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Intercultural dialogue during English classes
in the Polish educational context

This article attempts to persuade the reader that in order to prepare our
learners for using foreign languages (FL) efficiently in the global, multi-
cultural world, FL pedagogy needs to reconsider its long-established goals
of teaching and adopt a more open-ended, intercultural (IC), process-
oriented approach. Thus, the objective of language training, apart from
the traditional work on the four skills, should be raising awareness of dif-
ference and diversity between representatives of various cultures and en-
gaging learners in the process of de-centering, acquiring desirable atti-
tudes to otherness, fostering empathy, developing their ability to mediate,
promoting tolerance, and benefiting rather than suffering from IC experi-
ence. The dialogic approach, which will be discussed in the paper, seems
to be tailor-made to achieve this. In the empirical part of the article, the
author reports the results of qualitative research which involved observa-
tions of English lessons in several high schools in Poznafi, Poland. The
study aimed at answering the questions whether and to what degree a
homogeneous FL classtoom in Poland is conducive to developing 1C
sensitivity and competence. The results demonstrate that IC dialogue
plays a marginal role and teachers do not engage learners in discussion,
analysis or reflection about the interrelationships between language, iden-
tity, culture and communication. If culture appears in the classroom, it is
taught in a very traditional way, namely it is limited mostly to transferring
declarative knowledge about various aspects of foreign culture/s.
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1. Wprowadzenie

Kompetencje interkulturowa powszechnie uznaje si¢ dzi§ za kluczows 1 nie-
zbedng do skutecznego komunikowania si¢ w globalnym $wiecie. Niezwykle
wazng role w jej zdobywaniu odgrywa edukacja jezykowa, gdyz, jak zauwazaja
Byram i Morgan (1994: 39) nauczyciele jezykéw obcych ,,moga mie¢ istotny
wplyw na rozwdj kognitywny, afektywny 1 moralny ucznidow, a w ten sposob
odgrywaja istotng role we wprowadzaniu mlodych ludzi w miedzynarodowy
$wiat”. Szczegdlnie odpowiednim miejscem do nauki interkulturowo$ci wydaje
si¢ by¢ klasa jezyka angielskiego, ze wzgledu na pozycje 1 rosnaca role tego jezy-
ka jako globalnego /ingua franca (Seidlhofer, 2010). Jednak w dobie migracji lud-
nosci, sprowadzanie kulturowego wymiaru nauki jezykow obcych w szkole do
zlecania uczniom do wyuczenia si¢ na pamie¢ statycznej listy faktéw czy specy-
ficznych zachowan, typowych dla homogenicznej z zalozenia grupy mieszkan-
cow kraju/éw jezyka, ktdrego/ktorych si¢ ucza, wydaje si¢ by¢ nieskuteczne i
anachroniczne. Wigkszy nacisk nalezaloby kfa§¢ na promowanie szacunku dla
szeroko rozumianej innosci i réznorodnosci oraz na umiejetnosci, takie jak na
przyklad obserwacja i interpretacja zachowan obcokrajowcow, gdyz to pomoze
uczniom w nawiazywaniu kontaktéw na calym §wiecie i utatwi im komunikowa-
nie si¢ z ludZzmi o réznym pochodzeniu (Byram, 2008; Forsman, 2010). Celem
niniejszego artykutu jest oméwienie szeroko rozumianego dialogu interkulturo-
wego w klasie jezykowej, ktéry ma przygotowaé uczniéw do uzywania jezyka w
wielokulturowym $wiecie oraz zaprezentowanie wynikéw badania — obserwacji
lekeji jezyka angielskiego prowadzonych przez autora oraz préba odpowiedzi na
pytanie, czy i w jakim zakresie na lekcjach jezyka angielskiego w Polsce rozwija-
na jest kompetencja interkulturowa uczniéw.

2. Dialog w edukacji — zarysowanie problemu w kontekscie nauczania
interkulturowego

Jak zauwaza Scollon (1999: 14), dialog jest w sposéb naturalny wpisany w proces
ksztalcenia juz od starozytnosci'. Na przyklad Platon spisal rozmowy swego na-
uczyciela Sokratesa, gdyz uznal je za przyklad idealnego dyskursu sprzyjajacego

! Dialog — dia + logos, dwa stowa; rozmowa, zwlaszcza dwdch osob; dia w zlozeniach
moze znaczyé przez, a zatem stowo dialog mozna interpretowaé jako dokonanie czego$
przez stowo, a w pelnym tego stowa znaczeniu jako wymiang mysli, potok wiedzy pty-
nacy ku obu stronom uczestniczacym w dialogu. Tarnowski (2005: 19) twierdzi, iz dialog
mozna rozumie¢ w trojaki sposob: metode¢ komunikacji miedzy ludZmi, proces oraz
postawe. Jego zdaniem, dialog to wzajemna wymiana mysli os6b, ktdrej celem jest wza-
jemne poznanie si¢ i zrozumienie, prowadzace do zblizenia si¢ uczestnikow dialogu. W
trakcie rozmowy jej uczestnicy wymieniajg si¢ rolami nadawcy i odbiorcy, z pelnym
poszanowaniem prawa kazdego z nich do posiadania wlasnych pogladéw.
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odkrywaniu prawdy. Do dzi$§ dialogi te uchodza za majstersztyk sztuki retorycznej.
Mozna by si¢ zastanowi¢, w jakim zakresie ksztalcenie jest wpisane w dialog, jest
jego wynikiem, efektem wymiany pogladéw i wiedzy nauczyciela z uczniami oraz
uczniéw miedzy soba. Czy mozna by edukacje osadzi¢ w dialogu, rozumianym
jako réwnouprawnienie w poszukiwaniu senséw, nadawaniu znaczenl, przyjmo-
waniu lub odrzucaniu interpretacji, podejmowaniu madrych decyzji bez uprzywile-
jowanego dostepu do prawdy zadnej ze stron bioracych w nim udziat?

Koncepcja osadzenia edukacji w dialogu, w jego pelnym wymiarze, jest
oczywiscie utopia. Warto natomiast promowac jeden aspekt dialogu, ktérym jest
specyficzna postawa, zaréwno nauczyciela, jak i ucznidow, otwartosci na nowe
idee, znaczenia, sensy czy interpretacje, a nie zamykanie si¢ w §wiecie dogmatow
i niepodwazalnych prawd; zachgcac¢ do zblizania si¢ i wspéldzialania, czyli pro-
pagowac szeroko rozumiany dialog ze §wiatem.

W podejsciu interkulturowym, ktérego istotnym elementem jest odwoty-
wanie si¢ do réznego rodzaju do$wiadczen nauczyciela i uczniéw zwiazanych z
ich codziennym funkcjonowaniem w danej wspoélnocie kulturowej lub z kontak-
tami miedzykulturowymi, oczywiste wydaje si¢ odwolywanie si¢ do uczenia
poprzez dzialanie, w ktérym dialog odgrywa niezwykle wazna role, za$ elementy
formalnej nauki w klasie sa zintegrowane z nieformalna nauka poza szkola. W
procesie nauczania/uczenia si¢ podkresla si¢ bezposrednie do§wiadczenie i za-
angazowanie ucznia jako calej osoby, zaréwno intelektualne jak i emocjonalne.
Podkresla sig, aby procesom kognitywnym zachodzacym w trakcie czytania,
stuchania czy analizowania zjawisk kulturowych w klasie towarzyszylo przezy-
wanie autentycznego do$wiadczenia i mozliwos$¢ dzielenia sie spostrzezeniami,
wnioskami i refleksja z innymi uczestnikami i obserwatorami tych zjawisk.
Sprzyjaja temu takie techniki jak: prowadzenie dziennikéw i dzielenie si¢ reflek-
sja osobista, porfolia i projekty przedmiotowe, gry symulacyjne i techniki dramy,
¢wiczenia polegajace na rozwiazywaniu probleméw oraz studium przypadku,
¢wiczenia wymagajace kreatywnos$ci lub empatii, praca w grupie wymagajaca
wspobldziatania oraz badania terenowe (wycieczki 1 wymiany zagraniczne) (Ko-
honen i in., 2001: 23-31, Thompson, 2011: 213-215).

Teoretyczne podwaliny uczenia si¢ poprzez dziatanie, promujacego wspo-
mniany dialog w klasie i sprzyjajacego rozwijaniu kompetencii interkulturowe;j
ucznia, tworzy teoria konstruktéw personalnych (Kelly, 1955, w: Williams i Bur-
den, 1997: 27-29), zgodnie z ktora kazdy czlowiek ciagle usituje nada¢ sens otacza-
jacemu go $wiatu. Konstrukty, czyli kategorie myslenia charakterystyczne dla kaz-
dej jednostki i wynikajace z jej indywidualnego dos$wiadczenia, umozliwiaja nam
interpretacje kazdego zjawiska. Uczenie si¢ polega na zmianie wiasnego, dotych-
czasowego sposobu interpretowania rzeczywistosci, czyli osobistych konstruktow
1 tworzeniu nowych, pod wplywem osobistego doswiadczenia. Rogers (1969, w:
Williams i Burden, 1997: 35-36) dodal, iz istotnym elementem formowania zna-
czen, czyli uczenia sig, jest nasza interakcja z otoczeniem. Ponadto zainteresowa-
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nie ucznia przedmiotem nauki, jego aktywne uczestnictwo oraz zaangazowanie
zaréwno umystu, jak 1 emocji sprzyjajg osiaganiu dobrych wynikow.

Wymienione teotie wpisujg si¢ w konstruktywizm, ktory zaklada, iz celem
edukacji jest stwarzanie uczniom warunkéw do samodzielnego konstruowania
znaczen 1 budowania wiedzy o $wiecie na podstawie wlasnych doswiadczen, a
nie przekazywanie im jego gotowego obrazu (Kohonen i in., 2001: 25). Zdaniem
Kramsch (1993: 238-239), wlasnie przed takim zadaniem staja uczniowie w ze-
tknieciu si¢ z innymi kulturami — zaczynaja wéwczas kwestionowaé swéj wlasny
sposob myslenia. Jednocze$nie muszg konstruowaé indywidualne znaczenie,
niejako na granicy miedzy znaczeniem wlasnym, dotychczas uznawanym za
oczywiste, oraz nowo poznanym znaczeniem, oczywistym dla rodzimego uzyt-
kownika danego jezyka.

Nacisk na indywidualne przezywanie autentycznych do§wiadczen i pobu-
dzanie do refleksji przyczyniaja si¢ do rozwijania autonomii ucznia. Podejscie
interkulturowe daje uczniom mozliwos¢ stawania si¢ $wiadomymi i niezaleznymi
uczestnikami procesu dydaktycznego, bioracymi odpowiedzialno$¢ za wlasny
proces uczenia si¢. Zadaniem ucznia jest nie tylko budowanie hipotez na temat
kultury obcej 1 socjokulturowych norm jezyka, ktore sa potwierdzane lub odrzu-
cane wylacznie w dzialaniu, tj. w bezposrednim kontakcie z kultura obca lub w
konfrontacji z réznymi materiatami autentycznymi, ale takze doskonalenie lub/i
nabywanie nowych umiejetnosci. Od ucznia oczekuje sig, iz skutecznie bedzie
poszukiwaé tworczych rozwigzan, szybko czyta¢ i mysle¢ krytycznie, formulo-
waé poprawne wnioski, argumentowad, kontrolowaé¢ emocje, bedzie samodziel-
ny, ale jednocze$nie bedzie umial wspdtpracowaé w grupie. Chociaz wymienio-
ne sprawnos$ci 1 umiejetnosci wydaja si¢ by¢ stuszne, poniewaz sprzyjaja bez
watplenia rozwojowl ucznia, czyli aktualizacji jego sfery intelektualnej, emocjo-
nalnej i spolecznej, to w praktyce nietatwo rozwija si¢ je w klasie. Na nauczycie-
lu spoczywa obowiazek przygotowania takich ¢wiczen, ktére umozliwig
uczniom dzialanie i sprawdzenie hipotez kulturowych. Jego zadaniem jest
wspieranie, doradzanie, monitorowanie i konstruktywna ocena uczniéw w dzia-
taniu. Chociaz nauczyciel przekazuje swoja wiedze, to jednak do ucznia nalezy
samodzielne konstruowanie znaczen, co zresztg jest ostatecznym celem nauki.

3. Dialog w ujeciu Jiirgena Habermasa®

Cho¢ w Polsce ze wzgledu na monokulturowe, homogeniczne klasy, uczone
najczesciej przez Polaka, absolwenta filologii obcej, trudno o dialog interkultu-

2 Sekcja na podstawie artykutu: Piegzik, W. 2008. ,,Jak wspiera¢ edukacje: przyklad wykorzy-
stania teorii komunikacji Jurgena Habermasa w pedagogice”. Edukaga i Dialgg. 200: 6-9.
http:/ /www.eid.edu.pl/archiwum/2008,1 /wrzesien,225/ temat,226 /jak_wspierac_edukacje_
przyklad_wykorzystania_teorii_komunikacji_jrgena_habermasa_w_pedagogice,2057.html
(DW: 28.12.2012)
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rowy w tradycyjnym znaczeniu tego pojecia, to jednak przy odpowiednio zapro-
jektowanym procesie dydaktycznym, odwolujacym si¢ np. do modelu komuni-
kacji wypracowanego na gruncie nauk filozoficznych oraz spolecznych przez
niemieckiego mygliciela Jirgena Habermasa (1999) moze on mie¢ miejsce’. Jed-
nostka za pomoca jezyka (i tkwigcego w nim fZelos, czyli z greckiego ‘celu’) dazy
do zrealizowania wlasnych zamierzen, ale nie czyni tego kosztem innych, tj. nie
ucieka si¢ do ich przedmiotowego i instrumentalnego traktowania, manipulacji
czy przekupstwa itp. We wspolnej rozmowie prezentuje wlasne racje, poglady,
opinie, ale jednoczesnie odkrywa sposob myslenia innych, poznaje oferty roz-
wigzania problemu wspélrozmoéwcodw. W dziataniu komunikacyjnym pierwotny,
wlasny cel — interes schodzi na plan dalszy, poniewaz wazne staje si¢ poznanie
omawianego aspektu takim, jakim on jest, a nie takim, jakim jawi si¢ jednostce,
zanim skonfrontuje wlasne poglady z innymi. Dzigki dziataniu komunikacyjne-
mu ukierunkowanemu na porozumienie, mozliwe staje si¢ poznanie prawdy,
czyli stanu rzeczy, ktory zostal wspdlnie, zgodnie i ze wzgledu na dobro wszyst-
kich — a nie tylko na dobro wlasne — ustalony.

W proponowanym przez Habermasa modelu komunikacji na plan pierwszy
wysuwa si¢ porozumienie, ale tez prawda. Prawdzie towarzyszy poznanie, czyli
budowanie wiedzy na dany temat, a zatem formutowanie tez/sadéw odnoszacych
si¢ do danego aspektu rzeczywistosci (Habermas, 1999: 474-476). W dzialaniu
komunikacyjnym wymagana jest szczero$¢ i otwarto$¢ zaréwno wobec rozméw-
céw, jak 1 wobec przedmiotu dyskusji. Wskazane wartosci buduja system wartosci
(system aksjologiczny), ktéry sprzyja prawdziwemu oraz samodzielnemu pozna-
waniu, czyli konstruowaniu wiedzy. Szczero$¢ i otwarto$¢ umozliwiaja tatwiejsza
realizacje potrzeb poznawczych, komunikacyjnych 1 emocjonalnych.

Duze znaczenie w omawianej koncepcji komunikacji odgrywa takze ko-
nieczno$¢ myslenia dialogicznego, ukierunkowanego na rozméwcee/6w oraz my-
Slenia krytycznego, czyli analizy poszczegolnych zaprezentowanych elementéw ze
wzgledu na ich logike i spéjnosé. W praktyce dziatanie komunikacyjne prowadzi
czlowieka do budowania postawy krytycznej (analitycznej) wyrazajacej si¢ w bu-
dowaniu jasnej 1 przejrzystej argumentacji oraz kontr-argumentacii, obja$nianiu,
poréownywaniu i klasyfikowaniu oraz poszukiwaniu przykladéw potwierdzajacych
gloszone poglady lub poglady prezentowane przez wspolrozméwcow.

3 Ogot ludzkich dziatad Habermas dzieli na dwie zasadnicze grupy. Pierwsza z nich stanowia
dziatania celowo-racjonalne, zorientowane na osiagnigcie sukcesu. Do drugiej natomiast
naleza dzialania komunikacyjne, ukierunkowane na osiagnigcie porozumienia. W gruncie
rzeczy dojscie do porozumienia jest rowniez sukcesem, ale o zupelnie innym charakterze, niz
ma to miejsce w przypadku dziatan celowo-racjonalnych. Zasadnicza réznica tkwi, zdaniem
Habermasa, w innnym sposobie postrzegania celu-interesu oraz w innym sposobie koordyno-
wania dziatan. Oznacza to, ze w przypadku dziatan komunikacyjnych na plan pierwszy wy-
suwa si¢ wspolnotowo$¢ oraz dazenie do zgody. W przypadku za§ dzialan celowo-
racjonalnych najwazniejsza jest realizacja wlasnego interesu (Habermas, 1999: 472-473).
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Habermas dostrzega w jezyku — a szerzej w komunikacji — narzedzie roz-
woju cztowieka. Jezyk 1 umiejetno§é prowadzenia rozmowy sg naturalnymi atry-
butami jednostki ludzkiej, ktérych nalezy uzywac w celu aktualizowania wlasne-
go potencjatu intelektualnego 1 emocjonalnego. Oznacza to roéwniez, ze r0zwoj
w omawianym modelu dokonuje si¢ jedynie w sytuacji spotecznej. Poznawanie,
a wraz nim uczenie sig, opiera si¢ zatem na wspolnej pracy, wspolnym szukaniu
przestanek, ktére bylyby akceptowalne dla kazdego uczestnika komunikaciji.
Postepowanie takie wymaga oczywiscie dobrowolnosci, samodzielnosci i wspot-
pracy (Habermas, 1999: 648-650).

Niemiecki mysliciel twierdzi takze, Zze dzialanie komunikacyjne, ukierunko-
wane na porozumienie i rozwoj, zbliza jego uczestnikéw do siebie. Wynika to stad,
iz ze wspblpraca, ktora jest przeciwienstwem rywalizacji, polegajacej na bez-
wzglednym forsowaniu intereséw wlasnych, charakterystycznej dla zachowan
celowo-racjonalnych, Iacza sie pozytywne emocje takie jak np. satysfakcja, zgoda i
rado$¢ plynaca z odkrycia prawdy, towarzyszace dojsciu do porozumienia. Poza
tym, taka forma komunikacji wyklucza dogmatyzm oraz ,,okopywanie” si¢ we
whasnych pogladach, uznawanych za najstuszniejsze, niepodwazalne i niezmienne.

Proponowany powyzej model komunikacji sprzyja wszechstronnemu
rozwojowi ucznia, gdyz dotyczy sfery intelektualnej. Uczent wchodzacy w inte-
rakcje werbalne i personalne z innymi uczacymi si¢ (ale takze 1 z nauczycielem)
zdobywa umiejetno$¢ jasnej prezentacji wlasnych opinii, czy ofert rozwiazania
problemu czy konkretnego zadania. Dodatkowo uczy sie tzw. myslenia spotecz-
nego, tj. uwzgledniania pogladéw 1 perspektyw swoich rozméwcéw. Rozbiez-
no$¢ pojawiajaca si¢ w dyskusji narusza jego ,,réwnowage myslows” 1 wymusza
w sposéb naturalny przyjecie postawy rozmowcey w celu zrewidowania stuszno-
$ci jego wypowiedzi. Uczen nabywa w ten sposob umiejetno$¢ argumentowania,
czyli budowania racjonalnych tez, wspierajacych wyglaszane opinie i uczy si¢
ciaglego, systematycznego kontrolowania wlasnego toku myslenia oraz sposobu
myslenia innych, rewidowania tych sposob6w, czyli krytycznego oceniania. Wraz
z kontrolg i ocena prezentowanych tez, pogladow czy teorii faczy si¢ wspomnia-
na wyzej umiejetno$é myslenia dialektycznego. Do innych waznych umiejetnosci
intelektualnych mozliwych do budowania podczas dziatan komunikacyjnych
naleza: wyciaganie wnioskéw (zdolnosé myslenia indukeyjnego i dedukceyjnego),
analiza prezentowanych danych, umiejetno$¢ aktywnego stuchania i jednocze-
snego przetwarzania wielu danych (Habermas, 1999: 546-554).

Udzial w dzialaniach komunikacyjnych ukierunkowanych na konsensus
wzbogaca takze sfere emocjonalng jej uczestnikéw oraz zwiazana z nia sfere spo-
teczna. Dochodzenie do porozumienia, o ktérym pisze Habermas, wymaga empatii,
czyli wspélodczuwania emocji 1 perspektywy postrzegania problemu przez roz-
moéwcee. Wraz z empatig uczen otwiera si¢ na innych, ich emocje 1 poglady. Wazna
wydaje si¢ réwniez umiejetno$¢ bycia szczerym wobec rozmowcow, a takze wza-
jemne, partnerskie traktowanie si¢, co powoduje, ze cele-interesy wszystkich sa jed-
nakowo wazne oraz ze kazdy ma jednakowe prawo do realizacji swoich celéw oraz
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do wiaczania si¢ do dyskusji 1 wspdlnego dochodzenia do porozumienia (tzw. row-
nouprawnienie komunikacyjne). Partnerstwo eliminuje ponadto egocentryzm 1 sku-
pienie uwagi na wiasnych interesach. Dzigki partnerskiej postawie, empatii 1 szczero-
$ci mozliwe staje si¢ wzajemne (a nie jednostronne) dzielenie si¢ wlasng wiedza,
umiejetnosciami 1 dos§wiadczeniami. Praca, a wlasciwie wspolpraca i wspotdziatanie
komunikacyjne w duchu Habermasa, zapewniaja relacje 1 wiezi spoleczne miedzy
uczniami, co w praktyce rodzi przyjaznie i poczucie, ze mozna na innych polegac.
Pozytywne wiezi spoleczne stanowia podstawe bezpieczefistwa, otwierania si¢ i
odczuwania satysfakeji z uczenia si¢*.

4. Dialog intetkulturowy w monolingwalnej i monokulturowej klasie
jezykowej

Do promowania wspomnianego dialogu w istotny sposéb moze przyczyniac si¢
odpowiedni podrecznik, ktéry powinien by¢ dla uczniéw jednym ze Zrédel wiedzy
o kulturze, a réwnoczesnie podnosi¢ ich §wiadomos¢ interkulturowa, umozliwia-
jac ¢wiczenie skutecznego i odpowiedniego do kontekstu komunikowania si¢ z
przedstawicielami innych kultur. Nie sposéb oczywiscie stworzy¢ ksiazki zawiera-
jacej wyczerpujace informacje dotyczace kultury obcej, ktére nalezaloby uwzgled-
ni¢ w nauce jezyka. Wazniejsze wydaje si¢, aby podrecznik przekazywatl aktualny,
obiektywny i niezafalszowany obraz danej kultury. Risager (1991: 191) negatywnie
ocenia proby fragmentaryzacji i splycania obrazu danej kultury w materiatach
dydaktycznych. Przypomina, iz celem edukacyjnym podrecznika jest rozwijanie
stery kognitywnej i afektywnej uczniow, a jest to mozliwe tylko wowczas, gdy
ksigzka zawiera usystematyzowane i poglebione podejscie do kultury, w ktérym
wazna rolg odgrywa swoistego rodzaju dialog autora z uzytkownikami, umozliwia-
jacy im nie tylko poznanie kultury obcej, ale takze odkrywanie czy potwierdzanie
wlasnej tozsamosci kulturowej. Istotne jest tez, aby prezentowane w ksiazce teksty
pokazywaly pelen kontekst omawianych zjawisk, wraz z analiza zwiazkoéw przy-
czynowo-skutkowych. Corbett (2003: 105) uwaza, ze podrecznik powinien dostar-
cza¢ uzytkownikom nie tylko modelowych przykladéw uzycia jezyka, ale takze
umozliwia¢ im odkrywanie zachowan typowych dla mieszkancéw danego obszaru
kulturowego, np. jakiego rodzaju jezyk ciala towarzyszy pozdrawianiu sie, albo
kiedy usdcisk dtoni czy pocatunek jest dopuszczalny przy powitaniu, a kiedy nie.
Dobry podrecznik powinien ulatwia¢ nauczycielowi przeprowadzanie re-
gularnego treningu interkulturowego. Cwiczenia temu stuzace powinny skutecz-
nie rozwija¢ umiejetnosci i §wiadomos¢ interkulturowa, m.in. poprzez odwoly-

4 Warto zauwazy¢, iz odwolanie si¢ do dzialania komunikacyjnego jako narzedzia roz-
woju, nie wymaga zadnego kosztownego sprzetu — do jego promowania wystarcza tra-
dycyjna klasa, w ktérej nauczyciel zadba o organizacje przestrzeni tak, aby uczniowie
widzieli swoje twarze oraz aby panowala w niej przyjacielska i Zyczliwa atmosfera.
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wanie si¢ do posiadanej juz wiedzy i do§wiadczenia uczniéw, jednoczednie anga-
zujac ich emocjonalnie i kognitywnie. Zalozenia te mozna realizowac za pomoca
tzw. tekstow otwartych, tatwo poddajacych si¢ interpretacii i ocenie, $wiadomie
robiacych wrazenie niekompletnych, zachecajacych uczniéw do wchodzenia w
interakcje, wykraczajaca poza ¢wiczenia stricte jezykowe. W czasie pracy z tek-
stem od uczniow oczekuje si¢ samodzielnego myslenia, krytycznej oceny mate-
riatu, wyrazania wilasnych opinii, komentarzy czy uwag (Fenner, 2000: 142).

Ideatem wydaje si¢ by¢ podrecznik umozliwiajacy nawigzanie dialogu
pomigdzy uczniami, autorami i przedstawianymi tre$ciami, w wyniku czego do-
chodzi do negocjowania pewnych znaczen i ksztaltowania wlasnej tozsamosci
kulturowej uczniéw (Cortazzi, 1999: 201, 210). Ow dialog interkulturowy jest
tak wazny, gdyz w czasie jego prowadzenia nastgpuje ustalenie 1 przyswojenie
pewnych znaczefi oraz poznanie lub ugruntowanie przez uczniow wlasnej toz-
samosci. Dochodzi do niego gléwnie w trakcie czytania lub sluchania oryginal-
nych tekstow w klasie. Uczen-odbiorca tekstu, odwolujac si¢ do swoich dotych-
czasowych doswiadczen i1 indywidualnych konstruktéw, nadaje tekstowi znacze-
nie, stajac si¢ w ten sposob uczestnikiem tworczego procesu budowania wiedzy
o kulturze, wnosi tez swéj wklad w rozwéj §wiadomosci kulturowej, ktoéra ma
charakter dynamiczny (Fenner, 2000: 147).

Interakcja pomigdzy uczniem-czytelnikiem a tekstem, w czasie ktorej do-
chodzi do jego interpretowania i préby zrozumienia, jest zawsze dla uczniow
okazja do reinterpretacji wlasnego spojrzenia na $wiat. Taka szans¢ daje pod-
recznik zawierajgcy ¢wiczenia, ktérych rozwiazanie nie ma jednoznacznych od-
powiedzi. Zdaniem Fenner (2000: 148), nawet teksty przedstawiajace stereotypy
kulturowe moga odgrywaé pozytywng role edukacyjna, jesli towarzyszace im
¢wiczenia umozliwiajg uczniom ich indywidualng interpretacje 1 dyskusje w kla-
sie. Jej zdaniem, interakcja, ktorej sa punktem wyjscia jest ,,autentycznym dialo-
giem z kulturg obca”, odbywajacym si¢ w klasie, za$ nauka jezyka przestaje by¢
jedynie treningiem jezykowym i staje si¢ edukacja jezykowa.

Wazne jest, aby podrecznik nie sprawial wrazenia kompendium wiedzy o
kulturze danego kraju, gdyz prowadzitoby to do przekazywania uproszczonego
jej obrazu. Prawdziwy obraz kultury daje wylacznie podejscie krytyczne, dialog z
tekstem, zachecajacy uczniow do samodzielnego szukania alternatywnych in-
formacji niz te podane w podreczniku. Poznawanie kultury obcej powinno by¢
polaczone z zachetq do podejmowania wysitku intelektualnego i odwolywac si¢
do wiedzy i do§wiadczen uczniéw. Rownoczesnie powinno sprzyjaé ksztaltowa-
niu postawy dociekliwosci, rzetelnosci czy wrazliwosci w badaniu i opisywaniu
zjawisk oraz zachecac do refleksji i ciagtego zadawania pytan.

Niezwykle trudng rol¢ do odegrania w tak postrzeganym nauczaniu kultury
ma nauczyciel, petniacy role posrednika interkulturowego. Sam musi nieustannie
zdobywa¢ wiedze z zakresu kultury obcej i szeroko rozumianej kompetencji inter-
kulturowej, a rownoczesnie rozwija¢ w sobie postawe refleksyjna czy etnograficzna.
Jak zauwaza Cortazzi (1999: 210), pomagajac w interpretacji zjawisk kulturowych,
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staje si¢ on prawdziwym ,,ambasadorem kultury”, prowadzacym mediacje migdzy
stronami i zwracajacym uwage na aspekty kultury rodzimej uczniéw, ktore zaintere-
suja obcokrajowcow lub moga by¢ Zrédtem probleméw w kontaktach z nimi.

5. Badanie empiryczne — obserwacje lekcji
5.1. Cel badania, metodologia, narzedzia pomiaru i opis schematu obserwacji

W celu uzyskania informacji o zakresie, rodzaju i formie odniesien kulturowych
oraz uwzgledniania zasad ksztalcenia interkulturowego na lekcjach jezyka obce-
go w kontekscie polskim, od kwietnia do czerwca oraz od wrzesnia do listopada
2011r. zostaly przeprowadzone obserwacje lekeji jezyka angielskiego w siedmiu
liceach ogolnoksztalcacych w Poznaniu. Wybér metodologii jakosciowej podyk-
towany zostal powszechnie znanymi jej zaletami, a mianowicie tym, iz umozli-
wia ona uchwycenie prawdziwej rzeczywistosdci szkolnej oraz wyjscie poza dekla-
ratywne sady respondentdéw, wyrazane czesto w badaniach ankietowych. Jak
wiadomo, odpowiedzi udzielane w kwestionariuszach czesto nie maja wiele
wspolnego z praktyka szkolna, a w przypadku nauczycieli sq czesto jedynie od-
zwierciedleniem ich wiedzy teoretycznej, pamictanej z okresu studiéw, ktérej z
réznych wzgledow nie stosuja na co dzien (Pilch, 1998: 57).

Badanie jest czeScia wigkszego projektu, ktory jest proba okreslenia czy i
w jakim zakresie homogeniczna, monokulturowa klasa jezyka angielskiego, z
jaka mamy do czynienia w wickszosci przypadkéw w Polsce, moze by¢ dla
uczniow zrédlem doswiadczenia interkulturowego 1 pozwala im rozwingé empa-
tie oraz zdolnoé¢ postrzegania innosci. Ponadto czy i na ile interakcja na zaje-
ciach lekcyjnych w szkole przyczynia si¢ do rozwoju wrazliwosci, a dalej kompe-
tencji miedzykulturowej uczniéw, m.in. poprzez umozliwianie im nawiazywanie
dialogu wielokulturowego, a zatem czy przygotowuje ich do uzywania jezyka
angielskiego w globalnym Swiecie.

Dobér préby byt celowy (arbitralny) — nauczycieli dobrano w sposéb su-
biektywny, ale tak, aby byli jak najbardziej reprezentatywni: przy ich wyborze
starano si¢ zachowaé réznorodnosé populacji nauczycielskiej, cechami réznicu-
jacymi dobor byly staz pracy i ple¢. Podobnie w doborze obserwowanych grup
uczniowskich nie zastosowano losowania — wyboru dokonywali nauczyciele,
ktérzy zgodzili si¢ wzigé udzial w projekcie. Jednak biorac pod uwage fakt, iz
hospitowano wszystkie poziomy, a wigc klasy pierwsze, drugie i trzecie oraz
lekcje na réznych poziomach zaawansowania jezykowego i klasy, gdzie jezyk
angielski jest nauczany z rézna czestotliwoscia, mozemy uznaé, ze wyloniona
préba dobrze odwzorowuje rzeczywisto§¢ polskiej szkoly $redniej. Reprezenta-
tywno$¢ wynikow jest jednak trudna do okreslenia (Lingard 1 Kennedy, 2007).

W trakcie obserwacji badano ilo$¢ i charakter odniesiet do kultury na ob-
serwowanych lekcjach. Uzyto do tego dwoch kwestionariuszy opracowanych
przez Aleksandrowicz-Pedich (2005: 54-55), zmodyfikowanych przez autora
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badania. Pierwszy umozliwial notowanie rodzaju, czestotliwosci i Zzrédet odnie-
sient do kultury, a drugi pozwalal rejestrowaé wystgpowanie ¢wiczen majacych
cechy treningu interkulturowego, co pozwolilo na dokonanie takze oceny ilo-
Sciowej. Oba kwestionariusze mialy charakter wykazu kryteriéw (ang. checklist).
Pierwszy obejmowal informacje dotyczace zakresu tematyki interkulturowej
oraz jej zrédel. Zakres tematyczny obejmowal: 1. Literatur¢ pickna, muzyke
klasyczng i sztuke (tzw. kulture wysoka), 2. Film, muzyke i media (tzw. kulture
popularng), 3. Histori¢ i polityke oraz instytucje zycia publicznego, 4. Geografi¢
i atrakcje turystyczne, 5. Zycie codzienne oraz zwyczaje, 6. Tradycje, folklor i
$wigta narodowe oraz 7. Grupy etniczne i kultur¢ mlodziezowa.

Drugim narzedziem badawczym byla lista kryteriow uznanych za elementy
treningu miedzykulturowego, zawierajaca elementy ksztalcenia interkulturowego
rozumianego jako rozwijanie zdolnosci obserwacyjnych, podnoszenie §wiadomo-
$ci réznic 1 stereotypow oraz ¢wiczenie umiejetnosct dostosowywania zachowania
do odmiennych sytuacji kulturowych. Lista obejmowala nast¢pujace kategorie:
poréwnywanie obyczajow dotyczacych zycia codziennego i §wiat, poréwnywanie
sytuacji spolecznej, politycznej i ekonomicznej, postugiwanie si¢ formami grzecz-
no$ciowymi, komunikacja niewerbalna, przestrzenl osobista, koncepcja czasu, szok
kulturowy, wartosci (rodzina, religia, patriotyzm), sposoby okazywania zadowole-
nia, wdziecznosci, zalu i zaloby, krytyki, stereotypy narodowe i etniczne, humor
oraz wlasciwe 1 zakazane tematy rozméw. Kwestionariusz uwzglednial takze Zré-
dta stosowanych na lekcji materialéw lub podawanych informaciji: uzywany pod-
recznik gtéwny, materialy dodatkowe z innych ksigzek oraz inne Zrédla (wiedza
nauczyciela, zasoby Internetu, telewizja, materialy autentyczne przywiezione z
zagranicy). Uzyte narzedzia pozwolily okresli¢, w jakim stopniu tematyka kulturo-
wa wystepuje na lekcji z inicjatywy nauczyciela, a na ile wynika z zawartosci stoso-
wanego podrecznika oraz jak czesto pojawia si¢ przypadkowo w ¢wiczeniach
gramatycznych, leksykalnych lub rozwijajacych sprawnosci jezykowe.

Wspomniane wyzej kwestionariusze wypelniano w czasie trwania obser-
wowanych lekgji, a dodatkowo prowadzono takze notatki, co zwigkszyto rzetel-
no$¢ wynikéw badania. Wszystkie obserwowane lekcje zostaly nagrane na dykta-
fon, co pozwolilo pdzniej na wracanie do zapisu lekcji 1 doglebna ich analize (Si-
Iverman, 2011: 247). W fazie planowania badania, zakladano obserwacj¢ 10 na-
uczycieli w sekwencji 10 kolejnych lekcji z wybrang przez nauczyciela jedna grupa
jezykowa, co pozwoliloby zobaczy¢ acznie 100 lekcji. Kolejnym czynnikiem de-
terminujacym dobor obserwowanych grup jezykowych mial byé uzywany przez
nauczyciela podrecznik kursowy. Aby uniknaé ogladania lekgji specjalnie planowa-
nych albo dostosowanych do oczekiwan przeprowadzajacego badanie, nauczyciele
nie wiedzieli, jaki jest cel badania. Poinformowano ich jedynie, Ze w polu zaintere-
sowan badacza jest szeroko rozumienia interakcja w klasie jezykowe;.

W czesci pierwszej badania (kwiecien-czerwiec 2011 r.), obserwacji podda-
no trzy grupy jezykowe z klas pierwszych, o réznych poziomach zaawansowania
jezykowego (od nizszego $rednio-zaawansowanego, srednio-zaawansowanego, po
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wyzszy S$rednio-zaawansowany) prowadzone przez trzech réznych nauczycieli
(dwie kobiety i jednego mezczyzng), z ponad dziesiccioletnim stazem pracy w
szkole, posiadajacych najwyzsze kwalifikacje zawodowe — tytuly nauczycieli dy-
plomowanych, pracujacych w tym samym liceum. Dwie grupy mialy trzy lekcje
jezyka angielskiego tygodniowo, za$ jedna — dwie (pierwszym jezykiem obcym byt
dla nich jezyk niemiecki). W zwiazku z licznymi zmianami w planie w okresie
prowadzenia hospitacji (czas egzaminéw dojrzalosci 1 wycieczek szkolnych) nie
udalo si¢ zobaczy¢ planowanych 30 lekcji, a obserwowano ich jedynie 23.

W drugiej fazie projektu, w celu uzyskania obszerniejszego materiatu ba-
dawczego, zdecydowano si¢ na obserwacje wylacznie lekcji, ktore, zdaniem
prowadzacych je nauczycieli, koncentrowalyby si¢ na ksztalceniu kulturowym, a
zatem probowano odpowiedzie¢ na pytanie, w jaki sposdb prowadzone jest
nauczanie interkulturowe w polskiej szkole. Hospitacji poddano kolejnych 8
nauczycieli w szesciu innych poznanskich liceach (trzy nauczycielki dyplomowa-
ne, czworo mianowanych i jedng kontraktowa), w trakcie 3 wybranych przez
nich lekcji, z ta samq grupa jezykowa (24 lekcje). Obserwowano dwie klasy
pierwsze, cztery drugie i dwie klasy trzecie, trzy sposréd nich mialy rozszerzony
program nauczania jezyka angielskiego (5 godzin tygodniowo). W polaczeniu z
materialem badawczym z pierwszej czesci projektu, uzyskano lacznie obraz 30
lekcji poswieconych, zdaniem hospitowanych nauczycieli, rozwijaniu kompeten-
cjl interkulturowej. Dla uzyskania pelniejszego obrazu problemu, po serii obej-
rzanych zaje¢é, z kazdym nauczycielem (n=11) przeprowadzono wywiad, co po-
zwolito na dokonanie analizy postaw nauczycieli i rozumienia przez nich roli
ksztalcenia interkulturowego na lekcjach (Silverman, 2011).

5.2. Wyniki obserwacji

Na 23 lekcje obserwowane w pierwszej czgsci badania 6 (26%), przeprowadzone
w dwdch odrebnych grupach jezykowych, bylo poswieconych w catosci lub w
znacznym zakresie rozwijaniu szeroko rozumianej kompetencji kulturowej, na-
tomiast niewiele zajmowano si¢ elementami ksztalcenia interkulturowego.
Omawiano na nich zycie codzienne i zwyczaje reprezentantow innych kultur,
m.in. réznice w typowym menu Polakéw i Anglikéw, ulubione gry zespolowe
Anglikéw 1 Polakéw (aktywnosci fizyczne), szeroko rozumiany jezyk ciala 1 ge-
stow, histori¢ walki ludnosci czarnoskérej o réwne prawa obywatelskie w opar-
ciu o analize sylwetek znanych bojownikéw o wolno$§¢ oraz historie zaginionej
cywilizacji 1 zwiazane z tym atrakcje turystyczne (Machu Pichu w Peru).

Lekcje te byly dla uczniow zrédlem informacii o innych kulturach, nie tylko
brytyjskiej, co jest niezwykle wazne w przygotowaniu uczniéw do komunikowania
si¢ w globalnym §wiecie, lecz analiza poroéwnawcza czy umiejetno$é dostosowy-
wania zachowan jezykowych i pozawerbalnych do nowej sytuacji, kluczowy ele-
ment edukagji interkulturowej, odrywaly na nich role sladowa. Nauczyciele niewie-
le miejsca poswigcali na wyksztalcenie w uczniach krytycznego rozumienia innosci
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poprzez ksztalcenie w nich umiejetnosci obserwowania innosci 1 nawigzywanie do
kultury wlasnej. Robili to sporadycznie, np. na lekcji poswigconej angielskiej
kuchni nauczycielka zapytala o nawyki zywieniowe Polakéw.

Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze oczekiwanie iz poréwnywanie dwoch
kultur prowadzi w sposéb automatyczny do rozwijania §wiadomosci kulturowej
uczniéw 1 empatii jest ztudne. Zdaniem Byrama (1997: 59-63) tylko krytyczna
$wiadomos$¢ kulturowa, osiagana dzigki ¢wiczeniom pozwalajacym dokonywaé
krytycznej analizy zjawisk kulturowych i ich dekonstrukeji, przyczynia si¢ do
rozwoju uczacych si¢ w tym zakresie. Stad nalezatoby w trakcie lekcji jezykow
obcych sklania¢ uczniéw do refleksji nad tym, jak ich jezyk ojczysty oraz tozsa-
mo$¢ jezykowa 1 kulturowa sa postrzegane przez innych oraz wyrobi¢ w nich
zdolno$¢ do traktowania z dystansem norm kulturowych wiasnego spoleczen-
stwa. Nic takiego nie zaobserwowano jednak na hospitowanych lekcjach.

Nauczyciele nie zwracali uwagi na rozwijanie umiej¢tno$ci obserwacji i do-
strzegania odrgbnosci obeych dla uczniéw sytuacji kulturowych. Nie zabiegali tez o
wyksztalcenie w nich umiejetnodci niewartodciujacego pordéwnywania kultury wia-
snej z obca, rozwijanie postaw tolerancji, szanowania odr¢bnosci, analizy wlasnych
wartosci 1 przekonan czy dostosowywania zachowan do kodu obowiazujacego w
kulturze obcej. Trudno je zatem uznac za element treningu interkulturowego.

Cho¢ jedng lekcje¢ w catosci poswigcono komunikacji niewerbalnej (w
oparciu o rozdzial z podrecznika New English File zatytulowany Let your body do
the talking — pozwol cialu méwic), odbylo si¢ to jednak w prézni kulturowej.
Wprawdzie nauczyciel rozpoczal lekcje od informacji, iz w réznych kulturach
ludzie uzywaja zupelnie innych gestéw komunikujac sie ze soba, albo te same
gesty maja zupelnie inne znaczenie, co moze by¢ Zrédlem nieporozumien czy
wrecz niezrozumienia. Nastepnie odnidst si¢ do doswiadczenia uczniéw i po-
prosit ich o podanie znanych im przyktadow komunikacji pozawerbalnej i jej
znaczen w roznych cze$ciach $wiata. Czworo uczniow podalo takie przyklady,
np. skinigcie glowa w Polsce oznacza zgode, a w Bulgarii odmowe. Nauczyciel
dodal dwa inne, m.in. rézne znaki wykonywane r¢ka sa uzywane przez osoby
podrézujace autostopem w Polsce 1 Austrii. Ta wprowadzajaca cz¢$¢ zajeé trwa-
ta tacznie 7 minut, z czego komunikacja niewerbalng w kontekscie interkulturo-
wym zajmowano si¢ 3 minuty. Przez pozostate 38 minut lekcji nie bylo Zadnych
odniesien mi¢dzykulturowych, co pokazuje jak marginalnie traktuje si¢ t¢ pro-
blematyke w szkole. Przy takim podejsciu trudno bedzie wypracowaé uczniom
umiejetnos¢ poréwnywania, niezbedna, by umieé rozpoznac réznice 1 podobien-
stwa miedzy kulturami, a nastgpnie wyciaggnaé¢ odpowiednie wnioski.

Y.acznie na 17 lekcjach obejrzanych w pierwszej fazie hospitacji nie odno-
towano zadnych odniesiert do kultury czy elementéw nauczania interkulturowe-
go, co stanowi 74% obserwowanych zajec. Byly to sprawnie przeprowadzone
lekcje przez dobrze przygotowanych nauczycieli, jednak zdominowane przez
tradycyjne nauczanie gramatyki, leksyki lub czterech sprawnosci jezykowych,
odbywajace si¢ niejako w pustce kulturowej. Lekcje prowadzono metoda komu-
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nikacyjna, ktéra, z jednej strony promuje uzycie jezyka angielskiego do komuni-
kacji miedzynarodowej, co powinno zacheca¢ do wprowadzania treningu mig-
dzykulturowego, lecz z drugiej strony, pozwala na nauczanie bez jakiegokolwiek
kontekstu kulturowego. Na obserwowanych 5 lekcjach w grupie o najwickszym
poziomie zaawansowania jezykowego nie zauwazono zadnych odniesien kultu-
rowych czy elementéw nauczania interkulturowego, co burzy dos¢ powszechne
przekonanie, iz wyzsze poziomy zaawansowania jezykowego umozliwiajg czgst-
sze wprowadzanie elementéw kulturowych na lekcjach.

Na wszystkich lekcjach, na ktérych zajmowano si¢ kulturg (n=0), zréodtem
odniesien kulturowych byl podreczniks. Na dwoch prowadzacy lekcje nauczyciele
odniesli si¢ do wlasnej wiedzy i doswiadczenia nabytego w czasie podrézowania
po $wiecie. Jedno zadanie domowe — przygotowanie w formie pisemnej biografii
osoby, ktora jest dla uczniéw inspiracja — wymagato samodzielnego podjecia po-
szukiwan przez ucznia, np. w zasobach Internetu. Dziwi tak rzadkie odsylanie
uczniéw do stron internetowych, gdyz sa one uwazane powszechnie za jedno z
najlepszych Zrédet materialéw stuzacych edukacji miedzykulturowej. Jedynie na
trzech lekcgjach (13% obserwowanych zaje¢) dostrzezono obecnosé istotnych
elementéw treningu miedzykulturowego: poréwnywanie obyczajéw dotyczacych
zycia codziennego (dwie lekcje) oraz komunikacje niewerbalna i szok kulturowy
(jedna lekcja). Jednak poswigcano temu niewiele czasu.

Analizujac zgromadzony material, pochodzacy ze wszystkich lekcji po-
$wigconych ksztatceniu kulturowemu (n=30), mozemy stwierdzié, Zze na obset-
wowanych lekcjach przewazala interakcja typu nauczyciel — uczen, dominowat
nauczyciel, zlecajacy konkretne zadania, komentujacy czy rozmawiajacy z wy-
branym, jednym uczniem. Uczniowie rzadko mieli okazj¢ pracowaé w parach
lub grupach, nigdy nie wcielali sie¢ w role reprezentantéw obcych kultur, co by-
loby dobra okazja do konstruowania i negocjowania znaczen przez uczestnikow
dialogu, odbywajacego si¢ przeciez zawsze w okreslonym kontekscie kulturo-
wym. Tego typu ¢wiczenia rozwijaja ponadto umiejetnos¢ radzenia sobie z nieja-
snymi 1 niejednoznacznymi sytuacjami oraz, poprzez konieczno$¢ negocjowania
znaczen, uczg mediacji miedzy kulturami. Uczniowie nie mieli okazji angazowac
siec w ¢wiczenia z zakresu werbalizowania réznic 1 podobienstw kulturowych,
wyrazania tego, co dla nich niejasne, a takze méwienia o wlasnych odczuciach i
reakcjach na rézne aspekty kultury (Kramsch, 1993: 222-225).

> Mozemy wnioskowaé, iz obecno$¢ modutu poswigconego kulturze w danym podrecz-
niku w duzej mierze determinuje czestotliwos¢ jej obecnosci na lekcjach. W hospitowa-
nych grupach nauczyciele pracowali z nastepujacymi podrecznikami: Matura Explorer.
Pre-intermediate Nowa Era) (troje nauczycieli), Upstream. Intermediate (Express Publishing),
New English File. Upper-Intermediate (Oxford Univeristy Press), Matura Rozgszerzona. Upper-
intermediate (Longman), Matura Solutions (Oxforda University Press) — dwie nauczycielki,
jedna — poziom sredniozaawansowany, druga — zaawansowany, Matura Success (Long-
man) — trzy nauczycielki: dwie poziom upper-intermediate, jedna — intermediate.
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Roéwnie rzadko zachecano uczniéw do zadawania pytan, relatywizowania,
poddawania w watpliwos¢ 1 sprawdzania swoich zalozen w odniesieniu do ro-
zumienia danego komunikatu (Corbett, 2003: 97). Nie rozwijano takze ich umie-
jetnosci obserwowania ludzkich zachowan i analizowania danych etnograficz-
nych, w celu uzyskania wiedzy o kulturze. Dzieje si¢ tak ze szkoda dla uczniow,
gdyz wszystkie wspomniane dzialania prowadza do rozwoju osobowosci
uczniow, inicjatywy, autonomii, pewnosci siebie 1 elastycznosci w dziataniu.

Duza cz¢séé lekeji uczniowie poswigcali na czytanie tekstu lub stuchanie
wypowiedzi z CD oraz szeroko rozumiane rozwijanie sprawnosci czytania czy
stuchania ze zrozumieniem. W wigkszosci nie byly to jednak omawiane wcze-
$niej tzw. teksty otwarte, pozwalajace na nawigzanie dialogu z ich autorami czy
prezentowanymi w nich treciami.

Jedynie na 7 lekcjach (23%) w duzej czeSci dominowali uczniowie. Na lekcji
poswieconej subkulturom mtodziezowym, uczniowie przedstawiali przygotowane
w domu prezentacje (w czterech grupach). Razem z czgscia organizacyjng lekcji
zajeto to 35 minut. Po wystuchaniu uczniéw, nauczycielka zapytata dlaczego dla
mlodych ludzi tak wazne jest, aby identyfikowac si¢ z okreslong subkultura. Nie-
stety, pozwolifa odpowiedzie¢ na nie jedynie trzem uczniom, co lacznie trwalo
minute. Pozostale 9 minut lekcji przeznaczono na dwa éwiczenia w parach. W
pierwszym, rodzic, niezadowolony ze zwiazku dziecka z subkulturg mtodziezowa,
rozmawia z nim, on za$ probuje przedstawi¢ argumenty za przynalezno$cia do niej
(3 minuty). Nastepnie wybrani uczniowie odgrywajacy role rodzica streszczaja na
forum klasy, co uslyszeli (2 minuty). W drugim ¢éwiczeniu zmartwiony rodzic szu-
ka porady u psychologa (2 minuty). Ostatnie 2 minuty lekcji wybrani uczniowie-
psychologowie relacjonuja problem i rady, jakich udzielili.

Cho¢ w zalozeniu ¢wiczenia wydaja si¢ by¢ atrakcyjne 1 przydatne z punk-
tu widzenia zaréwno nauki jezyka, jak 1 rozwijania kompetencji interkulturowej,
to wydaje sie, iz bez przygotowania sa prawie niewykonalne. Trudno oczekiwac,
ze 17-o0 letni uczen wcieli si¢ w role psychologa 1 ze bliskie beda mu leki rodzica
o wlasne dziecko. Z perspektywy interkulturowej komentarz ucznia-psychologa,
iz zalecil rodzicowi, ktérego syn jest skinheadem, poddanie go terapii, gdyz to
choroba i brak komentarza nauczycielki, skazuje lekcje na porazke w zakresie
rozwijania akceptowania innoéci, co jest istotnym elementem ksztalcenia inter-
kulturowego. Lekcja w zaden sposéb nie pokazala uczniom, ze nie nalezy kate-
goryzowaé czy warto$ciowaé otaczajacych nas zjawisk czy oséb, gdyz nasze
osady sa czesto krzywdzace, powierzchowne i zupelnie niezgodne z rzeczywi-
stoscig. Podobnie nie przyczynila si¢ do otwierania si¢ uczniow na inno$¢ i uni-
kania stereotypizacji otaczajacego nas §wiata.

Druga lekcja, na ktérej dominujaca role odgrywali uczniowie, w catosci po-
$wiccona byla stereotypom. Przez 45 minut siedzacy w kole uczniowie probowali
rozstrzygnaé czy odwolywanie si¢ do stereotypéw jest zle. Sposrod 12 ucznidw
obecnych na lekeji 1 bioracych udzial w dyskusji potowa (6) nie zabrato glosu ani
razu. Argumenty podawane przez uczniéw byly powierzchowne, a dyskusja czesto
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odchodzita od meritum, np. préobowano rozmawia¢ o naturze czlowieka oraz
odpowiedzie¢ na pytanie, czy cztowiek z natury jest dobry czy zly. Jednym z po-
wodow mogla by¢ niepewnos§é uczestnikow co do samego terminu — dyskusje
nalezalo poprzedzi¢ gruntowna analiza definicji stereotypu. Wystarczylo odwotaé
si¢ do dwoch niezwykle interesujacych ¢wiczen z lekgji poprzedniej, opartych na
prezentowanych na ekranie obrazkach/obrazie. W pierwszym, uczniowie, pattzac
na abstrakcyjne obrazki azjatyckiego artysty, probowali okresli¢ czy przedstawiaja
one Europejczykow czy Azjatow. Artysta przedstawil w nich swoja wizje obu w
nastepujacych kategoriach: wyrazanie opinii, punktualno$¢, podrézowanie, restau-
racja i stanie w kolejce. W drugim odgadywali reprezentacje wszystkich krajow
Unii Europejskiej na obrazie czeskiego artysty. Oba ¢wiczenia pozwolilyby wnio-
skowad, iz stereotypy sa subiektywne oraz przedstawiaja uproszczony i zabarwiony
wartosciujaco obraz rzeczywistosci.

Toczona w klasie dyskusja byla catkowicie spontaniczna, brakowalo mo-
deratora, nie podsumowano jej. Zupelnie pomini¢to role stereotypow jako
istotnego elementu prowadzacego do nieporozumien mie¢dzy ludzmi w komuni-
kacji z przedstawicielami innych kultur. Szkoda, Zze punktem wyjscia lekcji nie
byl jaki$ tekst lub Ze nauczycielka nie zlecila uczniom przygotowania si¢ do
dyskusji w domu. Oczekiwanie, iz uczniowie majg argumenty do rozmowy na
kazdy temat jest nierealne, szczegdlnie jesli planuje si¢ poswigci¢ na dyskusje
calg lekcje. Nauczycielka, stojaca poza kregiem uczniéw, jedynie raz zareagowala
na argument pojawiajacy sie w debacie i zadala pytanie dlaczego warto by¢
otwartym. Ponadto dwukrotnie przyszta dyskutantom z pomoca, podpowiadajac
nieznane stéwko. Szkoda, ze takich pytan ze strony nauczycielki nie pojawilo si¢
wiecej, gdyz wlasnie one pozwolilyby uczniom uswiadomié sobie wage proble-
mu i negatywny wplyw stereotypéw na harmonijne wspotzycie ludzi, szczegél-
nie jesli pochodza, oni z réznych kregdw kulturowych.

Duzo lepiej poradzila sobie z problemem stereotypéw inna obserwowana
nauczycielka, ktora poswiecita temu problemowi dwie lekcje. Celem pierwszej
lekciji bylo uswiadomienie uczniom, ze stereotypy przekazujg nam uproszczony i
czesto nieprawdziwy obraz §wiata. Lekcja miata forme dyskusji, ale zaprojekto-
wano ja znacznie lepiej niz omawiang wczesniej. Na poczatku uczniowie defi-
niowali termin w parach, pézniej na forum klasy préobowali ustali¢ wspoélnie
definicje stereotypu (7 minut). W dalszej czesci lekeji prowadzono dyskusje w
oparciu o podane przez nauczycielke, zapisane na tablicy, pie¢ stereotypowych
opinii o Polakach (31 minuty). W przeciwiefistwie do poprzedniczki, hospitowa-
na nauczycielka byla moderatorem dyskusji, czesto zadawala dodatkowe pytania,
np. o stosunek do innodci lub komentowata stwierdzenia uczniéw lub prosita
innych o komentarz, odwolujac si¢ do ich doswiadczen, np. zesztorocznej wizy-
ty w szkole grupy mlodziezy niemieckiej.

Sterowana dyskusja pozwolila unikna¢ odchodzenia od tematu, a tratne
pytania nauczycielki u§wiadamialy uczniom, iz ich wcze$niejsze opinie, niepo-
parte rzetelng informacija czy wlasnym doswiadczeniem, bywaja czesto niepraw-
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dziwe czy wrecz krzywdzace. Calo§é zostata podsumowana (5 minut). Jako za-
danie domowe nauczycielka zlecita uczniom przygotowanie krétkiego wystapie-
nia na temat stereotypow zwiazanych z Brytyjczykami i Amerykanami, co do-
brze wpisuje si¢ we wdrazanie uczacych si¢ w prowadzenie wlasnych badan czy
poszukiwan, np. w oparciu o zasoby Internetu.

Druga lekcja zostala przeprowadzona w oparciu o material podrecznikowy
(Matura Solutions Intermediate) — uczniowie czytali wypowiedzi trzech réznych oséb
na temat mieszkancéw Londynu: rodowitego Londyniczyka, Polki mieszkajacej w
Londynie od roku i urodzonego tam Pakistaficzyka. Nastepnie stuchali wypowie-
dzi czterech rowiesnikéw z réznych krajow méwiacych o typowych cechach swo-
jego narodu. Mysla przewodnig lekgji byto przeswiadczenie, Ze stereotypy bywaja
nieprawdziwe i krzywdzace, co nauczycielka kilkakrotnie podkreslita.

Ciekawe trzy kolejne lekcje prowadzone przez inng nauczycielke dotyczy-
ly szeroko rozumianych pluséw i minuséw wielokulturowosci (dwie lekcje) 1
stereotypéw (jedna lekcja). Lekcje przeprowadzono w oparciu o teksty spoza
podrecznika (Multiculturalism i National Stereotypes). Na pierwszej uczniowie defi-
niowali wielokulturowosé, probowali ustali¢ jakie moze rodzi¢ problemy, ale
takze jakie stwarza korzysSci. Zastanawiali si¢ takze, co mogloby im sprawiac
najwigcej kltopotéw w zaakceptowaniu obcokrajowcéw w Polsce (14 minut). W
dalszej czesci lekcji, uczniowie w grupach czytali tekst traktujacy o zaletach i
zagrozeniach zwigzanych z zyciem w multikulturowym spoleczenistwie (facznie
z ¢wiczeniem — dopasowaniem do akapitow nagléwkow i znalezieniem par: za 1
przeciw oraz sprawdzeniem, w trakcie ktérego uczniowie wyrazali takze wlasne
opinie, trwalo to 19 minut). Ostatnia cze$¢ zaje¢ (10 minut) poswigcono na
dyskusje na temat co moze rodzi¢ napiecia i konflikty pomiedzy mniejszo$ciami
etnicznymi a ludnoscia tubylcza.

Druga lekcja w calosci byla poswigcona dyskusji nad zaletami 1 wadami
wielokulturowosci w oparciu o 9 pytan, nad ktérymi uczniowie mieli sie zasta-
nowi¢ w domu. Role moderatora przyjela nauczycielka, co pozwolilo wciagnaé
wszystkich uczniéw do rozmowy oraz ograniczylo wypowiedzi odbiegajace od
tematu. Udalo si¢ rozwinaé kwestie zwigzane z tolerancja, tozsamoscia narodo-
wq, 1 patriotyzmem. Nauczycielka umiejetnie tonowala pojawiajace si¢ ksenofo-
biczne 1 nietolerancyjne komentarze uczniéw, zadajac trafne pytania, pozwalaja-
ce uczniom przemysle¢ stusznos¢ wypowiedzianych wezesniej sadéw, np. doty-
czace Cyganow mieszkajacych w Polsce. Trzecia lekcja, skonstruowana analo-
gicznie, dotyczyla stereotypow, ich ograniczajacego wymiaru i czgsto niepraw-
dziwego opisu rzeczywistodci. Z pewnoscia lekcje te w znacznym stopniu przy-
czynily si¢ do refleksji jej uczestnikéw nad takimi kwestiami jak akceptacja inno-
$ci, konieczno§¢ niewarto$ciujacej oceny otaczajacego nas $wiata, znaczenie
tolerancji dla wspotzycia ludzi pochodzacych z réznych kultur czy koniecznosci
zachowywania dystansu do samego siebie, omawianych kwestii czy nawet wery-
fikacji utrwalonych sadéw i stereotypow.
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Powszechnie wiadomo, ze wiedza na temat danej kultury jest obszerna i
ciaggle ulega zmianie, stad w ramach nauki jezyka obcego w szkole nie sposéb
przedstawi¢ nawet jej najwazniejszych aspektéw. Dlatego niezwykle waznym
celem lekeji jezykéw obeych powinno by¢ rozwijanie wspomnianych juz weze-
$niej umiejetnodci badawczych (etnograficznych), potrzebnych uczestnikom-
obserwatorom czy badaczom kultury. Nic takiego nie mialo miejsca na hospi-
towanych lekcjach. Zlecane zadania domowe, ktére moglyby by¢ dobra okazja
do ich ¢wiczenia, oparte byly gléwnie o ¢wiczenia ksiazkowe. Czasami nauczy-
ciele prosili uczniéw o napisanie krétkich wypowiedzi dotyczacych ich zycia, np.
opisanie wlasnych nawykow zywieniowych. Zauwazono dwa, wspomniane juz
wezedniej, wyjatki: po lekeji poswigconej waznym postaciom w amerykanskiej
historii walki o réwnouprawnienie ciemnoskorych obywateli, uczniowie mieli
napisa¢ w domu biografie osoby, ktéra jest dla nich inspiracja, a po lekgji po-
$wigconej stereotypom, uczniowie mieli przygotowaé informacje o Ameryka-
nach i Brytyjezykach. Elementem obu zadan bylo wyszukiwanie potrzebnych
informaciji, jednak oba zadania nie wymagaly dokonywania zadnych poréwnan
czy analiz miedzykulturowych, stad trudno je uznaé za przyklady ¢wiczen po-
zwalajacych uczniom sprawdzi¢ si¢ w roli etnografa czy badacza kultury.

Trzeba zaznaczyé¢, iz zréodlem informaciji o roznych kulturach s nie tylko
bezposrednie zachowania przedstawicieli danej kultury, ale takze jej wytwory:
literatura, $rodki masowego przekazu, reklama i inne zjawiska kulturowe. A
zatem pomoce wizualne, takie jak zdjecia, plakaty, broszury turystyczne, pocz-
towki 1 ilustracje w podreczniku do nauki jezyka obcego moga byé zrédlem
wiedzy o danej kulturze 1 sa niezbedne do efektywnego nauczania kultury obce;j
w szkole. Ich obecnos§é w klasie wprowadza element ,,innosci” i moze genero-
waé swoistego rodzaju dialog interkulturowy. Odczytywanie znaczen przekazy-
wanych za pomoca obrazu wymaga umiej¢tnosci obserwacji, interpretacii i kry-
tycznej §wiadomosci kulturowej, podobnie jak w poréwnawczych badaniach
etnograficznych. Jak zauwaza Corbett (2003: 141-144), uczacy si¢ jezyka obcego
potrzebuje ¢wiczen, ktore ksztalcg jego umiejetno$é odczytywania, czyli inter-
pretowania wszystkich przekazéw kulturowych w réznych formach.

Pomimo tego, ze na omawianej wezesniej lekeji poswigconej komunikacii
niewerbalnej korzystano z ilustracji zamieszczonych w podreczniku New English
File (uczniowie mieli dopasowaé do kazdego z zamieszczonych obrazkow, ukazu-
jacych rozny wyraz twarzy prezentowanej osoby, konkretne zdarzenie), to jednak
w zaden sposob nie byly one osadzone w kontekscie kulturowym, stad z punktu
widzenia nauczania interkulturowego okazaly si¢ catkowicie nieprzydatne. W trak-
cie lekeji poswigconej jedzeniu (Matura Explorer), dosé bogato zilustrowanej r6z-
norodnoscia kuchni angielskiej, nauczycielka nie wykorzystata potencjatu zdjecia
nietypowej, mieszczacej siec na wysokosci 50 metréw restauracji w Jaffie. Ograni-
czyla sie do pytania, czy uczniowie chcieli by sie w niej znalez¢. Zupelnie pominie-
to jej ,,innos¢”, kwestie réznorodnosci architektonicznych na §wiecie i ich przy-
czyny. Zdje¢ towarzyszacych tekstowi o réznych grach zespotowych w Anglii, nie
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omoéwiono weale. Podobnie bylo na lekcjach o bohaterach walczacych o réwno-
uprawnienie ludnosci kolorowej w USA 1 ikonach architektury swiatowej (Matura
Explorer). Nie do$¢, ze nauczyciele nie przynosza wlasnych materialéw, to nie
wykorzystuja tych dostepnych w ksigzkach, ktorych uzywaja. Wyjatek stanowita
nauczycielka, ktéra lekcje o stereotypach poprzedzila ciekawa rozmowna, ktorej
punktem wyjscia byly prezentowane na ekranie abstrakcyjne obrazki, przedstawia-
jace Europejczykow i Azjatéw (Ewiczenie opisano wezesniej).

5.3. Wywiady z nauczycielami

Przyczyn tak powierzchownego traktowania ksztalcenia interkulturowego w
szkole nalezy upatrywaé w nieznajomosci tematyki treningu migdzykulturowego
wsréd nauczycieli i postrzeganiu przez nich wlasnej roli jako osoby, ktéra ma
przede wszystkim wyksztalci¢ u uczniéw cztery sprawnosci jezykowe i dostar-
czy¢ im wiedzy z zakresu leksyki i gramatyki jezyka obcego. W czasie prowadzo-
nych wywiadow wigkszo$¢ obserwowanych nauczycieli deklarowala, 12z gléwnym
celem nauczania jezyka obcego w szkole powinno by¢ przygotowanie uczniow
do uzywania go w komunikacji (73%, n=8). Jednak priorytetem jest dla nich
przygotowanie uczniéw do egzaminu maturalnego (82%, n=9), ktéry nie spraw-
dza znajomosci kultury (ttumaczy to do$¢ rzadkie odwolania do kultury na lekgji
w pierwszej czesci badania). Tego oczekuja od nauczycieli uczniowie, ich rodzice
1 wladze o$wiatowe. Tylko jedna nauczycielka stwierdzila, iz nie koncentruje si¢
na maturze, gdyz, jej zdaniem, szeroko rozumiana umiejetno$¢ komunikowania
sie¢ w jezyku obcym jest znacznie wazniejsza.

Wszyscy nauczyciele opowiadaja si¢ za wiaczeniem treningu interkultu-
rowego do programu nauczania jezyka obcego, cho¢ tylko jeden z nich, pytany o
to, co taki trening powinien obejmowac, oprocz tradycyjnych elementéw ksztal-
cenia kulturowego, wymienit uczenie uczniéw otwartodci na innos$é. Z rozmow
wynika, iz nauczyciele nie wiedza, co taki trening powinien obejmowaé. Nie
dziwi to, gdyz jedynie dwoch odbylo taki trening (18%, n=2), pomimo tego, iz
wszyscy deklaruja, ze regularnie biora udzial w réznych formach doksztalcania
nauczycieli, co pokazuje, iz nie jest to popularny czy powszechny element tego
typu kurséw. Nikt z badanych nie przyznal, Ze nie czuje si¢ przygotowany do
prowadzenia takiego treningu w ramach prowadzonych przez siebie lekcji — 5
(45%) stwierdzilo, ze jest do tego przygotowana, zas 6 (55%) czuje si¢ przygo-
towana do tego $rednio.

Zdaniem wigkszosci hospitowanych nauczycieli (55%, n=0), monokulturowa
klasa jezykowa moze by¢ zrédlem doswiadczenia interkulturowego dla ucznidw,
gltéwnie za sprawa odpowiednio dobranego podrecznika czy innych materialow
dydaktycznych, ale takze poprzez odwolywanie si¢ do réznych doswiadczen
uczniéw 1 nauczycieli z podrézy zagranicznych (4 (36%) z nich mieszkalo zagranica
przez rok lub dtuzej). 3 (27%) uznalo, Ze jest to mozliwe w ograniczonym zakresie,
za$ 2 (18%) stwierdzilo, 1z jest to niemozliwe. Obserwowani nauczyciele nie wspol-
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pracuja z nauczycielami innych przedmiotéw w celu opracowania wspélnych pro-
gramow nauczania interkulturowosci. Jedna przygotowywala z nauczycielem jezyka
polskiego inscenizacje sztuki, druga prowadzi od czasu do czasu nieformalne roz-
mowy w pokoju nauczycielskim z nauczycielami geografii i historii.

Cho¢ wszyscy maja wplyw na wybor podrecznika, z ktérym pracuja, to
tylko jedna nauczycielka kieruje si¢ obecnoscia modutu zwiazanego z naucza-
niem kultury przy jego wyborze. Dla wickszosci gléwnym kryterium jest dosto-
sowanie ksigzki do wymogdéw egzaminu maturalnego. Pomimo tego wigkszos§¢
sadzi, iz podrecznik, z ktérym aktualnie pracuja, spelnia swoje zadanie w kwestii
ksztatcenia interkulturowego w stopniu ograniczonym 64%, n=7, za$§ 2 (18%)
ocenia go pod tym katem dobrze lub bardzo dobrze. Jedynie dwoje (18%) uzna-
lo, iz ksigzka wywiazuje si¢ z tego zadania stabo.

5.4. Wnioski z obserwacji

Ksztalcenie kulturowe odbywa si¢ w polskiej szkole rzadko, a interkulturowosé
w zasadzie nie istnieje. W ramach modultu kulturowego na lekcjach jezykow
obcych najczedciej omawiano zycie codzienne i zwyczaje przedstawicieli innych
kultur (20%) oraz zagadnienia zwigzane z historig obcych krajow (16,7%). Row-
nie popularnymi tematami lekcji dotyczacych kultury byly geografia i atrakcje
turystyczne réznych krajow (10%) oraz grupy etniczne i kultura mlodziezowa
(10%). Swoje miejsce maja tez tradycja, folklor i §wigta narodowe (6,7%). Ob-
serwowani nauczyciele prezentujg na lekcjach wybrane aspekty obcych kultur,
ale nie robia tego w wymiarze migdzykulturowym.

Hospitowane lekcje pokazuja, iz w szkole polskiej wcigz dominuje ten-
dencja do przedstawiania kultury obcej jedynie za pomoca faktéw. Cho¢ wiedza
o kulturze jest konieczna, to jednak najwazniejsze dla uczniéw sa umiejetnosci,
pozwalajace stac si¢ wrazliwymi i krytycznymi obserwatorami kazdej kultury, z
wlasna wlacznie, 1 ktére umozliwia im w dorostym Zyciu samodzielne kontynu-
owanie nauki (Roberts i in., 2001). Obserwowane 30 lekcji, na ktérych zajmo-
wano si¢ ksztalceniem kulturowym, w znacznej mierze sprowadzaly sie do prze-
kazywania wiedzy deklaratywnej dotyczacej wybranych aspektéw nieznanych
uczniom kultur. Potencjal znajdujacy si¢ w materiatach wizualnych, z punktu
widzenia ksztalcenia interkulturowego, byl niewykorzystywany.

Najczesciej stosowanym przez nauczycieli typem ¢wiczenia interkulturo-
wego jest poréwnywanie odmiennosci kulturowej (zaobserwowano je na 4 z 47
hospitowanych tacznie lekeji (8,5%)), jednak proporcje pomiedzy eksponowa-
niem réznych fragmentéw odmiennych kultur a poréwnywaniem ich z kultura
wlasng sa zachwiane — zbyt duzy akcent kladzie si¢ na pokazywanie innosci,
zaniedbujac refleksje nad kultura wiasna, lub robi si¢ to zbyt powierzchownie.
Zupelnie pomini¢to ksztaltowanie odpowiednich postaw i umiejetnosci radzenia
sobie z inno$cia.
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Obserwowani nauczyciele stosunkowo rzadko odwolywali si¢ na lekcjach
do kultury polskiej. A jak wiemy, zgodnie z zasadami ksztalcenia interkulturowe-
go, aby dobrze funkcjonowac w globalnym $wiecie, trzeba zdawac¢ sobie sprawe,
ze kultura rodzima determinuje nasza percepcje, interpretacje 1 zachowania, oraz
mie¢ §wiadomos$¢ kiedy 1 jak to si¢ dzieje. Dlatego tak wazne wydaje si¢ odwoly-
wanie do kultury wiasnej na lekcjach jezykéw obcych, a jednoczesnie przestrzega
przed poréwnywaniem kultur wylacznie z jednej, rodzimej perspektywy (Sercu,
1998: 261-262). Ponadto, przyjecie perspektywy obcej pozwala bardziej §wiadomie
spojrze¢ na rzeczywisto$¢ uznawang za oczywista, porownywanie kultury obcej 1
rodzimej umozliwia poznanie zwlaszcza nieuswiadomionych aspektéw kultury
wlasnej, przez co wzmacnia si¢ poczucie tozsamodci kulturowej uczniow.

6. Uwagi koncowe

Ksztalcenie interkulturowe w ramach lekcji jezyka anglelskiego wydaje si¢ dzi$
czym$ niezbednym, szczegdlnie wobec rosnacej roli tego jezyka jako narzedzia w
komunikacji migdzynarodowej. Analiza obserwowanych lekcji pokazuje, ze dialog
interkulturowy w polskiej klasie jezykowej wystepuje niezwykle rzadko. Kultury
naucza si¢ w bardzo ograniczonym zakresie i w sposob tradycyjny. Cho¢ obser-
wowani nauczyciele maja $wiadomos¢ koniecznosci prowadzenia ksztatcenia in-
terkulturowego, prowadza je w ograniczonym zakresie. Dzieje si¢ tak prawdopo-
dobnie dlatego, ze sami dokladnie nie wiedza, co taki trening powinien obejmo-
waé. Ponadto, uczestnicy procesu edukacyjnego, ich rodzice 1 wladze oswiatowe
oczekujg od nich, przygotowywania na lekcjach uczniéw do egzaminu maturalne-
g0, ktory nie sprawdza wiedzy kulturowej czy umiejetnosci interkulturowych.

Impulsem do omawiania problematyki kulturowej czy interkulturowej jest
zwykle uzywany podrecznik i tre§ci w nim zawarte. Na lekcjach dominuje na-
uczyciel, bardziej angazujace uczniéw formy pracy, np. poszukiwanie wlasnych
zrédel informacji, a nastepnie samodzielne ich prezentowanie sa stosowane
rzadko. Prac projektowych, ktére bylby okazjg dla uczniéw do samodzielnego
analizowania wybranych elementéw kultury obcej i poréwnywania ich z rodzima
nie stosuje si¢ wcale. Postulat podejscia poréwnawczego do zagadnient réznic
kulturowych czy obyczajowych w nauczaniu kultury jest realizowany w stopniu
minimalnym. Uczniéw sporadycznie zacheca si¢ do wlasnych poszukiwan,
przemyslen i doboru argumentacji. Nauczyciele wydaja sie nie mie¢ §wiadomo-
$ci, ze wiedza kulturowa sprzyja budowaniu tolerancji, a edukacja interkulturowa
ma istotny wplyw na postawy uczniéw: otwarcie na $wiat, rewizj¢ stereotypow 1
porzucenie etnocentryzmu. Dlatego wigcej uwagi nalezaloby poswigci¢ ksztal-
ceniu interkulturowemu przyszlych nauczycieli 1 modul ten uczyni¢ tematem
przewodnim szkolent oferowanych czynnym nauczycielom. Z pewnoscig pod-
niostoby to §wiadomo$¢ nauczycieli, jak waznym elementem edukacji jezykowe;
jest dzi§ ksztalcenie interkulturowe oraz zwigkszyloby czestotliwo$¢ 1 jakosé
dialogu interkulturowego w klasie.
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