej w jezyku docelowym. By¢ moze jednym z po-
woddw takiego stanu rzeczy jest realizm autoréw, w wiekszosci znanych spe-
cjalistow, ktérzy dobrze zdajg sobie sprawe z trudnosci, z jakimi nalezy sie li-
czyé, podejmujac prébe rozwijania kompetencji réznojezycznej i réznokulturo-
wej. Celem niniejszej sekcji jest omdwienie tych problemdéw w odniesieniu do
polskiego kontekstu edukacyjnego przy wzieciu pod uwage rozwigzan systemo-
wych, ksztatcenia przysztych nauczycieli jezykdw obcych i procesu nauczania.
Krétko zaprezentowane zostang tez trudnosci zwigzane z prowadzeniem badan
poswieconych rozwijaniu kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej.

4.1. Rozwigzania systemowe

W kazdym kraju ksztatcenie jezykowe odbywa sie w ramach obowigzujgcych
przepisdw prawa okreslajgcych m.in. to, jakie powinny by¢ cele tego ksztatce-
nia oraz wymiar, w jakim ma sie ono odbywac. Jednym z najwazniejszych do-
kumentéw w tym zakresie jest Podstawa programowa okreslajgca cele i tresci
nauczania oraz dokonujgca specyfikacji ogélnych i szczegétowych wymagan
dla kolejnych etapdw edukacyjnych, rowniez w przypadku jezykdw nowozyt-
nych. Nie wdajac sie z uwagi na brak miejsca w szczegétowq analize kolejnych
wersji tego dokumentu, nalezy stwierdzi¢, ze cho¢ np. na czwartym etapie
edukacyjnym pojawiajg sie w nim odniesienia do koniecznosci uwzglednienia
elementdéw wiedzy o krajach nauczanego jezyka, a takze kraju ojczystego, kon-
tekstu miedzykulturowego i problemdw pojawiajacych sie na styku réznych
kultur, rozwijania Swiadomosci jezykowej i zwracania uwagi na pewne normy
pragmatyczne (np. styl formalny i nieformalny), to majg one bardzo ogdlny
charakter. Bardziej konkretne, cho¢ nadal nieliczne zalecenia dotyczgce rozwi-
jania kompetencji interkulturowej mozna znalezé dopiero w przypadku od-
dziatéw dwujezycznych, co wydaje sie zresztg catkiem logiczne i uzasadnione.
Przyktadem mogg by¢ takie wymagania jak: ,Uczen [...] rozpoznaje odniesie-
nia do kontekstu cywilizacyjno-kulturowego i znaczenie symboli kulturowych”
czy tez ,Uczen [...] interpretuje teksty kultury” (Rozporzadzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 roku). Jednak nawet tutaj trudno sie
jest doszukac jakiegos specjalnego nacisku na role nauczania réznych elemen-
tow kulturowych, nie méwigac juz o realizacji zatozen modelu interkulturowej
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kompetencji komunikacyjnej Byrama (1997). Taki stan rzeczy przektada sie w
oczywisty sposdb na miejsce kultury w podrecznikach dopuszczanych do
uzytku szkolnego, ktére sg oceniane w odniesieniu do zapiséw Podstawy pro-
gramowej, a co za tym idzie, na jej role w programach nauczania i sposdb, w
jaki kompetencja miedzykulturowa jest rozwijana w klasie. Cho¢ w podreczni-
kach coraz czesciej znajdujg sie teksty na temat innych kultur czy zadania za-
checajace do dokonywania poréwnan, to jest to dodatkowy, a nie zasadniczy
element. Najczesciej mamy do czynienia z prezentacjg ciekawostek, a nie
proba wyksztatcania trwatych postaw, wiedzy i umiejetnosci, a wielu nauczy-
cieli po prostu te czesci pomija z braku czasu. Te kwestie zostang omdwione
nieco szerzej w sekcji poswieconej procesowi nauczania.

Inng wazng regulacjg prawng rzutujacg na mozliwos¢ rozwijania wielo-
jezycznosci oraz miedzykulturowosci jest Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 7 lutego 2012 roku w sprawie ramowych planéw nauczania
w szkotach publicznych. Pomijajgc pewne réznice dotyczgce okreslonych ty-
pow szkdt czy tez ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, liczba go-
dzin przeznaczonych na nauke jezyka obcego nowozytnego na kolejnych eta-
pach edukacyjnych przedstawia sie nastepujgco: | etap — 190 godzin, Il etap —
290 godzin, lll etap — 450 godzin przeznaczonych na nauke dwéch jezykédw ob-
cych oraz dodatkowo 190 godzin w oddziatach dwujezycznych, IV etap — 450
godzin przeznaczonych na nauke dwdch jezykdw obcych i dodatkowo 190 go-
dzin w oddziatach dwujezycznych. Podany wymiar godzin moze by¢ zwiek-
szony z puli godzin pozostajgcych do dyspozycji dyrektora szkoty, cho¢ fatwo
sobie wyobrazi¢, ze zajecia jezykowe konkurujg w tym przypadku z innymi
przedmiotami. Innymi stowy w typowej szkole ponadgimnazjalnej na kazdy
rok z trzech lat nauki przypada 150 godzin, ktdre trzeba podzieli¢ miedzy dwa
jezyki, co najczesciej daje najwiecej trzy badz cztery godziny w tygodniu w
przypadku jezyka wiodgcego, a w najlepszym wypadku — dwie dla jezyka do-
datkowego. Jesli dodatkowo wezmiemy pod uwage fakt, ze czes¢ z tych zajec
moze sie w ogdle nie odbywac z uwagi na wycieczki, uroczystosci szkolne, eg-
zaminy i absencje nauczyciela, trudno sie nie zgodzi¢, ze o rozwijaniu w sen-
sowym zakresie kompetencji miedzykulturowej nie moze po prostu by¢ mowy,
a wcale nie mniejszym wyzwaniem jest promowanie réznojezycznosci. Jesli
bowiem nauczyciele majg wybdr miedzy wykorzystaniem dostepnego czasu
na wykonywanie zadan stuzgcych ksztatceniu podsystemodw i sprawnosci oraz
takich, ktorych celem jest podnoszenie swiadomosci kulturowej, to zapewne
dla wiekszosci z nich wybdr bedzie oczywisty. Przeciez to umiejetnosci jezy-
kowe, a nie zdolno$¢ interpretacji zjawisk kulturowych bedg determinowac
nie tylko wynik na egzaminie, ale tez sukces w osigganiu zamierzonych celéw
komunikacyjnych w typowych sytuacjach zycia codziennego w kontaktach z
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obcokrajowcami. Z drugiej strony przy tak matej liczbie godzin trudno sobie
wyobrazi¢ skuteczne osiggniecie nawet dos¢ rudymentarnych celéw w przy-
padku kolejnych jezykéw obcych, a rozwijanie w tej sytuacji kompetencji mie-
dzykulturowej jest po prostu mrzonka.

4.2. Przygotowanie nauczycieli jezykéw obcych

Na samym poczatku niniejszej podsekcji warto zacytowacé Kramsch (2013: 311-
312), ktora stwierdza: ,Niezaleznie od tego, czy s oni rodzimymi czy tez nie-
rodzimymi uzytkownikami jezyka, ktérego ucza, nauczyciele zwykle obawiajg
sie, ze nie maja odpowiednich kwalifikacji, zeby uczy¢ kultury. Powtarzane
przez nich wcigz stwierdzenie: »Nie wiemy, czym jest kultura i jak jej uczyé« w
sytuacji, kiedy tak wiele napisano na ten temat, pokazuje, ze »kultura« jest w
dalszym ciggu utozsamiana z pewnym zasobem wiedzy wykraczajacym poza
system jezykowy oraz to, ze nauczyciele nie wiedzg, jak zdefiniowac wtasng
kulture, nie méwiac juz o kulturze jezyka obcego. Obawiajgc sie utrwalania
stereotypdw i poruszania kwestii zwigzanych z politykg w klasie jezykowej, nie
wszyscy nauczyciele zgadzajg sie, ze powinni naucza¢ znaczen, ktére wykra-
Czajy poza te zwigzane z gramatykg czy stownictwem. Uwazajg, ze nie majg
prawa uczy¢ zywych, czesto idiosynkratycznych znaczen kulturowych nadawa-
nym stowom przez zyjgce osoby, ktére mogg, ale wcale nie muszg by¢ rodzi-
mymi uzytkownikami danego jezyka”. Taki opis przystaje w petni do nauczycieli
jezyka obcego w polskim kontekscie edukacyjnym, tym bardziej, ze niezaleznie
od etapu edukacyjnego i poziomu ksztatcenia zdecydowana wiekszos$¢ z nich
nie jest rodzimymi uzytkownikami jezyka, ktérego uczg. Poza tym oczywistym
faktem, przyczyn mizernego przygotowania do skutecznego rozwijania kom-
petencji miedzykulturowej czy nawet nauczania elementéw kultury jezyka do-
celowego mozna sie doszukiwaé w samym charakterze studiéw filologicznych,
wigczajgc w to ich moduty przeznaczone na ksztatcenie nauczycieli. Po pierw-
sze studenci majg mato mozliwosci rozwijania tego typu kompetencji, gdyz
najczesciej dzieje sie to podczas zajec z historii, wiedzy o krajach okreslonego
obszaru jezykowego czy ewentualnie proseminarium i seminarium licencjac-
kiego oraz magisterskiego. Wymiar tych zaje¢, z ktérych czes¢ odbywa sie nie-
rzadko w formie wyktadow, jest zazwyczaj bardzo ograniczony i istniejg spore
réznice programowe miedzy instytucjami. Po drugie taka problematyka
uwzgledniana jest zwykle dos¢ incydentalnie w module pedagogicznym, cze-
sto w formie jednego lub dwdch blokéw realizowanych podczas zaje¢ z dydak-
tyki jezyka obcego, co jest w duzej mierze zwigzane z faktem, ze tematyka in-
terkulturowosci praktycznie w ogdle nie pojawia sie w standardach ksztatce-
nia nauczycieli (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
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17 stycznia 2012 roku). Zawarte tam przepisy nie wspierajg tez rozwoju rézno-
jezycznosci, a jesli dodac¢ do tego fakt, ze ksztatcenie jezykowe na uczelniach
jest czesto ze wzgleddw finansowych ograniczane, a zamiast postepdw czesto
nastepuje regres, trudno by¢ optymistg w tej kwestii. Oczywiscie istniejg
chlubne wyjatki, ale sg to tylko wyjatki, a z uwagi na duzg dowolnos¢ doty-
czacg procesu certyfikacji nie na wiele sie zdajg przepisy dotyczace niezbed-
nego poziomu opanowania jezyka obcego (B2 i B2+ odpowiednio dla studiow
pierwszego i drugiego stopnia) i wymogu uwzglednienia specyfiki kierunku
studiéw (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listo-
pada 2011 roku). Efekt jest taki, ze nauczyciel najczesciej nie ma kompetencji,
aby podczas swoich zaje¢ odwotywac sie do znajomosci innych jezykéw ob-
cych nauczanych w szkole.

Mozna tez wskazac¢ na wiele innych kwestii, ktére utrudniajg czy wrecz
uniemozliwiajg skuteczne przygotowanie przysztych nauczycieli jezyka do roz-
wijania miedzykulturowosci czy réznojezycznosci. Jedng z nich jest to, ze sami
wyktadowcy nie sg do tego przygotowani, nie znajg dobrze innych jezykéw,
majg dos¢ mgliste wyobrazenie o kulturze jezyka docelowego i stereotypowe
przekonania na temat innych kultur, a ich znajomos$¢ norm pragmatycznych
jest bardzo ograniczona. Taka sytuacja nie powinna zresztg dziwié, skoro wielu
z nich nie ma okazji dtuzszego przebywania za granica, a sami byli wyksztatceni
w taki, a nie inny sposéb. Poza tym mozna dobrze znac jezyk obcy, czesto prze-
bywac za granicg, mie¢ czeste kontakty z rodzimymi uzytkownikami jezyka do-
celowego i poczuc sie zupetnie zagubionym na stacji benzynowej w stanie In-
diana, nie znajgc obowigzujgcych tam procedur pfatnosci kartg kredytows,
czego sam doswiadczyt piszacy te stowa. Tylko ten przyktad bardzo dobitnie
pokazuje, ze wyksztatcenie kompetencji interkulturowej u oséb, ktdre nie
majq okazji do kontaktéw z obcokrajowcami czy wyjazddw zagranicznych, jest
bardzo mato realne, a by¢ moze zupetnie niemozliwe. Nie sposdb tez nie
wspomniec o coraz nizszym poziomie jezykowym kandydatéw na studia filo-
logiczne, co poniekad zmusza wyktadowcéw do koncentrowania sie na uzu-
petnianiu istniejgcych brakdw, a nie na stwarzaniu mozliwosci krytycznego
analizowania proceséw interakcyjnych w réznych krajach. Nie mniej wazna
jest wykazywana przez wielu studentéw niecheé do nauki dodatkowych jezy-
kéw, gdyz czesto wolg zadeklarowad nizszy poziom ich znajomosci po to, aby
unikng¢ problemow z zaliczeniem, a takze wspomniany juz niewielki kontakt z
jezykiem docelowym poza zajeciami. Oczywiscie nie wolno tutaj generalizowad,
bo studenci sg mniej lub bardziej ambitni, wiele zalezy od mozliwosci uczelni, a
kontakty z obcokrajowcami mogg miec rdzng intensywnosc i przybierac rozny
charakter, chociazby dzieki programowi Erasmus+. Niemniej w petni uzasad-
nione wydaje sie stwierdzenie, ze przygotowanie przysztych nauczycieli jezykdéw
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obcych do rozwijania réznokulturowosci i réznojezycznosci pozostawia wiele
do zyczenia, co w potaczeniu z zaprezentowanymi juz ograniczeniami syste-
mowymi na pewno nie moze dobrze wrézy¢ skutecznej realizacji tych celow.

4.3. Proces nauczania

Gtéwna trudnoscig, jesli chodzi o sam proces dydaktyczny, jest nieodpowied-
nie przygotowanie duzej czesci nauczycieli jezykédw obcych, zaréwno pod
wzgledem znajomosci innych jezykdw i kultury jezyka docelowego, jak i innych
kultur, co jest bezposrednim rezultatem charakteru studidw filologicznych i
stabosci procesu ksztatcenia nauczycieli, o czym byta mowa powyzej. Taki stan
rzeczy niesie ze sobg wiele powaznych konsekwencji, takich jak bardzo rzadkie
badZ w ogdle nieobecne odwotywanie sie do potencjalnie znanych w jakims$
stopniu uczniom jezykdw obcych, chociazby przez poréwnanie struktur gra-
matycznych czy konkretnych stéw i wyrazen. Innym negatywnym rezultatem
braku niezbednego przygotowania jest fakt, ze nawet jesli pojawiaja sie odnie-
sienia do innych kultur, to sg one bardzo powierzchowne, stereotypowe, a nie-
rzadko po prostu btedne, co powoduje, ze dokonywanie jakichkolwiek poréw-
nan przestaje miec sens i z catg pewnoscig nie ma szans przyczyni¢ sie do wy-
ksztatcenia postaw, wiedzy i umiejetnosci, o ktérych pisze Byram (1997). Duze
znaczenie ma tutaj rowniez niska jakos¢ materiatéw dydaktycznych, gdyz, jak
juz wspomniano, mimo ze nowoczesne podreczniki zawierajg elementy odno-
szgce sie do kultury, to w wielu przypadkach niewiele one wnoszg do rozwoju
kompetencji miedzykulturowej, a czesto sg pomijane przez nauczycieli, czy to
dlatego, ze brak na nie czasu, czy moze dlatego, ze sg one mato interesujgce
dla uczacych sie. Nie sposdb tez nie wspomnie¢ o braku korelacji miedzy
przedmiotami, co sprawia, ze uczniom trudno jest np. dostrzec zwigzek mie-
dzy tekstem na temat wojny secesyjnej w USA czytanym na lekcji jezyka a ko-
respondujgcymi z nim wydarzeniami omawianymi na lekcjach historii, a to na
pewno nie przyczynia sie do rozwijania interkulturowosci.

Nie mozna takze poming¢ wielu innych przyczyn, z powodu ktérych pro-
ces nauczania jest duzg przeszkodg w rozwijaniu kompetencji wielojezycznej i
miedzykulturowej. Jedng z nich jest nieche¢ wielu uczniow do poznawania ele-
mentow kulturowych, nie méwiac juz o ich dogtebnej analizie, co moze wynikac
z checi skupienia sie na samym jezyku, ale réwniez z tego, ze nie potrafig do-
strzec zwigzku tych tresci z ich codziennym zyciem. Podobnie jak ma to miejsce
w przypadku studentéw, niebagatelne znaczenie ma obnizajacy sie poziom zna-
jomosci jezyka obcego, co skutkuje zwiekszong hermetycznoscig zagadnien kul-
turowych, wcigz niewielkie szanse na kontakt z obcokrajowcami, szczegdlnie w
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mniejszych miejscowosciach, jak rowniez powierzchowna, oparta na stereoty-
pach, znajomos$¢ innych kultur i sposobow zycia. Ogromng role odgrywajg
rowniez wymagania egzaminacyjne, ktére, czemu nie sposob sie dziwic, czesto
determinujg to, co dzieje sie podczas lekcji i zajeé, a poniewaz nieznajomosc
kultury czy brak umiejetnosci analizowania zjawisk kutrowych nie niesie ze
sobg niebezpieczeristwa niezdania egzaminu, nie powinno zaskakiwaé, ze na
uwzglednianiu elementéw kulturowych czesto nie zalezy ani uczniom, ani nau-
czycielom. Pewne znaczenie mogg miec réwniez problemy z rzetelng oceng wie-
lojezycznosci i miedzykulturowosci, szczegdlnie jesli majg by¢ one interpreto-
wane jako swego rodzaju konglomerat jezykdw i kultur, oraz wspomniana juz
niewielka samodzielno$¢ uczacych sie w nauce jezyka obcego.

4.4. Badania empiryczne

Spore trudnosci nastrecza réwniez prowadzenie badan empirycznych, szcze-
gdlnie wtedy, gdy majg sie one ogniskowaé na kompetencji rédznojezycznej i
réznokulturowej, tak jak zostaty one zdefiniowane w Europejskim Systemie
Opisu Ksztafcenia Jezykowego. Podstawowym problemem wydaje sie by¢
ewaluacja tych kompetencji, gdyz w pierwszym przypadku wymagatoby to
oceny umiejetnosci czgstkowych, co stanowi na pewno nie lada wyzwanie, a
w drugim nie wiadomo, ktdre kultury nalezatoby bra¢ pod uwage, poniewaz
postawy, wiedza i umiejetnosci moga sie znacznie rézni¢ w zaleznosci od doko-
nanego wyboru. O ile mozna sobie wyobrazi¢ ewaluacje tych dwdch obszaréow
w dtuzszym okresie czasu w celach dydaktycznych, jako ze nauczyciel jest za-
pewne w stanie wyciggna¢ odpowiednie wnioski w tym zakresie, o ile ma na to
ochote i czas, to trudno bytoby przeprowadzi¢ pobdér odpowiednich danych dla
celdw projektu badawczego bez sporego uszczerbku dla trafnosci i rzetelnosci
pomiaru. Oczywiscie istniejg pewne rozwigzania, takie jak np. odwotanie sie do
Systemu Opisu Pluralistycznych Podejs¢ do Jezykéw i Kultur (Candelier i in.,
2012) (ang. A Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Languages
and Cultures), wykorzystanie rozbudowanego portfolio jezykowego czy zastoso-
wanie pogtebionych wywiaddw, ale réwniez one nie sg pozbawione wad. Kolej-
nym problemem jest mozliwos$¢ tatwego wpadniecia w putapke utozsamiania
znajomosci kultury okreslonego jezyka z kompetencjg interkulturowg, mimo ze
sg to odmienne konstrukty — to btad, ktory wcale nie nalezy do rzadkosci w pra-
cach badawczych. W koncu nalezy zadac pytanie o charakter interwencji w
badaniach eksperymentalnych, czyli takich, w ktérych badacz chciatby np. do-
wiedziec sie, czy stosowanie przez pewien czas takich czy innych zabiegéw dy-
daktycznych przyczynia sie do wzrostu kompetencji roznojezycznej i réznokul-
turowej. O ile z tg pierwszg bytoby zapewne mniej kfopotu, to w przypadku tej
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drugiej wiele zalezatoby od tego, jakie zadania zostang wykorzystywane, w jaki
sposbb, w jakim czasie, z jakag grupg i w odniesieniu do jakich kultur, co powo-
dowatoby spore problemy z poréwnywalnoscig wynikéw uzyskiwanych w réz-
nych projektach badawczych.

5. Zakonczenie

Jak starano sie wykaza¢, rozwijanie wielojezycznosci i miedzykulturowosci w
takim zakresie, jaki proponujg niektdrzy specjalisci, nalezy uznaé za trudno
osiggalny w naszych realiach mit, co jest wynikiem niesprzyjajacych uregulo-
wan prawnych, niedoskonatosci systemu ksztatcenia nauczycieli jezyka ob-
cego, a takze ograniczen wpisanych w sam proces nauczania. Wiele oczywiscie
zalezy od tego, jak zdefiniujemy te dwa konstrukty. O ile bowiem trudno jest
zaprzeczy¢, ze promowanie wielojezycznosci rozumianej jako znajomos¢ kilku
jezykow jest na pewno pozgdane, cho¢ na pewno nietatwe, to juz mozliwos¢
rozwijania réznojezycznosci w rozumieniu ESOKJ musi budzi¢ watpliwosci i
trzeba mie¢ Swiadomos¢ realnosci stawianych celéw. Sytuacja wyglada bardzo
podobnie w przypadku miedzykulturowosci, bo o ile mozna sobie wyobrazi¢
nauczanie w jakims zakresie elementéw kultury jezyka docelowego, rowniez,
mimo ze to ogromne wyzwanie, w odniesieniu do kreowania odpowiednich
postaw, wiedzy i umiejetnosci, to juz rozwijanie kompetencji interkulturowej
w odniesieniu do réznych jezykdéw, kultur i sposobdw zycia jest mato realnym
celem, w zasadzie niemozliwym do osiggniecia dla zdecydowane] wiekszosci
uczniow. Pewnym rozwigzaniem w tym zakresie mogtoby zapewne by¢ prowa-
dzenie oddzielnych zajeé na temat interkulturowosci, niezwigzanych bezpo-
$rednio z nauka konkretnego jezyka obcego, bo w ten sposdb mozliwe statoby
sie wyeliminowanie takich czynnikéw jak brak czasu, niski poziom umiejetno-
Sci jezykowych czy nawet niewystarczajgce przygotowanie nauczycieli. Jest
jednak mato prawdopodobne, aby takie rozwigzanie mogto sie w najblizszym
czasie zmaterializowac, podobnie jak petniejsze uwzglednienie komponentu
interkulturowego w podstawie programowej czy zwiekszenie liczby godzin
przeznaczonych na nauke jezyka obcego, gdyz takie zmiany wymagatyby dodat-
kowych naktaddéw finansowych. Wiele zalezy takze od celéw nauczania jezyka
obcego i wydaje sie, ze taki przedmiot bytby najbardziej pozgdany na studiach
filologicznych, co z jednej strony zwiekszytoby kompetencje studentéw, a z dru-
giej przyczynitoby sie do ich lepszego przygotowania do zawodu nauczyciela je-
zyka, co by¢ moze pozwolitoby na wyrwanie sie z istniejgcego btednego kota.
Podsumowujgc, mimo ze nie sposoéb sie nie zgodzi¢, ze rozwijanie wielojezycz-
nosci i miedzykulturowosci jest odpowiedzig na wyzwania rzeczywistosci, to
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stawiane przed nauczycielami i uczniami cele muszg by¢ realne, poniewa: fa-
scynacja mitami edukacyjnymi, nawet jesli s3 one poprawne politycznie, na
pewno nie przyczyni sie do lepszego opanowania jezykdw obcych i skutecz-
niejszej komunikacji z przedstawicielami innych kultur.
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