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Czy kultura wtasna jest potrzebna do rozwijania kompetencji
(inter)kulturowej? O uwzglednianiu kultury ojczystej
w procesie nauczania/uczenia sie jezyka obcego

Is one’s own culture necessary to develop (inter)cultural competence?
On taking the source culture into account in the process of teaching/
learning a foreign language

The purpose of the present article to reflect on the possibilities of de-
veloping (inter)cultural competence in the context of glottodidactics by
resorting to elements of the source culture, which helps to build
(meta)cultural awareness. By analyzing from a diachronic perspective,
together with some traditional approaches and modern concepts, it is
shown that the evolution of glottodidactic models indicates the need
to develop a reflective attitude which is built upon the (meta)cultural
awareness. This progress, in turn, requires reflection on one’s cultural
identity and on the system of one’s own culture which influences the
socialization and enculturation processes. Therefore, awareness thus
conceptualized can help in determining and understanding the organi-
zational and generative principles of cultures, as well as their function-
ing and mechanisms.

Keywords: meta-cultural awareness, intercultural competence, teach-
ing/learning, source culture

Stowa kluczowe: swiadomos$¢ metakulturowa, kompetencja interkultu-
rowa, nauczanie/uczenie sie, kultura wtasna
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1. Wstep

W réznych koncepcjach metodycznych glottodydaktyki kfadzie sie nacisk na
ksztattowanie nie tylko kompetencji stricte jezykowych, ale rowniez (inter)kul-
turowych, niezbednych do osiggniecia sukcesu komunikacyjnego. Zwigzane
jest to ze Scistym, niepodwazalnym zwigzkiem jezyka i kultury. Przyjmujac za
Sapirem (1978), ze jezyk jest niejako przewodnikiem po rzeczywistosci spo-
tecznej, nie dziwi potrzeba rozwijania wiedzy i umiejetnosci majgcych wptyw
na postawe przyjmowang wobec Drugiego, umozliwiajgcg zrozumienie jego
zachowaniai przekonan. W tym kontekscie ,jakiekolwiek rozgraniczanie struk-
tur jezykowych od podtoza kulturowego prowadzi¢ bedzie nie tylko do wypa-
czenia procesu nauki jezyka, lecz takze stanowié powazng przeszkode na dro-
dze samej nauki jezyka przez ucznia” (Polok, 2006: 6). Wydaje sie, ze proces
rozwijania kompetencji (inter)kulturowej, zwigzany z analizg kompleksowego
systemu (innej) kultury, winien by¢ réwniez oparty na zrozumieniu mechani-
zméw regulujgcych kulture wiasng — wszakze trudno zrozumieé podejscie i moty-
wacje Drugiego, jesli nie rozumie sie ich u siebie.

Celem artykutu jest refleksja dotyczaca ewolucji metod i podejs¢ glotto-
dydaktycznych co do miejsca i roli kultury wtasnej w procesie nauczania/ucze-
nia sie jezyka obcego, odzwierciedlajgcej sie w tozsamosci kulturowej uczacych
sie —swego rodzaju ,,zasobach wstepnych”, z ktérymi uczacy sie wkraczaja w ow
proces. Branie pod uwage tej tozsamosci wydaje sie miec z kolei bezposredni
wplyw na budowanie swiadomosci (meta)kulturowej, pomagajgcej w ksztatto-
waniu postawy refleksyjnej. W zwigzku z tym, w pierwszej czesci artykutu omé-
wione zostang dwa podstawowe zagadnienia, czyli kompetencja (inter)kultu-
rowa (dalej: KI) oraz tozsamosc (kulturowa). W kontekscie pierwszego terminu
przedstawione zostang wybrane propozycje definicyjne wraz z analizg kompo-
nentow Kl oraz roli kultury wtasnej w procesie jej rozwijania. Nastepnie omo-
wiona zostanie pokrétce tozsamos¢ jako pojecie odzwierciedlajgce normy, sche-
maty i wartosci wtasciwe wtasnej kulturze. Dalej przeanalizowane zostang,
w ujeciu diachronicznym, rdzne tradycyjne metody i podejscia glottodydak-
tyczne pod katem uwzgledniania kulturowej tozsamosci w budowaniu KI. Po tak
przeprowadzonej ewaluacji przedstawione zostang aktualne tendencje w zakre-
sie konceptualizacji oraz rozwijania Kl, ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na co-
raz wyrazniejsze akcentowanie roli kultury wiasnej uczacych sie, wykorzystywa-
nej do budowania $wiadomosci ma poziomie meta. Pozwoli to w zakornczeniu
na przedstawienie podsumowujgcej refleksji dotyczacej potencjalnych efektow
wynikajgcych z ksztattowania u uczacych sie tejze Swiadomosci, rozwijanej dzieki
obserwaciji i analizie kultury wtasne;j.
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2. Kompetencja (inter)kulturowa w ujeciu terminologicznym

Poruszajac kwestie terminu Kl nalezy zaznaczy¢, ze jest on dzisiaj niezwykle
eksploatowany, nie tylko w glottodydaktyce — staje sie nawet w pewien spo-
séb ,,modny” (Bolten, 2006) — co skutkuje m.in. pojawianiem sie wielu wyja-
$nien tegoz pojecia (Wilczynska, 2005). Mozna jednak wyrdzni¢ w zakresie de-
finiowania pewne tendencje, odnoszgce sie najczesciej do elementéw o cha-
rakterze kognitywnym, metakomunikacyjnym oraz afektywnym (Biatek, 2017:
16). W tym kontekscie podkresla sie réwniez systemowy charakter odnosne;j
kompetencji, wtasciwy przeciez samej kulturze (por. Keesing, 1974; Golka,
1992). W ramach KI wyrdznia sie zazwyczaj takie sktadowe, jak: wiedza dekla-
ratywna (fr. savoir), wiedza proceduralna (fr. savoir-faire), oraz — co zdaje sie
by¢ kluczowym ogniwem w wielu modelach (por. Porcher, 1988; Grucza, 1989;
Mihutka, 2014) — postawy, uwarunkowania osobowosciowe (fr. savoir-étre),
nawigzujgce do tozsamosci, uksztattowanej w konkretnej zbiorowosci, okre-
$lonej kulturze. Takie rozumienie KI wynika rowniez ze sposobu, w jaki Euro-
pejski system opisu ksztafcenia jezykowego (dalej: ESOKJ) definiuje termin sa-
mej kompetencji. Jest to ,catos¢ wiedzy deklaratywnej, sprawnosci i umiejet-
nosci oraz cechy charakteru danej osoby, ktére to czynniki determinuja jej spo-
s6b dziatania” (ESOKJ, 2003: 20). Analiza réznych koncepcji Kl pozwala do-
mniemywag, ze oparte sg one przede wszystkim na obserwacjach socjologicz-
nych oraz kulturoznawczych, przy uwzglednieniu np. teorii psychologii inter-
kulturowej?, ale takze oficjalnych regulacji i norm prawnych, takich jak konwen-
cja o ochronie praw cztowieka, mniejszosci narodowych itp. Co sie tyczy celéw
KlI, najogélniej mozna bytoby je sprowadzi¢ do umiejetnosci komunikowania
interkulturowego, w ktédrym podstawowym warunkiem sukcesu interakcji jest
poszanowanie godnosci Drugiego i sposobu, w jaki ta godnos¢ realizuje sie
w jego wiasnej kulturze (Wilczynska, 2005).

Podstawowym oficjalnym dokumentem, do ktérego w kontekscie zin-
stytucjonalizowanego procesu nauczania/uczenia sie jezyka obcego naleza-
toby sie tutaj odwotad, jest wspomniany wyzej ESOKJ. Trzeba zaznaczyé, ze
w samym dokumencie nie pada explicite termin kompetencja (inter)kultu-
rowa. W ESOKIJ (2003: 94-99) mowa jest o ,,wiedzy socjokulturowej (...) wraz-
liwosci interkulturowej (...) umiejetnosciach interkulturowych (...) uwarunko-
waniach osobowosciowych (...) umiejetnosciach heurystycznych (...) kompe-
tencji socjokulturowej”. Jak z tego wynika, wszystkie wymienione komponenty
sktadajg sie na to, co aktualnie rozumie sie w glottodydaktyce jako wtasnie KI,

1 W odniesieniu do badan np. autorstwa Matsumoto i Juanga (2007), Halla (1976) czy
Boskiego (2009).
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czyli triade wymiardéw savoir: wiedzy, umiejetnosci oraz postaw. Waznym uzu-
petnieniem dla ESOKJ w kwestii (inter)kulturowosci jest inny dokument — tzw.
FREPA, czyli System opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykéw i kultur®. Na
pierwszy plan wysuwa sie tam pojecie kompetencji réznojezycznej oraz mie-
dzykulturowej, w ramach ktdérej — mimo pewnej atomizacji — sygnalizowana
jest istota ksztattowania postaw sprzyjajgcych rozwijaniu swego rodzaju $wia-
domosci, ktérg mozna bytoby odnie$é juz do poziomu metakulturowego. Co
wazne w kontekscie naszych rozwazan, rozumienie w ten sposéb kompeten-
cji, z wiaczeniem w to istotnej roli Swiadomosci, ma zwigzek z osobowoscio-
wymi (savoir-étre) ,zasobami wstepnymi” uczacego sie, nawigzujgcymi
przede wszystkim do jego wtasnej kultury i tozsamosci w niej uksztattowanej.

Podobny sposdb rozumienia i definiowania Kl uwidacznia sie réwniez
w innych koncepcjach glottodydaktycznych. Mozna w tym kontekscie przyto-
czy¢ np. model tzw. miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej Byrama
(1991), do ktérego wrécimy w dalszej czesci artykutu, a ktéry zwraca szcze-
gdlng uwage na kulturowo-spoteczny charakter jezyka. Byram, postulujac zin-
tegrowang nauke jezyka i kultury, podkresla istote Swiadomosci zaréwno
w wymiarze jezykowym (ang. language awareness), jak tez kulturowym (ang.
cultural awareness), i odwotuje sie do zasobdéw kultury wtasnej uczgcych sie
jako swoistego punktu wyjscia. Natomiast na polskim gruncie badawczym,
m.in. Wilczyriska (2005) postuluje bazowanie na takim modelu Kl, ktéry
uwzglednia réwniez ,Swiadomos¢ metakulturowa” w potgczeniu z “mediacjg
interkulturowa” oraz ,wrazliwoscig (inter)kulturowga”. Wilczyriska (2005: 22)
rozumie tym samym Kl jako wielowymiarowe narzedzie niezbedne w komuni-
kacji interkulturowej (por. tez Myczko, 2005), a Swiadomos¢ jako ,,obejmujaca
nature i mechanizmy funkcjonowania kultury” — co wydaje sie najbardziej do-
stepne do obserwacji w kulturze wtasnej, w ktérej funkcjonuje sie na co dzien.
Taki sposéb konceptualizacji Kl sprzyja jej kompleksowemu, wielokierunko-
wemu rozwojowi, bierze tez pod uwage tozsamos¢ (kulturowa) uczacych sie3.

3. Tozsamos¢ (kulturowa) w Swietle Ki

Jesli, jak wynika z przedstawionych definicji Kl, jej ksztattowanie odnosi sie
w duzej mierze do sfery afektywnej uczacych sie (savoir-étre), to nawigzuje

2 Wiecej na temat FREPA: https://carap.ecml.at/CARAPinPoland/tabid/3019/Default.aspx
[DW: 28.12.2019].

3 Wilczynska (2005) w innym miejscu wyraznie zaznacza, ze na réznych poziomach ko-
munikacji postugujemy sie innymi ,obliczami” tej same] tozsamosci — odgrywa ona
réwniez znaczacg role na poziomie interkulturowym.
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tym samym do ich osobowosci, atakze tozsamosci, zazwyczaj juz przeciez
W znacznym stopniu uksztattowanej poprzez socjalizacje i enkulturacje. Jest ona
wiec w pewnym sensie odbiciem, odzwierciedleniem réznych nabytych warto-
$ci, schematow czy standardow (por. Thomas, 2010) wiasciwych kulturze, w ob-
rebie ktorej funkcjonuje sie na co dzien®. Jak okresla Thomas (2001, za: Zator-
Peljan, 2014: 33), tozsamos¢ jest tym samym ,.sumg wiedzy danej osoby o jej
przynaleznosci do okreslonej grupy spotecznej” — choé definicja ta akcentuje ele-
ment samej wiedzy, to w wyrazny sposéb zaznacza powigzanie tozsamosci z od-
nosng zbiorowoscia. Istotne jest, ze konstruuje sie ona zawsze w odniesieniu do
innych, najpierw w obrebie wtasnej spofecznosci — jako podmioty funkcjonujace
na co dzien w danej kulturze, definiujemy sie i ksztattujemy na jej tle. Z drugiej
strony, réwniez spotkanie z Drugim pomaga nam sie ,,okresli¢”: obrazy ,Obcego”
to w pewnym sensie zwierciadto rozumienia samego siebie (Bolten, 2006), totez
tozsamos¢ definiuje sie zawsze w pewnym stopniu w odniesieniu do Drugiego —
cztonka innej zbiorowosci, reprezentujgcego inng kulture (Charaudeau, 2009)°.
Biorgc pod uwage proces nauczania/uczenia sie, nalezy w tym miejscu takze za-
znaczyé, ze celem dydaktycznym nie powinno by¢ w zadnej mierze ,,wymazanie”
tejze tozsamosci (pomimo iz dgzy sie do jak najlepszego zrozumienia innych zbio-
rowosci i ich kultur i stawania sie nierzadko ich mediatorem we wtasnej kultu-
rze). Stanowi ona swego rodzaju wspomniane ,,zasoby wstepne”, podlegajace
pewnemu modelowaniu (por. Myczko, 2005; Biatek, 2017), np. w procesie edu-
kacji, rwnomiernie z rozwojem wiedzy deklaratywnej i proceduralnej.

W kontekscie tych rozwazan warto rowniez uwzgledni¢ dwa bieguny
tozsamosci kulturowej (Wilczyniska, 2005): indywidualny oraz spoteczny. Pod-
czas gdy pierwszy uwydatnia sie w obrebie funkcjonowania we wtasnej kultu-
rze, drugi uwidacznia sie dopiero w zetknieciu z Drugim. Nie s3 to osobne kon-
strukty, lecz jedna integralna tozsamos¢, ktéra w zaleznosci od kontekstu, sy-
tuacji uaktywnia dane ,oblicze”. Tym samym w kontaktach interkulturowych
to wiasnie przynaleznos¢ do okreslonej zbiorowosci, utozsamianie sie z jej
normami, wartosciami i standardami wyznacza to, kim jest dany uczestnik ko-
munikacji i wedtug jakich mechanizméw sam dziata jako podmiot kulturowy.

4 Nalezy tu przy okazji zaznaczyé, ze nie w kazdym przypadku musi byé ona tozsama
z kulturg, w ktérej sie urodzilismy, lecz na przyktad z tg, ktdra nas uksztattowata jako
jednostki spoteczne.

5 Jak pisze Charaudeau (2009): , Postrzeganie inno$ci, odmiennoéci drugiego stanowi
przede wszystkim dowdd wtasnej tozsamosci: on jest inny niz ja, wiec ja jestem inny
niz on, a zatem istnieje”. (ttumaczenie witasne autorki, fr.: ,La perception de la diffé-
rence de I'autre constitue d’abord la preuve de sa propre identité : « il est différent
de moi, donc je suis différent de lui, donc j’existe »,,).
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Uswiadomienie uczagcym sie, jak ksztattuje sie oraz jak funkcjonuje ich
wfasna tozsamosé, opierajaca sie w duzej mierze na kulturze, ktéra dostar-
czyfta im wzorcow i wartosci kulturowych, moze mieé zatem zasadnicze zna-
czenie w kontekscie rozwijania Kl, odnoszac sie jednocze$nie do jej kluczo-
wego elementu afektywnego. Zrozumienie dziatania oblicza indywidualnego
oraz spofecznego tejze tozsamosci pozwala w szerszy sposéb dotrzeé do norm
i standardow, jakie motywujg zachowanie zaréwno wtasne, jak i Drugiego.
Wydaje sie jednak, ze do tej pory na zajeciach jezykowych oraz w materiatach
dydaktycznych mato uwagi poswiecato sie zarysowanej wyzej problematyce,
zwtaszcza pod katem konkretnych zadan, co nierzadko przekfada sie na trud-
nosci komunikacyjne uczacych sie w przestrzeni interkulturowe;j.

4. Ujecie diachroniczne — kultura wiasna i tozsamos¢ w Kl

Kultura wiasna uczacych sie oraz uksztattowana w niej tozsamosé w réznym stop-
niu byfa — i jest — uwzgledniana w réznych koncepcjach zwigzanych z procesem
nauczania/uczenia sie jezyka obcego. Nalezatoby na wstepie zauwazy¢, ze kla-
syczne podejscia glottodydaktyczne skupiaty sie przede wszystkim (jesli nie wy-
tacznie) na elementach kultury docelowej zwigzanej z nauczanym jezykiem. Do-
minowato podejscie podawcze, oparte na przekazywaniu wiedzy faktograficznej,
dotyczacej przede wszystkim , kultury wysokiej” (por. Myczko, 2005), ktérg mozna
za Kramsch (1991: 218) nazwac ,,4F”, czyli ,food, fairs, folklore, statistical facts”.

Jedna z najstarszych metod nauczania/uczenia sie jezyka obcego, czyli
gramatyczno-ttumaczeniowa, opowiada sie za takim kognitywnym podej-
Sciem do nauczania kultury powigzanej z danym jezykiem (Mackiewicz,
2005)8. Uwaga skupia sie na wiedzy deklaratywnej, pomijajac kwestie tozsa-
moscii kultury uczacych sie. W tym kontekscie ksztattowanie interesujacej nas
kompetencji ogranicza sie do rozwijania znajomosci faktéw czy zjawisk doty-
czacych tylko kultury docelowej, poznawanych czesto za posrednictwem tek-
stow literackich, stanowigcych podstawowy materiat dydaktyczny.

W innej z klasycznych metod, opartej na tzw. ,,drylu” jezykowym, czyli
audiolingwalnej, brakuje wyraznego odwotania do tresci kulturowych, sg one
zasadniczo tylko ttem dla prezentowanych sytuacji i dialogéw w ¢wiczeniach
jezykowych (Neuner, 2003). Proces nauczania/uczenia sie polega na reproduk-
cji utartych wyrazen i odtwarzaniu rél spotecznych, trudno wiec moéwic o wta-
Sciwym ksztattowaniu Kl, a kultura wtasna uczacych sie wydaje sie catkiem

6 Przyjmuje klasyfikacje przedstawiong w artykule Mackiewicza (2005: 56), rozréznia-
jacg podejscie kognitywne, komunikacyjne oraz interkulturowe w kwestii nauczania
tresci kulturowych.
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zbagatelizowana. Zgtebianie mechanizmoéw kulturowych, ufatwiajace reflek-
sje na poziomie meta, nie jest tym samym traktowane jako cel pedagogiczny.

Warto w tym kontekscie wspomnie¢ o innym podejsciu, ktére w glotto-
dydaktyce rozpowszechnito sie na szeroka skale, a mianowicie komunikacyj-
nym. Nie jest w nim wyraznie wyeksponowany wptyw kultury na jezyk (Mihutka,
2014), co wiecej uwaga skupia sie tutaj przede wszystkim na kulturze docelowej,
a kompetencja uczgcego sie winna osiggnac idealny poziom uzytkownika na-
tywnego (Biatek, 2017). Jednak réznorodnos¢ materiatéw dydaktycznych o cha-
rakterze autentycznym (Puren, 1988), skoncentrowanych na dyskursach funk-
cjonujgcych w danym spoteczenstwie, pozwala na zaobserwowanie ztozonego
charakteru i réznych wymiaréw kultury. To natomiast sprawia, ze staje sie ona
niejako , blizsza”, bardziej , dostepna” (co wydaje sie utrudnione przy koncen-
tracji na kulturze ,, wysokiej”, jak np. w przypadku metody gramatyczno-ttuma-
czeniowej). Réwniez zauwazalny zwrot w kierunku upodmiotowienia ucznia
sprawia, ze on i jego tozsamos$¢ — oraz kultura — zaczynajg odgrywac coraz istot-
niejszg role w nauczaniu/uczeniu sie jezyka obcego, cho¢ w przypadku podej-
$cia komunikacyjnego nie jest to jeszcze wyraznie zaakcentowane.

Jak z tego wynika, tradycyjne podejscia glottodydaktyczne — w ramach
rozwijania KI — ktadg akcent gtdéwnie na przekazywanie wiedzy deklaratywnej
(Myczko, 2005), niepowigzanej zazwyczaj z elementem wiedzy proceduralnej
czy czynnikami afektywnymi. Przede wszystkim jednak skupiajg sie na kulturze
docelowej. Niewiele miejsca (bgdz wcale) poswieca sie na uswiadamianie funk-
cjonowania kultury wtasnej uczgcych sie i tozsamosci w niej uksztattowanej, co
znacznie ufatwitoby refleksje metakulturowa. Na te tendencje Byram zwracat
uwage juz w 1991 roku, piszac, ze ,nauczanie jezyka obcego (...) zwyczajowo zaj-
muje sie tylko jednym jezykiem i kultura, a nauczanie ogdlnych pojec jest zwykle
postrzegane jako okazjonalne”” (Byram, 1991: 36; ttumaczenie wtasne autorki).

Widoczny progres w tym obszarze widaé wraz z rozwojem podejscia in-
terkulturowego. O ile wczesniejsze metody i podejscia koncentrowaty sie na
kulturze docelowej, o tyle dydaktyka interkulturowa podkresla rowniez role
kultury wtasnej uczacych sie (Biatek, 2017), co sprzyja budowaniu postawy re-
fleksyjnej, opartej na swiadomosci (meta)kulturowej i wrazliwosci (dwéch
ogniw Kl w propozycji Wilczynskiej, 2005). Przetomowy charakter tego para-
dygmatu trafnie podsumowuje Byram (1991: 36), twierdzgac, ze ,chociaz nau-
czyciele jezykdw obcych mogg opierac sie temu, by akcentowac kulture wta-
sng oraz osobowosé, ,ja” ucznidw, nie powinno by¢ to diuzej lekcewazone.

7 Ang.: ,Foreign language teaching, on the other hand, is traditionally concerned with
only one language and culture and the teaching of general concepts would normally
be seen as incidental”.
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Kompetencja interkulturowa oraz lepsze zrozumienie siebie sg dalekie od wza-
jemnego wykluczenia”® (ttumaczenie wtasne autorki).

Dydaktyczna koncepcja Byrama (1991) integrujgca nauczanie kultury
oraz jezyka stanowi pewien ,prototyp” dla budowania kolejnych modeli KI,
w ktérych odchodzi sie od klasycznej metody podawczej, skupionej na przeka-
zywaniu wiedzy deklaratywnej dotyczacej kultury docelowej. Lansuje sie
w nich w zamian kompleksowe podejscie do zadania, wychodzac od krytycz-
nej Swiadomosci kultury — réwniez witasnej. Koncept swiadomosci jezykowej
implikuje nabywanie umiejetnosci zwigzanych z opanowywaniem jezyka jako
systemu zasad gramatycznych, syntaktycznych, leksykalnych itd. wraz z analizg
samego charakteru jezyka jako zjawiska spoteczno-kulturowego. Ten kompo-
nent nazwany language awareness zwraca uwage na kulturowe oraz dyskur-
sywne uwarunkowania jezyka, ktérych obserwacja powinna dotyczy¢ rowniez
wiasnego jezyka i wtasnej kultury, ktére stajg sie swego rodzaju ,,pomostem”
(Byram, 1991). Z drugiej strony, byramowska swiadomos¢ kulturowa uzupet-
nia niejako te jezykowg — kieruje uwage w strone zjawisk i wartosci kulturo-
wych, ktdre znajdujg swoje odzwierciedlenie w jezyku. Ten element zwany cul-
tural awareness zwigzany jest ze zgtebianiem schematéw, wzorcéw funkcjo-
nowania kultur i odnosi sie réwniez do kultury wtasnej uczgcych sie. Postulo-
wany przez Byrama i Zarate (1994) oraz przez Kramsch (1998) modelowy roz-
mowca interkulturowy (ang. intercultural speaker) odznacza sie witasnie taka
kompetencja, ktéra opiera m.in. na analizie wtasnego funkcjonowania jako
podmiotu kulturowego, dzieki czemu mozliwe staje sie dotarcie do ogdlnych
mechanizméw kulturowych i budowanie swiadomosci obejmujacej wyzszy
poziom ogdlnosci®. Wydaje sie, ze ta koncepcja glottodydaktyczna potozyta
podwaliny pod zmiany w kierunku kompleksowego rozwijania KI, nie ignoru-
jac zasobow (kulturowych) uczacych sie, a postrzegajac je jako wartosciowy
punkt odniesienia dla rozwijania , kulturowej metaanalizy”.

8 Ang.: “Although foreign language teachers may resist the emphasis on the learners’ own
culture and selves, it should not be dismissed without more ado. For an intercultural com-
petence and a deeper self-understanding are far from being mutually exclusive”.

9 Zgodnie z mysla Byrama (1991: 23): ,,(...) By pomdc uczniom zrozumie¢ te kulturowa
wiedze, nauczyciel najpierw porownatby jg do ich wtasnej, niewyartykutowanej kom-
petencji kulturowej i zaczatby ich uswiadamiac¢ co do ogdlnej natury kulturowego za-
chowania” (ttumaczenie wtasne autorki, ang.: ,(...) In order to help pupils to under-
stand that cultural knowledge, the teacher would compare it with their own unartic-
ulated cultural competence and begin to make them aware of the nature of cultural
behavior in general”).
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5. Kultura wtasna a rozwijanie Kl wspétczesnie

W dzisiejszej perspektywie sktaniamy sie do podejmowania kwestii KI w nieco
odmienny sposdb niz dawniej, na co silny wptyw ma m.in. wspdfczesnie ob-
serwowalna heterogenicznos¢ kultur i ich ciggte przenikanie sie (Wilczynska,
2005). Zmiany te wynikajg réwniez w jasny sposéb z przedstawionej w arty-
kule ewolucji modeli glottodydaktycznych. Oznacza to, ze obecnie — co zapo-
czatkowat Byram juz na poczatku lat 90. — zdecydowanie bardziej podkresla
sie role tozsamosci kulturowej uczacych sie w procesie kompleksowego nau-
czania/uczenia sie jezyka obcego.

W sSwietle KI swiadomos¢ odwotywania sie do tej tozsamosci jest wiec
kluczowa, by mozliwe stato sie zrozumienie wtasnego dziatania i dotarcie do
wtasnych standardéw (Thomas, 2010) czy skryptéw kulturowych (Wierzbicka,
1999), do ktérych czesto implicytnie sie odnosimy (ma to zwigzek z pewnego
rodzaju nieuswiadomiong , wielowarstwowoscig” kultury ijej modelem jako
,80ry lodowej”; por. Weaver, 1986). Otdz wydaje sie, ze dopiero odkrycie i zro-
zumienie sposobéw wtasnego funkcjonowania jako podmiotu kulturowego uta-
twia dotarcie do motywdéw i pobudek Drugiego, ktéry, przyjmujgc okreslong po-
stawe, bazuje na wiasnych normach i wartosciach spoteczno-kulturowych (por.
Bechtel, 2003; Busch, 2005). W ten sposéb mozna tez zaobserwowac i uchwycié
mechanizmy, wedtug ktérych kultury dziatajg w ogdle, a takze zasady genera-
tywne i organizacyjne, ktére nimi rzadza (Venel Guignard, 2012), co przektadaé
sie moze na szerszg perspektywe w chwili interakgcji z Drugim.

Jak trafnie podsumowuje aktualne tendencje Mihutka (2014: 84), w Kl ,,nie
chodzi zatem juz tylko o wiedze o kulturze np. Niemiec, a raczej Swiadomos¢ swej
wtasnej kultury, lecz takze o wiedze dotyczacg funkcjonowania kultur w ogéle”
czy ,Swiadomosc¢ zjawisk kulturowych w ogéle” (Karpiriska-Musiat, Orchowska,
2019: 399), jak rowniez o zrozumienie zjawiska kulturowosci (por. Wilczyriska i in.
2019: 122). W momencie spotkania z inng kulturg konieczna jest wiedza nie tylko
o niej, ale tez o kulturze wtasnej, gdyz to wiasnie ta pozwala na interpretacje od-
miennego zachowania i reakcji (Mihutka, 2014) oraz na negocjacje kulturowych
konceptualizacji (por. Myczko, 2005; Sharifian, 2013). Warto rowniez zaznaczy¢,
ze samo pojecie interkulturowy/a poprzez swoj przedrostek inter- (tac. miedzy,
wspot-) sugeruje pewng relacje, wspotzaleznosc: jest to wiec swego rodzaju wy-
padkowa, wielostronny zwigzek tego, co ,wtasne” i tego, co ,inne”° (por. Zator-
Peljan, 2014). KI implikuje tym samym réwnoczesng refleksje nad ,wtasnym”

10 Ma to zwigzek ze zjawiskiem tzw. naktadania sie kultur (ang. cultural overlap), tutaj
rozumianych jako interakcji miedzy kulturg wtasng a obcg (por. Thomas, 2010; Spy-
chata-Wawrzyniak, 2016; Kuchta, 2017).
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i nad ,,innym” — nad tym, jak odnosne kultury funkcjonuja, do jakich standardéw
i wartosci sie implicytnie odnoszg, wedtug jakich schematéw dziatajg, a to w kon-
sekwencji pozwala na zaobserwowanie pewnych ogdlnych mechanizmdw organi-
zacyjnych. W tej perspektywie uswiadomienie sobie funkcjonowania wtasnej kul-
tury i tozsamosci stanowi punkt wyjscia dla analizy na wyzszym poziomie ogdlno-
$ci. Swiadomoé¢ metakulturowa, ktdra sie w ten sposéb konstruuje, umozliwia
whikliwszg obserwacje kulturowych przejawéw w podejsciu Drugiego, zwraca tez
uwage zwlaszcza na wymiar werbalny (por. Charaudeau, 2001; Kerbrat-Orec-
chioni, 2005), szczegdlnie interesujacy w kontekscie glottodydaktycznym.

6. Zakonczenie

Reasumujac: obecnie w glottodydaktyce zauwazyé mozna spore zmiany w ukie-
runkowaniu kompleksowego rozwijania Kl, postrzeganego obecnie jako proces,
w ktorym nalezy bra¢ pod uwage tozsamosc¢ uczacych sie ksztattowang przezich
wtasng kulture. Przedstawiona w artykule analiza réznych metod i podejs¢ glot-
todydaktycznych pod tym katem pozostawia z pewnoscig wiele pytan, zwtasz-
cza jesli chodzi o praktyczne rozwigzania dydaktyczne. Pozwala ona jednak na
krotka refleksje podsumowujgcg aktualne tendencje i potencjalne efekty zwia-
zane z przyjeciem takiej postawy. W tym kontekscie warto przede wszystkim za-
znaczyc raz jeszcze, ze podejscie interkulturowe, wzorowane na pogladach By-
rama, w bardziej kompleksowy sposdb traktuje proces nauczania/uczenia sie je-
zyka obcego, w tym takze doskonalenia Kl. Klasyczne koncepcje, ktadgc nacisk
na wiedze deklaratywng — co niejako zrozumiate, bo przeciez stanowi ona jedng
z podstaw odnosnej kompetencji — dotyczaca kultury zwigzanej z danym jezy-
kiem obcym, nie wspierajg rozwijania wtasciwie ukierunkowanej postawy re-
fleksyjnej, a to w prosty sposéb moze prowadzi¢ do powstawania krzywdzgcych
stereotypdéw. Taka refleksja wymaga odpowiedniego wypracowania, opartego
na obserwacji organizacji i funkcjonowania kultur oraz ksztattowanych przez nie
podmiotow, ktdra to analiza wydaje sie najbardziej naturalna i dostepna w od-
niesieniu do witasnej kulturowej tozsamosci i zbiorowosci.

Obecnie popularyzuje sie takie modele rozwijania Kl, ktdre opieraja sie
na pracy nad ogdlng wiedzg i Swiadomoscig co do ztozonosci kultur oraz ich
systemowego charakteru. To z kolei przektada sie na catosciowy rozwdj jed-
nostki, czyli uczacego sie, ktory udoskonala swoje umiejetnosci metaanalizy
mozliwe do wykorzystania w innych dziedzinach czy sferach zycia. Dzieki tak
wypracowanemu podejsciu do Kl, nauka jezyka obcego staje sie , petniejsza”
— zdaje sie akcentowac kluczowe zrozumienie ,rzeczywistosci spotecznej”,
o ktérej méwit Sapir (1978), postulujgc koniecznos¢ ksztattowania Swiadomosci
opartej na badaniu wtasnej kultury i tozsamosci.
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