neofilolog

CZASOPISMO POLSKIEGO
TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO
NR 47/1

Interdyscyplinarne ujecia wielojezycznosci
i miedzykulturowosci

pod redakcjg

Anny Jaroszewskiej
i

Macieja Smuka

Poznan — Warszawa 2016



Redakcja
KATARZYNA KARPINSKA-SZAJ (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznary) — redaktor naczelny
MALGORZATA BIELICKA (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznar) —sekretarz redakgji

Rada naukowa
ANNA QESLICKA (Texas A&M International University)
KARL-DIETER BUNTING (Universitiit Duisburg, Essen)
ANNA JAROSZEWSKA (Uniwersytet Warszawski)
JAN MAIJER (Uniwersytet t6dzki)

KAZIMIERA MYCZKO (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznari)
BONNY NORTON (University of British Columbia)
MIROSLAW PAWLAK (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznari)
TERESA SIEK-PISKOZUB (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznary)
DAVID SINGLETON (Trinity College, Dublin)

FREIDERIKOS VALETOPOULOS (Université de Poitiers—FoRelLL, EA 3816)
STEVE WALSH (Newcastle University)

MARZENA WATOREK (Université Paris 8 St. Denis)

HALINA WIDEA (Uniwersytet Slaski, Katowice)

WERONIKA WILCZYNSKA (Uniwersytetim. Adama Mickiewicza, Poznari)

Redaktorzy tematyczni
KRYSTYNA DROZDZIAL-SZELEST (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznari) — glottodydaktyka
URSZULA PAPROCKA-PIOTROWSKA (Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta Il) — jezykoznawstwo
LESZEK BEREZOWSKI (Uniwersytet Wroctawski) —translatoryka
IWONA JANOWSKA (Uniwersytet Jagielloriski) — nauczanie jezyka polskiego jako obcego

) Redaktorzy jezykowi
SEBASTIEN DUCOURTIOUX (Uniwersytet Warszawski) — jezyk francuski

MELANIE ELLIS (Nauczycielskie Kolegium Jezykdw Obcych, Zabrze) — jezyk angielski
WOLFGANG SCHRAMM (Uniwersytet Warszawski) — jezyk niemiecki

PIOTR BAJAK —redakgjatechniczna

Deklaracja o wersiji pierwotnej:
wersjg pierwotng kazdego numeru czasopisma jest wersja drukowana, ukazujgca sie naktadem
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego

© Copyright by POLSKIE TOWARZYSTWO NEOFILOLOGICZNE

ISSN: 1429-2173

Adres redakdji:
Katarzyna Karpiriska-Szaj Matgorzata Bielicka
Instytut Filologii Romariskiej UAM Instytut Lingwistyki Stosowanej
al. Niepodlegtosci 4, 61-874 Poznan ul. 28 Czerwca 1956 roku/198, 61-485 Poznan
kataszaj@amu.edu.pl malgorzata.bielicka@amu.edu.pl

Druk: Zaktad Graficzny UW



SPIS TRESCI

WPROWADZENIE: Anna Jaroszewska, Maciej Smuk

ARTYKULY

1. Halina Widta —Zmierzch bilingwizmu i jego skutki

2. Krystyna Mihutka — Koncepcje kultury a nauczanie i uczenie sie
jezykow obcych — zarys teoretyczny

3. Agnieszka Dryjaniska — Sfowa-wartosci: interkulturowos¢ ukryta
w jezykach

4. Hadrian Lankiewicz, Anna Szczepaniak-Kozak — Polityczna
poprawnosc dyskursu edukacyjnego: nauczyciel jezyka obcego w
przeciwdziataniu mowie nienawisci

5. AnnaJadwiga Piwowarczyk — Kultura w podrecznikach do nauki

jezykdw obcych jako czynnik wplywajgcy na rozwdj miedzykulturowej
kompetencji komunikacyjnej

Marzena Blachowska-Szmigiel — Uczenie sie jezykéw obcych w
procesie samodoskonalenia i rozwoju kompetencji tworczych
Ariadna Strugielska — Jezykoznawstwo kognitywne a rozwijanie
kompetencji miedzykulturowej w kontekscie umiedzynarodowienia
szkolnictwa wyzZszego w Polsce

Joanna Kic-Drgas — Spotkania miedzykulturowe z perspektywy
organizatora — cienie i blaski

SPIS TRESCI W JEZYKU ANGIELSKIM

21

37

53

67

81

93

109

123






WPROWADZENIE

Przekazujemy na Panstwa rece kolejny numer Neofilologa (47/1), ktory jest jed-
noczesnie drugim z kolei tomem tematycznym stanowigcym poktosie Dorocznej
Konferencji Naukowej Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego pt. , Wieloje-
zycznos¢ i miedzykulturowosc w glottodydaktyce”, zorganizowanej w dniach 7-
9 wrzesnia 2015 w Warszawie, ktérej wspdtorganizatorami i gospodarzami byty
w tym roku Instytut Germanistyki oraz Instytut Romanistyki Uniwersytetu War-
szawskiego. Ponownie zatem na tamach Czasopisma PTN przedmiotem rozwa-
zan wybitnych polskich specjalistéw reprezentujgcych rézne neofilologie beda
zagadnienia wielojezycznosci i miedzykulturowosci, tym razem jednak uchwy-
cone w zupetnie innym niz dotychczas wymiarze — interdyscyplinarnym. Przed-
ktadamy je Paistwu w osmiu autonomicznych artykutach, zwracajac przy tym
uwage nie tylko na ich niebywale interesujacy tres¢, lecz réwniez na tematycz-
nie sprofilowany i wyjatkowo bogaty wykaz bibliograficzny, ktérego dostarczajg
ich autorzy, a ktéry moze okazac sie wielce uzyteczny tak na drodze dalszych
teoretycznych poszukiwan, jak i w praktyce dnia codziennego, zwfaszcza nau-
czycielom jezykéw obcych — w szerokim tego zawodu rozumieniu.

Tom otwiera artykut Haliny Widty pt. ,Zmierzch bilingwizmu i jego
skutki”, stanowigcy z jednej strony skrupulatng diagnoze gtdwnie europejskiej,
w tym polskiej, polityki ksztatcenia obcojezycznego, z drugiej — wnikliwg ana-
lize postaw Europejczykéw wzgledem jezykéw obcych oraz wspoétczesnych
mozliwosci i motywdw ich uczenia sie. Omawiajgc kwestie gasngcego bilin-
gwizmu, Autorka zwraca uwage na zupetnie nowe uwarunkowania gospodar-
cze, spoteczne i kulturowe, wynikajgce ze zjawiska globalizacji, ktére prowa-
dza co prawda do wielojezycznosci znacznej czesci spoteczenstwa, lecz jedno-
czednie, a moze wiasnie przez to, nie pozostajg bez wptywu na dydaktyke je-
zykéw obcych, wymagajgcg wobec tych zmian, tak w sferze teoriopoznawczej,
jak i praktycznej, istotnej korekty.

W drugim z kolei artykule, pt. ,,Koncepcje kultury a nauczanie i uczenie
sie jezykdw obcych — zarys teoretyczny”, Krystyna Mihutka zwraca uwage na
panujgcy w dyskursie naukowym chaos terminologiczny odnoszacy sie nie



tylko do sposobu definiowania kultury w réznych jej wymiarach, lecz réwniez
do réznej jej interpretaciji — stosownie do okolicznosci i sSrodowisk, w jakich staje
sie ona przedmiotem opisu badz trescig podmiotowe]j aktywnosci. Autorka pod-
daje szczegotowe] i wieloperspektywicznej analizie rézne, czesto skrajnie od-
mienne koncepcje kultury, ktére sg przywotywane na tamach literatury z za-
kresu dydaktyki jezykdéw obcych. Ponadto, uwzgledniajgc kontekst miedzykultu-
rowosci, prezentuje najbardziej trafne — Jej zdaniem — ujecia kultury wpisujgce
sie w ztozony proces ksztatcenia obcojezycznego. Dopetnieniem ustalen poczy-
nionych na bazie kwerendy teoretycznej jest raport z badan wtasnych przepro-
wadzonych na ten temat w roku 2015 wsrdd studentow Il roku studiéw pierw-
szego stopnia filologii germanskiej Uniwersytetu Rzeszowskiego.

Trzeci artykut, autorstwa Agnieszki Dryjanskiej, nawigzuje do mato jesz-
cze rozpoznanych, a szczegdlnie waznych — w Swietle spoteczno-kulturowych
przemian ostatnich lat — etycznych aspektow procesu ksztattowania i/lub roz-
wijania kompetencji miedzykulturowej, ktére, zdaniem Autorki, ale i szero-
kiego grona ekspertéw, mozna i nalezy uwzglednic¢ na etapie konstruowania
programdw nauczania i uczenia sie jezykéw obcych w warunkach formalnych.
Szczegdlng role mogga odegra¢ w tym procesie ,stowa-wartosci”, niosgce ze
sobg — poza dostownym znaczeniem — réwniez zakodowany tadunek kultu-
rowy. Umiejetnosé jego odszyfrowania, czemu stuzy¢ ma pogtebiona refleksja
nad jezykiem inicjowana stosowng metodyka, kontekstem sytuacyjnym i po-
stawg nauczyciela, jest kluczem otwierajgcym drzwi nie tylko do innych/ob-
cych kultur, lecz réwniez do kultury rodzime;.

Tekst Hadriana Lankiewicza i Anny Szczepaniak-Kozak, pt. ,,Polityczna po-
prawnos¢ dyskursu edukacyjnego: nauczyciel jezyka obcego w przeciwdziataniu
mowie nienawisci”, publikujemy w dobie nasilajgcych sie probleméw w rela-
cjach wielo- i miedzykulturowych, do jakich dochodzi kazdego dnia w granicach
starego kontynentu. Rozwiniecie terminu ,,dyskurs” i osadzenie go w politycz-
nym oraz edukacyjnym kontekscie pozwolitfo Autorom na wnikliwe omdwienie
zagadnienia ,mowa nienawisci”, ktére, cho¢ dostrzegane i odnotowane w euro-
pejskich systemach formalno-prawnych czy w srodkach masowego przekazu,
nie zostato dotychczas w stopniu zadowalajgcym wplecione w programy nau-
czania miedzykulturowego, takze na etapie ksztatcenia pedeutologicznego, nie
mowigc juz o systemie edukacji powszechnej. Skutkuje to — m.in. w warunkach
polskich — powtarzajgcymi sie incydentami jezykowej patologii o podfozu rasi-
stowskim i ksenofobicznym, ktére — co jest niedopuszczalne — majg miejsce bar-
dzo czesto w murach wszelakich placowek oswiatowych i odbywajg sie niejed-
nokrotnie za przyzwoleniem, a nawet z inicjatywy nauczyciela.

W artykule pt. ,Kultura w podrecznikach do nauki jezykdw obcych jako
czynnik wptywajacy na rozwoj miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej”



Anna Jadwiga Piwowarczyk stawia sobie za cel udzielenie odpowiedzi na trzy
kluczowe pytania: 1) Czym jest kompetencja miedzykulturowa i socjokultu-
rowa? 2) Czy regulacje prawne i europejskie standardy nauczania jezykdéw ob-
cych tworzg formalng przestanke do integracji realiow i elementéw kultury na-
uczanego jezyka z jego praktyczng nauka? 3) Czy podreczniki do nauki jezykdw
obcych zawierajg i akcentujg typowe elementy i standardy kultury nauczanego
jezyka, czy moze tresci w nich zawarte przedstawiajg kulture ujednolicong,
zglobalizowang? Ciekawos$é wtasng, ale i Czytelnika, Autorka zaspokaja po-
przez wnikliwe studium literatury przedmiotu, opisujgcej przede wszystkim
zagadnienia ,kultury” i ,,kompetencji miedzykulturowej”, na drodze analizy
prawnych regulacji systemu nauczania jezykdw obcych w szkole wyzszej w Pol-
sce, jak réwniez przedktadajgc raport z badan wtasnych przeprowadzonych w
Studium Jezykéw Obcych Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie, a polega-
jacych na posredniej analizie — gdyz metoda ankietowania nauczajacych tam
lektoréw — szesciu podrecznikdw wykorzystywanych w pracy ze studentami.

,Uczenie sie jezykdw obcych w procesie samodoskonalenia i rozwoju
kompetencji twoérczych” omawia z kolei Marzena Blachowska-Szmigiel. Au-
torka uczenie sie jezyka obcego i jego wynik, tj. dwu- lub wielojezycznos¢, uj-
muje w swoich rozwazaniach jako aktywnos$¢ wspierajgcg samodoskonalenie
i rozwijanie kompetencji twdrczych. Do swoich racji przekonuje, charakteryzu-
jac twdrczosé jako przedmiot badan nauk humanistycznych, a nastepnie oma-
wiajgc neurobiologiczne oraz psychiczne podstawy samodoskonalenia i roz-
woju kompetencji tworczych, powotujgc sie przy tym na wyniki badan empi-
rycznych w tym zakresie. W swietle poczynionych ustalen uczenie sie jezyka
badz jezykdw obcych i postugiwanie sie nim/nimi moze stuzyé samodoskona-
leniu i rozwijaniu kompetencji twdrczych uczgcego sie, tym samym moze pet-
ni¢ role uswiadomionego ,narzedzia”, ktore cztowiek moze zaangazowad do
pielegnacji kondycji wtasnego mdzgu, w tym umystu. Autorka podkresla jed-
nak, ze ,optymalne wykorzystanie tego narzedzia uwarunkowane jest dyna-
mikg Ego, ktére w celu kontroli negatywnych uczué¢ aktywuje mechanizmy
obronne hamujace czy tez blokujgce potencjat jednostki”.

,Jezykoznawstwo kognitywne a rozwijanie kompetencji miedzykulturo-
wej w kontekscie umiedzynarodowienia szkolnictwa wyzszego w Polsce” to ty-
tut kolejnego artykutu, w ktérym Ariadna Strugielska, bazujac na wyktadni lite-
ratury przedmiotu, lecz takze odwotujac sie do przyktadu Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika w Toruniu, w tym do wtasnej praktyki nauczycielskiej w tymze, roz-
patruje, a nastepnie probuje tgczy¢ pojecia ,,akademickosci” i ,,miedzykulturo-
wosci”. O tym, naile jest to w warunkach polskich mozliwe i czy znajduje gtebsze
uzasadnienie, przekona Czytelnika wnikliwa lektura tego ciekawego tekstu.



Jako ostatni w niniejszym tomie, i rdwnie interesujacy, prezentujemy ar-
tykut Joanny Kic-Drgas pt. ,Spotkania miedzykulturowe z perspektywy organi-
zatora — cienie i blaski”. Jego celem zasadniczym — jak wskazuje Autorka — jest
zaprezentowanie trudnosci oraz szans zwigzanych z organizacjg i przeprowadza-
niem spotkan miedzykulturowych. Pierwsza czes¢ artykutu stanowi prébe zde-
finiowania ,,spotkan miedzykulturowych” oraz ich roli w ksztatceniu jezykowym.
Punktem wyjscia do rozwazan jest teoretyczny model poznawczy Kraigera,
FordaiSalasa (1993), ktory zostat osadzony i przeanalizowany w kontekscie mie-
dzykulturowych spotkan. W drugiej czesci artykutu dociekania teoretyczne zo-
stajg dopetnione ciekawym materiatem empirycznym — analizg wynikéw an-
kiety przeprowadzonej wérdd 27 organizatoréw spotkan miedzykulturowych z
Polski i z Niemiec reprezentujgcych rdézne szczeble edukacyjne. Czes$¢ ostatnig
artykutu stanowig wnioski przedtozone w postaci merytorycznych oraz typowo
technicznych wskazéwek, ktére Autorka kieruje do oséb zajmujacych sie orga-
nizacjg i prowadzeniem wymian/spotkan miedzykulturowych.

Liczymy na to, ze publikowany tu zbidr artykutéw, wysoko ocenionych
przez niezaleznych recenzentdw, znajdzie takze Panstwa uznanie i ze, poza roz-
budzeniem zainteresowania, dostarczy odpowiedzi na szereg czesto bagateli-
zowanych pytan dotyczgcych problematyki wielojezycznosci i miedzykulturo-
wosci — zjawisk nierozerwalnie przeciez powigzanych z nauczaniem i uczeniem
sie jezykdéw obcych. Jednoczesnie uprzedzamy, ze temat ten nie zostat jeszcze
wyczerpany i bedzie przedmiotem dalszych rozwazan zamieszczonych w kolej-
nym tomie Neofilologa (47/2).

Anna Jaroszewska
Maciej Smuk
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ZMIERZCH BILINGWIZMU | JEGO SKUTKI

The twilight of bilingualism and its effects

The purpose of this article is to show different approaches and trends
in foreign language teaching in Polish schools over the last two decades.
Emphasis will be placed on changing the skills and competencies
needed to succeed to transition from the bilingual to the multilingual
citizen. European population is becoming more and more multicultural,
with a growing diversity of cultures, races, values, and languages. The
article also presents some examples of research with regard to attitudes
and stereotypes. It is observable that this phenomenon exerts impact
on the effective classroom management. Taking into account the new
context of work in foreign language classrooms, the author focuses on
strategies and key challenges encountered by teachers such as: differ-
ences in motivation or interests, individualization resulting from the bi-
ography of a language, cultural baggage, linguistic interference, and im-
plementation of new technologies.

Keywords: multilingual citizen, foreign language teaching

Stowa kluczowe: wielojezyczny obywatel, nauczanie jezykéw obcych

1. Wstep

Europa jest z punktu widzenia jezykowego miejscem nietypowym. Historyczne
uwarunkowania sprawity, ze kraje kontynentu sg w wiekszosci monojezyczne,
oczywiscie z punktu widzenia wytacznie jezykow panstwowych. Réwniez z
uwagi na strukture mieszkancéw wielojezyczno$¢ w krajach europejskich byta
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do tej pory wyjatkiem, a nie norma, jak na innych kontynentach. Globalizacja
zmienifa jednak catkowicie postawe Europejczykéw wobec potrzeby komuni-
kowania sie w jezykach obcych.

Polska po 1989 roku przystgpita do masowego nauczania jezykow za-
chodnich. Zdano sobie bowiem sprawe, ze zastgpienie filologdw rosyjskich na-
uczycielami jezykow zachodnich przy dwczesnym systemie ksztatcenia nauczy-
cieli jezykéw obcych nie byto wykonalne. Nowy system ksztatcenia spowodo-
wat nasycenie kadrg, ktérej przygotowanie w poprzednich realiach zajetoby
okoto 100 lat. Absolwenci filologii uniwersyteckich i kolegiéw jezykowych,
gtéwnie z lat 1995-2010, tworzg obecnie wiekszos¢ kadry nauczycielskiej. Na-
uczyciele jezykéw ksztatceni wiec byli w czasach niezwykle dynamicznych
zmian: poszerzania oferty dydaktycznej w szkotach o kolejne jezyki, rewolucji
technologicznej, kolejnych reform systemu nauczania i nowego typu ucznia
wychowywanego w innych realiach (Widta, 2007: 20-29).

2. Wielojezycznos$¢ w Europie i na Swiecie

Z uwagi na liczebnosé uzytkownikdw, jezyk polski zajmuje szdstg pozycje w Eu-
ropie po angielskim, niemieckim, francuskim, wtoskim i hiszpariskim. Po polsku
mowi 10% obywateli Unii Europejskiej, ale wsrdd obcokrajowcow jest on bardzo
stabo rozpowszechniony — zaledwie 1% obywateli UE zna go jako jezyk obcy.
Dlatego w Polsce swiadomos¢ wagi znajomosci co najmniej dwdch jezykéw ob-
cych jest powszechna. Zapewnia to kontakt ze swiatem i jest kluczem do kariery
zawodowej. W Polsce w 2005 roku odsetek oséb postugujgcych sie swobodnie
przynajmniej jednym jezykiem obcym byt zblizony do sredniej europejskiej i wy-
nosit 57%. Do znajomosci dwoéch jezykéw obcych przyznawato sie 32% Polakéw,
a do trzech — juz tylko 4%. Taki stan rzeczy przektadat sie na przekonania rodzi-
cow co do kierunku edukacji jezykowej dzieci (Eurobaromeétre spécial, 2005). Co
ciekawe, badania powtdrzone w 2012 roku przyniosty znacznie gorsze rezultaty
w panstwach bytego bloku komunistycznego. W Polsce i na Wegrzech zanoto-
wano najmniejszy, bo siedmiopunktowy spadek odsetka oséb wtadajgcych przy-
najmniej jednym jezykiem obcym — do 50% w Polsce i do 35% na Wegrzech. W
pozostatych krajach obnizenie tych wartosci siegato kilkunastu procent. Nie-
trudno sie domysli¢, ze to problem pokoleniowy — starsza generacja mowita po
rosyjsku i po niemiecku. Odsetek osdb postugujacych sie dwoma jezykami ob-
cymi spadt w Polsce do 22%, ale rzecz nie tylko w podobnych tendencjach na
Wegrzech, w Butgarii czy Estonii. Podobng zmiane zauwazono w Belgii (az o
16%), Portugalii (0 10%), na Malcie (0 9%), a nawet w Luksemburgu —o 8%, czyli
do 84% trdjjezycznych obywateli (Special Eurobarometer, 2012).
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Trudno w takim wypadku wyciggac zbyt daleko idgce wnioski odnosnie do
preferencji jezykowych. Warto raczej pomysle¢ o zmianie pokoleniowej i zmia-
nach w strukturze spotecznej wywotanych migracjg ludnosci. Dowodzg tego od-
wrotne przypadki opisane w cytowanym powyzej raporcie, jak cho¢by wzrost zja-
wiska wielojezycznosdci w Austrii 0 16%, nieco mniejszy w Irlandii, we Wtoszech
czy w Finlandii. Tradycyjnie jednak Anglicy, Wtosi, Irlandczycy, Portugalczycy i We-
grzy pozostajg najmniej sktonni do nauki jezykdw innych niz ich wiasny.

Choc sposrad jezykow obcych najpopularniejsze pozostajg angielski (38%),
francuski (12%), niemiecki (11%), hiszpanski (7%) i rosyjski (5%), zmieniajg sie pro-
porcje w przypadku jezykdw uwazanych za przydatne. 79% Europejczykéw doce-
nia potege angielskiego — najpopularniejszego jezyka obcego w dziewietnastu
nieanglojezycznych krajach Europy, 20% stawia na niemiecki i podobnie 20% na
francuski, 16% — na hiszpanski. Na kolejnym miejscu nalezy odnotowac chinski,
ktéry zostat doceniony przez 14% obywateli UE. Nie zmienito sie natomiast prze-
konanie uzytkownikéw jezykéw obcych co do poziomu wiasnych umiejetnosci.
44% rozumie wiadomosci podawane w radiu i telewizji, tyle samo uwaza sie za
zdolnych do rozumienia prasy. Aktywnos$¢é w mediach spotecznosciowych, gdzie
wymagana jest nie tylko bierna, ale i czynna znajomos¢ jezyka, chocéby tylko na
podstawowym poziomie, nie ptoszy 40% badanych.

Ciekawie prezentuja sie wyniki czestotliwosci uzywania jezyka obcego: okoto
1/4 uzytkownikéw deklaruje codzienng, a 23% czestg styczno$é z jezykiem obcym,
natomiast nieco ponad potowa robi to okazjonalnie. 27% Europejczykéw postu-
guje sie jezykiem obcym regularnie w miejscu pracy, 35% konwersuje ze znajo-
mymi, a potowa uzywa jezyka w czasie wakacji (Special Eurobarometer, 2012).

Mimo deklarowanej aktywnosci jezykowej, dane z cytowanych powyzej
raportdw o nauczaniu jezykow nie brzmig optymistycznie. Mieszkaricy Europy
nie uwazajg sie za aktywnych ucznidéw — 23% nigdy nie nauczyto sie zadnego,
a 44% nie uczylto sie jezyka w ostatnim czasie i nie zamierza tego robic. Nie
zmienia to pogladu o wielkiej przydatnosci umiejetnosci jezykowych, z ktorymi
utozsamia sie prawie 90% jej mieszkaricow! Wsrdd korzysci prym wiedzie moz-
liwos¢ podjecia pracy poza granicami wtasnego panstwa lub atut wielojezycz-
nosci w miejscu pracy w ojczyznie. Dlatego az 98% ankietowanych widzi w na-
uce jezykéw cenny kapitat w zyciu zawodowym potomstwa. To ogromny, bo
dwunastopunktowy wzrost po siedmioletniej przerwie w badaniach. Stad by¢
moze przekonanie o bezwzglednie priorytetowym traktowaniu nauczania je-
zykéw obceych w europejskich szkotach. Mimo opinii o korzysciach w karierze
zawodowej, dorosli Europejczycy nie czujg sie wystarczajgco zmotywowani do
nauki jezykéw, wymawiajac sie brakiem zdolnosci i kosztami. Dzieci w szkole
chtong jezyki lepiej i za darmo, co powoli widaé w szczegdtowych statystykach
pokazujacych najwieksze wzrosty w najmfodszych grupach wiekowych. Taki
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stan rzeczy odzwierciedlajg poglady Europejczykdw, z ktdrych 2/3 wierzy, ze
nauczanie jezykdw obcych powinno byé politycznym priorytetem w kazdym
kraju. Co wiecej, wiekszos¢ uwaza, ze nauka dwdch jezykéw obcych powinna
by¢ obowigzkowa dla dzieci w szkotach podstawowych. Dla wielu Europejczy-
kow szkota to jedyne miejsce, w ktérym mieli okazje sie ich uczyc.

Globalizacja i uniformizacja sprzyjajg zatem realizacji unijnego planu
stworzenia wielojezycznej Europy — wspdlnoty o wielu kulturach i jezykach,
oczywiscie w sytuacji, kiedy znajomosé jezykdw o nizszym statusie spotecznym
nie wystarcza ich uzytkownikom. Nie dziwi wiec, ze 62% Brytyjczykéw postu-
guje sie tylko jezykiem angielskim. Jest on najczesciej uzywanym jezykiem ob-
cym w catej Europie. 38% obywateli UE deklaruje jego znajomosé w stopniu
umozliwiajgcym udziat w rozmowie (14% podaje, ze oprécz jezyka ojczystego
zna réwniez francuski lub niemiecki). 77% uwaza, ze dzieci powinny uczy¢ sie
angielskiego jako pierwszego jezyka obcego. Mysli tak az 90% Polakéw. Na
drugim miejscu jest francuski — 33%, a wybdr niemieckiego popiera 28% re-
spondentdw. Polacy — odwrotnie — jako drugi jezyk obcy wskazujg najpierw
niemiecki (69%), a dopiero potem francuski (7%). Wygrywajg natomiast w ran-
kingu, jezeli chodzi o przekonanie, ze kazdy powinien méwi¢ dwoma jezykami
obcymi. Uwaza tak az 75% z nich, przy 31% Francuzéw i 30% Stowakdw (unijna
$rednia to 50%). Oczywiscie nie sposdb w kilkunastu zdaniach strescié raporty
liczace w sumie 300 stron, ale nawet z tak skrétowego ujecia wytania sie obraz
gtebokich zmian jezykowych bedgcych nastepstwem ekonomicznych i kultu-
rowych przemian, jakie niesie globalizacja.

3. Priorytety jezykowe w dobie globalizacji

Pierwszymi ofiarami globalizacji staty sie jezyki regionalne, ktérych znajomosé
kojarzy sie pozytywnie z tozsamoscig kulturowg, ale nie zapewnia awansu za-
wodowego. W XX wieku w Europie spadta liczba rodzin przekazujacych jezyki
regionalne potomkom. Okazuje sie, ze gdy rodziny sg mieszane, taki przekaz
nie nastepuje. Rodzice jednak mogg zapewnic¢ nauczanie wtasnego jezyka w
szkole lub na warsztatach pozalekcyjnych i paradoksalnie coraz wiecej dzieci
poznaje jezyk przodkéw na dodatkowych zajeciach, cho¢ w domu nie jest on
juz uzywany. Niech za przyktad postuzy tu Francja (Lacroix, 2014: 67-82), gdzie
najmniej ucierpiat alzacki (spadek o 47%), bardziej baskijski (58%) i korsykan-
ski (66%), a w wypadku jezykéw rzadszych — jak katalonski, platt, d’oil czy je-
zyki kreolskie — sytuacja jest obecnie bardzo zta. W catej Europie obserwujemy
te same trendy: z jednej strony niezwykte wysitki matych spotecznosci walczg-
cych o utrzymanie statusu jezyka regionalnego, z drugiej — pragmatyzm zy-
ciowy wymuszajgcy wybory gwarantujgce lepsze radzenie sobie w nowych
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spotecznych uwarunkowaniach. W efekcie znajomos¢ jezykdw regionalnych
staje sie coraz czesciej hobby garstki entuzjastéw.

Rynek pracy, narzucajac potrzebe komunikacji z catym swiatem, przesa-
dzit o wymieraniu jezykéw o stabszym statusie spofeczno-ekonomicznym. Zy-
jemy w wieku, w ktérym zanika 90% jezykow swiata i mimo staran organizacji
miedzynarodowych niewiele jestesmy w stanie zdziata¢. Programy w rodzaju
LinguaPax stuzg raczej archiwizacji zanikajgcego jezykowego bogactwa niz jego
reanimacji. Gdy liczba uzytkownikéw spada ponizej 100 tys. osdb, Smier¢ jezyka
staje sie kwestig czasu. Szczegdtowe dane przerazajg: aktualnie 1782 jezyki uzy-
wane sg przez spotecznosci liczgce ponizej 10 tys. 0séb, a kolejne 1605 jezykdw
pozostaje w uzyciu grup liczacych od 10 do 100 tys. Wynika z tego, ze na wymar-
cie skazanych jest obecnie 3387 jezykdw $wiata, a stanie sie to jeszcze w XXI
wieku. Szanse na przetrwanie ma natomiast 795 jezykdw, ktére uzywane sg
przez spotfecznosci liczace od 100 tys. do 1 min osdb. Pozostajg trzy niezagro-
zone grupy: 239 jezykdw, z ktérych kazdy liczy od 1 do 10 mIn uzytkownikow, 72
jezyki —od 10 do 100 min, wreszcie niekwestionowana grupa o$miu lideréw, z
ktoérych kazdy uzywany jest przez ponad 100 min oséb (Calvet, 1999).

4. Model grawitacyjny Calveta

Wielojezycznos¢ poza Europa dobrze charakteryzuje przyktad Indii, gdzie dwa
oficjalne jezyki to hindi i angielski. Dochodzg do tego 22 jezyki konstytucyjne
(scheduled languages) z uprzywilejowanym statusem zagwarantowanym w
konstytucji. 15 z nich stanowi oficjalne jezyki panstw federalnych. Zdaniem so-
cjolingwisty, Khubchandaniego, taki ,organiczny pluralizm” to sytuacja ty-
powa w kontakcie i kohabitacji wielu spotecznosci z przenikajgcymi sie wpty-
wami kulturowymi (Joshi, 2014: 35-49). Z opracowania wynika, ze wielojezycz-
no$¢ indywidualng i spoteczng charakteryzuje ,funkcjonalna heterogenicz-
nos$¢” uzywanych jezykéw: kazdy segment tego repertuaru stownego ma spe-
cyficzng funkcje i kontekst uzycia. Taka wynikajgca z kontaktu wielojezycznosé
ostro kontrastuje z wielojezycznoscig narzucong przez system szkolny. W 1969
roku w Indiach wprowadzono obowigzkowe nauczanie trzech jezykdw: angiel-
skiego, hindi i jednego z regionalnych. Nie przektada sie to w zaden sposéb na
praktyki jezykowe nauczanych; uczniom brak motywacji. Nie zawsze bowiem
jezyk regionalny cieszy sie najwiekszym prestizem. Bywa natomiast i tak, ze
jesli pozycja jezyka Srodowiska lub jezyka nauczanego w szkole jest wyzsza od
wtasnego — a czasami chodzi nawet o dwa jezyki matzonkdw — czesto jezyk ten
staje sie jezykiem rodziny kosztem jezykéw ojczystych jej cztonkéw.

Praktyka jezykowa ujawnia sie wiec zgodnie z zasadg modelu grawitacyj-
nego opisanego przez Calveta, gdzie decyduje status jezyka. Model ten zaktada
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centralng pozycje angielskiego, ktdrego rodzimi uzytkownicy charakteryzuja sie
tendencja do monolingwizmu. Wokét niego , krazy” okoto 10 jezykdw ,,super-
centralnych” majgcych ugruntowang pozycje w swiecie i ktérych uzytkownicy,
jesli sg dwujezyczni, uzywajg naprzemiennie jezyka ojczystego badz angiel-
skiego, wzmacniajac pozycje tego ostatniego jako lingua franca. Wokét tych ,,su-
perjezykdw” oscyluje na podobnych zasadach okoto setki kolejnych jezykéw
okreslanych jako ,centralne”, stanowigce zgodnie z powyzszg zasadg centrum
grawitacji jezykdéw peryferyjnych (Calvet, 1999). Autor zwraca tez uwage na re-
partycje przestrzenng jezykow, z ktérej wynika, ze w Europie uzywanych jestich
225, co stanowi raptem 3% ogétu. Kolejne miejsca zajmujg obie Ameryki z 15%
jezykdw. Pozostate tereny zamieszkate sg wiec przez ludno$é wtadajgcy ponad
80% jezykdéw Swiata: odpowiednio 30% dla Afryki, 32% — Azji i 19% — Pacyfiku.

5. Badania nad statusem jezykow

Jak wynika z powyzszych przyktaddw, kluczowym pojeciem, ktére przewija sie
we wszystkich sytuacjach, jest status. Trudno go jednak obiektywnie zbadac.
Ciekawym pomystem sg badania naukowe dotyczace aktywnosci translatorskiej
przeprowadzone w Nowym Brunszwiku, ktérych autorzy zatozyli, ze pomoga
one zrozumiec¢ symboliczng i rzeczywistg konkurencje miedzy jezykami, a przez
to i relacje spoteczne (Dubois i LeBlanc, 2014: 113-132). Jezykami o uznanym
oficjalnie statusie sg w Quebecu francuski i angielski. Okazuje sie jednak, ze fran-
cuski nie jest juz jezykiem ttumaczonym, lecz gtéwnie ttumaczacym. Badacze
wyliczyli, ze w latach 1987-1998 ttumaczenie na francuski stanowito ponad 80%
rocznych ttumaczen w instytucjach publicznych, w latach 2011-2013 — 83%.
Francuski, mimo oficjalnie rownego statusu, nie jest wiec jezykiem pracy, admi-
nistracji, dyskusji, spotkan i nowych koncepcji. Pozostaje tworem konwencjonal-
nym, wystandaryzowanym, bez cienia regionalnego wptywu. Nie zyje. Okazuje
sie, ze podwdjne nazewnictwo ma znaczenie raczej symboliczne, teoretycznie
podnosi prestiz jezyka, a w praktyce maskuje tylko nieréwnosci.

6. Pytanie o sposoby radzenia sobie w nowej sytuacji

Obecnie réwniez i w polskich szkotach, zwtaszcza w wiekszych miastach, coraz
czesciej w klasie jezykowej pojawiajg sie nienatywni uczniowie z réznych kra-
jow. Dobrze by byto siegng¢ do doswiadczen, jakie zdobyli w tym zakresie na-
uczyciele z innych krajéw. W ramach projektu SOKRATES wyzwanie to podjeta
inicjatywa Comenius 2.1 — TESSLA (Teacher Education for the Support of Second
Language Acquisition) Uniwersytetu w Edynburgu (Szkocja przyjmuje w ostat-
nich latach wielu obcojezycznych pracownikéw, czesto z odlegltych krajow).

14



Zmierzch bilingwizmu i jego skutki

Wspdlnym celem alzackich i szkockich pomystodawcéw (Young i Mary, 2009:
87-97) byto wypracowanie sposobow wyposazenia nauczycieli stazystow w
odpowiedni pakiet umiejetnosci psychologicznych, socjologicznych i jezyko-
wych umozliwiajgcych holistyczne wsparcie ucznidw. Do najczesciej zadawa-
nych przez stazystow pytan nalezaty:

e Jak uczyé w klasie jezyka nienatywnego ucznia?

e Corobié, jakg przyjac postawe, jakich reakcji sie wyuczyé, by integro-
wac takie dzieci w klasie?

e W jaki sposéb, uwzgledniwszy to nowe zréznicowanie, zaadaptowac
sie do obecnosci przybyszow tak, by nie wyrzadzié szkody pozostatym
cztonkom grupy?

e Jak wzmacnia¢ klimat sprzyjajacy uczeniu sie nowego jezyka? (pro-
blem natury psychologicznej zwigzany z rozpoczeciem nowego zycia
w obcym kraju)?

e Jak sprawié, by nowe dzieci poczuty sie dobrze w nowych warunkach?

e Cochcemy osiggngc? Jakie narzedzia chcemy wypracowac? Czy takie, by
zintegrowac dzieci wielojezyczne, czy takie, by pokonaé trudnosci zwig-
zane z réznym rytmem przyswajania umiejetnosci przez dzieci mono- i
wielojezyczne, czy takie, by wytworzy¢ zwigzki z tymi dzie¢mi i mozliwosé
komunikowania sie z rodzicami nie znajgcymi jezyka skolaryzacji?

Okazuje sie, ze wcigz nie wypracowalismy uniwersalnych recept na ta-
kie problemy. Jawi sie pytanie, czy i na ile to mozliwe w sytuacji tak wielkiej
réznorodnosci naptywajgcych obcokrajowcdw, z jakg boryka sie w tej chwili
wiele krajéw europejskich. Nie nalezy bowiem zapomina¢, ze na sygnalizo-
wane problemy w relacjach uczen — szkofa naktadajg sie jeszcze relacje z ro-
dzicami oraz kontekst spoteczny. Nie jest on wolny od obustronnych uprze-
dzen i nie trzeba uciekac sie do ostatnich drastycznych przyktadéw, by przy-
zna¢, ze nawet w komfortowej sytuacji wzajemnego wspétistnienia osoby nie
przyznajace sie do ulegania stereotypom sg na nie nieswiadomie podatne.
Aby odej$¢ od aktualnego europejskiego kontekstu politycznego, postuze sie
wynikami badan prowadzonych w USA.

7. W niewoli stereotypu pfci i rasy

Zajmujacy sie badaniami nad stereotypami ptci i rasy Arnold i Candea (2015:
75-96) koncentrujg sie na przekonaniach Francuzéw. Ich celem byto sprawdze-
nie, czy i naile stereotypy te wptywajg na percepcje wypowiedzi. Poddani ba-
daniom probanci, w zaleznosci od przekonania, ze majg do czynienia z gtosem
osoby danej ptci, klasyfikowali te gtosy inaczej, zdecydowanie pozytywniej
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oceniajac kobiety. Podobne badanie odnoszace sie do rasy przyniosto najwyz-
szy odsetek pozytywnych ocen mezczyznom z Maghrebu. Interpretacja wyni-
kow nastrecza jednak pewne trudnosci, ktdrych osobiscie upatruje w doborze
probantéw, o czym jeszcze bedzie mowa.

Nie jest to pierwsza proba badan nad stereotypem z wykorzystaniem
tych samych nagran bez Swiadomosci tego faktu oséb uczestniczacych w eks-
perymencie, na co rzetelnie powotujg sie Arnold i Candea. Cytujg opisane w
1976 roku badania Condry i Condry ukazujgce, jak dorosli, styszgc gtos nowo-
rodka, interpretowali jego stan ducha: przeswiadczeni, iz noworodek jest
chtopcem uznawali, ze to ztosc, kiedy mysleli, ze dziecko jest ptci zenskiej, in-
terpretowali ten sam gtos jako objaw strachu. Badania prowadzone przez
Strand w latach 1999—-2000 polegaty na interpretacji dzwiekdéw, ktérym jedno-
cze$nie towarzyszyly zdjecia kobiet lub mezczyzn. | tak badani interpretowali
te samg spotgtoske szczelinowo-dzigstowa jako bezdiwieczng szczelinowo-
dzigstowa, gdy byli przekonani ze diwiek wymawiat mezczyzna, a bez-
dzwieczng szczelinowo-postdzigstowa, gdy byli przeswiadczeni o lekturze ko-
biecej, realizowanej na wyzszych czestotliwosciach. Z kolei badania Niedzielski
wykazaty, ze w zaleznosci od domniemanego pochodzenia lektora probanci
percypowali samogtoski i dyftongi jako bardziej lub mniej otwarte. Badania
Rubina z 1992 roku na temat stereotypdw zwigzanych z rasg zostaty przepro-
wadzone w ramach dydaktycznego eksperymentu: studenci ustyszeli test z
lukg przedstawiony przez lektorke z Ohio. Prezentacji towarzyszyty zdjecia ko-
biet rasy kaukaskiej lub azjatyckiej. Gdy studenci sadzili, ze tekst czyta Azjatka,
mieli wieksze ktopoty z jego doktadnym zrozumieniem.

Przywofane badania, opisane i szeroko skomentowane przez Francuzéow
(ArnoldiCandea, 2015: 75-96), zainspirowaty autoréw do podjecia wspomnia-
nej juz wtasnej proby. Arnold i Candea przeprowadzili jg jednak inaczej: testy
dotyczyty pewnych stwierdzen, a zamiast zdje¢ opatrzone byty typowymi fran-
cuskimi badz arabskimi imionami meskimi i zeriskimi. Cho¢ przeprowadzone
na duzej probie, nie mogg stanowic zbyt pewnego zrdodta wiedzy. Potwierdzajg
to sami autorzy, nie wykluczajac, ze przy tak postawionym problemie w mo-
mencie interpretacji nagrania u probantéw mogt zadziata¢ mechanizm auto-
cenzury. W dodatku préba nie spetniata wszystkich warunkéw rygorystycz-
nego doboru: nie odzwierciedlata wtasciwych proporcji oséb o ustalonych
przekonaniach politycznych. W moim odbiorze paradoksalnie bardzo wysokie
oceny wtascicieli meskich gtosdw pochodzenia arabskiego przez probantéw —
natywnych Francuzéw — $wiadczg o ich wysitku, by nie sprawia¢ wrazenia oséb
o ukrytych przekonaniach rasistowskich. Dlatego tez badania amerykanskie sg
bardziej wiarygodne i neutralne, lepiej wydobywajg nieuswiadomione odczu-
cia i naszg sktonnos¢ do stereotypizacji Swiata. Pokazuja, jak wyraznie juz na
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mato uswiadomionym, podstawowym poziomie jezykowym wychodzg na jaw
zjawiska, ktdre bardzo powaznie mogg rzutowaé na nasze zachowania, réw-
niez w kontekscie nauczania jezykdw obcych, co coraz czesciej, jak pokazaty
cytowane raporty Eurobarometru, ma miejsce w Europie, a w polskiej szkole
jest juz standardem.

8. Badania nad skutecznymi sposobami nauczania kolejnych jezykow

Bilingwizm pozostaje coraz rzadszym zjawiskiem, zastepuje go wielojezycznosé.
Europejskie zalecenia méwig o optymalnym uktadzie znajomosci jezyka german-
skiego, romanskiego i stowianiskiego, co teoretycznie pozwala porozumieé sie w
podstawowym zakresie prawie w catej Europie. W tej sytuacji nauczanie jezykéw
staje sie w szkofach priorytetem. W sukurs temu wyzwaniu powinny przyjs¢ nowe
metody i strategie nauczania. Tymczasem, na skutek zmiany stylu zycia, mozliwo-
$ci zagranicznych kontaktéw i samodzielnych inicjatyw rodzicéw w zakresie wcze-
snej edukacji, skuteczne nauczanie jezyka w szkole staje sie coraz trudniejsze. Po-
kazuja to badania, ktére prowadze od 2005 roku. W poczatkowym okresie, w la-
tach 20052006, zebranie wsrdd polskich ucznidw i studentéw grupy probantéw
spetniajgcych kryteria znajomosci jezyka francuskiego na poziomie Al przy jedno-
czesnym opanowaniu angielskiego na poziomie B1 lub B2 byto niezwykle trudne
i wymagato zebrania oséb z dwdéch duzych wojewddztw: Slaskiego i matopol-
skiego. Obecnie to typowa biografia jezykowa polskiego ucznia, rozpoczynajgcego
angielski w szkole podstawowej lub w gimnazjum. Co wiecej, uwrazliwiane na je-
zyki sg juz przedszkolaki. Co dekade temu stanowito nowe pole eksploracji, dzi$
nie jest juz niczym nadzwyczajnym, a wrecz odwrotnie — trudno o ucznia ,starego
typu”. Badania nad transferem i interferencjg stajg sie rowniez coraz trudniejsze.
Problem w jednorodnosci materiatu badawczego, pozyskanego od oséb o niezwy-
kle zréznicowanej biografii jezykowej, a czesto i kulturowej. W polskiej klasie jezy-
kowej dominujg wiec grupy indywidualistéw o zréznicowanych umiejetnosciach i
kompetencjach (Widta, 2007: 44).

W opisanej sytuacji pierwszym remedium, jakiego upatrujg specjalisci,
miataby by¢ indywidualizacja nauczania. Nie sta¢ nas jednak finansowo na ta-
kie rozwigzanie, mozemy co najwyzej uciekac sie do strategii uwzgledniajgcych
odmienne mozliwosci uczniéw w obrebie zréznicowanej klasy w ramach tej
samej podstawy programowej.

9. Multimedia w nauczaniu jezykéw obcych

Panaceum na zindywidualizowanie nauczania jezykéw miaty sie okazaé¢ multime-
dia. Warto podkresli¢ obecne mozliwosci stosunkowo tatwego przygotowania
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indywidualnej oferty w zakresie recepcji i produkcji zaréwno jezyka pisanego,
jak i médwionego. Badania dowodzg jednak, ze dtuga lista zalet multimediow
powinna by¢ poprzedzona ostrzezeniem nt. warunkdw stosowania takich po-
mocy. Wielu zapomina, ze Internet jest narzedziem, a nie metodg. W klasach
0 zréznicowanym poziomie nauczania pozostaje ogromng szansg dla kreatyw-
nych, ambitnych, ale i zdyscyplinowanych. Dyscypline wymuszajg za$ tylko
pewne typy zaje¢. Dowiedziono, ze pasywne korzystanie z multimediéw po-
woduje wygodnictwo, rozleniwienie ucznidw, utrate motywacji i obnizenie
efektow ksztatcenia. Nie kazdy posiada dos¢ samodyscypliny, by pracowac bez
ciggtego nadzoru i biezgcych porad, nie wykonujgc konkretnych zadan prowa-
dzacych do pogtebienia oraz sprawdzenia wiedzy i umiejetnosci (Warschauer
i Meskill, 2000). Spostrzezenia te potwierdzajg coraz liczniejsze badania nad
skutecznoscig pracy online w czasie nauczania jezyka obcego. Czesto cyto-
wane badania europejskie bazowaty dotad gtéwnie na wynikach ankietowych
organizowanych na bardzo duzych prébach nauczycieli i nie uwzgledniajgcych
specyfiki prowadzonych przedmiotéw ani faktu, ze ocena prowadzgcych doty-
czyta skutecznosci ich pracy w niezwykle zréznicowanych warunkach (Komo-
rowska, 2013: 463-482). Z definicji ocena musiata by¢ wiec powierzchowna, a
podsumowanie wynikdw — mylace.

10. Zmierzch bilingwizmu

W tyglu jezykowym i kulturowym, w jakim nie zylismy do tej pory, trzeba spro-
sta¢ odmiennym wyzwaniom. Europejczycy na skutek globalizacji dazg do
zwiekszenia poznania optymalnie trzech jezykdw, podczas gdy w Afryce i w
Azji odwrotnie — do ograniczenia liczby jezykdw do liczby spotecznie uzytecz-
nej, przewaznie trzech. Dwujezyczni pozostang jedynie uzytkownicy jezykéw
0 najwyzszym statusie. W Polsce dopiero drugi jezyk obcy po angielskim stat
sie cenng wartoscig na rynku pracy w sytuacji, gdy znajomos¢ polskiego i an-
gielskiego jest praktycznie standardem. Na studia filologiczne bez oferty
trzech jezykédw prawie juz nikt nie chce sie zapisac.

Wida¢ zmiane pokoleniowa: rywalizujg ze sobg dwa pokolenia na rynku
pracy, z ktorych mtodsze jest wielojezyczne. Problemem jest to, ze nauczyciele
jezykow nalezg do sredniej grupy wiekowej — majg za sobg kilkanascie lat
pracy i nie zawsze za tak burzliwymi zmianami nadazajg. Nasycenie kadrg na-
uczycielskg, postulowane z poczatkiem lat dziewiecédziesigtych, stato sie jed-
nak faktem i doprowadzito nawet do likwidacji kolegiow nauczycielskich.
Struktura kadry w najblizszych latach sie wiec nie zmieni, a luki w jej umiejet-
nosciach sg przeciez zrédtem porazki dydaktycznej, najczesciej polegajacej na:

e braku przygotowania do nowych wyzwan cywilizacyjnych;
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e nieumiejetnosci przystosowania strategii do potrzeb wspdtczesnego ucznia;
e braku znajomosci kilku jezykdw, niezbednej do skuteczniejszego wyta-
pywania bteddw interferencyjnych;
e nieumiejetnosci korzystania z multimediéw, a nawet bezradnosci w
obliczu technicznych umiejetnosci podopiecznych.
Nawet najlepsze studia nie pomogg, gdy nie bedzie szansy na ciggte aktualizo-
wanie wymienionych powyzej umiejetnosci. Uczenie sie przez cate zycie, jesz-
cze dekade temu przyjmowane jako zachodnia nowinka, stato sie nie tylko fak-
tem, ale warunkiem zapewnienia jakosci ksztatcenia w polskiej szkole. W kla-
sie jezykowej wszystkie te problemy widac¢ szczegdlnie jaskrawo.

BIBLIOGRAFIA

Addisu, V. M. 2014. ,Langues et identités en contexte exolingue: discours de trois
couples franco-éthiopiens a Addis-Abeba”, Langage et Société, 147: 83-96.

Arnold, A. i M. Candea. 2015. ,,Comment étudier I'influence des stéréotypes de genre
et de racesur la perception de la parole ?”, Langage et Société, 152: 75-96.

Calvet, L-J. 1999. Pour une écologie des langues du monde. Paris: Plon.

Dubois, L. i M. LeBlanc. 2014. ,La traduction au Nouveau-Brunswick: contacts des
langues et complexités sociolinguistiques”, Langage et Société, 147: 113-132.

Joshi, M. 2014. ,,Familles mixtes et usages des langues: une étude des politiques lin-
guistiquesfamiliales dans le contexte indien”, Langage et Société, 147: 35-49.

Komorowska, H., 2013. ,, Multilingualism: Its open and hidden agendas”. Studies in Se-
cond Language Learning and Teaching 3(4): 463-482.

Lacroix, |. 2014. ,Valeur symbolique de la langue au Pays basque francais et choix de I'écolepour
les enfants de couples linguistiquement mixtes”, Langage et Société, 147: 67-82.

Niedzielski, N. 1999. , The effect of social information on the perception of sociolin-
guistic variables”, Journal of Social Psychology (Special Edition), 18(1): 62-85.

Rubin, D. L. 1992. ,Nonlanguage Factors Affecting Undergraduates' Judgments of
Nonnative English-Speaking Teaching Assistants”, Research in Higher Educa-
tion 33(4): 511-531.

Warschauer, M. i C. Meskill. 2000: , Technology and second language learning”. (w)
Handbook of undergraduate second language education (red. J. Rosenthal).
Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum, str. 303-318.

Widta, H. 2007. ,L'acquisition du frangais — langue troisieme: problemes méthodologiques
et implications pratiques”. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego.

Young A. i L. Mary. 2009. , Former les professeurs stagiaires a la diversité linguistique
a |'école”, Le Francais Aujourd'hui, 164: 87-97.

Eurobaromeétre spécial 2005: Les européens et leurs langues [online: http://ec.europa.eu/
public_opinion/archives/ebs/ebs_243 fr.pdf; DW 14.12.2014].

Special Eurobarometer 2012: Europeans and their languages [online: http://ec.europa.eu/
public_opinion/archives/ebs/ebs_386_en.pdf; DW 12.01.2015].

19






Krystyna Mihutka

Uniwersytet Rzeszowski
kmihulka@gmail.com

KONCEPCJE KULTURY A NAUCZANIE | UCZENIE SIE
JEZYKOW OBCYCH — ZARYS TEORETYCZNY

The concepts of culture versus foreign language teaching
and learning: a theoretical outline

Culture has been the subject of researchers’ consideration for centuries,
which is confirmed by hundreds of published definitions of the word cul-
ture. Even a perfunctory analysis of those definitions indicates that it is
difficult to talk about culture using it as a consistent concept. The aim of
this article is therefore to highlight the richness of meaning of the word
culture by presenting and discussing the characteristics of culture which
appear most frequently in definitions developed by social psychologists,
cultural anthropologists, social pedagogues, foreign language acquisition
researchers, and students of German philology. The final part of this arti-
cle presents those features of culture which allow to place this concept
correctly in the process of foreign language teaching and learning.

Keywords: culture, cultural studies, socialization / enculturation, a for-
eign language lesson

Stowa kluczowe: kultura, wiedza o kulturze, socjalizacja/enkulturacja,
lekcja jezyka obcego

1. Wprowadzenie

Kultura jest przedmiotem dociekan badaczy juz od stuleci, o czym $wiadczg
setki opublikowanych definicji. Juz ich pobiezna analiza pokazuje, ze trudno
mowic o pojeciu spéjnym pod wzgledem znaczeniowym, gdyz kultura zaskakuje
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mnogoscig interpretacji zaréwno w dyskursie naukowym, jak i w potocznym
uzyciu. Nie ma definicji kultury uniwersalnie ,lepszych” lub ,gorszych”. Mozna
zatem mowic jedynie o definicjach bardziej lub mniej uzytecznych dla okreslo-
nego rodzaju badan.

Na trudnosci zwigzane z interpretacjg pojecia kultura zwracato uwage
wielu badaczy (np. Grucza, 1989; Roth, 2002; Altmayer, 2004; Roche, 2006; Hal-
ler i Nogele, 2013; Bolten, 2014), podkreslajgc jednoczesnie, ze niewiele jest
stéw tak niejednoznacznych jak kultura. Baecker (2003: 33) wyraza wrecz
przekonanie o niemozliwosci okreslenia tego pojecia, sugerujac jednocze-
$nie, ze wszelkie préby jego zdefiniowania wydajg sie mato sensowne i ska-
zane na niepowodzenie. Ze stwierdzeniem Baeckera mozna sie zgodzic je-
dynie czesciowo, ze kultury nie sposéb zdefiniowaé jednoznacznie. Istnie-
jacych definicji, préb zdefiniowania i typologii kultury nie nalezy jednak
traktowac jako nic nieznaczacych dziatan, gdyz dostarczajg pewnych ram
interpretacyjnych tego pojecia, zwracajgc uwage na wybrane jego aspekty,
wtasciwosci, cechy.

Kultura to pojecie przywotywane takze w kontekscie nauczania i
uczenia sie jezyka obcego. Niestety, rowniez i tutaj brak definicji powszech-
nie obowigzujacej i w miare koherentnej. Réznice w ujmowaniu pojecia
daja sie zaobserwowac wsrod glottodydaktykdw, tak przedstawicieli nauki,
jak i praktykéw. Brak konsensusu skutkuje m.in. tym, ze podczas lekcji je-
zyka obcego pewne aspekty kultury sg przesadnie gloryfikowane, podczas
gdy inne zupetnie pomijane lub omawiane powierzchownie (Aleksandro-
wicz-Pedich, 2005, 2007; Mihutka, 2012a). Taki sposdb postepowania nie
sprzyja rozwijaniu kompetencji interkulturowej u ucznidw, a co za tym idzie
nie pozwala na petne przygotowanie ich do komunikacji z przedstawicie-
lami odmiennych kultur.

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie bogactwa znaczeniowego
stowa kultura poprzez nazwanie i omdéwienie wtasciwosci i cech kultury
najczesciej przywotywanych w definicjach stworzonych przez psychologéw
spotecznych, antropologdw kultury, pedagogéw spotecznych i glottodydak-
tykow oraz wymienionych podczas badania statycznego przez studentow
filologii germanskiej (w wiekszosci przysztych nauczycieli jezyka niemiec-
kiego), dla ktérych kultura jest, a przynajmniej powinna by¢, jednym z pod-
stawowych pojeé¢. W koncowej czesci artykutu zostaty zaprezentowane
pewne sugestie zmian, ktérych uwzglednienie mogtoby przyczyni¢ sie do
petniejszego poznania tego pojecia przez osoby uczgce sie jezyka obcego
oraz do wtasciwego usytuowania go w procesie nauczania jezyka obcego
przez osoby odpowiedzialne za jego przebieg.
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2. Wybrane aspekty kultury — charakterystyka

Znaczenie stowa kultura ewoluowato na przestrzeni wiekéw, oddalajgc sie coraz
bardziej od swoich etymologicznych korzeni, tj. taciiskiego stowa colere®.
Znaczne zmiany dajg sie takze zauwazy¢ pod wzgledem pojemnosci znaczenio-
wej kultury?. | chociaz obecnie rozumiana jest szeroko, nie oznacza to wcale, ze
powstajgce w ostatnich dziesiecioleciach definicje mozna uznac za spéjne. Daja
sie zaobserwowac w nich pewne punkty styczne, a jednym z nich jest niewatpli-
wie odchodzenie od oceniajgcego na rzecz opisowego pojmowania kultury.

W celu uchwycenia ztozonosci znaczeniowej stowa kultura zostaty omo-
wione wybrane aspekty, takie jak kultura vs natura, statyczne vs dynamiczne
koncepcje kultury, zwigzek cztowieka z kultura, kultura jako zjawisko spoteczne,
kultura jako zjawisko regularne oraz kultura jako zbidr zjawisk wyuczonych.

2.1. Kultura vs natura

W ramach holistycznej/globalnej koncepcji kultury, ktéra w poréwnaniu z in-
nymi ujeciami odznacza sie najszerszym zasiegiem granic, kultura jest czyms$
przeciwstawnym wzgledem natury. W mysl tej koncepcji kulturg jest to
wszystko, co nie jest naturg, ale jest wytworem $wiadomego i celowego dzia-
tania cztowieka. Kultura okres$la zatem, jak zauwaza Nieke (2008: 41), zaréwno
proces, jak i produkt koicowy wszelkich przeksztatcen natury przez cztowieka,
dlatego obejmuje ona i uprawe roli, i religie.

Rozgraniczenie natury i kultury ma swoje korzenie w przemysleniach
niemieckiego filozofa zyjgcego w XVII wieku, Samuela Pufendorfa, ktéry prze-
ciwstawit kulture (fac. cultura animi) naturze (tac. status naturale). Przemysle-
nia i stwierdzenia wspodtczesnych badaczy (np. Grucza, 1989: 10-11; Krezenba-
cher, 1992: 171-172; Tarasiewicz, 2011: 73) sktaniajg ku konstatacji, ze dycho-
tomia stawiajgca na przeciwlegtych biegunach nature i kulture jest jednak zbyt
radykalna i w sumie nie do konca uzasadniona. Np. Finke (2006 za Bolten,
2014: 93) jest zdania, ze mdéwigc o przysztosci kultury i natury, nalezy uzywac
okreslenia pofgczenie koewolucyjne. Ich pojeciowe rozgraniczenie nie jest
wprawdzie pozbawione sensu, ale o wiele wazniejsze jest jednak to, aby pojecia

1 Etymologii stowa kultura poéwiecit wiele uwagi Bolten (2006: 23, 26; 2014: 86-90).
2 Obserwujemy wyrazne przejscie od tradycyjnego, waskiego pojmowania kultury, po-
przez tzw. pojecie poszerzone (charakterystyczne dla niemieckiego obszaru jezyko-
wego) az po otwarte czy tez szerokie ujecie kultury. Szerzej na temat tradycyjnego,
poszerzonego i szerokiego pojecia kultury w: Altmayer (1997: 2-5; 2004: 78-82); Bol-
ten (2006: 22-27); Kretzenbacher (1992: 172-179).
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te postrzegac jako catos¢. Tak wtasnie postrzega je Grucza (1989: 12), dla kté-
rego ,kultura jest czyms Scisle splecionym z naturg, czyms, co w naturze jakby
drzemato i zostato z niej wydobyte przez cztowieka”. Inny argument podajacy
w watpliwo$é dychotomie kultura — natura przytacza Nieke (2008: 41), pod-
kreslajac, ze ,,obecnie coraz trudniej jest znalezé nature zupetnie niezmieniong
przez cztowieka”. To, co powszechnie bywa okreslane mianem natury, tak na-
prawde nig nie jest, poniewaz zostato w wiekszym lub mniejszym stopniu, bez-
posrednio lub posrednio, celowo lub przypadkowo, przeksztatcone przez czto-
wieka, czego przyktadem sg rezerwaty przyrody. Zgodnie z tym tokiem rozu-
mowania niemal wszystko jest obecnie kulturg, ktdra, jak stwierdza cytowany
autor, staje sie jedynym mozliwym sposobem i formg zycia.

2.2. Statyczne vs dynamiczne koncepcje kultury

Mimo ze obecnie kultura jest utozsamiana z procesem, a wiec czyms dynamicz-
nym i ciggtym (np. Weber, 1976; Altmayer, 1997; Roth, 2002; Roche, 2006; Wolf,
2010), nalezy pamietac rdwniez o innych teoriach kultury, nazywanych kon-
cepcjami redukcyjnymi lub selektywnymi. Charakteryzujg sie one tym, ze do
obszaru kultury zaliczana jest tylko pewna jego czesc.

Nawigzujgce do Kanta rozgraniczenie miedzy kulturg i cywilizacjg (np.
Bausinger, 1975; Kretzenbacher, 1992; Roth, 2002: 270-271; Altmayer, 2004:
82-83; Kiibler, 2011: 18-20; Tarasiewicz, 2011) jest najbardziej znanym — przy-
najmniej w niemieckim obszarze jezykowym — przyktadem redukcyjnej kon-
cepcji kultury. Podczas gdy cywilizacja obejmuje przeksztatcenia dokonane
przez cztowieka umozliwiajgce w ogéle zycie zinnymi ludZzmi w obrebie wspdl-
noty w dzikim srodowisku naturalnym, czynigc je znosnym, niekiedy wrecz
przyjemnym, to kultura odnosi sie do przeksztatcen, ktére mogg uchodzic za
wytwory ludzkiego umystu niezorientowane na osiggniecie jakiego$ konkret-
nego celu; chodzi gtéwnie o sztuke, religie, filozofie (Nieke, 2008: 42). Inaczej
rzecz ujmujac, do cywilizacji zalicza sie te osiggniecia i rezultaty dziatan ludz-
kich, ktére mozna okresli¢ mianem uzytkowych, do kultury zas dokonania i
wytwory natury duchowej.

W redukcyjnych koncepcjach kultury majgcych — zaznaczmy to wyraznie
— charakter umowny, kultura jest traktowana w sposéb statyczny i segmen-
talny, co godzi w jej nature. Kultura obejmuje bowiem nie tylko gotowe pro-
dukty, lecz takze proces kultywacji. Cechuje jg zatem dynamika; ona nieustan-
nie sie rozwija, zmienia, co w trafny sposdb ujat Altmayer (1997: 12), stwier-
dzajac, ze ,kultura jest stale w ruchu”.
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2.3. Zwigzek cztowieka z kulturg

Zwigzek cztowieka z kulturg Dakowska (2008: 66) nazywa zwigzkiem interak-
cyjnym: cztowiek tworzy kulture, a kultura wptywa na ksztattowanie sie men-
talnoéci jednostek. Cztowiek jest zatem twércg kultury?®, konstruuje jg w spo-
sob aktywny i kreatywny, ale jest zarazem przez nig ksztattowany. Zwigzek ten
mozna analizowaé na rézne sposoby. Np. w teorii antropocentrycznej kultura
jawi sie jako fakt indywidualny, a istotg generujgcg kulture (ale takze jezyk i
wiedze) jest kazdy konkretny cztowiek (Grucza, 1992; Bonacchi, 2011). W de-
finicjach kultury wpisujacych sie w perspektywe spoteczng cztowiek pojawia
sie zawsze jako cztonek okreslonej spotecznosci.

2.3.1. Kultura jako zjawisko spoteczne

Kultura nie powstaje i nie rozwija sie w prézni, lecz jest wynikiem Scistego,
wzajemnego odziatywania i przenikania sie pfaszczyzn — politycznej, spotecz-
nej i ekonomicznej — ksztattowanych przez ludzi (Altmayer, 1997: 12). Relacje
zachodzace pomiedzy kulturg i spoteczenstwem okresla sie mianem zwigzku
synergicznego — nie ma kultury bez spoteczenstwa i spoteczenstwa bez kultury
(Dakowska, 2008: 66). Kultura jest zwigzana z cztowiekiem jako istotg prowa-
dzacg spoteczny tryb zycia. Poszczegdlne jednostki wnoszg swéj wktad w roz-
woj kultury, jednak istnieje ona tylko dzieki zyciu zbiorowosci. Tak rozumiana
kultura wydaje sie czyms ponadjednostkowym.

W znacznej wiekszosci koncepcji kultury, poczynajgc od pierwszej nie-
wartosciujacej definicji Tylora (1871: 1), akcentowany jest fakt, ze kulture czto-
wiek tworzy, ale i nabywa jako cztonek danej spotecznosci (Lexis, 1906: 1; Mey-
ers Lexikon, 1924: 299), oraz ze kultury nie nalezy postrzegac jako prostej sumy
wytwordw poszczegélnych osdb, lecz jako wspdlny produkt powstaty na skutek
wzajemnych powigzan spotecznych (Lexis, 1906: 1). Podczas gdy w powyzszych

3 Stwierdzenie ,,czfowiek jest twdrca kultury” sugeruje, ze kazdy cztowiek posiada zdolno-
Sci kulturotwércze. Gdy jednak przeanalizujemy definicje kultury opublikowang w Meyers
Lexikon (1939: 17) dowiemy sie, ze to rasa decyduje o tym, czy ktos posiada zdolnosci kul-
turotworcze, czy tez nie. Biorgc powyzsze pod uwage, przedstawiciele tylko wybranej rasy,
a nie wszyscy ludzie, mogg tworzy¢ dobra i wartosci kulturowe. Warto podkresli¢, ze juz z
poczatkiem XX wieku Lexis (1906: 6-7) zastanawiat sie nad tym, czy w ogdle, a jesli tak, to
na ile, rasa ma wptyw na ksztattowanie kultury przez cztowieka. Roznice rasowe rozpatry-
wat on jednak inaczej niz zwolennicy faszyzmu, tj. w kategoriach zdolnosci jezykowych
wszystkich ras, wspdlnych i odmiennych cech w budowie anatomicznej cztowieka, w tym
koloru skory, réznic w obrebie cech fizjologicznych (np. sita miesni, ostros¢ zmystow, od-
pornos¢ na okreslone choroby etc.) oraz réznic o podfozu intelektualnym.
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definicjach zaznacza sie, ze kultura odzwierciedla ogét zjawisk i sposobdéw zycia da-
nej spotecznosci, tak w definicji kultury z 1939 roku (Meyers Lexikon, 1939: 16-17)
dajg sie zauwazy¢ wyrazne wptywy ideologii faszystowskiej — wspdlna rasowo-na-
rodowa substancja jest fundamentem kultury, ktéra obejmuje tylko zdrowe prze-
jawy zycia danego ludu (narodu) lub rasowo okreslonej wspdlnoty spotecznej.

W okresie powojennym istniato wiele definicji kultury, ktére zostaty
sformutowane na bazie rédznorodnych punktéw odniesienia. Nazywano je de-
finicjami anatomicznymi. Kulture zwykto sie wéwczas ujmowac jako bardziej
lub mniej przypadkowy zbidr pewnych czynnikdw okreslajgcych dang grupe
spotfeczna. Przelomowe wydajg sie zatem wysitki podjete przez amerykanskich
antropologéw majace na celu pogrupowanie wowczas obecnych definicji kul-
tury, a w efekcie wskazanie cech i wtasciwosci kultury najczesciej przywotywa-
nych w wymienionych koncepcjach. Kroeber i Kluckhohn (1952: 41-73) poddali
whnikliwej analizie ponad 160 definicji kultury?®, koncentrujac sie przy tym na sze-
$ciu zasadniczych punktach odniesienia, takich jak deskryptywnos¢, historycz-
nos$é, normatywnos¢, podtoze psychologiczne, strukturalnos$¢ i (nie)genetycz-
nos$é. Na podstawie tej analizy kultura jawi sie jako ogét wzorcéw zachowania
(myslenia, odczuwania i reagowania) uksztattowanych historycznie, obowigzu-
jacych i akceptowanych w obrebie danej grupy spotecznej, nabywanych i prze-
kazywanych z pokolenia na pokolenie za posrednictwem symboli. Wzorce te
stale stuzg jako potencjalne wytyczne regulujgce ludzkie postepowanie. Powyz-
sze ujecie wydaje sie stanowié punkt wyjscia dla szerokiego pojmowania kultury.
W obecnych koncepcjach kultura postrzegana jest jako pewien rodzaj zinterna-
lizowanej wiedzy o wartosciach, normach, regutach, zasadach i wyobrazeniach
preferowanych w ramach danej spotecznosci, ktéra uzewnetrznia sie w formie
ludzkich wytworéw materialnych i mentalnych (Mihutka, 2012a: 23).

2.4. Kultura jako zjawisko regularne

Kolejng cechg kultury jest jej regularnos¢ — zjawiska kulturowe zachodzg w
obrebie wspdlnoty z pewng czestotliwoscig. Chodzi gtéwnie o zachowania,
przekonania, poglady, odczucia, ale takze ich materialne i niematerialne ma-
nifestacje, ktore sg rozpowszechnione w ramach tej spotecznosci, akcepto-
wane i dzielone przez jej cztonkéw. Niemniej jednak najbardziej istotne, biorgc
pod uwage relacje miedzyludzkie, s nie spektakularne wytwory kultury, jak
np. dzieta malarstwa czy architektury, lecz te sprowadzajgce sie do zbioréw
zasad okreslajacych dziatania podejmowane przez cztowieka.

4 Broszinsky-Schwabe (2011: 68) zaznacza, ze obecnie liczbe definicji kultury szacuje
sie na okoto 300.
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Nowicka (2006: 51) zauwaza, ze jako przejaw kultury powinny by¢ trak-
towane takie zjawiska, ktdre powtarzajg sie i w zwigzku z tym mozna je ujmo-
wadé w prawa°. W wielu definicjach obecnych w literaturze przedmiotu kultura
jest okresdlana jako spotecznie produkowany, reprodukowany i modyfikowany
,System orientacyjny” (Auernheimer, 1988: 97; Thomas, 1994: 158; Thomas,
2003: 112; Nieke, 2008: 65), ktdry sktada sie ze specyficznych wzorcéw orienta-
cyjnych pozwalajgcych na poprawne funkcjonowanie w konkretnej kulturze.
Kluczowymi elementami tego systemu sg wszelkie sposoby postrzegania, my-
$lenia, wartosciowania i dziatania uznane przez wiekszos¢ cztonkdéw danej kul-
tury za normalne i wigzace, przez nich akceptowane i preferowane, nie tylko
w ramach tej wspdlnoty, lecz w ogdle. Tylko osoby przestrzegajace tych praw
mozna uzna¢ za kulturalne®.

2.5. Kultura jako zbiér zjawisk wyuczonych

W znacznej wiekszosci koncepcji i teorii kultury uwypukla sie fakt, ze kultura
nie jest wrodzona, nie jest przekazywana za posrednictwem gendw, lecz na-
bywa sie jg w procesie uczenia sie (Kroeber i Kluckhohn, 1952: 64-70). Na ten
fakt zwraca uwage réwniez Hofstede (1993: 20) w modelu mentalnego zapro-
gramowania cztowieka, akcentujgc, ze kultura, jako , kolektywistyczne progra-
mowanie umystu”, wywodzi sie z naszego otoczenia spotecznego, a nie z ge-
now. Kulture nabywamy zatem w procesie socjalizacji. W literaturze przed-
miotu, w celu wyraznego oddzielenia procesu nabywania kultury rodzimej od
procesu nabywania kultury obcej, uzywa sie okreslenia enkulturacja (inkultu-
racja). Jest ona rozumiana jako proces wrastania we wtasng, rodzimg kulture,
ktory rozpoczyna sie od dnia narodzin dziecka i prowadzi do ,rozumienia jej,
zakorzenienia sie w niej i jej wartosciach”’ (Nikitorowicz, 2009: 503). Nabywa-
nie kultury moze przebiegac zatem w rdznoraki sposéb — swiadomy i zamie-
rzony, ale takze przypadkowy i niezamierzony, czy nawet nieswiadomy (jak w
okresie wczesnego dziecifnstwa). Uczenie sie kultury moze byé wynikiem pa-
sywnego imitatorstwa lub $wiadomego instruktazu.

5 Bardziej przychylam sie do rygorystycznego podejécia w kwestii uznawania danych
zjawisk jako przejawoéw kultury, tzn. uwazam, ze powinny by¢ one respektowane przez
wiekszos¢ cztonkdw spotecznosci, a nie pojawiac sie jedynie incydentalnie.

6 Przymiotnik kulturalny obecny w jezyku potocznym pochodzi od wartosciujgcego pojecia
kultura. W stowach kulturalny, niekulturalny zawiera sie pochwata lub nagana, a wiec
pewna informacja bedaca podstawg dla sformutowania oceny (por. Nowicka, 2006: 47-48).
7 Integracja z kulturg okreslonej spotecznosci jest $ciéle zwigzana z nabyciem specy-
ficznego kodu jezykowego, przy pomocy ktérego cztonkowie tej spotecznosci interpre-
tujg rzeczywistos¢, wyrazajg swoje mysli oraz sie komunikuja.
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W spotecznych ujeciach kultury cztowiek nie jest traktowany tylko jako
istota biernie przejmujaca kulture otoczenia, gdyz nie tylko asymiluje on zastany
materiat kulturowy, lecz takze przetwarza go, przypisujac mu swoiste indywidu-
alne znaczenie (por. Nikitorowicz, 2007: 202; Nieke, 2008: 45). Podstawe sta-
nowi jednak kultura zakorzeniona w danym srodowisku spotecznym, ktéra jest
punktem wyjscia dla wszelkich indywidualnych dziatan. Proces nabywania wzor-
cOw orientacyjnych i szablonéw dziatan jest indywidualny, w zwigzku z czym po-
jawiajg sie pewne mniejsze lub wieksze odstepstwa od powszechnie przyjetych
regut, ktére z czasem mogg zastgpi¢ obowigzujgcg norme.

3. Kultura w oczach studentéw — opis badania

Wysoka czestotliwos¢ uzycia stowa kultura w réznych kontekstach komunika-
cyjnych moze sugerowac, ze mimo nakreslonych wyzej trudnosci interpreta-
cyjnych mamy do czynienia ze stowem powszechnie znanym i rozumianym.
Stowo kultura, wchodzgce w sktad podstawowych poje¢ w ksztatceniu filolo-
gicznym, powinno by¢ znane takze studentom filologii germanskiej, przy czym
oczekuje sie od nich bardziej pogtebionego, a nie szablonowego rozumienia
tego pojecia. Przed przeprowadzeniem badania zostata postawiona teza, ze
interpretacje stowa kultura dokonane przez studentéw filologii germanskiej
(po czterech semestrach studidow) bedg opieraty sie nie tylko na potocznym
uzyciu tego stowa, lecz bedg takze posiadaty odpowiednig nadbudowe nau-
kowa. W celu potwierdzenia lub odrzucenia powyzszej tezy w maju 2015 roku
przeprowadzono badanie wsréd studentow Il roku studidow pierwszego stop-
nia filologii germanskiej Uniwersytetu Rzeszowskiego. Badana populacja zo-
stata dobrana w sposéb celowy, a biorgc pod uwage jej wielkos¢ — 38 osdb, z
czego 26 to cztonkowie grup specjalizacji nauczycielskiej — zaliczana jest do
préb ,przejsciowych” (Lobocki, 2009: 175). Opisywane badanie to badanie o
charakterze poprzecznym, ktdre w literaturze przedmiotu okreslane jest takze
mianem diagnozy poprzecznej (Komorowska, 1982: 172-190) lub badaniem
statycznym (Wilczyriska i Michoriska-Stadnik, 2010: 62-63). Opiera sie na me-
todzie wolnych skojarzen zaliczanej do otwartych technik gromadzenia da-
nych. Uczestniczgcy w badaniu studenci zostali poproszeni o podanie w formie
pisemnej swoich skojarzen ze stowem kultura oraz o ,,.zdefiniowanie” tego po-
jecia. Badanie byto anonimowe, a uczestnictwo w nim dobrowolne.

Zebrane dane ukazaty dos¢ szeroki wachlarz studenckich interpretaciji
stowa kultura®. 55% badanych zaznaczyto, ze ,istnieje wiele definicji kultury” oraz

8 Dla poréwnania warto przeanalizowaé wypowiedzi niemieckich studentdw uczestni-
czacych w badaniu przeprowadzonym przez Rotha (2002: 298-301).
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ze ,jest ona interpretowana przez przedstawicieli roznych nauk na rézne spo-
soby”. Zebrany materiat badawczy poddano analizie ilosciowej i jakosciowej. Wy-
powiedzi studentéw, dotyczace tematycznej zawartosci pojecia kultura, przypo-
rzgdkowano do wzglednie jednolitych, niekiedy wzajemnie przenikajacych sie
grup znaczeniowych, ktére zostaty omdéwione w podrozdziale 2. Trzeba jednak
podkresli¢, ze aspektow kultury wyrdznionych w tabeli 1 (grupa wiasciwosci) nie
nalezy traktowac jako zamknietych catosci, gdyz wzajemnie sie one przenikajg i
uzupetniajg, a wyodrebnione zostaty jedynie w celu ich systematyzacji.

Lp. KULTURA w % Grupa wiasciwosci
1. |zbiérnorm / zasad regulujgcych zachowanie; sposéb| 82
zachowania . -
2. |tradycja, religia, zwyczaje, obyczaje 66 kultura jako zjawisko regularne
3. |dobre wychowanie; kulturalne zachowanie 50
4. |zwigzanaz cztowiekiem, jego kulturotwdrczymizdol-| 50 |zwigzek cztowieka z kulturg;
nosciami kultura jako zjawisko spoteczne
5. |w tradycyjnym, waskim ujeciu: arcydziefa malar-| 47 |statyczne vs dynamiczne
stwa, architektury, literatury etc. koncepcje kultury
6 wyuczona; przekazywana z pokolenia na pokolenie 37 |kulturajako
! zbidr zjawisk wyuczonych
7. |przeciwierstwo natury 32 |kulturavs natura
8. . . 26 |zwigzek cztowieka z kulturg;
w sensie kultury narodowej . -
kultura jako zjawisko spoteczne
9. |wydarzenia kulturalne; instytucje kultury 16 |potoczne rozumienie kultury
10. |obejmuje wytwory materialne i mentalne (du-| 13 |kulturajako
chowe) zbidr zjawisk wyuczonych

Tabela 1: Znaczenie stowa kultura w oczach ankietowanych studentdow.

Na podstawie zgromadzonych danych mozna stwierdzi¢, ze badani stu-
denci preferujg spoteczne i relatywistyczne pojmowanie kultury. Znaczna
wiekszos$€ z nich (82%) postrzega jg jako zbidér norm warunkujacych zachowa-
nie cztonkdw danej spotecznosci — ,kultura jest dla mnie zbiorem ustalonych
przez spoteczenstwo norm i zachowan”; ,kultura to dla mnie takze normy,
ktore powinno sie przestrzegac”; , kultura to okreslony wzér zachowania i my-
$lenia”. Dwie trzecie respondentéw utozsamia kulture z tradycjg, religig, zwy-
czajami i obyczajami, a wiec takze pewnymi regularnymi i powtarzajgcymi sie
zjawiskami — , kultura dla mnie to rozpowszechniona w danym kraju tradycja”;
,kultura to zwyczaje i obyczaje rozpowszechnione w kraju, np. w Polsce”.

Potowa uczestniczgcych w badaniu studentéw rozumie kulture potocznie
w kategoriach dobrego/kulturalnego zachowania (kultury osobistej), u ktérego
podstaw lezy wartosciujgce pojmowanie kultury. Potwierdzajg to ponizsze wypo-
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wiedzi badanych: ,,Moim zdaniem kultura to cos, co kazdy sobg reprezentuje. Po-
wiedzenie sgsiadowi »dzie dobry«, pomoc innym, ale tez odpowiednie zacho-
wanie sie”; ,,czytanie ksigzek jest rdwniez czes$cig kultury”; , Kultura to dobre wy-
chowanie — traktowanie starszych oséb z szacunkiem, odpowiednie zachowanie
sie przy stole”; ,Kultura osobista wyznacza, co wypada, a co nie w okreslonych
sytuacjach”; ,Cztowiek kulturalny to osoba, ktdra odnosi sie z szacunkiem do
innej osoby, uzywa zwrotdw »prosze«, »dziekuje« itp.”.

50% badanych zwraca uwage na Scisty zwigzek cztowieka i kultury (,,kul-
tura to cos, co okresla nas jako ludzi, a nie zwierzeta”), podkreslajac jednocze-
$nie kulturotwdrcze zdolnosci cztowieka (,,cztowiek jest jedyng istotg zywa
tworzacy kulture”), przy czym zaznaczali oni, ze ,cztowiek jest zawsze czton-
kiem okres$lonej spotecznosci”, najczesciej narodowej. Jedna czwarta uczest-
niczacych w badaniu studentéw postrzega bowiem kulture w kategoriach kul-
tury narodowej, preferujgc tym samym polityczng perspektywe podczas okre-
$lania granic kultury — ,Mozna powiedzie¢, ze kazdy kraj ma swojg kulture”;
,Kazdy kraj, painstwo tworzy swojg wtasng kulture”; , Co kraj, to obyczaj. Pol-
ska kultura jest przeciez inna niz niemiecka”.

Wytwory kultury daja sie przyporzadkowac zdaniem badanych (13%) do
dwéch grup, tj. wytworéw mentalnych i materialnych. Prawie potowa uczest-
niczacych w badaniu studentéw (47%) utozsamia kulture tylko z wytworami
materialnymi, dodajmy spektakularnymi, do ktérych zaliczajg arcydzieta z za-
kresu literatury i sztuki. Ograniczajg oni zatem pojemnos$¢ znaczeniowgq kul-
tury tylko do jego tradycyjnego, tj. waskiego, pojmowania.

37% uczestniczacych w badaniu studentdéw zauwaza, ze kultura nie jest
dziedziczona, lecz wyuczona — , Kultura jest wyuczona i przekazywana z pokolenia
na pokolenie”; , Kultura to wyuczone zachowania”; ,Sposéb, w jaki sie zachowu-
jemy jest wyuczony. Tak wiec i kultury mozna sie nauczy¢”. Na uwage zastuguje
réwniez fakt, ze jedna trzecia badanych wyraznie przeciwstawia kulture naturze —
,Kultura to nie natura”; , Kultura jest wytworzona przez cztowieka, natura nie”.

Nie bez znaczenia sg takze inne sugerowane przez studentéw ujecia kul-
tury, wpisujace sie raczej w wachlarz potocznych interpretacji. Oprécz wspo-
mnianego wyzej rozumienia kultury jako ,dobrego wychowania” chodzi takze
o kojarzenie kultury z instytucjami promujgcymi kulture rozumiang wasko: te-
atry, filharmonie, muzea itp.

Skojarzenia studentow ze stowem kultura oraz ich préby zdefiniowania
kultury mogg z jednej strony napawad optymizmem, gdyz juz po czterech se-
mestrach studiowania na specjalnosci filologia germanska spektrum interpre-
tacji stowa kultura jest dos¢ obszerne i nie ogranicza sie tylko do jego potocz-
nych uzy¢. Z drugiej zas strony bardziej szczegétowa analiza studenckich wy-
powiedzi pokazuje, ze ich pojmowanie kultury opiera sie nierzadko na etykietach,
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a nie na pogtebionej wiedzy, jest dos¢ chaotyczne, a prezentowane mysli nie-
kiedy wykluczajg sie: , Kultura to pojecie ogdlne, nie jest ona zwigzana z jakims$
narodem. [...] Co kraj, to obyczaj. Polska kultura jest przeciez inna niz nie-
miecka”; ,Kultura to zbiér norm i zasad zachowania. [...] Kultura kojarzy mi sie
przede wszystkim z literaturg, kosciotami, malarstwem, muzyka klasyczng
itd.”. Zebrane wyniki potwierdzajg jedynie czesciowo postawiong przed prze-
prowadzeniem badania teze, tzn. z jednej strony studenckie skojarzenia zwia-
zane ze stowem kultura zawierajg oprdcz potocznych stwierdzen takze te opie-
rajgce sie na rozwazaniach i definicjach naukowych. Z drugiej za$ strony poda-
wane przez badanych skojarzenia i definicje nie zawsze sg przez nich popraw-
nie rozumiane. Oznacza to, ze u podstaw wielu studenckich interpretacji lezy
wiedza szablonowa, nie za$ pogtebiona, czego w zasadzie nalezatoby oczeki-
wacé od studentow filologii.

4. Wnioski

Zebranych w badaniu wynikdw nie mozna wprawdzie uznac¢ za reprezenta-
tywne z powodu doboru préby, jednak ukazujg one pewne tendencje panu-
jace wsrdd przysztych filologow, w wiekszosci (70%) przysztych nauczycieli je-
zyka niemieckiego. W zwigzku z tym niepokoi fakt, ze kulture sprowadzajg oni
do wewnetrznie jednolitej kultury narodowej oraz ze wydajg sie postrzegac
produkty materialne, a nie mentalne, jako zasadniczy element kultury, mimo
sformutowanego przez wiekszos¢ badanych stwierdzenia, ze kultura to zbiér
norm i zasad zachowania. Mozna zatem przypuszcza¢, ze jako przyszli nauczy-
ciele jezyka niemieckiego bedg zapoznawac swoich uczniéw z homogeniczna
kulturg niemiecka (w najlepszym wypadku austriackg i szwajcarskg), ktérg
sprowadzg do wytworéw materialnych (gtéwnie atrakcji turystycznych) oraz
ciekawostek o podtozu stereotypowym, a poming kwestie podobienstw i roz-
nic w zachowaniu i postrzeganiu rzeczywistosci przez Niemcéw, Polakéw i
przedstawicieli innych narodowosci.

Taka perspektywa, ograniczajgca sie do kultury narodowej oraz wytwo-
réow materialnych kultury danego kraju, jest niestety preferowana w niekté-
rych programach i podrecznikach do nauki jezyka niemieckiego jako obcego
(Mihutka, 2012a: 117-156). Konieczne jest zatem uwzglednienie w procesie
nauczania i uczenia sie jezyka obcego (niemieckiego), poczynajac od doku-
mentéw regulujacych ksztatcenie jezykowe w Polsce, programéw nauczania,
podrecznikdw, a na centralnych elementach uktadu glottodydaktycznego (tj.
na nauczycielu i uczniu) koriczac, nastepujacych kwestii:
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Kultura to nie wielkos¢ jednorodna, lecz wielkos¢ wewnetrznie wysoce zrdznicowana.
Na lekcjach jezyka obcego wybierana jest perspektywa polityczna podczas
okreslania obszaru kultury, czego nastepstwem jest ujmowanie jej jako kultury
narodowej. Kultura wtasna (polska) przeciwstawiana jest wiec kulturze obcej
(np. niemieckiej). Takie zabiegi wydajg sie z jednej strony logiczne, gdyz po-
zwalajg sprowadzi¢ ztozonos¢ kultury danego kraju tylko do wtasciwosci po-
dzielanych przez wiekszosc¢ jego mieszkancéw (zapewniajg wiec ogdlng orien-
tacje). Z drugiej zas strony ograniczanie sie tylko do tego, co typowe dla danej
kultury, sprzyja generalizacji i stereotypizacji, a oferowany obraz danej nacji
jest do$¢ mocno znieksztatcony. W obrebie kazdej kultury mozna bowiem wy-
rézni¢ szereg subkultur, charakteryzujgcych sie swoimi wtasnymi sposobami
dziatania i postepowania, tzn. takimi, ktére w mniej lub bardziej wyrazny spo-
sob réznig sie od norm przyjetych przez wiekszos¢ cztonkédw danej grupy na-
rodowej. Ponadto nalezy pamieta¢ o tym, ze kultura jest wyrazem nie tylko
kolektywnych, lecz takze indywidualnych potrzeb, ktdére podlegajg duzemu
jednostkowemu zrdznicowaniu. Dlatego zadaniem kazdego nauczyciela jezyka
obcego jest przeciwdziatanie sztywnej kategoryzacji kultur poprzez nieu-
stanne podkreslanie réznorodnosci tej jedynie na pierwszy rzut oka homoge-
nicznej struktury danej kultury narodowej. Lekcja jezyka obcego daje dodat-
kowe mozliwosci uwrazliwiania uczniéw na Innos$¢ oraz uswiadamiania im, ze
odmienny od naszego sposdb myslenia i wartosciowania wcale nie musi by¢
gorszy, pozbawiony sensu, dziwny czy wrecz gtupi®.

Kultura to wynik wszelkich przeksztatcen natury przez czfowieka.

Nalezy jednoznacznie podkresli¢, ze pod pojeciem natury rozumiemy zaréwno na-
ture otaczajgca cztowieka, jak i nature wewnetrzng cztowieka. Niestety, na lekc;ji
jezyka obcego przywotywane jest najczesciej tylko jej pierwsze rozumienie. Sto-
sunkowo duzo mowi sie o materialnych wytworach kulturowych (najczesciej tych
spektakularnych), dajacych sie nierzadko sprowadzi¢ do ikon turystycznych i sym-
boli kraju, regionu, miasta, a pomija sie mentalne wytwory. Chodzi o zbiory zasad,
regut, wartosci wypracowanych i stworzonych przez cztonkéw danej wspélnoty,
ktére regulujg sposéb ich myslenia, postrzegania rzeczywistosci i zachowania je-
zykowego i niejezykowego, a wiec determinujg jakos¢ relacji miedzyludzkich.

Kultura to zjawisko dynamiczne.
Na lekcji jezyka obcego nalezy uwypuklaé fakt, ze kazda kultura nieustannie
ewoluuje pod wptywem czynnikdw wewnetrznych i zewnetrznych. Zmienia sie

9 Ciekawe propozycje zadan sprzyjajacych rozwijaniu kompetencji interkulturowej
mozna znalez¢ np. w: Hiller i Vogler-Lipp, 2010; Mihutka, 2012b.
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zatem sposob myslenia, wartosciowania, postrzegania cztonkéw danej wspol-
noty kulturowej, co manifestuje sie w ich wytworach materialnych oraz zacho-
waniach. Na lekcji jezyka niemieckiego wystarczy np. przytoczyé uczniom de-
finicje kultury z okresu narodowego socjalizmu, aby pokazaé¢, jak duzy, a zara-
zem negatywny wptyw nie tylko na postrzeganie Swiata, ale i na konkretne
dziatania ludzkie, miata ideologia faszystowska.

Przedstawione powyzej propozycje zmian pozwolg, moim zdaniem, na
petniejsze uchwycenie wieloznacznego stowa kultura oraz na poprawne osadze-
nie go w konteks$cie nauczania i uczenia sie jezyka obcego. Daleka jestem od
tego, aby dazy¢ do wybrania ,jednej wtasciwe]” definicji kultury, gdyz takiej nie
ma, jednak uwazam, ze na potrzeby dydaktyki jezykdw obcych konieczne jest
nazwanie i zdefiniowanie tych elementdéw kultury, ktére sg kluczowe w procesie
nauczaniai uczenia sie jezyka obcego. Pozwolitoby to unikngé¢ niekiedy dosé nie-
fortunnych uje¢ kultury prezentowanych w programach i podrecznikach do na-
uki jezykéw obcych (Aleksandrowicz-Pedich, 2005, 2007; Mihutka, 2012a: 155-
156), ktére nie pomagajg nauczycielom jezykéw obcych we witasciwej interpre-
tacji pojecia kultura, lecz wprowadzajq jeszcze wiekszy chaos.
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StOWA-WARTOSCI:
INTERKULTUROWOSC UKRYTA W JEZYKACH

Value words: interculturality hidden in languages

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

Keywords: existential competence, intercultural competence, culture,
value, alterity, representation, identity, attitude

Stowa kluczowe: uwarunkowania osobowosciowe, kompetencja inter-
kulturowa, kultura, wartos¢, innosé, reprezentacja, tozsamos¢, postawa

1. Wprowadzenie

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

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

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

2. Ksztattowanie savoir-étre na lekcji jezyka obcego

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3. Sktadowa etyczna kompetencji interkulturowej

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

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

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

4. Konfrontacja z innoscig na lekcji jezyka obcego

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

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

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

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

5. Rola reprezentacji w ksztattowaniu kompetencji interkulturowej

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

42



Stowa-wartosci: interkulturowosé¢ ukryta w jezykach

60). Jest to punkt wyjscia do akceptowania réznorodnosci punktéw widzenia,
strategii wypracowywania wtasnego podejscia wobec wielosci postaw ideolo-
gicznych i wartosci (Zarate, 1993).

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

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

6. Konstruowanie znaczenia zawartego w stowach

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

9. Przyjaciel — friend — dpye

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

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

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

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

10. Kulturowa bezposrednios¢

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

11. Podsumowanie

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

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

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

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

Political correctness of educational discourse: foreign language
teachers and fighting hate speech

This paper presents an attempt to reconsider the concept of intercul-
tural communication and related competences taking into account the
fact that intercultural contacts may be motivated by racism and xeno-
phobia. It is the outgrowth of the RADAR project (Regulating Anti-Dis-
crimination and Anti-Racism) funded by the European Commission®.
Here, we aim to apply its findings to the context of developing politically
correct pedagogical discourse among prospective foreign language
teachers. Ultimately, invoking the notion of critical ecological language
awareness (Lankiewicz, 2015) and metalinguistic awareness (Karpinska-
Musiat, 2015), we offer to supplement the intercultural component of
teacher education with the element of critical linguistics, which may
help would-be teachers, in the first place, to be more aware language

! Projekt RADAR (Regulating Anti-Discrimination and Anti-Racism) (JUST/2013/FRC/AG/
6271) otrzymat dofinansowanie Komisji Europejskiej w ramach programu "Fundamental
Rights and Citizenship" (FRC) Konkurs 2.2.3.: Combating different forms and manifesta-
tions of racism and xenophobia (RaX) [online: http://Inx.radar.communicationproject.eu/
web/htdocs/radar.communicationproject.eu/home/dokeos/index.php]. Komisja Europej-
ska nie ponosi odpowiedzialnosci za tresci zawarte w niniejszym artykule.
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users as such, not to commit verbal offences, and, in the long-run, to
perform the role of transformative intellectuals (Kumaravadivelu,
2012), thus contributing to the quality of life in the globalization era.

Keywords: intercultural communication, pedagogical discourse, politi-
cal correctness, critical ecological language awareness, language
teacher education

Stowa kluczowe: komunikacja interkulturowa, dyskurs pedagogiczny,
poprawnosé polityczna, krytyczno-ekologiczna swiadomos¢ jezykowa,
edukacja nauczycieli jezykéw obcych

1. Wprowadzenie

Jak zauwaza Ostrowicka (2014), rozumienie pojecia dyskursu z perspektywy
pedagogicznej jest bardzo ztozone, tak jak polisemiczne w swym charakterze
jest samo pojecie dyskursu. Przy petnej Swiadomosci wieloznacznych zastoso-
wan terminu dyskurs oraz wielkiego zréznicowania metodologicznego, w ni-
niejszym artykule interesuje nas nie tylko dyskurs pedagogiczny jako forma
wypowiedzi, ale takze procesy i problemy spoteczne, relacje i systemy, ktére
reprezentuje (Duszak i Fairclough, 2008: 15). W tym sensie kluczowym zagad-
nieniem staje sie dla nas dyskryminacja w kontekscie spotkan miedzykulturo-
wych, w tym pojawiajaca sie w srodowisku szkolnym. Centralnym punktem
odniesienia jest dla nas rola nauczyciela i dyskursu, ktérym sie postuguje i
ktory aktywuje w klasie, jako sposéb przeciwdziatania mowie nienawisci.

O tym, ze szkofa spetnia kluczowa role w ksztattowaniu postaw, przekonujg
zarowno teoretycy edukacji, jak i badania empiryczne. Nie podlega tez dyskusji, ze
jednym z najwazniejszych instrumentow, ktérymi operuje szkota, jest jezyk, bez kté-
rego nie miataby racji bytu (van Lier, 2004: 3). Rozumiemy tu jezyk w sensie dyskur-
sywnym — nie jako system znakéw i wigzgcych je regut, lecz jako semiotyczny akt
kreowania znaczen, czyli sposobu, w jaki znaki sg wykorzystywane przez uczestni-
kéw proceséw znaczeniotwodrczych. W tym sensie dyskurs pedagogiczny ma wy-
miar ponadjednostkowy, instytucjonalny. Jak proponuje Grzmil-Tylutki (2010: 11 za
Ostrowicka, 2014: 50), dyskurs ,nie nalezy bowiem do osoby; odwrotnie, to osoba
nalezy do dyskursu w chwili, gdy przyjmuje okreslone role spoteczne. W dyskursie
podmiot przestaje by¢ indywidualnoscig, stajac sie elementem miejsca podmioto-
wego wyznaczonego przez zinstytucjonalizowane relacje dyskursywne”. Dyskurs
jest zatem rozumiany jako jezyk charakterystyczny dla danej zbiorowosci, odzwier-
ciedlajgcy zespoét wartosci oraz pogladéw na jakis temat wraz ze sposobem ich wy-
razania, ktdry utozsamiamy z poprawnoscig polityczng.

54



Polityczna poprawnosé¢ dyskursu edukacyjnego: nauczyciel jezyka obcego...

Operowanie przez nauczyciela politycznie poprawnym dyskursem jest
przez nas postrzegane z jednej strony jako przejaw jego krytyczno-ekologicznej
Swiadomosci jezykowej (Lankiewicz, 2015), z drugiej za$ — jako sposdb rozwija-
nia wrazliwosci interkulturowej i budowania lepszego spotfeczeristwa ery globa-
lizacyjnej. Przywotujgc koncepcje nauczyciela jezykdw obcych jako transforma-
cyjnego pedagoga (Kumaravadivelu, 2012) lub transformacyjnego ekopedagoga
(Lankiewicz, 2015), odnosimy dalsze nasze rozwazania gtéwnie do kontekstu
ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych, chociaz wyciggane wnioski mozna by
uogdlnic i odniesé do szeroko pojetego procesu edukacji pedagogéw.

2. Dyskurs edukacyjny

Z uwagi na bardzo szeroki zakres pojeciowy dyskursu edukacyjnego konieczne
jest kazdorazowe zdefiniowanie ,przedmiotu wiasnych eksplorac;ji”, jak zaznacza
Ostrowicka (2014: 62). Dla celéw tego artykutu odchodzimy od postrzegania dys-
kursu pedagogicznego jako budowania wypowiedzi na temat edukacji (dyskurs o
edukacji, dyskursywne praktyki nauk pedagogicznych) i jej konstrukgcji z punktu
widzenia archeologii Michaela Foucaulta. Bardziej natomiast interesuje nas jego
pojmowanie jako zdarzenie interakcyjne zachodzgce w procesach edukacyjnych,
w ktorym biorg udziat okreslone podmioty (nauczyciel — uczenl) we ,,wspdlnym
przedsiewzieciu, jakim jest nauka” (Sowa, 2013: 117). Zdajemy sobie sprawe, ze
nie da sie nam unikng¢ odniesien do instytucjonalnych aspektéw dyskursu edu-
kacyjnego ,jako wyspecjalizowanej i charakterystycznej dla szkoty praktyki ko-
munikatywnej” (Ostrowicka, 2014: 58), zwtaszcza w kontekscie poprawnosci po-
litycznej. W najbardziej ogdlnych kategoriach przyjmujemy za Zajgc (1996: 78),
ze dyskurs edukacyjny to ,,strumien zjawisk jezykowych (méwionych i pisanych),
pochodzacych od nauczyciela i poszczegdlnych ucznidw, ktére zachodzg w kon-
tekscie lekcji szkolnej i realizacji jej dydaktycznych zatozen”.

Rozumienie dyskursu edukacyjnego jako wymiany komunikatéw (inte-
rakcji) w procesie edukacji przywotuje potoczne i etymologiczne znaczenie
terminu dyskurs, a mozliwos¢ wieloaspektowej wymiany pogladéw ,stanowi
o zaistnieniu dyskursu” (Ostrowska, 2012; Ostrowska, 2014 za Ostrowicka,
2014: 60). Ponadto, jak dodaje Sowa (2013: 116), dyskurs w takim ujeciu ,wy-
raza okreslony sposéb widzenia swiata charakterystyczny dla uczestnikéw in-
terakcji oraz zalezy od miejsca i czasu, w ktdrym jest tworzony”. Stagd komuni-
kujacy sie, konstruujgc swoje wypowiedzi w oparciu o dostepne mu zasoby
jezykowe, w sposdéb swiadomy i nieSwiadomy wyraza swoje przekonania. Dla-
tego tez, bazujgc na osiggnieciach teoretykow krytycznej analizy dyskursu
(KAD), przyjmujemy poznawczg wartos¢ dyskursu zaproponowang przez van
Dijka (2011) jako struktury (organizacji tekstu) i procesu (charakterystyki
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uczestnikdw interakcji i sposobéw tworzenia i odbierania komunikatu), ktére
obejmujg szerszy kontekst spoteczny (Sowa, 2013 za van Dijk, 2001: 10-12).

3. Polityczny wymiar dyskursu edukacyjnego

W zasadzie badania nad dyskursem, czy to zorientowane lingwistycznie czy
spoteczno-kulturowe, ,przyniosty nowe spojrzenie na znaczenie jezyka w spo-
teczenstwie” (Ostrowicka, 2014: 52). Dyskurs jest postrzegany z jednej strony
jako cos konkretnego, produkt dziatalnosci komunikacyjnej cztowieka w jakiejs
sferze zycia spotecznego, np. szkoty lub procesu ksztatcenia. Z tego powodu
dyskurs edukacyjny czesto wymiennie nazywany jest szkolnym lub pedago-
gicznym (por. Sowa, 2013: 116; Ostrowicka, 2014). Rezultatem tej dziatalnosci
jest tekst zbudowany wedtug spotecznie obowigzujgcych norm. Z drugiej
strony dyskurs jest traktowany jako kategoria teoretyczno-metodologiczna, w
oparciu o ktérg bada sie owe teksty. Dlatego tez, patrzac na dyskurs z anali-
tycznego punktu widzenia, stanowi on tak teorie, jak i metode (Jorgensen i
Phillips, 2002). Dyskurs edukacyjny ,jako typ wypowiedzi i wytwarzania wie-
dzy o edukacji w okreslonych warunkach historycznych” (Hejnicka-Bezwinska,
2008: 239 za Ostrowicka, 2014: 56) skazany jest na uwiktanie w relacje wiedza-
wfadza (Foucault, 1993), a co za tym idzie, cechuje go wymiar polityczny.

Na polityczne? nacechowanie badan nad dyskursem w sensie ogélnym
wskazujg trzy gtdwne szkoty zajmujace sie analizg dyskursu: teoria dyskursu
Laclaua i Mouffe’a, krytyczna analiza dyskursu (KAD) i psychologia dyskursywna
(Jorgenseni Phillips, 2002). Mimo zasadniczych réznic metodologicznych wszyst-
kie oparte sg na przestance spotecznego konstrukcjonizmu. W duzym skrécie
oznacza to, jak utrzymujg Jorgenesen i Phillips (2002: 5), po pierwsze, kry-
tyczne podejscie do wiedzy jako obiektywnej prawdy. Innymi stowy, reprezen-
tacja swiata nie jest odzwierciedleniem rzeczywistosci, lecz produktem kate-
goryzacji za pomocg Srodkow jezykowych i praktyk dyskursywnych. Po drugie,
nasza wiedza o $wiecie jest produktem historycznie usytuowanych relacji mie-
dzyludzkich, z czego wynika, ze dyskurs jest formg dziatania spotecznego, ktére
konstytuuje sSwiat spoteczny, wiedze i odpowiednie wzory zachowan. Po trze-
cie, nasze sposoby rozumienia Swiata sg tworzone i utrzymywane przez pro-
cesy spoteczne. Wiedza jest zatem konstruktem spotecznym.

Dyskurs edukacyjny, jak podkreslajg badacze zjawiska, jest wysoce zinsty-
tucjonalizowany, przez co rozumie sie wyspecjalizowang praktyke komunikacyjng

2 Polityczno$é jest rozumiana w tym artykule za Foucaultem jako relacja nacechowana
walkg o utrzymanie kontroli (wtadzy). Kto posiada wiadze, ten posiada wiedze, a za-
tem ten, kto kontroluje sposoby wytwarzania wiedzy (dyskurs), jest u wtadzy.
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szkoty (Ostrowicka, 2014: 58). Ponadto ten ,gatunek mowy” z racji funkcji przy-
pisywanych szkole ma charakter bardzo sformalizowany i powinien by¢ realizo-
wany zgodnie z ,,panujgcg w danym jezyku literackim norma” (Rittel, 1994: 59).
Wysokg normatywnosé jezykowa dyskursu edukacyjnego mozna za archeologia
Foucaulta pojmowac jako przejaw historycznie uwarunkowanej wtadzy i ,przyj-
rzec¢ sie instytucjom edukacyjnym jako tym, ktdre je wytwarzajq i uprawomoc-
niajg badz tez ograniczajg »prawo do moéwienia«; to witasnie szkoty i akademie
majg zasadnicze znaczenie dla selektywnego upowszechniania dyskurséw oraz
ich spotecznej internalizacji, kontrolujac do nich dostep” (Milerski i Sliwerski,
2000: 50 za Ostrowicka, 2014: 55). Instytucjonalizacja i specjalizacja dyskursu
pedagogicznego moze by¢ widziana jako sposéb na utrzymanie kontroli lub, jak
to okresla Bourdieu (1977), jako reprodukcja wtasnego systemu wtadzy.

Foucaultowska relacja wtadza — wiedza najbardziej ujawnia sie w bada-
niach krytycznej analizy dyskursu, zainicjowanej przez szkote brytyjskg w ramach
krytycznej lingwistyki. Pod pojeciem KAD kryje sie wiele podejs¢, jednakze, jak
zaznaczajg Jorgensen i Phillips (2001: 60), podejscie Fairclougha nalezy do naj-
petniej opracowanych. Nurt ten inspirowany jest filozofig tzw. szkoty frankfurc-
kiej i krytycznymi badaniami spoteczno-kulturowymi, w tym pedagogikg kry-
tyczna. Dyskurs otrzymat wymiar kontroli, czyli wtadzy. W tym kontekscie przyj-
muje sie za Gramscim (1971/1991), ze dyskurs jest sposobem utrzymania hege-
monii bez bezpos$redniego przymusu. Mdwigc inaczej, ten kto ksztattuje dyskurs,
przejmuje kontrole nad tworzeniem znaczen i postrzeganiem rzeczywistosci.

KAD przyjmuje pie¢ podstawowych zasad (Jorgensen i Philips, 2002: 61-64):

— praktyki dyskursywne sg formg aktywnosci spotecznej ksztattujgcej
Swiat zewnetrzny;

— dyskurs konstytuuje swiat, a zarazem jest konstytuowany przez inne
praktyki spoteczne;

— jezyk jako dyskurs jest ksztattowany przez kontekst spoteczny;

— praktyki dyskursywne przyczyniajg sie do reprodukcji nieréwnej relacji
sity pomiedzy grupami spotecznymi;

— KAD jest politycznie zaangazowana, a jej celem jest radykalna zmiana
spoteczna.

Dyskurs edukacyjny zajmuje specjalne miejsce u teoretykdw mysli kry-
tycznej (zwtaszcza w koncepcji Foucaulta), przez ktérych jest interpretowany
jako ,,system wiedzy, koncepcji lub mysli ucielesnionych w praktykach spotecz-
nych” (Milerski i Sliwerski, 2000: 50 za Ostrowicka, 2014: 55). Jest tez central-
nym obiektem zainteresowania badaczy mowy szkolnej (np. Chouliaraki,
1999), propagatorow metafor ekologicznych w badaniach edukacyjnych (np.
van Lier, 2004) czy glottodydaktycznych (Lankiewcz, 2015). KAD niewatpliwie
inspiruje pedagogike krytyczng, w tym nurt rewolucyjny (MclLaren, 2010).
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Opierajac sie na zatozeniach KAD, przyjmujemy, ze przyzwalanie na mowe
nienawisci przyczynia sie do utrzymywania niesprawiedliwych relacji spotecz-
nych, dyskryminacji lub marginalizacji ze wzgleddéw etnicznych, rasowych, re-
ligijnych itp. oraz ,,tworzenia i cementowania okreslonej wiedzy i wartosci”, a
takze , blokuje myslenie o alternatywnych mozliwosciach i kwestionowanie
tego, co wydaje sie konieczne i uniwersalne” (Duszak i Fairclough, 2008; Fairc-
lough i Wodak, 2006 za Ostrowicka, 2014: 53). W tym kontekscie, odwotujac
sie do podejscia ekologicznego, ktdre bazuje na implikacjach spoteczno-kultu-
rowych hipotezy jezykowego relatywizmu Sapira-Whorfa, zaktadajacej wza-
jemne powigzania pomiedzy jezykiem, myslg i Swiatem zewnetrznym, utrzy-
mujemy, ze namyst nad dyskursem stanowi droge do pokonania barier binar-
nego myslenia, charakterystycznego dla cywilizacji zachodnich, opierajacych
sie na polaryzacji my/wy (Derrida, 1967/1978). Postmodernistyczna mysl Der-
ridy podkresla potrzebe porzucenia binarnego myslenia i wskazuje na wielo-
ptaszczyznowe organizacje zycia spotecznego (Andrews, 1998: 279). W tej per-
spektywie jezyk jest znakiem cztowieczeristwa, wszak tylko ludzie sie nim po-
stuguja i mysla za jego pomoca. Swiadome korzystanie z zasobéw jezykowych
pozwala unika¢ klisz, ktére Allport (1986 za Andrews, 1998) uznaje za bezkry-
tyczne i bezmysine uzywanie jezyka, ktory ,,mysli za ludzi”.

Naszym zadaniem nie jest ustalenie, w jaki sposéb dochodzi do natura-
lizacji uzusu jezykowego, czym zajmuje sie KAD, a jedynie jego problematyza-
cja (Fairclough, 1992) w celu podnoszenia krytycznej Swiadomosci jezykowe;j.
Za przestaniem KAD przyjmujemy, ze jezyk jako dyskurs jest zaréwno forma
aktywnosci (por. akty mowy teorii Austina, 1975) prowadzgcg do zmiany
Swiata, jak i formg akcji, ktéra jest spotfecznie i historycznie dopasowana
(Jorgensen i Phillips, 2002: 62). Wykorzystujgc podejscie ekologiczne w edu-
kacji jezykowej (van Lier, 2004), a zwtaszcza koncepcje krytyczno-ekologicznej
Swiadomosci jezykowej nauczycieli (Lankiewicz, 2015), w tym idei nauczyciela
jako transformacyjnego pedagoga (Kumaravadivelu, 2012), zauwazamy wielkg
role nauczyciela w zwalczaniu mowy nienawisci, tj. czesto nieuswiadomionych
obelg, bezkrytycznego uzusu jezykowego czy przejawu szowinizmu, ktéry kon-
trastuje z epoka globalizacji relacji spotecznych.

4. Mowa nienawisci w kontekscie ksztatcenia interkulturowego

Pojecie interkulturowosci zrodzito sie w krajach, w ktorych spotecznos¢ skta-
dafa sie z przedstawicieli réznych kultur. W wyniku procesow politycznej i go-
spodarczej unifikacji zyskato ono wielkie znaczenie dla mieszkarncéw wielokul-
turowej Europy. Spektakularnym aktem politycznym w tym zakresie byto ogtosze-
nie roku 2008 przez Komisje Europejskg Rokiem Dialogu Miedzykulturowego.
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Jego obchody miaty na celu ,poszanowanie i promocje réznorodnosci kultu-
rowej, zapewnienie réownosci szans wszystkim mieszkaricom UE i przeciwdzia-
tanie dyskryminacji, wsparcie idei solidarnosci i sprawiedliwosci spotecznej,
budowanie partnerskich relacji z krajami cztonkowskimi i z krajami spoza
Wspdlnoty” (Dialog, 2008). Jednak wyniki ksztatcenia interkulturowego wy-
dajg sie mato imponujace, jesli wezmie sie pod uwage napiecia spoteczne
ostatnich lat na starym kontynencie.

Pojecia interkulturowosci, komunikacji interkulturowej i kompetencji in-
terkulturowe;j staty sie czescig dyskursu postmodernistycznego, ktéry zdomino-
wat wszystkie sfery zycia spotecznego, w tym dyskurs edukacyjny. Interkulturo-
wosc zyskata szczegdlne znacznie w nauce jezyka obcego, w ktérej ksztatceniu
kompetencji komunikacyjnej towarzyszy rozwéj kompetencji (inter)kulturowej
(Komorowska, 2006; Szczepaniak-Kozak, 2010). Trzeba tez mie¢ na uwadze, ze
interkulturowos¢ nie jest tozsama z ksztatceniem kulturowym, chociaz ten ele-
ment stanowi jego istotng czes¢. Dzieki krytycznej refleksji teoretycznej w tym
zakresie (np. Kramsch, 1993; Byram, 1997) interkulturowo$¢ wychodzi poza
ramy enculturation. Wspoéfczesnie oznacza to, ze nie staramy sie nasladowad
mowecy i kultury jezyka obcego, lecz poznajemy inne konteksty uzusu jezyko-
wego. W ten sposdb przyjmujemy inny punkt widzenia, by zrozumied réznice w
systemach wartosci, pojec i znaczen. Przedmiotem komunikacji interkulturowe;j
nie jest wiec omawianie réznic miedzy artefaktami kulturowymi oraz pisanych i
niepisanych norm, ktére mozna zgtebié przy bacznej obserwaciji, a raczej odno-
towywanie podstawowych zatozen (ang. basic assumptions) (Nuanziinni, 2014:
15). Oczekiwanym rezultatem jest nowa tozsamos¢ kulturowa sktadajgca sie z
elementéw wywodzgcych sie nie tylko z kultury rodzimej.

Jednak w obliczu wszechobecnej mowy nienawisci rozumianej jako ataki
werbalne w komunikacji miedzy przedstawicielami dwdch réznych grup, u kté-
rych podtoza moze leze¢ agresywny nacjonalizm, nietolerancja lub dyskrymina-
cja, i reakcji spotecznych na procesy migracyjne w Europie, stajemy przed ko-
niecznoscig rewizji niektoérych zatozen koncepcji kompetencji interkulturowej.

Badania teoretyczne i empiryczne dotyczgce komunikacji miedzykultu-
rowej oraz kompetencji, jakie owa komunikacja implikuje, wydajg sie koncen-
trowaé albo na udowadnianiu, ze takie kompetencje sg konieczne, albo na
sposobach ich wyksztatcania w warunkach nauczania formalnego i nieformal-
nego. Podstawowym zatozeniem takich badan jest to, ze ludzie dgzg do dialogu
i sg pozytywnie nastawieni do przedstawicieli innych kultur. Z tej perspektywy je-
zykowej nieporozumienia miedzykulturowe sg przedstawiane jako brak odpo-
wiedniego poziomu swiadomosci/wrazliwosci os6b wchodzgcych w takie interak-
cje oraz umiejetnego postugiwania sie przez nie jezykiem rodzimym lub obcym.
Badacze wydajg sie jednak pomija¢ fakt, ze wiele osdb jest motywowanych w
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swoich wypowiedziach rasizmem i ksenofobig. W kontaktach z przedstawicie-
lami innych kultur, narodéw lub krajow, do ktorych sg uprzedzeni, ich zachowa-
nie przybiera forme atakéw fizycznych lub stownych. W wywiadach pogtebio-
nych przeprowadzonych w ramach projektu RADAR (Szczepaniak-Kozak i inni,
2015) odnotowano, ze wielu obcokrajowcdw w Polsce zostato mniej lub bardziej
skrzywdzonych z powodu ich koloru skdry, pochodzenia lub religii. Przyktadowo
jedna z respondentek przytacza wydarzenia z Gdanska, gdzie imamowi w tam-
tejszym meczecie najpierw podpalono sklep, a potem wielokrotnie sam meczet.
Gtosnym echem odbito sie w mediach sprofanowanie nowo otwartego meczetu
w Warszawie w lipcu 2015 roku (Newsweek, 2015). Jeszcze bardziej sugestywne
s9 komentarze, ktére towarzyszyty temu wydarzeniu (tamze).

Oprécz wyrokéw sgdowych i statystyk prokuratury, o powszechnosci in-
cydentéw miedzykulturowych o podtozu dyskryminacyjnym lub ksenofobicz-
nym $wiadczg liczne juz publikacje, w tym naukowe, majace na celu opisanie
spotecznych, ekonomicznych, politycznych i prawnych aspektéw zycia imi-
grantow w Polsce (np. Mikulska, 2010; Bielewicz i inni, 2014). Przedmiotem
zainteresowania stato sie funkcjonowanie mowy nienawisci (por. Klaus i Wen-
cel, 2008; Kornak, 2013; tetowska, 2013; Bilewicz i inni, 2014; Maszkowski,
2015). Lektura raportu sporzadzonego przez Kornaka we wspotpracy z Tatar
(2013) prowadzi do wniosku, ze przestepstwa popetniane przez neofaszystow
i skrajng prawice oraz akty na tle rasistowskim, ksenofobicznym i bedgce prze-
jawem dyskryminacji s3 w Polsce powszechne. Tylko w latach 2011-2012 za-
rejestrowano 600 takich wydarzen. Aspekt werbalny i niewerbalny jest waz-
nym watkiem w zachowaniach sprawcow przestepstw popetnionych z niena-
wisci. Odzwierciedlajg to réwniez statystyki prokuratury. Dla przyktadu w roku
2012 na ogdlng liczbe postepowan prowadzonych w sprawie czynéw popet-
nionych z nienawisci (548) az 499 miaty charakter werbalny (Seremet, 2013).

Szczegdlnie interesujgcym nas przyktadem jest srodowisko szkolne, w
ktorym to sami nauczyciele operujg mowa nienawisci badz tez nie reagujg na
jej przejawy w wypowiedziach uczniéw. Strani i Monteoliva (2015: 6) w rapor-
cie z przeprowadzonych badan w ramach projektu RADAR szczegétowo opi-
sujg takie przypadki z obszaru Unii Europejskiej. Niejednokrotnie przyktady,
ktore podajg, mozna zakwalifikowac jako akty segregacji na tle uprzedzen ra-
sowych lub narodowych. We Wtoszech jeden z nauczycieli grozit zle zachowu-
jacym sie biatym dzieciom, ze zostang przesadzone do tawki z czarnoskdrym
uczniem. W Holandii migranci byli sadzani w rogu z dala od innych dzieci, a
zwrot ,wracaj do swojego kraju” byt uzywany przez jednego z nauczycieli, gdy
dziecko imigranta nie stosowato sie do regut gry w pitke nozna. Ponadto w wy-
mienionych wyzej panstwach odnotowano czeste praktyki ponizania, bagateli-
zowania osiggniec szkolnych oraz poddawania uczniéw pochodzgcych z innych
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obszaréw kulturowych dodatkowym testom. W Wielkiej Brytanii, przykfa-
dowo, nauczyciele nie dopuszczali sie aktéw dyskryminacji, ale dla odmiany
nie zwracali na nie uwagi, kiedy dokonywali ich uczniowie. Uznawali je za zarty
stowne lub formy droczenia sie. Nie dostrzegali tez, ze prawdziwym powodem
opuszczania zaje¢ szkolnych przez niektérych uczniéw byto to, ze czesto do-
Swiadczali gnebienia i dokuczania na tle rasowym ze strony réwiesnikow (Strani
i Monteoliva, 2015: 6-7).

Naszym zdaniem istnieje naglgca potrzeba zdefiniowania komunikatu
nienawistnego i jego cech przez jezykoznawcéw oraz podjecia jezykoznaw-
czych badan na temat przemocy z nienawisci (o podtozu rasistowskim i kseno-
fobicznym) wyrazonej werbalnie, niewerbalnie i graficznie, nie tylko, aby moc
lepiej identyfikowac takie przypadki, ale réwniez w celu uwrazliwiania spofe-
czenstwa, w tym nauczycieli i ucznidow, na te drazliwe kwestie. Koniecznym
wydaje sie dodanie do treningdw interkulturowych modutéw traktujacych o
cechach zamierzonych aktéw komunikacji nienawistnej i wrogiej oraz o spo-
sobach zachowania w takich wypadkach. Znane nam treningi interkulturowe
koncentrujg sie bowiem na unikaniu nieporozumien, a nie na radzeniu sobie
w zaplanowanych sytuacjach konfliktowych, majgcych miejsce w spotkaniach
interkulturowych. Fragmentaryczne wzmianki na temat cech komunikatéw
nienawistnych mozna odnalez¢é jedynie w opracowaniu Mikulskiej (2010: 37-
40) i Bielewicza i in. (2014: 10-14), ale nawet w nich nie ma zadnych sugestii
na temat dydaktyzacji wspomnianych opracowan.

5. Kompetencja interkulturowa w wymiarze analizy dyskursu

Odnoszac zagadnienie mowy nienawisci do ksztatcenia interkulturowego na-
uczycieli jezykdw obcych, warto w tym miejscu spojrze¢ na zagadnienie mie-
dzykulturowosci, wykorzystujgc analize dyskursu zaproponowang przez Kar-
pinska-Musiat (2015). Zaktadajac jezykowaq nature myslenia oraz referencyjny
charakter jezyka i poje¢, autorka odwotuje sie do pojecia wiedzy metajezyko-
znawczej. W oparciu o nig buduje model ksztatcenia kompetencji interkultu-
rowej nauczycieli jezykdw obcych. Podkresla w ten sposdb za Thije (2006) role
analizy dyskursu w budowaniu porozumienia miedzykulturowego, ,zamiast
wyjasniania nieporozumien na bazie réznych systemow kulturowych” (Karpin-
ska-Musiat, 2015: 116). Pojecie wiedzy metajezykoznawczej przyjmuje za Ja-
mesem (1999), wywodzac je z ogdlnie pojetej Swiadomosci jezykowej, i wska-
zuje na uswiadomiony charakter wiedzy jezykowej, ktéra takze obejmuje ,,za-
tozenia krytycznej analizy dyskursu oraz filozofii analityczno-lingwistycznej”
(Karpinska-Musiat, 2015: 114). Jednoczesnie rudymentarng wiedze metajezyko-
znawczg odréznia od wiedzy metajezykowej. Te drugg definiuje jako znajomosé
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metajezyka, pierwsza zas$ oznacza refleksyjng znajomosé funkcjonowania i od-
dziatywania metajezyka w praktyce, czyli wiedze stosowang, ktérg badaczka
uznaje za kluczowa dla kazdego glottodydaktyka.

Abstrahujac od trafnosci takich rozréznien w kontekscie pojecia procedu-
ralnej Swiadomosci jezykowej (Andrews, 2007), wysoka swiadomos¢ jezykowa,
wiedza z zakresu analizy dyskursu oraz ,,terminologii metajezykowej i czynnosci
sprawczej aktéw mowy daje mozliwosé interpretacji nieporozumien o charakte-
rze miedzykulturowym?” (Karpiriska-Musiat, 2015: 127). Stuszne wydaje sie
podkreslenie proceduralnego charakteru wiedzy nauczyciela, bo, jak zaznacza
Gurteen (2003), przytaczajgc komentarz brytyjskiej pisarki Joanny Trollope na
temat uczenia kreatywnego pisania, mozna nauczy¢ pewnych aspektéw tech-
nicznych, ale nie da sie nauczy¢ wiasciwego sposobu obserwowania i interpre-
towania tego, co obserwowane. Innymi stowy wiedza bez zrozumienia pozo-
staje jedynie informacjg, jak dalej utrzymuje Gurteen (tamze).

Poprzez wyczulenie na dyskursywny charakter zjawisk kulturowych w
ksztatceniu wrazliwosci interkulturowej mozna réwnie dobrze wykorzystac
koncepcje krytyczno-ekologicznej Swiadomosci jezykowej nauczyciela (Lankie-
wicz, 2015). Bazujgc na zatozeniach ekolingwistyki, Lankiewicz (tamze) pod-
kresla istotng zaleznosé¢ miedzy konceptualizacjg samej natury jezyka a prak-
tyka pedagogiczng w zakresie nauki jezyka obcego. Gteboka krytyczna reflek-
sja w odniesieniu do jezyka jako dyskursu pozwala nauczycielowi nie tylko by¢
jego bardziej Swiadomym i odpowiedzialnym uzytkownikiem, ale takze lep-
szym glottodydaktykiem. Dalej, przywotujgc propozycje edukacji nauczycieli
jezykowych w dobie globalizacji i postkolonizacji (Kumaravadivelu, 2012) oraz
odwotujac sie do zatozen pedagogiki krytycznej, Lankiewicz (2015) kreuje wi-
zje nauczyciela jezykdw obcych jako transformatywnego ekopedagoga, ktéry
swym dziataniem nie tylko wyrabia niezbedne sprawnosci jezykowe, ale przede
wszystkim przyczynia sie do budowy lepszego i bardziej sprawiedliwego
Swiata, w ktdrym ponosimy odpowiedzialnos¢ za stowa.

6. Polityczna poprawnos¢ nauczyciela jezyka obcego — podsumowanie

Zakfadajac za Giroux (2010), ze edukacja jest aktem politycznym, jej zadaniem
nie powinna byc¢ indoktrynacja, a tylko ksztatcenie przysztych $wiadomych
obywateli, ktérzy wiedzg, jak korzystaé ze swoich praw w ramach systemu, o
ktorego ksztatt nalezy ciggle walczy¢. Waznym elementem tych zmagan jest
Swiadomosc jezykowa i ,odpowiedzialnosé perlokucyjna” nauczyciela, jak to

3 Autorka konsekwentnie odnosi sie do interkulturowosci, stosujac termin ,miedzy-
kulturowos¢”. W polskiej literaturze przedmiotu pojecia s3 uzywane wymiennie.
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okresla Karpinska-Musiat (2015: 122), gdyz dyskurs (dziatanie mowne) wywo-
tuje odpowiednie efekty u odbiorcy (ucznidw). Dlatego tez przyjmujemy, ze
aktywne przeciwdziatanie mowie nienawisci w kontekscie zjawisk spotecznych
zachodzacych w Europie i rezultatéw badania, do ktérego odwotuje sie ten
artykut, powinno stanowi¢ cze$é modutu rozwijania wrazliwosci interkulturo-
wej w ramach ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych i nie tylko.

Wydawatoby sie, ze adepci zawodu nauczyciela jezykéw obcych przez wzglad
na znajomos¢ innej kultury i medium, jakim sie postuguja (jezyka), wykazujg sie
wiekszg poprawnoscig polityczng i s bardziej Swiadomymi uzytkownikami jezyka
zracji chociazby przedmiotdéw jezykoznawczych, w ktérych uczestniczyli w trakcie
studiéw. Wyniki badan nad swiadomoscig jezykowg (Lankiewicz, 2013), krytyczng
Swiadomoscig jezykowa (Lankiewicz, 2015) czy postrzeganiem kultury jezyka do-
celowego (Szczepaniak-Kozak, 2010), przeprowadzone wsrdd studentdw aspiru-
jacych do zawodu nauczyciela jezyka obcego w réznych czesciach Polski, nie na-
pawajg optymizmem. W odniesieniu do aspektéw interkulturowych jeszcze trud-
niejsze wydaje sie ksztatcenie w zakresie aspektéw pragma- i socjolingwistycznych
(Szczepaniak-Kozak, 2013, 2014). Okrojone programy w szkofach, ktére rzadzg sie
takimi sami prawami ekonomii jak kazda inna instytucja, dodatkowo pogarszajg
perspektywy efektywnego rozwoju wspomnianych powyzej umiejetnosci i kompe-
tencji. Nic dziwnego, ze szkolnictwo wyzsze jest ostatnio poddane ostrej krytyce
(por. Terlikowski i Zielinski, 2008).

Podsumowujac, uwzglednienie aspektdw metajezykoznawczych w ksztat-
ceniu interkulturowym przysztych nauczycieli jezykdw obcych stanowi znaczne
wyzwanie dla edukacji w erze globalizacji. Pozwolitoby to samym nauczycie-
lom stac sie bardziej krytycznymi uzytkownikami jezyka i umiec przeciwdziatac
zjawiskom patogennym, u ktérych podtoza lezy mowa nienawisci i zwalczad je.
Spotkanie przedstawicieli réznych kultur pocigga za sobg proces wartosciowa-
nia (dyskurs aksjologiczny), pozycjonowanie siebie i innych. Ksztatcenie inter-
kulturowosci nie jest tez od niego wolne. Proponujemy tu za Wilczyriska
(2005), by ksztatcenie interkulturowe glottodydaktykéw posiadato charakter
wiecej niz informacyjny i odwotywato sie do aspektdw metakognitywnych, dla
ktorych jezyk, pojmowany jako zjawisko interakcyjne (dyskurs), stanowitby
element kluczowy.
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KULTURA W PODRECZNIKACH DO NAUKI JEZYKOW OBCYCH
JAKO CZYNNIK WPLYWAJACY NA ROZWO)
MIEDZYKULTUROWEJ KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNEJ

Culture in foreign language textbooks as a factor influencing
the development of intercultural communication competence

Enriching the knowledge on culture seems to be a logical consequence of
the development of intercultural communication competence. The aim
of this article is to evaluate cultural content embedded in selected text-
books used in foreign language courses. The textbooks were analysed by
means of a questionnaire based on Hofstede model and CEF guidelines.

Keywords: intercultural communication competence, textbook, culture,
cultural contents

Stowa kluczowe: miedzykulturowa kompetencja komunikacyjna, po-
drecznik, kultura, elementy kultury

1. Wstep

Nadrzedna funkcjg edukacji i dydaktyki byto zawsze przygotowanie mtodego
cztowieka do zycia w spoteczenstwie oraz , ksztatcenie i przeksztatcanie ludzi
stosownie do zmieniajgcych sie ideatdw i potrzeb spotecznych. Racjonalne na-
uczanie wywotuje uczenie sie, a w rezultacie uczenia sie uczen opanowuje ja-
kies wiadomosci, umiejetnosci i nawyki, ksztattuje swoje przekonania, postawy,
poglad na swiat i wtasne systemy wartosci” (Okon, 1998: 9). Realizujgc ten nad-
rzedny cel edukacji w kontekscie rozwoju kompetencji miedzykulturowych i
przygotowania mtodego cztowieka do zycia we wspdtczesnym Srodowisku
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wielokulturowym, istotna wydaje sie by¢ zmiana myslenia, postaw i zachowan
(por. Btazek, 2008: 50) poprzez rézne formy szkolen (Boski, 2009: 580; Piwo-
warczyk, 2015c: 132-34). Signum temporis wspdtczesnego $wiata stanowia
bowiem dynamiczny rozwéj nowoczesnych technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych, internacjonalizacja zycia spotecznego i ekonomicznego, rosngca
wielokulturowos¢ i globalizacja, ale tez glokalizacja (Kucinski, 2011). Swiat jest
okreslany mianem globalnej wioski (McLuhnan, 1962: 31), coraz blizej nas sa
obcy i inni, majacy odmienne systemy wartosci, dziedzictwo kulturowe i moé-
wigcy w innym jezyku. Dzisiejsze spoteczenstwo staje przed wyzwaniem, jakim
jest budowanie mostéw porozumienia pomiedzy partnerami dialogu repre-
zentujgcymi odmienne systemy wartosci. Wilczyriska akcentuje, ze ,,szczegdlna
rola w tym zakresie przypada z natury rzeczy dydaktyce obcojezycznej, nasta-
wionej przeciez na kontakty z innymi kulturami” (Wilczynska, 2005: 16).

W swietle powyzszego warto zadac sobie pytanie, jakie cele i wyzwania
pojawiajg sie przed dydaktyka jezykéw obcych. Jest to pytanie wieloaspek-
towe, zmienne w czasie i zawsze otwarte. Sama znajomosc jezyka obcego nie
wystarcza do nawigzania i podtrzymania skutecznej i stosownej komunikacji z
przedstawicielami obcych kultur (Earley i Mosakowski, 2004: 139). Jezyk jest
tylko jednym z narzedzi komunikacji, a rozmawiajgc w jezyku obcym z przed-
stawicielami innej kultury ,ludzie nie zdajg sobie sprawy, iz znaleZli sie w in-
nym typie komunikacji, ktorej tylko czes¢ dokonuje sie za pomoca jezyka, a
czes$¢ niezaleznie od niego” (Hall, 1987: 31). ,,Chodzi mi o to — pisat Stowacki, —
aby jezyk gietki wyrazit to, co pomysli gtowa”. Kluczem do wyrazenia za pomocg
jezyka gietkiego (jezyka obcego) jest wiec identyfikacja tego, co pomysli gtowa,
a W znaczeniu szerszym: cztowiek ze swojg wiedzg i kulturg. Komunikacja mie-
dzykulturowa jest interakcjg pomiedzy ludzmi, ktérzy majg odmienne kultu-
rowo tozsamosci. Mikutowski Pomorski definiuje jg jako akt rozumienia i bycia
rozumianym przez audytorium o innej kulturze (Mikutowski Pomorski, 2003:
11). Z kolei Korporowicz podkresla, ze ,komunikacja miedzykulturowa wymaga
wchodzenia w interakcje, ktére nie mogg odwotac sie do ustalonego kodu, wia-
domym wszystkim zasad i konwencji. Nie jestesmy w stanie przewidzie¢ reakgji
naszych partnerdw, ale i swoich wtasnych” (Korporowicz, 2008: 224). W kontak-
cie z przedstawicielami obcej kultury bedzie wiec chodzito o Swiadome zauwa-
zenie réznic, poznanie, dyskutowanie o nich, zrozumienie i zaakceptowanie.

Do najwazniejszych wyzwan glottodydaktyki XXI wieku nalezy umozli-
wienie takiej komunikacji nie tylko poprzez nauczanie obcego systemu jezyko-
wego, ale tez nabywanie kompetencji komunikacyjnej. Samo rozwijanie kom-
petencji komunikacyjnej okazato sie jednak niewystarczajgce, gdyz w komuni-
kacji miedzykulturowej interlokutorzy przyjmujg inne percepcje niz w komu-
nikacji w ramach rodzimej kultury (por. ESOKJ, 2003: 94). Dlatego tez mozna
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przyjac, ze zaréwno braki w kompetencji komunikacyjnej, jak i w wiedzy o kul-
turze interlokutora nie pozwalajg osobom komunikujgcym sie z réznych ob-
szaréw kulturowych i jezykowych osiggna¢ wtasciwego poziomu porozumienia
(Siek-Piskozub, 2012: 99).

Stad tez zainteresowanie tzw. miedzykulturowg kompetencjg komuni-
kacyjna (MKK). Jej gtdwnym popularyzatorem w ramach nauki jezykéw obcych
jest Byram, ktéry w publikacji Teaching and assessing intercultural compe-
tence (1997) przedstawit model, strukture, mozliwosci testowania oraz roz-
woju miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej. Byram (1997: 73) pod-
kresla trzy komplementarne lokalizacje, w ktérych dokonuje sie doskonalenie
MKK. S3 to klasa szkolna, éwiczenia w terenie i samoksztatcenie.

Jesli chodzi o rozwdj kompetencji miedzykulturowej w klasie szkolnej,
to na zajecia z jezyka obcego na uniwersytecie w Polsce ma wptyw wiele czyn-
nikéw. Nalezg do nich w szczegélnosci:

e wytyczne europejskiej polityki edukacyjnej (Jaroszewska, 2010: 47-
49; Wilczynska, 2010: 114);

o cele, tresci i efekty ksztatcenia sformutowane w karcie przedmiotu,
ktéra jest przedtuzeniem standardéw europejskich (ERK i ESOKJ) i kra-
jowych (KRK) oraz autonomii programowej uczelni (Piwowarczyk,
2014: 248, 2015a);

e organizator tego procesu — nauczyciel, przyjmujacy rézne role: media-
tora kulturowego, ttumacza i reprezentanta kultury (Zajac, 2012; Gra-
bowska, 2013: 240; Sajdak, 2013: 177; Sujecka-Zajac, 2013) i stosujacy
metody nauczania, w tym metody aktywizujace, jak dyskusje, projekty
grupowe (w kontakcie bezposrednim i internetowe), gry rdl i ¢wicze-
nia zespotowe, w szczegdlnosci te, ktorych celem jest realizacja jakie-
gos$ wspdlnego zadania (Piwowarczyk, 2015a: 16).

Istotnym czynnikiem wptywajgcym na doskonalenie kompetencji miedzy-
kulturowej sg tez mozliwosci stwarzane przez uczelnie poza formalnym procesem
ksztatcenia oraz motywacja i wiasna aktywnosc¢ studentdéw w czasie wolnym i na-
der wszystko samoksztatcenie, ktére jest warunkiem sine qua non rozwoju (Piwo-
warczyk, 2015b: 123; Wojtaszczyk, 2015: 45). Badania wskazujg ponadto, ze w
Polsce najwazniejszym zadaniem jest uswiadomienie przedsiebiorcom i studen-
tom znaczenia kompetencji interkulturowej (Aleksandrowicz-Pedich, 2007: 329).

Podstawowym narzedziem do nauki jezyka obcego w tawce szkolnej, a
przy tym rozwijania MKK, pozostaje podrecznik. Jego analizie pod katem
wplywu na rozwéj kompetencji miedzykulturowej poprzez zakres prezentowa-
nych tresci kulturowych zostanie poswiecona gtéwna czes$¢ artykutu. Pogtebia-
nie wiedzy o kulturze stanowi istotny czynnik w rozwoju miedzykulturowej
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kompetencji komunikacyjnej. Na poczatku nalezy jednak postawic sobie pyta-
nie, czym ona jest.

2. Miedzykulturowa kompetencja komunikacyjna

W dyskursie dotyczgcym definiowania kategorii kompetencji miedzykulturo-
wej nie ma jednoznacznego stanowiska (Rathje, 2006). Kategoria, przy po-
mocy ktorej prébuje sie opisac¢ ceche lub zesp6t cech ludzkich umozliwiajgcych
umiejetng komunikacje w $Srodowisku odmiennosci kulturowej, jest okreslana
jako miedzykulturowa kompetencja komunikacyjna (Byram, 1997), kompeten-
cja miedzykulturowa (Deardorf, 2006), kompetencja interkulturowa (Mackie-
wicz, 2005), inteligencja kulturowa (Ang i Van Dyne, 2008; Livermoor, 2009).
Wielos¢ okreslen ma zwigzek z interdyscyplinarnoscig tego teoretycznego
konstruktu oraz z faktem, ze kategorie kultury, miedzykulturowosci i kompe-
tencji, ktore lezg u jego podstaw, sg rozmyte i niejednoznaczne. Bolten (2011:
2) okresla je stowem fuzzy.

Sujecka-Zajac podkresla, ze kompetencja interkulturowa jest , przenie-
sieniem kompetencji komunikacyjnych i spotecznych do kontekstéw interkul-
turowych. Pamietaé nalezy o tym, ze poruszane tu kompetencje komunika-
cyjne i spoteczne muszg by¢ rozwijane w kontekscie interkulturowym przez
wszystkich uczestnikdw omawianej interakcji” (Sujecka-Zajac, 2012: 17). Na-
tomiast Deardorff przytacza definicje, ktéra zyskata najwieksze uznanie pod-
czas badan wsrdd 24 ekspertéow z dziedziny komunikacji miedzykulturowej
(Deardorff, 2006: 23-24). ,Kompetencja miedzykulturowa to umiejetnosc
efektywnej i stosownej komunikacji w sytuacjach miedzykulturowych, na pod-
stawie wiasnej miedzykulturowej wiedzy, umiejetnosci i postaw” (tamze: 14).
Fraza kompetencji miedzykulturowej moze by¢ wyrazona przez zwrot miedzy-
kulturowej kompetencji komunikacyjnej autorstwa Byrama. W jego modelu
zawarte sg komponenty: lingwistyczny, socjolingwistyczny, dyskursywny i in-
terkulturowy, natomiast czynniki komunikacji miedzykulturowej opisane sg za
pomocg pieciu francuskojezycznych zwrotéw ze stowem savoir. Nalezg do
nich: wiedza (savoirs), zdolnos¢ do zrozumienia (savoir comprendre), postawy
(savoir-étre), edukacja polityczna (savoir s’engager) i umiejetnosc uczenia sie
(savoir apprendre/faire) (Byram, 1997: 56). Nie wchodzac gtebiej w dyskusje
odnoszacy sie do niuanséw dotyczgcych réznic tych dwdch okreslen, w arty-
kule przyjeto, ze miedzykulturowa kompetencja komunikacyjna ma charakter
procesualny i jest silnie wspdtzalezng i dynamiczng strukturg réznych kompe-
tencji bazowych, ktére umozliwiajg skuteczne i stosowne porozumiewanie sie w
sytuacji, gdy miedzy nadawcg i odbiorcg komunikatu istniejg bariery wynikajace z
odmiennosci kulturowej. Podczas tego transakcyjnego procesu dochodzi do
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negocjowania i przypisywania znaczen pomiedzy ludZmi z réznych kultur. Za-
sadnicze trzy elementy MKK to wiedza, umiejetnosci i postawy.

umiejetnosci

Rysunek 1: Miedzykulturowa kompetencja komunikacyjna. Zrédto: opracowanie wtasne.

Elementéw tych nie mozna rozpatrywac oddzielnie. Istotg MKK jest bo-
wiem silna wspotzaleznosc poszczegdlnych komponentdw, ich wzajemne prze-
nikanie sie, dynamiczne na siebie odziatywanie i takie pofgczenie (dajgce efekt
synergii), ktore w efekcie umozliwia porozumienie. Do obszaru kognitywnego
nalezg m.in.: rozumienie zjawiska kultury w odniesieniu do sposobu spostrze-
gania rzeczywistosci, myslenia, wartosci, sposobu zachowania i dziatania, ro-
zumienie réznic kulturowych partnerdw interakcji. Obszar postaw to empatia,
dystans roli, niestereotypowe myslenie, otwartosé, tolerancja, akceptacja, re-
spekt dla innych kultur, gotowos¢ do interkulturowej edukacji. Obszar umie-
jetnosci to przede wszystkim zdolnosci komunikacyjne i kompetencje spo-
teczne, w tym umiejetnosci budowania relacji i zaufania do partneréw z obcej
kultury (Gertsen, 1990: 341-362). Chociaz trudno wartosciowaé i nadawac
wiekszg range ktéremukolwiek z tych trzech obszaréw, to z punktu widzenia
szkolenia MKK element kognitywny kompetencji miedzykulturowej wydaje sie
by¢ czynnikiem kluczowym. Pogtebiona wiedza o wtasnej kulturze oraz o in-
nych kulturach i ich przedstawicielach pozwala lepiej zrozumie¢ sposéb poste-
powania i zachowania. Ogranicza powstawanie uprzedzen i stereotypow. Wie-
dza o innosci wptywa na postawe i prowadzi do refleksji nad naszg wtasna rze-
czywistoscig (Storch, 1999: 287) i poprzez to powieksza swiadomos¢é wiasnego
uwarunkowania kulturowego. Mozna sformutowac ostrozny wniosek, ze im
wieksza wiedza, tym wieksze zrozumienie, a tym samym bardziej tolerancyjna
postawa oraz wieksza otwartos$¢ i zaufanie wzgledem drugiego, obcego czto-
wieka. A jak stusznie zauwaza Dannenhauer (2015: 224), postawa i nastawie-
nie do partnera w diuzszej perspektywie jest istotniejsze niz najlepsza nawet
strategia czy metoda komunikacyjna.
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W zwigzku z tym warto sobie zada¢ pytanie, jaki zakres wiedzy o kulturze
umozliwia skuteczng i stosowng komunikacje. Co nalezy wiedzie¢ o kulturze
(wtasnej i obcej), aby skutecznie komunikowac sie z przedstawicielami innych
grup? Czym wiasciwie jest kultura? Jaka ma strukture? Ktére elementy tej
struktury poruszane sg w podrecznikach do nauki jezykéw obcych?

3. Definicja i morfologia kultury

Hall twierdzi, ze ,,komunikacja jest kulturg, a kultura komunikacjg” (Hall, 1987:
184). W Swietle tego twierdzenia mozna wysung¢ wniosek, ze uczgc komuni-
kacji w jezyku obcym, uczymy kultury danego obszaru jezykowego. Innymi
stowy uczymy komunikacji nie tylko przy pomocy jezyka (rozumianego jako
system znakow), lecz za pomocg elementéw kultury, takich jak artefakty fi-
zyczne, jezykowe i behawioralne.

Zanim jednak dwie obce sobie osoby bedg skutecznie i stosownie komu-
nikowac sie, powinny wzajemnie sie poznac¢ i zrozumieé. Mikutowski Pomorski
zaznacza, ze ,,na zasadnicze dla komunikacji miedzykulturowej pytanie o prze-
bieg tej komunikacji bedzie mozna odpowiedziec, gdy uzyska sie odpowiedz na
pytania: Kim sg uczestnicy komunikacji miedzykulturowej? Jakie czynniki decy-
duja, ze sg oni odmienni?” (Mikutowski Pomorski, 2003: 149). Tym, co stanowi
o tozsamosci cztowieka, jest bowiem jego kultura. A pomijanie kulturowych
uwarunkowan postepowania naszego wtasnego oraz innych utrudnia komuni-
kacje i prowadzi do tzw. $lepoty kulturowej (Boski, 2009: 44).

Istnieje wiele definicji kultury. U podstaw niniejszej publikacji lezg dwie.
Hofstede twierdzi, ze ,kultura jest kolektywnym zaprogramowaniem umystu,
ktére odrdznia cztonkdw jednej grupy lub kategorii ludzi od drugiej” (Hofstede,
1984: 23), natomiast Hall, okreslajac jg jako tresé miedzyludzkiej komunikagji,
definiuje jg w nastepujgcy sposdb: , Tym [...], co jest cechg wytgcznie ludzky —
tym, co rzeczywiscie stanowi o tozsamosci cztowieka, bez wzgledu na to, gdzie
sie urodzit — jest jego kultura, catosciowe ramy komunikacyjne — stowa, dziata-
nia, pozy, gesty, ton i barwa gtosu, wyraz twarzy, sposdb traktowania czasu,
przestrzeni oraz przedmiotéw materialnych, sposéb, w jaki cztowiek pracuje,
bawi sie, kocha i broni samego siebie. Wszystkie te rzeczy i jeszcze wiele innych
tworzg pewne systemy komunikowania sie dysponujgce znaczeniami zrozumia-
tymi wytgcznie dla tych, ktérzy znaja historyczny, spoteczny i kulturowy zakres
zachowan” (Hall, 1984: 82). W nauczaniu jezyka obcego bedzie wiec chodzito o
poznanie tych systeméw komunikowania i ich znaczen.

Kultura ma wiec strukture, ktérej poznanie umozliwia wzajemne zrozu-
mienie. Manifestuje sie ona réznorako i jest przedstawiana przy pomocy licz-
nych modeli. W opracowaniu przyjeto model Hofstedego (2007: 20). Stanowi
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on podstawe analizy problemu, czyli kwestii prezentacji kultury w podreczni-
kach do nauczania jezykdw obcych. Model ten przedstawiono na rysunku 2.

BOHATEROWIE

PRAKTYKi

Rysunek 2: Diagram cebuli: przejawy kultury na réznych poziomach gtebokosci.
Zrédto: Hofstede i Hofstede, 2007: 20.

Wedtug Hofstedego rdznice kulturowe pomiedzy narodami przejawiaja
sie na réznych poziomach gtebokosci. W powyzszym modelu te przejawy kul-
tury ujeto jako warstwy cebuli, gdzie w samym jadrze znajdujg sie niewi-
doczne elementy — wartosci, natomiast jego otoczke stanowig trzy kolejne
warstwy: rytuaty, bohaterowie i symbole, ktdre ujeto w szerszg kategorie prak-
tyk. Praktyki s widoczne dla obserwatora z zewnatrz, jednak ich znaczenie
kulturowe nie dla kazdego jest czytelne i nie kazdy potrafi je trafnie zinterpre-
towad. Symbole to stowa, gesty, obrazy i przedmioty, ktdre majg szczegdlne
znaczenie i sg rozpoznawalne jedynie przez cztonkédw danej kultury. Bohatero-
wie to postacie wspdtczesne lub historyczne, realne lub fikcyjne. S oni nosni-
kami istotnych w danym spoteczenstwie norm, wartosci i wzorcéw zachowan.
Rytuaty sg zbiorowymi dziataniami, ktére, choé powierzchowne w swej natu-
rze, sg postrzegane przez cztonkéw danej grupy jako spotecznie niezbedne.
Wartosci rozumiane jako sktonnosé do dokonywania okreslonego wyboru sta-
nowig jadro diagramu. Sg one bardzo czesto nieuswiadamiane. Dla przedsta-
wicieli danej grupy (kultury) sg czyms niekwestionowanym, oczywistym, nor-
malnym i niezaprzeczalnym (Hofstede i Hofstede, 2007: 20-21).

Proces nauczania jezyka, w ktérym uczy sie kultury rozumianej jako zespo6t
wartosci wytworzonych przez przedstawicieli danej grupy spotecznej, ktérego
manifestacjg sg powyzej opisane artefakty kulturowe, pozwala na ksztattowanie
nie tylko kolejnego uzytkownika jezyka obcego, ale rozumiejace] i przezywajacej
osobowosci studenta, ktory poprzez poznanie odmiennosci Innego bedzie jg bar-
dziej rozumiat, moze akceptowat, a przez to lepiej sie z nig porozumiewat.
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4. Wyniki analizy podrecznikow

W celu identyfikacji, jakie elementy i warstwy kultury sg ukazane w podrecz-
nikach do nauki jezykdw obcych, sporzadzono ankiete, o ktorej wypetnienie
poproszono specjalistéw od nauczania konkretnego jezyka i jego kultury, czyli
lektoréw jezykdw obcych uczacych w Studium Jezykdéw Obcych Uniwersytetu
Ekonomicznego w Krakowie. Lektorzy dokonali oceny podrecznikéw, z ktérych
aktualnie uczg studentéw na poziomie podstawowym, odpowiadajgcym po-
ziomom Ali A2 wedtug skali biegtosci jezykowej Europejskiego Opisu Systemu
Biegtosci Jezykowej. Poziom A zostat wybrany, poniewaz na UEK wszystkie je-
zyki sg na nim nauczane. W tabeli 1 przedstawiono oceniane podreczniki.

Lp Jezyk Autorzy Tytut \{Vydawmctvyo Skrot
i rok wydania

1. Angielski |Dubicka I. English For International Tourism |Pearson 2013 An

2. Niemiecki |FunkH., Studio [21] A1 Cornelsen 2013 Ni
Kuhn Ch.iin.

3. Rosyjski | Dabrowska H., Zybert M. |Nowyje Wstrieczi 1 WSiP 2012 Ro

4, Francuski |Tauzin B, Dubios A.L. Objectif express 1. Le monde pro- |Hachette Livre 2013 Fr

fessionel en frangais A1/A2

5. Hiszpanski |Nieto-Kuczyrska D. Arcoiris A1-A2 Przystanek Edu 2012 Hi

6. Wtoski  [Cozzi N., Federico F,, Caffe’ltalia 1 Eli 2008 Wit
Tancone A.

Tabela 1: Lista przeanalizowanych podrecznikéw.

Pytania w ankiecie podzielono zgodnie z modelem przejawdw kultury
Hofstedego na cztery moduty tematyczne: symbole, bohaterowie, rytuaty i
wartosci. Nauczycielom zadano nastepujace pytanie: ,Czy w wykorzystywa-
nym przez Panig/Pana podreczniku w jakikolwiek sposéb (w tekstach/dialo-
gach, na zdjeciach/grafikach) poruszane sg nastepujgce tresci kulturowe?”.
Uktad odpowiedzi wyglgda nastepujaco:

Tresci kulturowe An | Ni|Ro | Fr | Hi | Wt
SYMBOLE
Czy nazwiska i imiona w podreczniku sg typowe dla kraju nauczanego jezyka obcego + |+ |+ |+
Czy s elementy jezyka potocznego + |+ |+ -

Czy s stowa charakterystyczne dla danej kultury, na ktére trudno jest znalezé ekwiwa-
lenty w jez. polskim

Czy jest hymn narodowy SO N I R I
Czy jest tresé piosenki urodzinowe;j sto lat EO R R N R
Czy s flagi narodowe RO I I O B
Czy sa typowe krainy geograficzne i krajobrazy dla danego kraju, np. drzewa, kwiaty, gory, O I I I I
morze, pustynia, rzeki

Czy jest mapa danego kraju + |+ |+ |+

Czy s3 przedstawione najwieksze miasta + |+ |+ |+
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Czy kobiety na zdjeciach ubrane sg w stroje narodowe

Czy przedstawione sg potrawy narodowe

BOHATEROWIE

Czy w podreczniku sg przedstawieni znani sportowcy

Czy jest mowa o najwybitniejszych twdrcach kultury (sztuka, teatr, muzyka, literatura, ta-
niec)

Czy przedstawione sg postacie z bajek

Czy przedstawieni sg najwazniejsi politycy lub osoby majace autorytet w danym spofe-
czenstwie

RYTUALY

Przedstawianie sie w kontakcie bezposrednim

Przedstawianie kogo$ w kontakcie bezposrednim

Przedstawianie kogo$ w liscie lub mailu

Czy uzywa sie form grzeczno$ciowych Pan, Pani

Umiejetnosé przejscia na , Ty”

Uzywanie tytutdw, np. pani profesor, szanowni Paristwo

+ |+ ||+ [+ |+

|+ |+ |+ ]+

+ |+ ||+ |+

Rola dystansu i dotyku podczas rozméw

+ ||+ ]|+ |+

Sposoby powitan gosci (np. uscisk dtoni, skinienie gtowa, obejmowanie sie, pocatunek w
reke/policzek)

+

Gestykulacja/mimika

Sktadanie wizyt prywatnych

Prowadzenie rozmdéw/wizyt stuzbowych

Pory wizyt/stosunek do punktualnosci

Pory positkdw i rytuaty podczas positku

+ |+ |+ |+

Sposdb czestowania i proponowania czego$ do picia (np. rytuat picia herbaty)

Wierzenia i ceremonie religijne (np. $lub, pogrzeb, narodziny)

Swieta religijne/parstwowe

+ |+

Festiwale i imprezy kulturalne

Nawyki higieniczne

Tarice narodowe

WARTOSCI

Typowy przedstawiciel danej kultury (np. typowy Wtoch, typowa Wtoszka)

Podejscie do patriotyzmu

Modele rodziny

Wolne zwigzki

Stosunek do kobiet/rola kobiet w spoteczeristwie/zawody meskie —damskie

Ideat pieknej kobiety

Tematy tabu

Czynnosci nieprzyzwoite/wstydliwe (np. plucie, jedzenie lewg reka, bekanie, odstanianie
ciata, nieprzyzwoite czesci ciata)

Co uchodzi za dobre/zte postepowanie

Co wypada lub nie wypada —zachowania

Wiezy rodzinne (np. bliskie, kilka pokoler pod wspdlnym dachem)

+ |+ |+

Stosunek do oséb starszych

Zaufanie do obcych

Okazywanie emocji

Relacje z rodzicami (np. wychowanie dzieci: matka czy ojciec, obydwoje)

Wierzenia religijne

+ |+ [+

Tabela 2: Elementy kultury i tresci realioznawczych prezentowane w wybranych podrecznikach

do nauki jezykéw obcych.
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Symbole i skréty zastosowane w tabeli:
e w tabeli uzyto skrétu tytutdw poszczegdlnych podrecznikéw, ktorych
doktadne dane bibliograficzne znajdujg sie w tabeli 1;
e +element wystepuje w podreczniku
e -element nie wystepuje w podreczniku

5. Analiza elementow kultury prezentowanych w wybranych podrecznikach
w $wietle modelu Hofstedego

Na poczatku nalezy podkresli¢, ze badania majg charakter przyczynkowy, a po-
nizsze wnioski s oparte o analize sze$ciu podrecznikéw.

5.1. Symbole

W wiekszosci przeanalizowanych podrecznikdw prezentowane sg symbole da-
nego kraju. Dotyczy to w szczegdlnosci rédznych odmian jezyka, imion, nazwisk,
nazw wiasnych. We wszystkich podrecznikach uzywane sg typowe nazwiska i
imiona, elementy jezyka potocznego; zaprezentowana jest mapa danego
kraju, najwieksze miasta, potrawy narodowe. Tylko w jednym z przeanalizo-
wanych podrecznikéw jest zaprezentowany hymn narodowy, a w czterech —
flagi narodowe. Tylko w podreczniku do nauki jezyka rosyjskiego kobiety
przedstawione sg w strojach narodowych.

5.2. Bohaterowie

W podrecznikach do nauki jezyka obcego na poziomie A1/A2 raczej nie przed-
stawia sie bohateréw narodowych. Sportowcy przedstawieni s3 w dwéch
przeanalizowanych podrecznikéw, ludzie kultury w trzech, natomiast politycy
tylko w jednym; bohaterowie bajek nie s w ogdle przedstawiani.

5.3. Rytuaty

W przeanalizowanych podrecznikach w duzej mierze prezentowane sg rytuaty
powigzane z prowadzeniem rozmow. Sposoby powitan, przedstawiania siebie
i innej osoby (w kontakcie bezposrednim i komunikacji zaposredniczonej) sg
prezentowane we wszystkich podrecznikach. Rowniez rytuaty zwigzane ze
spozywaniem positkdw sg obecne we wszystkich ksigzkach. Ceremonie zwig-
zane z obchodzeniem $wiat religijnych przedstawione sg w dwéch, festiwale i im-
prezy kulturalne w czterech podrecznikach. Zaskakujacy jest fakt, ze w niewielkim
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stopniu przedstawia sie role komunikacji niewerbalnej. Mowa niewerbalna pod-
czas powitan przedstawiona jest w podrecznikach do nauki hiszpaniskiego,
wioskiego, francuskiego i niemieckiego; gestykulacja i mimika — tylko w pod-
recznikach do nauki jezyka hiszpanskiego i wtoskiego. Moze to wynikac z faktu,
ze narody te generalnie sg uznawane za ekspresyjne. Rola dystansu i dotyku
jest poruszana jedynie w podreczniku do nauki jezyka wtoskiego. Warto sie
zastanowié, czy jezyk niewerbalny rzeczywiscie nie jest bogato prezentowany
w podrecznikach (np. na ilustracjach), czy moze nauczyciele nie zwracajg na to
uwagi, sg mato uwrazliwieni i niewystarczajgco wyedukowani, jesli chodzi o te
komponenty kultury (por. Kurtyka, 2005: 83), lub tez, obcujgc od lat z obca
kulturg, mogg nieswiadomie wysytac i odczytywac sygnaty niewerbalne, cha-
rakterystyczne dla kraju nauczanego jezyka.

5.4. Wartosci

W szesciu analizowanych podrecznikach do nauki jezykdw obcych na poziomie
A1/A2 w niewielkim stopniu porusza sie tematy zwigzane z wartosciami. Wie-
rzenia religijne, kwestia zaufania do oséb obcych, okazywanie emocji, stosu-
nek do oséb starszych, tematy tabu, czynnosci nieprzyzwoite/wstydliwe czy
podejscie do patriotyzmu nie sg w ogdle poruszane w przeanalizowanych pod-
recznikach. W pieciu przedstawia sie typowy model rodziny, a w trzech poru-
sza sie kwestie wolnych zwigzkéw i role kobiet w spoteczenstwie. W podrecz-
nikach do nauki jezyka niemieckiego, rosyjskiego i wtoskiego wytania sie obraz
typowego przedstawiciela danej kultury.

Na koncu warto zaznaczy¢, ze poruszane tresci kulturowe i realioznaw-
cze nie sg prezentowane w sposob wyczerpujgcy. Mogg stanowi¢ dla nauczy-
ciela jedynie bodziec do rozmowy podczas zajec¢ jezykowych.

6. Whnioski

Niniejsza analiza wybranych podrecznikéw do nauki jezykdw obcych ma cha-
rakter przyczynkowy i tylko zarysowuje kwestie prezentacji kultury w materia-
tach dydaktycznych. Nie upowaznia do sformutowania generalizujgcych wnio-
skéw. Jej waznym celem byto nade wszystko uwrazliwienie nauczycieli oraz
zainspirowanie badaczy do dalszych préb badawczych i poszukiwan czynnikow
wplywajgcych na rozwdj miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej.
Przeanalizowano szes$¢ z wielu dostepnych na rynku podrecznikéw do na-
uki jezykdw obcych. Oprécz tego w procesie akwizycji jezyka obcego uzywanych
jest wiele innych pomocy dydaktycznych. Mozna jednak wysungé ostrozny
whniosek, ze tresci programowe zawarte w tych szesciu przeanalizowanych
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podrecznikach tylko w ogdlnym stopniu poruszajg zagadnienia kultury naro-
dowej kraju jezyka obcego i najczesciej dotyczg najwazniejszych i w petni wi-
docznych komponentéw kultury: sktadnikéw kultury materialnej, stownictwa,
historii sztuki, literatury, zwyczajow itp. Tylko w niewielkim stopniu odzwier-
ciedlaja to, co stanowi jej rdzen, a mianowicie zbiorowe zaprogramowanie
umystu Hofstedego z jego najwazniejszymi normami, wartosciami i standar-
dami kulturowymi.

W Swietle modelu diagramu cebuli mozna sformutowac kolejny
ostrozny wniosek, ze w podrecznikach przedstawiane sg gtéwnie ,ptytkie”
warstwy kultury. Podreczniki nie przekazuja fundamentalnych wartosci, na
ktorych opiera sie kultura drugiej strony i ktére sg Zréodtem elementédw mate-
rialnych. A przeciez w dobie narastajgcej wielokulturowosci w celu osiggniecia
wiekszego zrozumienia i ograniczenia powstawania stereotypdw i uprzedzen
funkcja dydaktyki jezykdw obcych oprdcz nauki obcego systemu symboli, ja-
kim jest jezyk, powinno byc¢ ttumaczenie kultury. Pozwoli to na pokojowe wspot-
istnienie ludzi réznigcych sie od siebie tozsamoscia, jezykiem, kulturg i warto-
$ciami oraz osiggniecie efektu synergii, a nie ,,wrogich plemion”. Przy wzajem-
nym uznaniu i tolerancji réznorodnos¢ nie bedzie juz dzieli¢, tylko ubogacad. , |
moze wowczas uda sie zaprojektowac edukacje, ktdra pozwolitaby unikng¢ kon-
fliktéw lub rozwigzywad je na drodze pokojowej, przez wzbogacenie wiedzy o
innych, ich kulturze, ich duchowosci?” (Raport dla UNESCO, 1998: 6).

BIBLIOGRAFIA

Aleksandrowicz-Pedzich, L. 2007: ,,Edukacja miedzykulturowa i nauka jezykdw obcych w
opiniach ludzi biznesu w wybranych krajach europejskich”. (w) Komunikacja mie-
dzykulturowa: perspektywy badar interdyscyplinarnych. (red. W. Chtopicki). Kra-
kéw: Tertium: 329-337.

Ang, S.iL. Van Dyne. 2008: ,,Conceptualization of Cultural Intelligence: Definition, Dis-
tinctiveness and Nomological Network”. (w) Handbook on Cultural Intelli-
gence: Theory, Measurement and Applications. (red. S. Ang i L. Van Dyne). Ar-
monk: ME Sharpe, str. 3-15.

Btazek, A. 2008. Evaluation interkultureller Kompetenz bei angehenden Deutschlehre-
rinnen und —Lehrern in Polen. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

Bolten, J. 2011: ,Unscharfe und Mehrwertigkeit. »Interkulturelle Kompetenz« vor
dem Hintergrund eines offenen Kulturbegriffs. (w) Perspektiven interkulturel-
ler Kompetenz. (red. U. HoRler). Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht [online:
http://www?2.uni-jena.de/philosophie/IWK-neu/typo3/fileadmin/team/juer-
gen.bolten/10031k-Kompetenz_fuzzy.pdf; DW 2.01.2016].

Boski, P. 2009. Kulturowe ramy zachowarn spotecznych. Podrecznik psychologii miedzy-
kulturowej. Warszawa: PWN.

78


http://www2.uni-jena.de/philosophie/IWK-neu/typo3/fileadmin/team/juergen.bolten/1003Ik-Kompetenz_fuzzy.pdf
http://www2.uni-jena.de/philosophie/IWK-neu/typo3/fileadmin/team/juergen.bolten/1003Ik-Kompetenz_fuzzy.pdf

Kultura w podrecznikach do nauki jezykdw obcych jako czynnik wptywajacy na...

Byram, M. 1997. Teaching and assessing intercultural competence. Clevedon: Multi-
lingual Matters.

Dannenhauer, R. 2015: , Interkulturelles (Projekt)Management. Die GEISTES HALTUNG
macht den Unterschied”. (w) Kommunikation in multikulturellen Projektteams.
(red. S. Grucza i J. Alnajjar). Frankfurt am Main: Peter Lang GmbH, str. 219-228.

Deardorff, D. K. 2006. Interkulturelle Kompetenz — Schliisselkompetenz des 21. Jahrhun-
derts? Thesenpapier der Bertelsmann Stiftung auf Basis der Interkulturellen-
Kompetenz-Modelle von Dr. Darla K. Deardorf. Gltersloh: Bertelsmann Stiftung.

Earley, Ch. i E. Mosakowski. 2004. ,,Cultural Intelligence”. Harvard Business Review,
10: 139-146.

Europejski System Opisu Ksztafcenia Jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie.
2003. Warszawa: Wydawnictwa CODN.

Gertsen, M. C. 1990. , Intercultural competence and expatriates”. The International
Journal of Human Resource Management, 1(3): 341-362.

Grabowska, A. 2013. ,Ksztattowanie postawy otwartosci interkulturowej nauczycieli
jezykow obcych w Swietle zalecen Unii Europejskiej i na przykftadzie Asysten-
tury Comeniusa”. Neofilolog, 40(2): 237-250.

Hall, E. T. 1984. Poza kulturqg. Warszawa: PWN.

Hall, E. T. 1987. Bezgfosny jezyk. Warszawa: PIW.

Hofstede, G. 1984. Culture’s Consequences: International Differences in Work Related
Values. Beverly Hills: Sage Publ.

Hofstede, G. i G. J. Hofstede. 2007. Kultury i organizacje. Zaprogramowanie umysfu. \War-
szawa: PWE.

Jaroszewska, A. 2010: ,,0 koncepcji hauczania w wymiarze miedzykulturowym”. (w)
Kompetencja interkulturowa w teorii i praktyce edukacyjnej. (red. M. Mackie-
wicz). Poznan: WSB, str. 47-53.

Kucinski, K. (red.) 2011. Glokalizacja. Warszawa: Difin.

Korporowicz, L. 2008. ,,Zarzgdzanie miedzykulturowe; od przystosowania do rozwoju”. (w)
Wspditczesne paradygmaty nauk o zarzgdzaniu. (red. W. Kowalczewski). Warszawa:
Difin, str. 213- 229.

Kurtyka, A. 2005. , Rozwijanie kompetencji interkulturowej nauczycieli jezykdw ob-
cych”. (w) Dydaktyka jezykow obcych a kompetencja kulturowa i komunikacja
interkulturowa. (red. M. Mackiewicz). Poznan: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty
Bankowej, str. 83-95.

Livermore, D. A. 2009. Cultural Intelligence: Improving Your CQ to Engage Our Multi-
cultural World, Grand Rapids: Baker Academic.

Mackiewicz, M. 2005. Dydaktyka jezykéw obcych a kompetencja kulturowa i komuni-
kacja interkulturowa. Poznan: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Bankowej.
McLuhnan, M. 1962. The Gutenberg Galaxy: the making of typographic man. Toronto:

University of Toronto Press.

Mikutowski Pomorski, J. 2003. Komunikacja miedzykulturowa. Wprowadzenie. Kra-
kow: Wydawnictwo AE.

Okon, W. 1998. Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej. Warszawa: Wydawnictwo Aka-
demickie ,Zak”.

79


https://books.google.com/books?id=y4C644zHCWgC

Anna Jadwiga Piwowarczyk

Piwowarczyk, A. 2014: ,Social Competences and Cross-Cultural Differences from a
Perspective of Glottodidactics”. (w) Knowledge-Economy-Society. Managing
Organizations: Concepts and their applications. (red. A. Jaki i B. Mikuta). Cra-
cow: Cracow University of Economics, str. 247-253.

Piwowarczyk, A. J. 2015a. ,Rozwijanie kompetencji spotecznych na lektoracie na
uczelni wyzszej”. E-mentor, 1(58): 12-21.

Piwowarczyk, A. J. 2015b. ,,Oczekiwania pracodawcdw a ksztatcenie kompetencji mie-
dzykulturowych przysztych ekonomistéw i menedzeréw”. Edukacja Ekonomi-
stéw i Menedzerdéw, 37: 111-129.

Piwowarczyk, A.J. 2015c: ,Przestanki i sposoby ksztatcenia kompetencji interkulturo-
wej”. (w) Wspdtczesne tendencje w zachowaniach organizacyjnych. (red. B. Mi-
kuta). Krakéw: Uniwersytet Ekonomiczny, str. 129-136.

Raport dla UNESCO. Edukacja. Jest w niej ukryty skarb. 1998. [online: http://www.unesco.pl/
fileadmin/user_upload/pdf/4_Filary_Raport_Delorsa.pdf; DW: 05.01.2016].

Rathje, S. 2006. , Interkulturelle Kompetenz. Zustand und Zukunft eines umstrittenen
Konzepts”. Zeitschrift fur Interkulturellen Fremdsprachenunterricht. [online:
http://zif.spz.tu-darmstadt.de/jg-11-3/docs/Rathje.pdf; DW 05.01.2016].

Sajdak, A. 2013. Paradygmaty ksztafcenia studentow i wspierania rozwoju nauczycieli
akademickich. Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej. Krakéw: Impuls.

Siek-Piskozub, T. 2012. , Miedzykulturowa kompetencja komunikacyjna wyzwaniem
dla glottodydaktyki”. Lingwistyka Stosowana/Applied Linguistics/Angewandte
Linguistik: Przeglagd/Review, 5: 95-108.

Storch, G. 1999. Deutsch als Fremdsprache — eine Didaktik: Theoretische Grundlagen
und praktische Unterrichtsgestaltung. Minchen: Fink.

Sujecka-Zajagc, J. 2012. ,Nauczyciel mediatorem”. Jezyki Obce w Szkole. [online:
http://jows.pl/content/nauczyciel-mediatorem; DW 5.01.2016].

Wilczyriska, W. 2005: ,,Czego potrzeba do udanej komunikacji interkulturowej?” (w) Dy-
daktyka jezykow obcych a kompetencja kulturowa i komunikacja interkulturowa.
(red. M. Mackiewicz). Poznan: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Bankowej, str. 15-26.

Wilczynska, W. 2010: ,,Przygotowanie do komunikacji interkulturowej. Wytyczne polityki
europejskiej a dydaktyka jezykéw obcych”. (w) Kompetencja interkulturowa w
teorii i praktyce edukacyjnej. (red. M. Mackiewicz ). Poznan: WSB, str. 113-123.

Wojtaszczyk, K. 2015: ,Samoksztatcenie w mediach spotecznosciowych narzedziem
rozwoju zasobéw ludzkich organizacji. (w) Wybrane problemy w ksztattowaniu
zachowan organizacyjnych (red. M. Makowiec). Krakdw: Uniwersytet Ekono-
miczny w Krakowie, str. 45-51.

Zajac, J. 2012: , Kompetencje mediacyjne nauczyciela jezykow obcych w perspektywie in-
terkulturowej”. (w) Kompetencje jezykowe podstawq sukcesu zawodowego i spo-
fecznego w Europie. (red. H. Komorowska, J. Zajgc). Warszawa: FRSE, str. 145-150.

80


http://www.e-mentor.edu.pl/czasopismo/spis-tresci/numer/58
http://www.e-mentor.edu.pl/czasopismo/spis-tresci/numer/58
http://zif.spz.tu-darmstadt.de/jg-11-3/docs/Rathje.pdf
http://wa.amu.edu.pl/publications/biblio/author/Siek-Piskozub
http://wa.amu.edu.pl/publications/node/3497
http://wa.amu.edu.pl/publications/node/3497
http://jows.pl/content/nauczyciel-mediatorem

Marzena Blachowska-Szmigiel
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
blachszmi@op.p!

UCZENIE SIE JEZYKOW OBCYCH W PROCESIE
SAMODOSKONALENIA | ROZWOJU KOMPETENCJI TWORCZYCH

Learning foreign languages in the process of self-improvement and
development of creative competences

The purpose of this article is to present the learning foreign lan-
guages as an activity supporting the self-improvement and the de-
velopment of creative competences. The article consists of three
parts. The subject of the first part is an evolution of the concept of
creativity, characteristics of the research paradigms of creativity
and links between the self-improvement and the creative compe-
tences. The focus of the second part is neurobiological and intra-
psychic basis for self-improvement and development of creative
competences. The third part shows the benefits resulting from the
activity of learning foreign languages in the context of self-im-
provement and development of creative competences.

Keywords: learning foreign languages, self-improvement, devel-
opment of creative competences

Stowa kluczowe: uczenie sie jezykdw obcych, samodoskonalenie, roz-
wijanie kompetencji twdrczych

Wprowadzenie

Uczenie sie jezykdw obcych i biegte postugiwanie sie — najlepiej wiecej niz jed-
nym — jezykiem obcym to aktualny i popularny temat. Motywacji do nauki jest
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wiele. Dla czesci 0séb beda nimi: nawigzywanie nowych kontaktéw, zwiedza-
nie Swiata, prestizowa praca lub awans etc. Znajomos¢ jezykéw obcych jest w
tym przypadku $rodkiem do osiggniecia upragnionego celu, ktdry ma zapew-
ni¢ poczucie dobrostanu psychicznego. W pogoni za kolejnymi znajomosciami,
awansem czy wyjazdami jednostka zapomina jednak niekiedy, ze to tylko ze-
wnetrzne atrybuty szczescia. Jego zrédiem jest bowiem sama jednostka, jej
dazenie do samodoskonalenia w interakcji z otoczeniem blizszym (rodzice, ro-
dzina) i dalszym (kontekst spoteczny, kulturowy) oraz z wtasnym Ego. Przyjecie
postawy samodoskonalenia pozwala jednostce czerpac rados$¢ z samej aktyw-
nosci niezaleznie od jej wyniku czy spotecznej oceny. Celem staje sie nabywa-
nie kolejnych doswiadczen i wycigganie z nich wnioskéw na przysztos¢.

A jakg wartos¢ zyskuje w tej perspektywie uczenie sie jezykdw obcych? W
moich rozwazaniach uczenie sie jezyka obcego i jego wynik, tj. dwu- lub wieloje-
zycznosé, ujmuje jako aktywnos¢ wspierajgcg samodoskonalenie i rozwijanie kom-
petencji tworczych. W tym celu najpierw charakteryzuje twdrczosc jako przedmiot
badan nauk humanistycznych, nastepnie omawiam neurobiologiczne i psychiczne
podstawy samodoskonalenia i rozwoju kompetencji twdrczych, by w ostatniej
czesci przejs¢ do przedstawienia uczenia sie jezykéw obcych jako aktywnosci
wpierajgcej samodoskonalenie i rozwijanie kompetencji tworczych.

1. Tworczosc jako przedmiot badan nauk humanistycznych

Tworczos¢ to ztozone, wieloaspektowe zjawisko psychospoteczne, przedmiot
badania i zainteresowania wielu dyscyplin naukowych. W celu przyblizenia
jego ztozonosci w tej czesci rozwazan przedstawiam ewolucje pojecia twor-
czos$¢ i paradygmatow badawczych tego zjawiska.

1.1. Dynamika rozumienia pojecia twdérczos¢

W ciggu dwdch tysiecy lat granice reprezentacji pojeciowej tworczosci otwieraty
sie stopniowo, obejmujgc swym zakresem Boga, poete, artyste, przedstawi-
cieli Swiata nauki i techniki, wreszcie cztowieka, a w szczegélnosci jego styl zy-
cia, postawe, cechy i dyspozycje, aktywnos¢ wraz z jej wytworami. Obecnie w
naukach humanistycznych twoérczos¢ przedstawiana jest jako zjawisko ztozone
i wieloaspektowe. Jego istote stanowi aktywno$¢ ludzka, ktéra przebiega w
okreslonych warunkach, prowadzi do nowego, oryginalnego i warto$ciowego
wyniku (tzn. wynalazku, odkrycia, dzieta literackiego) w wymiarze indywidual-
nym i/lub spotecznym. Wspédtczesne myslenie o twoérczosci zdominowata idea
pankreacjonizmu, zgodnie z ktdrg kazde dziatanie cztowieka wykraczajgce poza
recepcje otaczajgcej rzeczywistosci jest uwazana za tworcze (Tatarkiewicz,
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1988: 169). Twodrczosé, a wiasciwie , kreatywnosc” (inaczej zachowania twér-
cze [Necka, 2001]), jest odmieniana przez wszelkie mozliwe przypadki i kon-
teksty, okreslana jako warunek konieczny sukcesu zawodowego, stanowi
przedmiot zainteresowania wspotczesnych organizacji dgzacych do miana ,,or-
ganizacji uczacych sie” (Blachowska-Szmigiel, 2014: 6). Przekaz kultury maso-
wej jest czytelny: w XXI wieku po prostu nie wypada nie by¢ kreatywnym.

W konsekwencji trudno jest wyznaczyé granice miedzy tym co twércze,
a tym co nietworcze, jak stwierdza Popek: ,,Ostatnie lata przyniosty petng de-
mokratyzacje pojecia i zakresu twdrczosci (...). Twdrczo$¢ moze by¢ z jednej
strony czynnoscig intencjonalng i Swiadoma, z drugiej zas moze by¢ mglistg
wizjg (..). Tworczosc¢ jest wiec powotywaniem do istnienia wartosci autono-
micznych (...). Moze by¢ réwniez autokreacja, stwarzaniem swojej istoty skta-
dajgcej sie na niepowtarzalng osobowos¢ cztowieka” (Popek, 2003: 12). Jest
zatem wiek XXI stuleciem homo creativus (Blachowska-Szmigiel, 2013). Wy-
chodzac naprzeciw oczekiwaniom srodowiska (pracodawcy), ulegajac presji
kultury masowej, cztowiek XXI wieku buduje swéj wizerunek jako jednostki
kreatywnej, dgzgcej do rozwijania swojej wiedzy i kompetencji. Jednak w prze-
ciwienstwie do Sokratesa, ktory deklarowat ,,oida ouden eidos”, liczgc na reflek-
sje epistemologiczng i poszukiwanie prawdy, wspdtczesne kregi opiniotwdrcze
(zwtaszcza mass media) wzmacniajg w cztowieku nie tylko potrzebe dazenia do
samorozwoju, lecz takze przekonanie, ze nie wypada przyznac ,,wiem, ze nic nie
wiem” lub , wiem, ze tego nie wiem”. Twierdzi on zatem: ,wiem, ze wiem”,
,wiem, ze potrafie”, ,jestem kreatywny”, wpadajac w putapke witasnego Ego,
ktére, drzgc ze strachu przed zdemaskowaniem, podsuwa mu rézne mechani-
zmy obronne. Homo creativus XXI wieku poczucie wiedzy i kompetencji, w tym
kompetencji twoérczych, czerpie najczesciej z treningdw rozwoju osobistego, se-
sji z coachem, poradnikéw, czasopism psychologicznych, szkolen online. Ocena
ich wartosci i kompetencji trenerdw czy autoréw poradnikéw nie jest przedmio-
tem tego artykutu, jednak powszechnos¢ i dostepnos$¢ wszelkiego rodzaju szko-
len, treningdw czy sesji (pseudo?)coachingowych online moze budzié¢ watpliwo-
$ci, sktania¢ do refleksji i pytan, takze natury deontologicznej.

Kreatywnos¢, jako istotny komponent treningdéw rozwoju osobistego, je-
den z kluczowych celéw coachingu, wreszcie modny temat poradnikéw, wpisuje
sie w Sciezke samodoskonalenia jednostki, wywotujgc w niej i wzmacniajgc po-
trzebe rozwoju. Wspodtczesne stulecie na twdrczos¢ patrzy z perspektywy huma-
nistycznej, wartoscig sg obecnie nie tyle pojedyncze zachowania tworcze (tj. za-
chowania wyrdzniajgce sie nowoscig, oryginalnoscig i wartoscig), co postawa
twodrcza, inaczej mowigc — nadrzedna struktura osobowosci obejmujgca wymiar
charakterologiczny (zachowania nonkonformistyczne) i poznawczy (zachowania
heurystyczne) (Popek, 2004). Postawa twodrcza jest zatem trwatg tendencjg w
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zachowaniach podmiotu, wyrazajgcg sie miedzy innymi jego otwartoscig na
nowe doswiadczenia, umiejetnoscig adaptacji do otoczenia, dgzeniem do sa-
morozwoju, gietkosScig, ptynnoscig, oryginalnoscig i elaboracjg myslenia.

1.2. Paradygmaty badan twoérczosci

Poczagwszy od drugiej potowy XX wieku w badaniach twdrczosci ustalajg sie
cztery podstawowe paradygmaty: produktu, ekologiczny, procesu i osoby.
Pierwszy odnosi sie do wtasciwosci rezultatu aktywnosci twérczej, drugi do
cech srodowiska tworczego, kolejny ukierunkowuje refleksje na wtasciwosci
myslenia twdrczego oraz wtasciwosci i przebieg procesu twérczego. Ostatni
paradygmat dotyczy twoérczych cech i dyspozycji osobowych oraz cech i dys-
pozycji twdrcdw reprezentujgcych tzw. twdrczos¢ wysoka, okreslang takze
jako ,,twdrczosé przez T” (Necka, 2001: 20) czy ,twdrczosé historyczna” (Ko-
zielecki, 2000: 186), a wiec takg, ktéra prowadzi do stworzenia dzieta spotecz-
nie uznanego za nowe, oryginalne i warto$ciowe. Badania twodrczosci obej-
muja z jednej strony wewnatrzosobowe i sSrodowiskowe uwarunkowania tego
zjawiska z drugiej — psychospoteczne kategorie aktywnosci tworczej, tj. prze-
jawy twdrczosci obserwowane w réznych sferach dziatalnosci jednostki.

Kryteria wyodrebniania psychospotecznych kategorii aktywnosci twor-
czej odnoszg sie do wymienionych wczesniej paradygmatdw, a sktadajg sie na
nie: obszar (nauka, sztuka, technika), srodowisko, motywy podjecia dziatan
twérczych, srodki ekspresji i komunikacji (niewerbalne, figuralne, jezyk natu-
ralny, figuralno-symboliczny), rezultat (odkrycie, wynalazek, dzieto, produkt
dziatalnosci publicznej) oraz perspektywa oceny wyniku aktywnosci twérczej
(indywidualnej i/lub spotecznej). Z badan przejawdw aktywnosci twdrczej w
réznych sferach dziatalnosci jednostki wytania sie miedzy innymi:

e psychologiczny portret twdrczego ucznia, nauczyciela, menedzera itd.;

e charakterystyka cech twérczych zadan, tzn. takich, ktére stymuluja
rozwdj dyspozycji twdrczych i/lub wymagajg ich uzycia;

e charakterystyka cech twdrczego srodowiska, tzn. Srodowiska stymu-
lujgcego wzrost dyspozycji tworczych (w kontekscie nauki o organiza-
cjach méwi sie np. o ,klimacie twdrczym organizacji”);

e cech twoérczego produktu i kryteriéw oceny produktu twoérczego.

Badania osobowosciowych uwarunkowan zachowan twérczych prowa-
dza do wytonienia struktur cech twdrczych i odtwérczych (Popek, 2004) oraz
do rozréznienia cech osobowosci twdrcy i cech osobowosci twoérczej. Charakte-
ryzujgc osobowosc¢ tworcy i osobowos¢ twdrczg, w rozmowie z Karas i Knopikiem
(2005: 9), Sekowski podkresla, ze w pierwszym przypadku chodzi o ,,cechy ludzi,
ktorzy wyrdzniajg sie szczegdlnymi osiggnieciami na polu szeroko rozumianej
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kultury (...), nauk $cistych czy medycznych”. Wérdd cech tworcéw badacz wy-
mienia brak stabilnosci emocjonalnej, nonkonformizm, kierowanie sie we-
wnetrznymi standardami, wtasnym systemem wartosci, réznorodnos¢ i orygi-
nalno$¢ zainteresowan, wybitng inteligencje i pracowitos¢. Twércy, co zazna-
cza Sekowski, bywajg wyalienowani i samotni. W przypadku zas osobowosci
tworczej chodzi o cechy sprzyjajace podejmowaniu aktywnosci twérczej wy-
stepujace u wszystkich ludzi, ale na réznym poziomie, np. wysokie poczucie
wartosci Ja, samokrytycyzm, otwartosc, elastycznosc adaptacyjng (Karas, Kno-
pika, 2005: 9). W koncepcji postawy tworczej Popka (2004) wymienione cechy
sktadajg sie na charakterologiczny wymiar zachowan twérczych, ktéry autor
okresla jako ,postawe nonkonformistyczng”. Cechy te, uwarunkowane gene-
tycznie, ksztattujg sie w ontogenezie pod wptywem srodowiska, a ich rozwdj
mozna stymulowac podczas treningdw kreatywnosci.

Dynamicznie rozwijajace sie nauki poznawcze, zwtaszcza neurobiologia
i psychologia poznawcza, pozwalajg na coraz petniejsze zrozumienie neurolo-
gicznych uwarunkowan zachowan twoérczych oraz zrozumienie natury i swoi-
stosci twdrczych proceséw poznawczych, w tym myslenia twdrczego. Na po-
ziomie poznawczym kluczowym uwarunkowaniem zachowan twérczych jest
myslenie synwergentne, inaczej méwigc myslenie, ktére cechuje dynamiczna
réwnowaga miedzy przetwarzaniem konwergencyjnym (tj. zbieznym, sekwen-
cyjnym, logicznym) a dywergencyjnym (tj. rozbieznym, ktdrego istotg jest wy-
myslanie réznych pomystéw w odpowiedzi na problem otwarty). Réwnowaga
ta przejawia sie zdolnoscia jednostki do generowania wielu zréznicowanych
pomystéw oraz zdolnos$cig dokonywania wyboru tego sposrdd nich, ktéry zo-
stanie zrealizowany (Blachowska-Szmigiel, 2011).

Na poziomie neurologicznym twdrczos¢ uwarunkowana jest neuropla-
styczno$cig mézgu, tzn. zdolnoscig uktadu nerwowego do adaptacji, zmienno-
$ci, samonaprawy, uczenia sie i pamieci (Kossut, 2016: 260). Wbrew dogmatowi
o statosci potgczen nerwowych w dorostym madzgu (sformutowanemu pod ko-
niec XIX wieku przez Santiago Ramona y Cajala), szlaki neuronalne reorganizujg
sie w ciggu catego zycia cztowieka (tamze: 285-306). Badania prowadzone w
dziedzinie neurobiologii wykazuja, Ze przebieg tego procesu zalezy od rodzaju i
intensywnosci naptywajacych bodzcow (Piesiak, 2013: 57). Stymulowanie dys-
pozycji i cech twérczych jednostki przez treningi kreatywnosci wptywa zatem na
wzorzec potgczen pomiedzy osrodkami w uktadzie nerwowym, utrzymujac
mazg w dobrej kondycji. Z drugiej za$ strony, dostarczajgc mozgowi wcigz no-
wych bodzcdw (tj. wykraczajgc poza rutynowe czynnosci), stwarzamy korzystne
warunki dla wzrostu i rozwoju naszych cech i dyspozycji tworczych.

Podsumowujac, rozwdéj kompetenciji twdrczych wpisuje sie w kontekst sa-
modoskonalenia, a wiec intencjonalnego dazenia jednostki do rozwoju wiedzy,
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kompetenc;ji, ksztatcenia nowych zachowan czy pozbywania sie niechcianych
nawykdw. U podstaw za$ samodoskonalenia lezy $wiadome stymulowanie ak-
tywnosci szlakdw neuronalnych mdézgu przez dostarczanie mu nowych bodz-
cOwW W ciggu catego zycia. Inaczej mdwiac, oznacza to wychodzenie poza ruty-
nowe czynnosci, nabywanie nowych umiejetnosci. Do takich dziatan nalezy
bezsprzecznie aktywnosé uczenia sie kolejnego jezyka obcego i postugiwania
sie nim. Dziatajgc w taki sposdb, jednostka tworzy sprzyjajgce warunki dla po-
dejmowania zadan i aktywnosci zorientowanych intencjonalnie na wzrost oraz
rozwoj cech i dyspozycji tworczych.

2. Neurobiologiczne i wewnatrzpsychiczne podstawy samodoskonalenia
i rozwoju kompetencji tworczych

Dynamika procesu samodoskonalenia i rozwijania kompetencji twérczych jest
uwarunkowana czynnikami biologicznymi, wewnatrzpsychicznymi i Srodowisko-
wymi. Ztozonos$¢ tych uwarunkowan oddajg koncepcje samodoskonalenia (np.
coaching, empowerment) oraz koncepcje i modele twdrczosci rozwijajace sie w
ramach podejscia typologicznego i interakcyjno-relacyjnego (Blachowska-Szmi-
giel, 2010: 71). Abstrahujgc od podejs¢, koncepcji czy modeli, samodoskonale-
nie i wpisujgce sie w jego kontekst rozwijanie kompetencji twdrczych sprowadza
sie do swiadomego stymulowania aktywnosci szlakéw neuronalnych mézgu.
Kluczowy za$ wptyw na przebieg, tempo, rytm i rezultat tego procesu ma Ego
jednostki, tj. ta cze$¢ swiadomosci, ktéra odpowiada za mysli podmiotu, jego
wybory i decyzje, réwnowazy struktury osobowosci (tzn. struktury Superego i
Ego idealnego wbrew instynktom i popedom Id) oraz zestraja osobowos¢ z rze-
czywistoscig zewnetrznego swiata (Hawkins, 2012: 168).

2.1. Stymulowanie aktywnosci szlakow neuronalnych moézgu jako podstawa
samodoskonalenia i rozwoju kompetencji twérczych

Z perspektywy neurobiologicznej samodoskonalenie jest warunkiem koniecz-
nym dla utrzymania mdzgu, a w konsekwencji takze umystu, w dobrej kondycji
w ciggu catego zycia. W ontogenezie prawidtowa stymulacja mdzgu (tj. odpo-
wiednia dawka i jako$¢ bodzcéw w zaleznosci od okresu sensytywnego) ko-
nieczna jest dla harmonijnego rozwoju i wzrostu funkcji motorycznych i psy-
chicznych jednostki. Natomiast w przypadku dorostego mézgu nie wykazuja-
cego zmian neuropatologicznych dostarczanie nowych bodZzcéw istotne jest
dla jego prawidtowego funkcjonowania poznawczego i optymalnego starzenia
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sie (Piesiak, 2013: 56-66). Swiadome podejmowanie aktywnosci wykraczaja-
cych poza rutynowe dziatania mozna zatem rozumieé jako wyraz troski jed-
nostki o jakos¢ swojego zycia psychicznego i duchowego.

llustracjg powyzszej tezy jest koncepcja ,supermozgu” Czopry i Tanziego
(2014). Jej autorzy istote postawy tworczej sprowadzajg do twdrczego podejscia
do wtasnego mdzgu, ktére charakteryzujg odwotujac sie do koncepcji poczwor-
nej roli petnionej wobec niego: przywddcy, wynalazcy, nauczyciela i uzytkow-
nika. Kazda z wymienionych rél ilustruje inny aspekt postawy twérczej. Role
przywoédcy cechuje nieche¢ do powtarzalnosci i rutyny przy jednoczesnej otwar-
tosci na nowosc¢ i gotowosci na zmiany. Wynalazce wyrdznia ched rozwijania sie
przez cafe zycie, fatwos¢ adaptacji do zmian oraz podejmowania nowych wy-
zwan i aktywnosci. Rola uzytkownika wyraza sie miedzy innymi w poczuciu kon-
troli nad wtasnym zyciem oraz w aktywnym podejsciu do sytuacji stresujgcych.
Petnigc wobec wtasnego mdzgu role nauczyciela, jednostka czuje che¢ wymy-
$lania siebie na nowo, czerpie natchnienie z zycia codziennego, jest ekspertem
przynajmniej w jednej dziedzinie, wyrdznia sie umiejetnoscig zmiany utrwalo-
nego pogladu albo przekonania i dobrym nastrojem.

2.2. Ambiwalentna dynamika Ego w procesie samodoskonalenia i rozwoju
kompetencji tworczych

W perspektywie psychologicznej samodoskonalenie i wpisujacy sie w jego kon-
tekst rozwdj kompetencji twdrczych sg wzmacniane przez postawe tworczg.
Podstawowaq za$ przeszkodg na tej drodze jest Ego jednostki. Sprawujgc kontrole
nad przezywanymi uczuciami, Ego chroni jednostke przed destrukcyjnymi kon-
sekwencjami negatywnych emociji (leku, wstydu, poczucia winy, rozpaczy czy
agresji), wypartymi pragnieniami i myslami, redukujgc w ten sposéb poziom
stresu odczuwanego. Niepowodzenie za$ tej operacji prowadzi do nagtego
wzrostu ttumionej wsciektosci, strachu i depresji oraz do pojawienia sie cech i
standéw patologicznych (Hawkins, 2012: 168). W celu ochrony spéjnosci osobo-
wosci, Ego aktywuje mechanizmy obronne, ktérych motywy pozostajg nieswia-
dome, oraz w petni Swiadome strategie adaptacyjne. W odrdznieniu od strategii
adaptacyjnych, ktére majg charakter funkcjonalny, mechanizmy obronne mogg
by¢ zaréwno funkcjonalne, jak i dysfunkcjonalne, co wiecej, znieksztatcajg za-
chowania lub oglad rzeczywistosci. To ich aktywowanie moze spowalnia¢, a na-
wet blokowa¢ proces samodoskonalenia i rozwoju kompetencji tworczych.

O dysfunkcjonalnym mechanizmie obronnym moéwimy wowczas, gdy
jego wybor i sposdb aktywacji nie sg dostosowane do poziomu stresu odczuwa-
nego oraz w sytuacji stresu dtugotrwatego. W tym drugim przypadku w wyniku
nadmiernego stosowania mechanizméw obronnych jednostka przestaje by¢
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zdolna do realnej oceny siebie i swojego dziatania. O funkcjonalnym mechani-
zmie obronnym mowimy wowczas, gdy jego wybdr i sposdb aktywacji sg do-
stosowane do poziomu stresu odczuwanego. Optymalng adaptacje do ni-
skiego natezenia stresu odczuwanego zapewniaja dojrzate mechanizmy
obronne, takie jak: antycypacja, afiliacja, afirmacja siebie, altruizm, samoob-
serwacja, humor, sublimacja czy ttumienie (Chabrol, 2005: 31-42). W przy-
padku tych mechanizméw percepcja uczu¢ i mysli wraz z ich konsekwencjami
jest Swiadoma. Dziatanie dojrzatych mechanizméw obronnych jest zatem bli-
skie strategiom adaptacyjnym, mechanizmy te najmniej znieksztatcajg zacho-
wania lub oglad rzeczywistosci. Jednak im silniejsze sg uczucia destrukcyjne,
im trudniejsze wyparte mysli i pragnienia, tym wyzsze natezenie stresu odczu-
wanego w konfrontacji z rzeczywistoscig swiata zewnetrznego, w konsekwen-
cji tym wiecej energii psychicznej Ego wydatkuje na obrone, a sposéb aktywa-
cji mechanizmu i jego rodzaj dostosowuje do okolicznosci. Tym samym w przy-
padku wysokiego natezenia stresu odczuwanego funkcje adaptacyjng petnia
mechanizmy okreslane jako niedojrzate czy patologiczne (np. idealizacja, za-
przeczenie, projekcja czy racjonalizacja) (tamze).

Z perspektywy procesdw samodoskonalenia i rozwijania kompetencji
twérczych kluczowe znaczenie ma sita negatywnych uczu¢: leku, wstydu, po-
czucia winy, rozpaczy, agresji oraz wyparte tresci mysli i pragnien. To od niej
bowiem zalezy wybér mechanizméw obronnych, ktére w konsekwencji wpty-
wajg na dynamike omawianych procesdw. Im wieksza sita uczué destrukcyj-
nych, im trudniejsze tresci wypartych mysli i pragnien, tym bardziej dynamika
proceséw samodoskonalenia i rozwijania kompetencji twérczych jest zabu-
rzona przez dziatania Ego skupiajace sie na cenzurze, np. obronie przed uczu-
ciem wstydu na mysl o zabraniu gtosu na lekcji jezyka obcego. W sytuacji eks-
tremalnej kazde dziatanie wykraczajgce poza rutynowe czynnosci Ego inter-
pretuje jako zagrozenie dla integralnosci osobowosci i aktywuje mechanizmy
obronne. W tych okolicznosciach zasoby energii psychicznej, ktére mogtyby
zasili¢ proces samodoskonalenia, sg zwyczajnie marnotrawione. Dla prawidto-
wego przebiegu proceséw samodoskonalenia i rozwoju kompetencji twor-
czych istotne jest wiec dgzenie do optymalizacji zuzycia zasobdw energii psy-
chicznej, inaczej méwiac, dgzenie do stanu zdrowia psychicznego okreslanego
takze jako dobrostan psychiczny, emocjonalny, poznawczy czy trwate uczucie
szczescia (Buffet, 2012: 21).

Do osiggniecia dobrostanu prowadzg rézne drogi, w zaleznosci od ro-
dzaju i stopnia zaburzenia psychicznego, samoswiadomosci i gotowosci do
podjecia trudu pracy nad sobg. W kulturze zachodu z jednej strony leczy sie za-
burzenia, czym zajmujg sie nauki medyczne (tj. psychopatologia, psychologia
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kliniczna, psychiatria) i psychologia (tj. psychoterapia, proponowana w ra-
mach réznych podejs¢ psychologicznych, oraz podejscia eklektyczne), z drugiej
promuje sie rozwoj dyspozycji i kompetencji jednostki przez treningi rozwoju
osobistego, warsztaty czy coaching. Coraz wiekszg popularnoscig cieszy sie
koncepcja empowerment, ktéra wyrosta z rozczarowania psychologia kli-
niczng, na gruncie psychologii humanistycznej i pozytywnej. Koncepcja ta
umiejetnie taczy zagadnienie uswiadamiania sobie zaburzen i zdrowienia z
kwestig rozwijania wiedzy i kompetencji. Empowerment opiera sie bowiem na
zatozeniu, ze cztowiek jest aktorem wtasnego zycia i moze sprawowac nad nim
kontrole dzieki zaangazowaniu w prace nad sobg, rozwijaniu wfasnych kom-
petencji, poczuciu wtasnej wartosci i Swiadomosci krytycznej, ktéra przejawia
sie w umiejetnosci podwazania swojego status quo (tamze: 26). Przyktadem
podejscia opierajgcego sie na koncepcji empowerment jest MA-URI wywo-
dzace sie z Nowej Zelandii. O ile w psychoterapii zasadniczym medium w rela-
cji terapeuta-pacjent jest jezyk, a sesja terapeutyczna polega na rozmowie, o
tyle w MA-URI role medium w kontakcie praktyk-klient petni Swiadomy dotyk,
a sesja ,body work” polega na tanecznym masazu. Jej zasadniczym celem nie
jest redukcja napieé na poziomie fizjologicznym, lecz uwolnienie traumatycz-
nych wspomnien czy trudnych, negatywnych uczué, a w konsekwencji dopro-
wadzenie do uzdrowienia (Rychlewska-Suska, 2014).

3. Uczenie sie jezykow obcych jako aktywnos¢ wspierajgca
samodoskonalenie i rozwdj kompetencji tworczych

Jak juz wczesniej zostato powiedziane, Swiadome podejmowanie aktywnosci
wykraczajagcych poza rutynowe dziatania jest warunkiem koniecznym dla
utrzymania mdzgu i umystu w dobrej kondycji w ciggu catego zycia. Co wiecej,
stwarza ono sprzyjajgce warunki dla intencjonalnego rozwijania kompetenc;ji
twérczych. Tempo, rytm, przebieg i wynik aktywnosci wyznacza Ego, ktore w
swym dazeniu do zachowania integralnosci osobowosci moze spowalniaé, a
nawet blokowaé¢ podejmowanie przez jednostke nowych dziatan. W tej per-
spektywie aktywnos¢ uczenia sie jezyka obcego (pierwszego i kolejnych) oraz
postugiwanie sie nim (nimi), czyli dwu- i wielojezycznos¢, staje sie wartoscia
samg w sobie, wpisujac sie w Sciezke samodoskonalenia jako jedno z narzedzi
stymulujgcych rozwdj jednostki (w tym rozwdj jej kompetencji twdrczych).
Wartoscig jest zatem samo podjecie czynnosci uczenia sie jezyka obcego oraz
wykonywanie jej z petnym zaangazowaniem i w skupieniu, jak réwniez postu-
giwanie sie jezykiem obcym. Ocena i certyfikacja wiedzy jezykowej przestaje
by¢ wyznacznikiem sukcesu (porazki) w uczeniu sie jezyka obcego, staje sie
cenna informacjg zwrotna, przyczynkiem do refleksji. Swiadome dazenie do
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samodoskonalenia sktania do myslenia o czynnosci uczenia sie jezykdéw ob-
cych i postugiwaniu sie nimi (dwu- i wielojezycznosci) w kategoriach treningu
korzystnie wptywajgcego na nasz mdézg i umyst.

Ten korzystny wptyw potwierdzajg badania neurologiczne, psycholo-
giczne i psycholingwistyczne.

3.1. Badania neurologiczne

Jak wykazujg badania Bialystok (za Bertelle, 2011: 240-249), uczenie sie jezyka
obcego (jezykdw obcych), a w konsekwencji takze postugiwanie sie jezykiem
obcym (jezykami obcymi), korzystnie wptywa na aktywnos¢ bioelektryczng
mozgu, aktywnosé pétkul mézgowych i sprawnosc kory przedczotowej, tworzy
takze rezerwy kognitywne w mozgu:

e aktywnosc¢ bioelektryczna mdzgu zmienia sie w zaleznosci od czynno-
$ci, ktérg wykonujemy. Zbyt dtugie przebywanie na jednej czestotli-
wosci ma niekorzystny wptyw na nasze zdrowie: prowadzi do zabu-
rzen koncentracji, standw depresyjnych, przedwczesnego starzenia
sie. Badania wykazuja, ze aktywnosé bioelektryczna mdézgu zmienia
sie juz na poczatku nauki jezyka obcego;

e przetwarzanie danych jednoczesnie w jezyku ojczystym i docelowym
zwieksza aktywnosé obu pétkul mézgowych;

e uczacsie nowego jezyka, ¢wiczymy kore przedczotowa odpowiadajaca
za funkcjonowanie pamieci roboczej, planowanie ruchéw i dziatan
oraz rozwazanie ich konsekwencji, przetgczanie funkcji wykonawczej,
kontrole spontanicznych, gwattownych emoc;ji, ktérych zrédtem jest
podwzgodrze i uktad limbiczny;

o dwujezycznos¢ sprzyja tworzeniu kognitywnych rezerw w mdzgu, a w
konsekwencji dziata ochronnie na demencje i rozwdj choroby Alzhei-
mera, tzn. moze opdznia¢ pewne objawy tej choroby, a mianowicie
ktopoty z pamiecig, dezorientacje czy trudnosci z rozwigzywaniem
problemoéw i planowaniem.

3.2. Badania kompetencji poznawczych i komunikacyjnych

W zakresie wptywu uczenia sie jezyka obcego na kompetencje poznawcze i ko-
munikacyjne oraz postugiwania sie nim badania wykazuja, ze dwujezycznos¢:

o zwieksza gietkos¢ umystowg, ktdra jest istotng cechg myslenia twor-
czego. ,Przetaczajac” sie miedzy nazwami tych samych obiektéw, jed-
nostka ,przetacza sie” jednoczesnie miedzy punktami widzenia (Bialy-
stok za Bertelle, 2011: 243);
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o zwieksza tatwos¢ wykonywania wielu zadan, poniewaz dzieki umiejet-
nosci poruszania sie wéréd dwoch systeméw jezykowych osoby dwu-
jezyczne szybciej przetaczajg sie z jednej czynnosci na druga (tamze);

e ma pozytywny wplyw na zarzadzanie zasobami uwagi, co przektada
sie na wiekszg umiejetnos¢ skupienia sie na zadaniach pomimo celo-
wego rozpraszania uwagi (tamze: 240-249);

e ma korzystny wptyw na rozwdéj myslenia i rozwigzywania probleméw —
osoby dwujezyczne szybciej osiggajg etap abstrakcyjnego myslenia, spraw-
niej analizujg ztozone informacje, dokonujac trafnej selekcji informacji waz-
nych, majg wieksza tatwos¢ myslenia dywergencyjnego (Etude sur la con-
tribution du multilinguisme a la créativité. Rapport final, 2009: 5-10);

e korzystnie wptywa na zapamietywanie i uczenie sie, a mianowicie: pa-
mieé epizodyczng i semantyczng, zdolnosci zapamietywania, organi-
zowania i przypominania sobie, uporzagdkowanie mysli i ich ztozonos¢
sktadniowg (tamze);

e korzystnie wptywa na rozwdj kompetencji komunikacyjnej — osoby
dwujezyczne majg wiekszg umiejetnos¢ odczytywania intencji i celu
komunikatéw, wiekszg wrazliwos¢ na implicytny i parawerbalny po-
ziom komunikatu, wiekszg tatwos¢ wykrywania réznicy zdan i bted-
nych twierdzen (tamze).

Podsumowujac, niezaleznie od kosztdw poznawczych czy zjawiska inter-
ferencji, ktore towarzyszg uczeniu sie jezyka obcego (pierwszego czy kolej-
nego), nalezy ono do aktywnosci wpierajgcej prawidtowe funkcjonowanie na-
szego mdzgu.

4. Podsumowanie

Uczenie sie jezyka/jezykdw obcych i postugiwanie sie nim/nimi rozpatrywane w per-
spektywie samodoskonalenia i rozwijania kompetencji twérczych zyskuje nowy wy-
miar, staje sie jednym z narzedzi, ktérymi jednostka moze sie postuzyé, by swiadomie
zadbac o kondycje wtasnego mézgu/umystu, a w konsekwencji o swoje zdrowie psy-
chiczne i rozwdj kompetencji twdrczych, miedzy innymi rozwdj gietkosci myslenia i
myslenia dywergencyjnego. Optymalne wykorzystanie tego narzedzia uwarunkowane
jest dynamika Ego, ktdre w celu kontroli negatywnych uczuc¢ (,,Nie, ja w tym wieku to
juz jezyka obcego sie nie naucze. Sami mtodzi na kurs przychodzg!”) aktywuje mecha-
nizmy obronne hamujace czy tez blokujgce potencjat jednostki.
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JEZYKOZNAWSTWO KOGNITYWNE A ROZWIJANIE
KOMPETENCJI MIEDZYKULTUROWEJ W KONTEKSCIE
UMIEDZYNARODOWIENIA SZKOLNICTWA WYZSZEGO W POLSCE

Cognitive linguistics and developing intercultural competence in the
context of the internationalization of higher education in Poland

The article demonstrates possible impact of internationalization at Polish
universities on the ways in which research interests can be polarized and
intercultural competence fostered. Since international educational pro-
grams tend to be created by academics whose interest in intercultural
competence is secondary, i.e. it derives from the process of internation-
alization. The perspectives of various research domains are likely to influ-
ence concepts of intercultural competence and the ways of its develop-
ment. Simultaneously, academic interests of lecturers will be polarized by
intercultural and international contexts. The said phenomenon is illus-
trated with examples from an Erasmus+ seminar at the NCU in Poland.

Keywords: internationalization, cognitive linguistics, intercultural com-
petence, higher education

Stowa kluczowe: umiedzynarodowienie, jezykoznawstwo kognitywne,
kompetencja miedzykulturowa, szkolnictwo wyzsze

1. Umiedzynarodowienie szkolnictwa wyzszego w Polsce
Program Umiedzynarodowienia Szkolnictwa Wyzszego, ktéry MNiSW ogtosito

18 czerwca 2015 roku, wskazuje, ze internacjonalizacja jest jednym z najwaz-
niejszych wyzwan, przed ktérym stojg obecnie polskie uczelnie. Wytyczne

93



Ariadna Strugielska

MNiSW na rzecz zwiekszenia stopnia umiedzynarodowienia polskich uczelni
podkreslajg koniecznos¢ tworzenia atrakcyjnej dla cudzoziemcéw oferty progra-
mowej, obejmujgcej zarbwno powotywanie programoéw ksztatcenia w jezykach
obcych, jak i poszerzenie kompetencji dydaktycznych kadr akademickich.

Wyznaczone przez MNiSW kierunki zmian przektadajg sie na dziatania po-
dejmowane przez polskie uczelnie wyzsze, ktére sg najwazniejszymi podmio-
tami w procesie podnoszenia poziomu umiedzynarodowienia szkolnictwa wyz-
szego. Rola polskich uniwersytetéw w tworzeniu innowacyjnych srodowisk aka-
demickich to jednak nie tylko wdrazanie zalecer ministerialnych, ale réwniez —
a moze przede wszystkim — dzielenie sie przyktadami dobrych praktyk i oddolne
inicjowanie zmian. W ramach debaty, ktéra poprzedzita wprowadzenie Pro-
gramu Umiedzynarodowienia Szkolnictwa Wyzszego, uczelnie mogty przedsta-
wi¢ wlasne rozwigzania, czesto oparte na wieloletnim doswiadczeniu we wdra-
zaniu elementdéw internacjonalizacji obecnych w ich misji i strategiach.

Misja Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu przyjeta w listopadzie
2000 roku zaktada dziatalnos$¢ uczelni w wymiarze europejskim i uczestnictwo
w akademickiej wspotpracy miedzynarodowej, a strategia UMK na lata 2011-
2020 dazy do umocnienia pozycji uczelni poprzez zwiekszenie umiedzynarodo-
wienia studidw w oparciu o m.in. oryginalng oferte edukacyjng zgodng z ideg
Procesu Bolonskiego. Zgodnie z misjg i strategig uczelni w 2014 roku Wydziat
Filologiczny UMK po raz pierwszy przedstawit oferte kurséow w jezyku angielskim
dla studentéw programu Erasmus+. Oferta ta objeta 15 seminariéw prowadzo-
nych przez pracownikéw wydziatu w jezyku angielskim i odzwierciadlajgcych ich
zainteresowania badawcze. Poniewaz zajecia adresowane byty do grupy stu-
dentdw zagranicznych, istotnym wymogiem byto skonstruowanie ich w taki spo-
séb, aby uwypuklony zostat wymiar miedzykulturowy.

2. Umiedzynarodowienie szkolnictwa wyzszego: internacjonalizacja,
miedzykulturowos¢, akademickos¢

Jak zauwaza Knight (2003: 2), internacjonalizacja szkolnictwa wyzszego oznacza
integracje wymiaru miedzynarodowego, miedzykulturowego i globalnego z ce-
lami, funkcjami i sposobami dziatania szkét wyzszych. W kontekscie oferty WF
UMK integracja ta oznacza nachylenie zainteresowan badawczych prowadza-
cych w sposéb pozwalajgcy wyszczegdlni¢ elementy miedzykulturowe i wyrazi¢
je w jezyku angielskim. Innymi sfowy internacjonalizacja jest rozumiana jako
akademickos¢ po angielsku w perspektywie miedzykulturowej, co ma istotny
wplyw na konstrukcje programu ksztatcenia i jest odzwierciedlone w doborze
tematyki zajec, okreslonych celach i efektach ksztatcenia oraz metodach i tech-
nikach nauczania. Co istotne, prowadzgcy seminaria nie uczestniczyli uprzednio
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w szkoleniach na temat dydaktyki miedzykulturowej, a zatem konstrukcje za-
je¢ oparto, w znacznej mierze, na wczesniejszym doswiadczeniu dydaktycz-
nym, zaréwno ze studentami miedzynarodowymi w Polsce, jak i za granicg. W
efekcie wypracowane rozwigzania, bedace niejako wypadkowsg internacjona-
lizacji, miedzykulturowosci i akademickosci, mogg postuzy¢ jako przyktady do-
brych praktyk w zakresie tworzenia oferty programowej dla cudzoziemcow i
doskonalenia warsztatu metodycznego wyktadowcy akademickiego w dobie
umiedzynarodowienia.

Seminarium ,Metaphors across Europe: language, culture and the mind”
powstato jako proba pofgczenia zainteresowan naukowych prowadzacej, tj. je-
zykoznawstwa kognitywnego jako teorii znaczenia, z badaniami nad wspiera-
niem kompetencji miedzykulturowej w kontekscie globalizacji i internacjonali-
zacji uczelni wyzszych. Celem tej fuzji byto wypracowanie, jak wspomniano po-
wyzej, oryginalnego programu zaje¢ w jezyku angielskim dla studentéw zagra-
nicznych, dla ktérego punktem wyjsciowym byta domena akademicka. Tym sa-
mym proces konstrukcji seminarium przebiegat w nastepujgcy sposob. Po
pierwsze dokonano wstepnego pordwnania obszaru zainteresowan badaw-
czych (jezykoznawstwa kognitywnego jako teorii znaczenia wyrazen odnoszg-
cych sie do pojeé abstrakcyjnych) i wybranych modeli rozwoju kompetencji
miedzykulturowej pod katem potencjalnych punktéw stycznych. Nastepnie
zaproponowano elementy aparatu pojeciowo-metodologicznego jezykoznaw-
stwa kognitywnego, ktérych zastosowanie w rozwijaniu kompetencji czy tez
wrazliwos$ci miedzykulturowej wydaje sie zasadne z uwagi na wyrdzniony ob-
szar styczny, tj. teorie (konstrukcji) znaczenia. Innymi stowy zasugerowano po-
szerzenie i/lub uszczegdtowienie teorii konstrukcji znaczenia wyrazen odno-
szgcych sie do pojec abstrakcyjnych, ktéra wystepuje w badaniach nad rozwo-
jem kompetencji miedzykulturowej, o wybrane aspekty paradygmatu kogni-
tywnego. Ostatnim etapem byto ukazanie na przyktadzie elementéw przepro-
wadzonych zaje¢ efektywnosci zaproponowanych rozwigzan w rozwijaniu dia-
logu miedzykulturowego na polskiej uczelni wyzszej. Poszczegdlne etapy po-
wstawania seminarium omoéwiono w kolejnych czesciach artykutu.

3. Akademickos¢ i miedzykulturowos¢ — w strone integracji

Jak wspomniano, internacjonalizacja na polskich uczelniach wyzszych moze
wigzac sie z powstawaniem programoéw ksztatcenia opartych na zaintereso-
waniach badawczych wyktadowcéw, spolaryzowanych ze wzgledu na perspek-
tywe edukacji miedzykulturowej. Poszukujgc konwergencji miedzy zaintereso-
waniami badawczymi i modelami/definicjami kompetencji miedzykulturowej
na potrzeby przygotowywanego seminarium, wyodrebniono cztery punkty
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styczne: teorie poznania, jezyk/jezykoznawstwo, teorie (konstrukcji) znaczenia
i pojecia abstrakcyjne. Innymi stowy dokonano segmentacji domeny badaw-
czej po to, by tatwiej byto odnalezé potencjalne elementy wspdlne miedzy aka-
demickoscia a miedzykulturowoscia.

W konfrontacji z mnogoscig — czesto niespdjnych — definicji i modeli kom-
petencji miedzykulturowej (Deardorff, 2009) i ze wzgledu na osadzenie semina-
rium w przestrzeni akademickiej, przeglad badan nad rozwojem kompetencji
miedzykulturowej ograniczono do propozycji dedykowanych wielokulturowym
Srodowiskom zinstytucjonalizowanym, wsrdd ktorych ze wzgledu na tematyke
zajec na szczegdlng uwage wydajq sie zastugiwac prace Byrama (1997), Kramsch
(2010), Fonchy i Sivasubramaniama (2014) oraz Matsuo (2014)*.

W odniesieniu do pierwszego elementu domeny badawczej — teorii po-
znania — emanujacej z wybranych podejs¢ do rozwoju kompetencji czy tez ko-
munikacji miedzykulturowej, znajdujemy dwa przeciwstawne stanowiska. Z
jednej strony, wedtug Risager (2007: 141-152), zaréwno w literaturze przed-
miotu, jak i w wytycznych Rady Europy ksztattujgcych w znacznej mierze mo-
del edukacji miedzykulturowej wydaje sie wcigz dominowac kognitywny, czyli
osadzony w umysle jednostki, model komunikacyjnej kompetencji kulturowej
Byrama (1997). Z drugiej strony takie pojmowanie kognicji, czyli podejscie
oparte na istnieniu statych, odtwarzalnych i modularnych kategorii umystu,
jest kontestowane przez badaczy, ktérzy opowiadajg sie za dialogicznoscig po-
jeé, ich spoteczno-kulturowa otoczka i dynamikay czy tez, jak pisze Matsuo
(2014: 19), za jezykowa konceptualizacjg wiedzy i czyndw. Innymi stowy kogni-
tywny model rozwoju kompetencji interkulturowej wydaje sie wyklucza¢ dia-
logicznos¢ i kulturowo-spoteczne osadzenie ludzkiego poznania. Co wiecej,
tylko dialogiczne, skontekstualizowane podejscie do reprezentacji wiedzy 13-
czy sie z konceptualizacjg jezykowa. O jezykowe] konstrukcji znaczenia bedacej
fundamentem komunikacji miedzykulturowej na (miedzynarodowej) uczelni
wyzszej piszg rowniez Foncha i Sivasubramaniam (2014: 378), dla ktérych je-
zyk jest nie tylko kluczowy dla ksztatcenia w sensie ogdlnym, ale réwniez szcze-
golnie przydatny w rozwijaniu kompetencji miedzykulturowej ze wzgledu na
zawarte w nim potencjaty semantyczne, ktére uczacy sie mogg wykorzysta¢ w
procesie negocjacji znaczenia. Tym samym Foncha i Sivasubramaniam (2014:
379), rozwijajac definicje Ting-Toomeya i Chunga (2005), przyjmuja, ze komuni-
kacja miedzykulturowa oparta jest na negocjacji wspdlnego znaczenia, uznajac

1 Tym samym termin kompetencja miedzykulturowa uzywany jest tu wymiennie z ta-
kimi pojeciami, jak kompetencja (miedzy/trans)kulturowa czy wrazliwosé miedzykul-
turowa. Przyjmuje sie, ze kompetencja miedzykulturowa lezy u podstaw komunikacji
interkulturowej i moze by¢ rozwijana w kontekscie edukacji zinstytucjonalizowane;j.
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jednoczesnie, ze zdolnos¢ do odkrywania i (re)interpretowania potencjatéw
znaczeniowych lezy u podstaw kompetencji interkulturowej uczacych sie. W
tym kontekscie, podkreslajgcym wage jezykowej konstrukcji znaczenia w roz-
woju orientacji miedzykulturowej, wydaje sie zaskakujgcy brak jednolitej,
spojnej teorii jezykoznawczej mogacej stanowi¢ podwaline dla gtebszego zro-
zumienia i petniejszego wykorzystania procesu interpretacji znaczenia. Jak za-
uwaza Risager (2007: 161), wsrod wspotczesnych modeli edukacji (mie-
dzy/trans)kulturowej znajdujemy tylko dwie propozycje powigzane z jezyko-
znawstwem otwartym na teorie umystu, czyli wspomniany juz kognitywny
model Byrama i stanowisko Kramsch (2010: 18), ktéra postuluje, ze kultura to
konceptualizacja obecna ,w naszych gtowach” i obejmujaca m.in. mity, wspo-
mnienia, teksty, reklamy, ideologie i schematy kulturowe. Co wiecej, kultura
to w duzej mierze pojecia abstrakcyjne, takie jak demokracja czy pluralizm,
ktore, jak twierdzi Kramsch (2010: 27), sg powigzane z metaforg konceptu-
alng, schematem kulturowym, konotacjg i implikacja.

Skoro zatem kultura to znaczenie, a znaczenie to konceptualizacja czy tez
raczej wielowarstwowe i wielowymiarowe konceptualizacje, i skoro fundamen-
talne dla rozwoju dialogu miedzykulturowego jest negocjowanie znaczen, niezwy-
kle istotne stajg sie pytania o istote konceptualizacji, nature ludzkiego poznania i
definicje znaczenia jezykowego, szczegdlnie znaczenia wyrazer odnoszacych sie
do pojec¢ abstrakcyjnych. Wydaje sie, ze mimo préb udzielenia odpowiedzi na te
pytania, ktére mozna znalez¢ w publikacjach dedykowanych edukacji miedzykul-
turowej, a szczegdlnie w modelu rozwoju wrazliwosci interkulturowej Bennetta
(2013) i koncepcji kompetencji symbolicznej Kramsch (2010), literatura przed-
miotu nie jest wolna od niescistosci wynikajgcych m.in. z braku odniesienia do
spdjnej kognitywnej teorii znaczenia. Np. Liu i Zhang (2014: 138) postulujg, ze kon-
strukcja znaczenia to istotne ilo$ciowe i jakosciowe zmiany w strukturach poznaw-
czych uczacych sie, ktére zachodzg w wyniku procesu ksztatcenia. Jest to bardzo
odwazne stwierdzenie, ktére wymaga, aby badania w obszarze kompetencji/ko-
munikacji miedzykulturowej zostaty oparte na sprecyzowanych definicjach proce-
séw poznawczych i wynikajgcej z nich teorii znaczenia. Wydaje sie, ze ze wzgledu
na istniejgce juz stycznosci miedzy jezykoznawstwem kognitywnym a paradygma-
tem interkulturowym, ktére wyznaczajg takie konstrukty jak kognicja, jezyk, teo-
ria/konstrukcja znaczenia i interpretacja wyrazen odnoszacych sie do pojeé abs-
trakcyjnych (teoria metafory), wpisanie jezykoznawstwa kognitywnego w interdy-
scyplinarny kontekst badan interkulturowych —i vice versa — jest zasadne.

W dalszej czesci artykutu zostang przedstawione elementy aparatu metodo-
logiczno-pojeciowego paradygmatu jezykoznawstwa kognitywnego, ktére moga by¢
przydatne do rozwijania kompetencji czy tez wrazliwosci miedzykulturowej rozumia-
nej jako zdolnos¢ do odkrywania i (re)interpretowania potencjatéw znaczeniowych.
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4. Jezykoznawstwo kognitywne jako teoria znaczenia

W monografii 2006 roku Evans i Green dowodza, ze jezykoznawstwo kognitywne
jest w istocie teorig semantyczng, gdyz kazdy element jezyka, czyli kazda jed-
nostka symboliczna, jest powigzaniem formy i znaczenia. Znaczenie natomiast to
konceptualizacja, czyli aktywacja pewnych partii wiedzy pojeciowej. Wiedza ta nie
jest stata, lecz konstruowana zgodnie z wymogami sytuacji. Fundamentem dla tej
osadzonej i rozproszonej semantyki encyklopedycznej sg, zgodnie z otwartym
charakterem jezykoznawstwa kognitywnego, badania nad naturg i reprezentacja
pojec prowadzone w obrebie szeroko rozumianej kognitywistyki.

Jak zauwazajg Chuderski i Bremer (2011: 8), , wyjasnienie natury pojec
wykracza [...] poza jeden poziom opisu rzeczywistos$ci, a one same wigzg od-
mienne poziomy opisu ze soba”. W tym kontekscie ucielesniona teoria poje¢,
rozwijana przez Barsalou (1999) jako teoria systemodw symboli percepcyjnych
(SSP), wydaje sie z uwagi na szeroko pojmowane ukontekstowienie umystu
adekwatnie wyjasnia¢ wielopoziomowa nature reprezentacji pojeciowych.
Teoria SSP dowodzi, ze reprezentacje pojeciowe opierajg sie na mechani-
zmach percepcyjnych (modalnych), obejmujgcych pie¢ zmystéw podstawo-
wych oraz propriocepcje i introspekcje. Innymi stowy kontakt z danym przed-
miotem zapoczatkowuje tworzenie jego bogatej, multimodalnej reprezentacji
w naszym umysle. Reprezentacja ta wigze sie z dwoma kluczowymi dla teorii
SSP terminami: symulatorem i symulacjg. Symulator to swoista kategoria czy
tez model kognitywny, ktéry koduje profil danego obiektu. Istnienie symula-
tora w pamieci dtugotrwatej pozawala na wytwarzanie symulacji, czyli czescio-
wej reaktywacji informacji zgromadzonych w symulatorze. To, jaka cze$¢ mo-
delu kognitywnego zostanie pobudzona, zalezy od sytuacji komunikacyjnej.
Np. pojawienie sie stowa jaskinia w kontekscie mrocznej narracji pobudzi inne
elementy symulatora niz uzycie tego samego stowa w dyskursie grototazéw.
Dynamika i nieprzewidywalno$¢ symulacji oraz stosunkowa stabilnos¢ i spoj-
no$¢ symulatora oznacza oscylacje znaczenia miedzy statoscig a zmiennoscia.
Biorac dodatkowo pod uwage wieloaspektowos¢ systemu poznawczego, wy-
nikajgca z jego ucielesnienia (ang. embodiment) i osadzenia (ang. embedding),
znaczenie mozna odnie$¢ do szeregu elementéw kontekstu. Jak pisze Barsalou
(w druku), najnowsze tendencje badan nad reprezentacjg poje¢ wskazuja, ze
ludzkie poznanie zakorzenione jest nie tylko w modalnosciach wspomnianych
powyzej, ale zalezy réwniez od procesdw motorycznych, srodowiska fizycz-
nego i otoczenia spoteczno-kulturowego. Symulacje sg zatem nie tylko uciele-
$nione, ale rdwniez osadzone. Co wiecej, system symulatorow, czyli relatywnie
statego znaczenia ,gtebokiego”, oraz inicjowanych przez nie symulacji, bedgcych
fragmentarycznymi odtworzeniami doswiadczenia w pamieci krétkotrwatej,
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stanowi wedtug Barsalou podstawe, na ktérej oparte sg wyzsze procesy po-
znawcze, takie jak inferencja, przewidywanie czy jezyk.

Teoria LASS, czyli propozycja Barsalou i wspétpracownikéw z 2008 roku
taczaca role jezyka i osadzonych symulacji w opisie ludzkiego poznania, méwi,
ze kategorie kluczowe dla reprezentacji wiedzy to nie tylko multimodalne sy-
mulatory i symulacje, ale réwniez reprezentacje amodalne wprowadzone
przez jezyk. Reprezentacje te, jak podkresla Langacker (2008), sg czesto sche-
matyczne i stanowig swoiste ,rozrzedzenie” (ang. attenuation) bardziej wyra-
zistego doswiadczenia, ktdre jest odtwarzane przez symulacje. Podobnie Bar-
salou (w druku) zauwaza, ze kategorie typu rzecz, otoczenie czy wydarzenie,
ktore stanowig mozliwe abstrakcje osadzonych symulacji —ich swoiste ramy —
sg jednoczesnie kategoriami wystepujacymi w klasycznych teoriach seman-
tycznych (por. Fillmore, 1982). Podsumowujac, pojecie staje sie swoistym agre-
gatem informacji senso-motorycznych, afektywnych, kulturowo-spotecznych i
jezykowych, uksztattowanym pod wptywem zaréwno doswiadczenia indywi-
dualnego, jak i zbiorowego, i opartym na uniwersalnych mechanizmach po-
znawczych. Mozna zatem zatozy¢, ze znaczenie, bedace rekonstrukcjg stanu
umystu optymalng w danej sytuacji komunikacyjnej, to konceptualizacja oscy-
lujgca miedzy statoscia i zmiennoscia, szczegdtem i schematem, historig indy-
widualng i narracjg zbiorowg, biologig i kultura, abstrakcjg i kontekstem, syn-
chronig i diachronig, uniwersalizmem i relatywizmem.

W jezykoznawstwie kognitywnym tendencje te sg odzwierciedlone jako
szereg propozycji reprezentacji znaczenia. Do najbardziej nosnych konstruk-
tow nalezg ramy semantyczne, zainicjowane przez Fillmore’a w 1982 roku i
rozwijane w ramach projektu FrameNet, oraz modele kognitywne zapropono-
wane przez Lakoffa w 1987 roku. Ze wzgledu na nature reprezentacji modele
poznawcze jezykoznawstwa kognitywnego mogg miec¢ charakter modalny, np.
schematyczno-wyobrazeniowy czy schematyczno-afektywny (por. Lakoff i
Johnson, 1999), lub amodalny, propozycjonalny. Reprezentacje te charaktery-
zujg sie mniejszym lub wiekszym ukontekstowieniem, moggcym obejmowac
aspekty indywidualne, ontogenetyczne (Cameron, 2007), spoteczno-kultu-
rowe (Sharifian, 2011) czy tez bardziej uniwersalne, filogenetyczne. Ze
wzgledu na hybrydowg nature konceptualizacji, t3czacqy rézne typy reprezen-
tacji umystowych (Gibbs i Colston, 2012: 196), interpretacja znaczenia moze
by¢ nacechowana mniejszg lub wiekszg gtebig, czyli, jak pisze Ritchie (2008:
192), zrozumienie odbywa sie na (co najmniej) trzech poziomach. Pierwszy z
nich to poziom jezykowy, gdzie sg uaktywniane, mniej lub bardziej schema-
tyczne, informacje propozycjonalne. Poziom leksykalny pozwala na po-
wierzchniowe zrozumienie oparte na informacjach pochodzacych z korelacji
danego stowa z innymi elementami jezyka. Nieco gtebiej siega drugi poziom
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zrozumienia, ktory obejmuje czesciowg aktywacje symulacji, a najpetniejszego
zrozumienia dostarcza poziom trzeci, gdzie najprawdopodobniej pobudzana
jest ztozona struktura gteboka, czyli symulator.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, znaczenie mozna okresli¢
jako dynamiczng i nieprzewidywalng, cho¢ umotywowang konceptualizacje,
ktdra ze wzgledu na nature ludzkiego poznania moze by¢ opisywana w odnie-
sieniu do trzech kontinudw: propozycjonalny/modalny, wyidealizowany/skon-
tekstualizowany oraz uniwersalny/relatywny. Takg wtasnie definicje znaczenia
odnajdujemy w modelach, ktérych celem jest uchwycenie znaczenia wyrazen
odnoszacych sie do pojec abstrakcyjnych znajdujgcych sie w centrum uwagi
jezykoznawstwa kognitywnego od jego zarania.

5. Znaczenie wyrazen odnoszacych sie do pojec abstrakcyjnych

Przeglad badan dotyczacych modeli interpretacji poje¢ abstrakcyjnych i jezyka
figuratywnego znajdujemy u Gibbsa i Colstona (2012). Przedstawiona tam
mnogos¢ analiz i sposobdw interpretacji wynikéw potwierdza wieloaspekto-
wosc¢ i wielowarstwowos¢ znaczenia, ktére odzwierciedla plastycznosé ludz-
kiego umystu i uwrazliwienie systemu poznawczego (konceptualizacji) na wy-
mogi sytuacji komunikacyjnej. Dla celéw tego artykutu najistotniejsze wydaje
sie rozréznienie miedzy trzema propozycjami. Pierwsza z nich to modele inter-
pretacji znaczenia wyrazen jezykowych odnoszacych sie do poje¢ abstrakcyj-
nych typu strach, matzeinstwo czy demokracja, oparte na tzw. zasadzie do-
stepu bezposredniego, gdzie interpretacja konceptualizacji powigzanej z dang
jednostka jezyka odbywa sie na poziomie propozycjonalnym. Np. w wyrazeniu
moje matzeristwo to wiezienie pojecie matzeristwa rozumiane jest jako swoi-
ste ograniczenie, rodzaj niekomfortowej sytuacji, a interpretacja ta umotywo-
wana jest nadrzedng, schematyczng kategorig semantyczng. Znaczenie cha-
rakteryzowac bedzie zatem znaczny stopien idealizacji i, co za tym idzie, rela-
tywnie ptytki wedtug opisu Ritchiego (2008) poziom zrozumienia, tzn. taki,
ktéry prawdopodobnie nie pobudza symulacji/symulatoréow.

Druga propozycja opisu znaczenia jezykowego pojec abstrakcyjnych to
teoria metafory z jej czterema wariantami. Pierwszy to metafora konceptu-
alna, przedstawiona np. w publikacji Lakoffa i Johnsona z 1999 roku. Metafora
ta pozwala zrozumieé znaczenia wyrazen jezykowych odnoszacych sie do po-
jec abstrakcyjnych, odnoszac je do symulatora, czyli struktury gtebokiej. Np.
zrozumienie wyrazen typu: podstawy demokracji czy budowanie rzqdu wy-
maga aktywacji swoistego modelu kognitywnego, tzw. domeny zrédtowej,
ktorym w tym przypadku bedzie pojecie konstrukcji. W ten sposéb uzyskujemy
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odwzorowanie PANSTWO TO KONSTRUKCJA? na poziomie konceptualnym, ktére
motywuje interpretacje szeregu wyrazen jezykowych w kategoriach funda-
mentoéw, stabilnosci konstrukcji czy procesu budowania. Znaczenie interpre-
towane jest zatem na poziomie gtebokim, ale mato wyrazistym ze wzgledu na
znaczny stopien idealizacji domeny Zzrédtowej. Tym samym natura reprezenta-
cji pojecia konstrukcja oraz pojecia paristwo niekoniecznie jest powigzana z
wyrazistg, multimodalng symulacjg. Szczegdélnym przypadkiem takich sche-
matycznych odwzorowan sg metafory prymarne (Grady, 1997), np. ZMIANA
TO SItA czy WAZNY TO DUZY.

Tendencja do idealizacji modeli kognitywnych, ich dekontekstualizacji i
w rezultacie raczej powierzchownej reprezentacji znaczenia, mimo odwotywa-
nia sie do pewnego rodzaju struktur gtebokich, ktére charakteryzujg metafore
konceptualng, zostaje przetamana w modelu tzw. kulturowej metafory kon-
ceptualnej, gdzie domena zrédtowa to pojecie skonwencjonalizowane w spo-
sob preferowany przez dang grupe uzytkownikéw jezyka. Np. pojecie matzen-
stwa w kulturze amerykanskiej jest interpretowane w odniesieniu do modelu
trwajacej podrdzy, o czym swiadczg utrwalone zwigzki frazeologiczne, np. ten
zwiqgzek jest w slepej uliczce (ang. this marriage is at a dead end) (Sharifian,
2011: 479). Interpretacja znaczenia wyrazen odnoszacych sie do pojeé abs-
trakcyjnych za pomocg metafor kulturowych moze zatem skutkowaé koncep-
tualizacjami o zdecydowanie mniejszym stopniu wyidealizowana niz miato to
miejsce w przypadku metafor konceptualnych. Modele kulturowe z racji
swego wielowarstwowego osadzenia sg potencjalnym zrédtem bogatej wie-
dzy encyklopedycznej, jak i licznych inferencji oraz implikacji. Np. zrozumienie
pojecia demokracji w polskim kontekscie bedzie wymagaé szeregu odniesien
historyczno-spotecznych, ktére niekoniecznie bedg stanowic czes¢ modelu de-
mokracji interpretowanego z perspektywy amerykanskiej czy francuskiej. Po-
dobnie sytuacja powitania w kontekscie jednej kultury moze uaktywniac po-
jecia takie jak zdrowie czy rodzina, podczas gdy w kontekscie innej kultury
beda to jedzenie i picie (por. Sharifian, 2011: 480). Co istotne, modele kultu-
rowe sg wynikiem swoistej ewolucji, ktérej moze ulec dana konceptualizacja.
Jak dowodzg Zinken, Hellsten i Nerlich (2008), rolg metafory dyskursu jest
uchwycenie i rozpropagowanie pewnego sposobu interpretacji danego, czesto
nowego zjawiska spoteczno-kulturowego, takiego jak epidemia nieznanej cho-
roby, powstanie Unii Europejskiej czy tez pojawienie sie Zywnosci genetycznie
modyfikowanej. Metafora dyskursu jest zatem pewnym sposobem méwienia,
ktory ma szanse przerodzi¢ sie w mniej lub bardziej trwaty sposéb myslenia.

2 0Odwzorowania metaforyczne przyjeto zapisywaé wielkimi literami, przy czym odwzo-
rowania inne niz konceptualne zapisuje sie kursywa.
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Poniewaz celem tej metafory jest stworzenie swoistego sposobu interpretacji je-
zykowej nowych pojec¢ abstrakcyjnych, jest ona czesto oparta na wyrazistym do-
$wiadczeniu i gtebokich strukturach konceptualnych. Np. odwzorowanie ZYW-
NOSC MODYFIKOWANA GENETYCZNIE TO FRANKENZYWNOSC (ang. GM-FOODS
ARE FRANKENFOODS), ktdre powstato w 1992 roku, przywotuje opowies¢ o
Frankensteinie, ktéra jest nie tylko mocno osadzona kulturowo — pierwsze wyda-
nie powiesci Mary Shelley miato miejsce w 1818 roku — ale réwniez wywotuje
wyraziste multimodalne symulacje, f3czace wrazenia zmystowe z silnymi emo-
cjami. Sposdb odbioru danej konceptualizacji wyrazonej jezykowo, nawet tak po-
tencjalnie wptywowej jak metafora Frankensteina, bedzie uzalezniona od indy-
widualnego doswiadczenia i/lub stopnia identyfikacji z danym dyskursem.

W tym kontekscie niezwykle istotny staje sie czwarty typ metafory po-
wigzany z interpretacjg znaczenia jezykowego pojec abstrakcyjnych, czyli me-
tafora komunikacji (ang. systematic metaphor) (Cameron, 2007) bedaca kon-
ceptualizacjg, ktdra ,,wytania sie” z konwersacji — swoistego dialogu interkul-
turowego, czyli proby porozumienia/negocjacji znaczenia miedzy osobami o
réznym doswiadczeniu i odmiennych strukturach konceptualnych. Interpreta-
cja znaczenia jest tu oparta na szczegdtowej, objasniajacej warstwie jezyko-
wej, ktéra ma na celu pobudzenie szeregu struktur werbalnych i niewerbal-
nych, utatwiajgcych optymalne zrozumienie perspektywy danej osoby w da-
nej chwili. Aktywowane struktury to zaréwno metafory konceptualne i kultu-
rowe, jak i metafory dyskursu, ktérych fragmenty przeplataja sie z bardziej
idiosynkratycznymi reprezentacjami, bedgcymi swoistymi wzorcami mental-
nymi wynegocjowanymi przez interlokutoréw. Metafora komunikacji petni za-
tem role tymczasowej abstrakcji (czy tez zbioru abstrakcji) zaakceptowanej i
przywotywanej przez rozméwcoéw w celu skonstruowania wspdlnej osadzonej
konceptualizacji — znaczenia.

Wreszcie trzecie podejscie do interpretacji znaczenia wyrazen jezyko-
wych odnoszacych sie do pojeé abstrakcyjnych, ktdre zostato przedstawione
przez Gibbsa i Colstona (2012: 196-205), zaktada udziat zaréwno modalnych,
jak i propozycjonalnych reprezentacji w konstruowaniu znaczenia. Podejscie
to jest zatem najbardziej zblizone do hybrydowego modelu struktur poznaw-
czych (Barsalou, w druku) i okresla, ze to, ktére reprezentacje zostang wyko-
rzystane w interpretacji, jest zmienne, uzaleznione od sytuacji komunikacyj-
nej. Co wiecej, z uwagi na szeroka kontekstualizacje znaczenia, odczytanie da-
nego symbolu czesto wigze sie szeregiem inferencji i implikacji. Wydaje sie za-
tem, ze mdwigc o konstrukcji znaczenia w procesie komunikacji interkulturowej,
trzeba mie¢ swiadomos¢ ztozonosci i plastycznosci struktur poznawczych oraz
fundamentalnego wptywu kontekstu, zaréwno kognitywnego, jak i sytuacyj-
nego, na nature konceptualizacji, czyli znaczenia. Probg zrozumienia dynamiki
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znaczenia w ujeciu jezykoznawstwa kognitywnego w konteks$cie komunikacji
miedzykulturowej byto seminarium dla studentéw programu Erasmus+, prze-
prowadzone na WF UMK w Toruniu.

6. Akademickosc¢ i miedzykulturowos¢ — préba integracji

Jak wspomniano, proces internacjonalizacji szkolnictwa wyzszego w Polsce
wigze sie z powstawaniem oryginalnych programow ksztatcenia w jezyku angiel-
skim, ktérych autorami sg czesto nauczyciele akademiccy o okreslonych zainte-
resowaniach badawczych i pewnych nawykach dydaktycznych (niekoniecznie
glottodydaktycznych). W rezultacie oferta zaje¢ staje sie swoistym kompromi-
sem miedzy akademickoscig i miedzykulturowoscig zawieranym za pomoca je-
zyka angielskiego. Integracja ta, bedgca wyzwaniem dla studentéw i nauczycieli,
jest jednoczesnie wartosciowym doswiadczeniem, wzbogacajgcym zaréwno
akademicko, jak rowniez —a moze przede wszystkim — glottodydaktycznie.
Przygotowujac seminarium dla dziesieciu studentéw programu Era-
smus+, ktére przeprowadzitam na WF UMK w Toruniu w semestrze zimowym
roku akademickiego 2014/2015, stanetam przed koniecznoscig dokonania ta-
kiej wtasnie integracji. W ramach 20 spotkan (40 godzin zaje¢) ze studentami
z Francji (trzy osoby), Turcji (trzy), Niemiec (dwie), Wtoch (jedna osoba) i Hisz-
panii (jedna), zaplanowatam potgczenie elementéw jezykoznawstwa i komu-
nikacji miedzykulturowej pod szyldem ,Metaphors across Europe: language,
culture and the mind”. Zajecia, w ktorych uczestniczyli studenci specjalnosci
jezykoznawczej lub ogdlnofilologicznej, obejmowaty dwie zasadnicze czesci:
teoretyczng i doswiadczeniowo-refleksyjng, przy czym nacisk zostat potozony
na pierwszy modut, w ramach ktérego zostaty omdéwione: kompetencja mie-
dzykulturowa ze szczegélnym uwzglednieniem konstrukcji znaczenia, jezyko-
znawstwo kognitywne jako teoria znaczenia oraz znaczenie wyrazen odnosza-
cych sie do pojec abstrakcyjnych jako przyktad integracji dyskursu miedzykul-
turowego i jezykoznawczego. Tematyka modutu teoretycznego zostata szcze-
gotowo przedstawiona we wczesniejszych czesciach artykutu. Nastepnie prze-
prowadzono cykl zaje¢, w czasie ktérych uczestnicy mieli doswiadczy¢ procesu
negocjacji znaczenia. Zajecia te polegaty na (re)interpretacji potencjatéw se-
mantycznych powigzanych z abstrakcyjnymi pojeciami jak emocje, edukacja
czy reklama. Zadaniem studentdow byto przedstawienie standardowych dla ich
kultury konceptualizacji danej kategorii wyrazonych jezykowo, czesto w po-
wigzaniu z obrazem lub reklama. Przedstawiciele poszczegdlnych grup naro-
dowosciowych prezentowali swoje materiaty jezykowe, a zadaniem pozosta-
tych uczestnikéw byto wyrazenie wtasnych interpretacji przedstawianych po-
jeé, przy czym celem prowadzacej byto sprowokowanie dyskusji obejmujacej
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rézne punkty widzenia, konteksty i warstwy oraz odniesienie sie w czesci koi-
cowej danego spotkania do materiatu teoretycznego.

Np. na zajeciach poswieconych konceptualizacjom jezyka angielskiego
jako obcego obecnym w sloganach reklamowych szkét jezykowych jednym z
wyrazen zaproponowanych przez studentke z Hiszpanii byto: angielski to klucz.
Okazato sie, ze poréwnanie to jest ogdlnie akceptowalne we wszystkich repre-
zentowanych na zajeciach jezykach i raczej jednoznacznie powigzane znacze-
niowo z otwieraniem mozliwosci. Innymi stowy znaczenie zostato tu uchwy-
cone na poziomie powierzchniowym, jezykowym raczej niz modalnym, przy
czym dany kontekst spoteczno-kulturowy nie wydawat sie mie¢ wptywu na
sposdb interpretacji. Wysunieto zatem wniosek, ze znaczenie reprezentowane
jest za pomoca uniwersalnej metafory kulturowej, ktéra nie wydaje sie pobu-
dzac¢ intensywnych symulacji — pojecie klucza byto interpretowane raczej na
poziomie powigzan semantycznych niz w odniesieniu do struktury gtebokiej
znaczenia. Nieco odmiennym przyktadem byt pochodzacy réwniez z Hiszpanii
slogan: powieksz swdj angielski (ang. make your English bigger), ktéremu to-
warzyszyto poréwnanie: jezyk angielski to balon. Stuchacze mieli tu poczat-
kowo pewne trudnosci ze znalezieniem nadrzednego odwzorowania, ale z po-
dawanych implikacji wynikato, ze cos, co jest duze, jest bardziej widoczne lub
po prostu wazniejsze. Domysing metaforg wydawato sie zatem by¢ odwzoro-
wanie konceptualne WAZNY TO DUZY. Co ciekawe, wniosek ten spotkat sie z
protestem ze strony prezenterki, ktéra osadzita zaproponowang metafore w
kontekscie kryzysu gospodarczego w Hiszpanii, uszczegétowiajgc jg tym samym
jako metafore dyskursu — reakcji na biezgce wydarzenia, sankcjonujgce niejako
konceptualizacje jezyka angielskiego jako narzedzia waznego ekonomicznie. Ne-
gocjacja znaczenia czy tez metafora komunikacji objeta tu zatem zaréwno wyi-
dealizowang metafore prymarng, jak i spotecznie/kulturowo osadzajgcg sie me-
tafore dyskursu, przy czym indywidualne doswiadczenie studentki hiszpanskiej
wywotujgce, jak mozna byto zauwazy¢, gtebokie emocje/symulacje, zdecydowa-
nie odbiegato od interpretacji pozostatych cztonkéw grupy, dla ktérych kryzys w
Hiszpanii byt doswiadczeniowo odlegty. Wyjatek stanowit tu uczestnik z Wtoch,
ktérego poziom empatii byt wysoki, co, jak wyjasnit w czesci refleksyjnej zaje¢,
wynikato zaréwno z bliskos$ci geograficznej, jak i podobnych doswiadczen eko-
nomicznych Hiszpanii i Wtoch. Prezentujgc wtasny materiat jezykowy, student
ten prawdopodobnie pozostat réwniez pod wptywem prezentacji kolezanki z
Hiszpanii. Jego slogan: angielski cie zmienia (ang. English transforms you), przy-
wotujgcy metafore ZMIANA TO SItA pojawit sie razem z poréwnaniem: osoba
znajgca angielski to Superman. Interpretacje studentéw byty bardzo ciekawe. U
czesci 0séb, szczegdlnie ptci zenskiej, pobudzone zostaty implikacje na temat atrak-
cyjnosci fizycznej/seksualnej Wiochéw, dwie osoby zwrdcity uwage na kontekst
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biznesowy i potencjalne powigzanie jezyka angielskiego z sukcesem finanso-
wym, co, jak sie pdzniej okazato, miato zwigzek z memami internetowymi, na
ktérych Superman pojawia sie w korporacyjnym mundurku na tle drapaczy
chmur (https://pixabay.com/pl/photos/superhero/). Dwaj studenci mieli skoja-
rzenia z sitg fizyczng Supermana, odzwierciedlajgcg wedtug nich potencjat in-
telektualny, co prawdopodobnie byto efektem aktywacji odwzorowania
UMYSt TO CIALO. Co ciekawe, podsumowujac swojg prezentacje, student z
Wtoch zasugerowat, ze skojarzenia z sitg fizyczng i potencjatem mentalnym
mozna réwniez odczytywac¢ w kontekscie ekonomicznym, jako ze kryzys go-
spodarczy Wtoch wymaga, by mtodzi ludzie byli silni fizycznie, umystowo i, w
konsekwencji, finansowo. Tym samym, interpretujgc znaczenie pojecia jezyk
angielski w kontekscie wioskim, studenci wydawali sie postugiwaé zaréwno
metaforg konceptualna, czyli schematyczng strukturg gteboka, jak i metaforg
kultury, z ktérych jedna przywotywata postaé¢ Supermana, a druga stereotypi-
zowata model kognitywny Wtocha jako istoty na wskro$ seksualnej. Konstruk-
cja znaczenia byfa tu zatem negocjacjg na poziomie relatywnie gtebokim, po-
wigzanym z mozliwymi symulacjami fragmentéw doznan w sferze zaréwno fi-
zyczno-afektywnej, jak i spoteczno-kulturowej. Byta to rowniez negocjacja po-
je¢ o duzym stopniu uszczegétowienia, odnoszacych sie do wielu kontekstow,
czesto dosc¢ odlegtych od docelowego konceptu jezyka angielskiego. W konse-
kwencji trudno méwi¢ o wspdlnej przestrzeni konceptualnej w odniesieniu do
szczeg6tow obrazowania. Jednakze na poziomie schematycznym wydaje sie,
ze metafory konceptualne: UMYSL TO CIALO i ZMIANA TO SItA pozwolity stu-
dentom na tworzenie spdjnej konceptualizacji — metafory komunikacji.
Omodwione seminarium, bedgce prdbg sprofilowania zainteresowan ba-
dawczych pod katem internacjonalizacji i tgczacej sie z nig potrzeby rozwoju
dialogu miedzykulturowego na polskich uczelniach, miato na celu wskazanie
mozliwej tematyki zajeé jezykoznawczych spdjnej ze strategig umiedzynaroda-
wiania programoéw ksztatcenia. Wydaje sie, ze przedstawienie procesu kon-
strukcji znaczenia w komunikacji interkulturowej z perspektywy jezykoznaw-
stwa kognitywnego jest rozwigzaniem uwypuklajgcym istotne watki badawcze
i pozwalajgcym na scislejsze powigzanie jezyka, kultury i komunikacji. Z punktu
widzenia (glotto)dydaktyki interkulturowej proponowane zajecia wydajg sie
réwniez atrakcyjne. Swiadomoéé zréznicowania iloéciowego i jakoéciowego
konceptualizacji (znaczen) potencjalnie biorgcych udziat w dialogu miedzykul-
turowym pozwala na sprawniejszg nawigacje miedzy mozliwymi interpreta-
cjami, pobudzanie alternatywnych perspektyw, tworzenie sytuacji wyrazistych
i zréznicowanych doswiadczeniowo. Wykorzystanie jezykoznawczej teorii zna-
czenia z jej potencjatem glottodydaktycznym, widocznym szczegdlnie w inter-
pretacjach jezykowych znaczen pojec abstrakcyjnych na zajeciach majgcych na
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celu uwrazliwienie miedzykulturowe, mozna zatem rekomendowac jako dobrg
praktyke. Rekomendacja ta wydaje sie szczegdlnie uzasadniona teraz, we wstep-
nej fazie umiedzynarodawiania szkolnictwa wyzszego, gdy systemowe rozwig-
zania dotyczgce sposobow rozwijania glottodydaktycznej kompetencji inter-
kulturowej nauczycieli akademickich byé moze dopiero powstajg.
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Intercultural meetings from the organisers’ perspective:
pros and cons

Abstract: Intercultural meetings are present in foreign language teach-
ing and they are currently gaining popularity. It is the result not only of
globalisation but also of the increasing sensitivity and awareness of the
coexistence of different cultures. The advantages of intercultural meet-
ings have been appreciated by teachers and tutors working with differ-
ent age groups. Leaving aside their benefits, they constitute an enor-
mous organisational challenge at the same time. The following paper
aims at discussing the opportunities and potential difficulties related to
intercultural challenges based on the survey conducted among Polish
and German teachers organising intercultural exchanges.

Keywords: exchange, intercultural meetings, foreign language teachers, tutors

Stowa kluczowe: wymiany, spotkania interkulturowe, nauczyciele jezykdéw
obcych, trenerzy

1. Wstep

Spotkania kultur nie sg zjawiskiem nowym i o ile na przestrzeni lat zmienita sie
ich forma (poczgtkowo miaty charakter m.in. wymiany handlowej, z czasem
staty sie okazjg do wymiany intelektualnej), to ich gtéwny cel nie ulegt zmianie,
a jest nim poznanie nowego, nieznanego Swiata kryjgcego sie pod postacig kul-
tury —innej od wtasnej. Poczgtkowo spotkania miedzykulturowe dotyczyty tylko
wybranych oséb, dzi$ sy dostepne dla szerokiego grona zainteresowanych, a
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ich rozpowszechnieniu sprzyja takze réznorodnosé podejmowanej tematyki,
ktdrej jedynym ogranicznikiem staje sie wyobraznia organizatoréw. Korzysci z
przeprowadzania spotkan miedzykulturowych zdajg sie by¢ dla ich uczestni-
kow oczywiste, niemniej warto przyjrzeé sie wymianom z perspektywy osdb
odpowiedzialnych za ich organizacje. Organizatorzy wymian odgrywajg klu-
czowa role w procesie uczenia sie 0séb biorgcych w nich udziat, sg przewodni-
kami w niejednokrotnie pierwszym zetknieciu z obcg kulturg, pomagajg w od-
krywaniu mocnych i stabych stron oraz w ksztattowaniu tozsamosci narodowe;.

Niniejszy artykut ma na celu zaprezentowanie trudnosci oraz szans zwigza-
nych z organizacjg i przeprowadzaniem spotkan miedzykulturowych. Pierwsza czes¢
artykutu jest poswiecona prébie zdefiniowania spotkan miedzykulturowych orazich
roli w ksztafceniu jezykowym. Punktem wyjscia do tych rozwazan bedzie model po-
znawczy Kraigera, Forda i Salasa (1993) oraz jego analiza w kontekscie spotkan mie-
dzykulturowych. W drugiej czesci rozwazania teoretyczne zostang poparte analizg
wynikdw ankiety przeprowadzonej wsréd organizatoréw spotkan, aby w czesci
ostatniej sformutowac wnioski stanowigce rodzaj wskazéwek dla oséb zajmujgcych
sie wymiang, a takze prognoz dalszego rozwoju tematyki wymian w Polsce.

2. Spotkania miedzykulturowe

Pabian (2015: 21) definiuje spotkania miedzykulturowe jako spotkania, do
ktorych dochodzi ,,w sytuacji, gdy osoby pochodzace z réznych kultur nawia-
zujg kontakt bez zamiaru wtaczenia sie w jedng z nich”. Mikutowski Pomorski
(2006: 120) dodaje, ze jest to ,,zetkniecie sie ludzi wychowywanych w odmien-
nych kulturach”. Spotkania miedzykulturowe majg charakter wieloaspektowy
i mozna je realizowac w bardzo réznych kontekstach tematycznych, a takze w
odniesieniu do réznych wartosci, celdw i motywodw (por. Rohrscheidt, 2010:
66). Rdznorodnos¢ podejmowane] tematyki wraz z wielo$cig metod pozwala
na réznorodne formy ich realizacji, do ktérych naleza:

e tradycyjne wymiany szkolne i pozaszkolne;

e projekty e-Twinningowe;

e projekty miedzyuczelniane (np. projekt Powstanie Warszawskie realizo-
wany na ILS UAM albo projekt E-Tandem miedzy Uniwersytetem im. Ad-
ama Mickiewicza a Uniwersytetem Technicznym w Darmstadt?) i tworze-
nie wspadlnych kierunkow studiéw (takie studia proponuje m.in. Uniwer-
sytet Warszawski na kierunku polsko-niemieckie studia transkulturowe?);

1 Wiecej na: http://ils.amu.edu.pl/index.php/pl/komponent/kontent/article/8-pl/121
-e-tandem [DW 12.10.2015].
2 Wiecej na: http://germanistyka.uw.edu.pl/?page_id=411 [DW 12.10.2015].
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e spotkania realizowane w formie edukacji nieformalnej, np. Program
Komisji Europejskiej — Mtodziez w Dziataniu;
o festiwale;
e wystawy;
e koncerty.
Na potrzeby niniejszego artykutu zostanie omdéwiona jedna z powyz-
szych form — wymiana, ktéra wedtug Mihutki (2013: 61) nalezy do bezposred-
nich spotkan miedzykulturowych.

3. Model poznawczy Kraigera, Forda i Salasa (1993)

Wedtug modelu poznawczego opisanego przez Kraigera, Forda i Salasa (1993:
311) na efektywny proces uczenia sie wptyw majg nastepujgce czynniki:

e wiedza (ang. cognitive outcomes), czyli wiadomosci, ktére uczacy zna i ktore
stajg sie podstawg do zrozumienia i przyswojenia nowych zagadnienr lub tez
s to zupetnie nowe tresci, poznawane dopiero w procesie uczenia sie;

e umiejetnosci (ang. skill-based outcomes) majg charakter praktyczny, czyli
umozliwiajg zastosowanie pozyskanej wiedzy w praktyce. Umiejetnosci
sg nabywane w wyniku wielokrotnego powtarzania pewnych zagadnien,
co pozwala na automatyczne przywofanie okreslonej reakcji. Bardzo wy-
raznie mozna to zauwazy¢ na przyktadzie jezyka obcego, w ktérym uczacy
sie z uptywem czasu nabywajg ptynnosé (automatyzujg uzycie), polega-
jaca na tym, ze nie zastanawiajg sie juz nad wyborem danej konstrukcji
gramatycznej czy zastosowaniem danego stowa. Kraiger, Ford i Salas
(1993: 312) wymieniajg nastepujace etapy nabywania okreslonych umie-
jetnosci: kompilacja, proceduralizacja, kompozycja i automatyzacja;

e postawy (ang. affective outcomes) majq charakter Scisle zindywidua-
lizowany i okreslajg podejscie kazdego uczacego sie do danego ob-
szaru wiedzy, jego motywacje, chec i skuteczno$¢ autoewaluacji czy
refleksje procesu uczenia sie.

Wszystkie trzy elementy opisane powyzej sg rownie istotne zaréwno w
poznawaniu Swiata po raz pierwszy przez mate dziecko, jak i w przypadku
osoby dorostej, ktéra te wiedze o Swiecie jedynie w pewien sposdb uzupetnia.
Interesujgce jest rowniez spostrzezenie Jezowskiego (2013: 120), ze owe ele-
menty w kontekscie uczenia sie jezykdw obcych sg nie tylko rownorzedne, ale
moga istnie¢ niezaleznie od siebie: ,,Mozemy przeciez zna¢ setki angielskich
stéwek i zasady gramatyki (wiedza), lecz nie umie¢ porozumiewac sie ptynnie
po angielsku z powodu braku praktyki (umiejetnosé). Z drugiej strony, mozemy
mowic swietnie po francusku (umiejetnosc), lecz nie umie¢ wyttumaczy¢ zasad
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francuskiej zgodnosci czaséw czy mowy zaleznej (wiedza), co czesto mozna
obserwowac u rodzimych uzytkownikéw jezyka” (Jezowski, 2013: 120).

Jesli wszystkie trzy elementy zaprezentowanego modelu s3 istotne i nie-
zbedne do skutecznego osiggniecia celu, jakim jest przyswojenie wiedzy jezyko-
wej przetozonej na praktyke, ktéra skfania do gtebszej autorefleks;ji i autoewalua-
cji, niezbedna jest ustawiczna praca nad nimi, takze na zajeciach z jezyka ob-
cego. Jesli nad pierwszym elementem na zajeciach z jezyka obcego w warun-
kach sformalizowanych mozna pracowac bezdyskusyjnie, czesto ogranicza sie
mozliwosci intensywnego rozwoju umiejetnosci jezykowych czy nie poswieca
sie wystarczajgco duzo czasu na uwrazliwienie uczacych sie na role autoewalu-
acji w procesie uczenia sie. Warto zatem zadac sobie pytanie, w jaki sposdb po-
szerzy¢ umiejetnosci poznawcze i zapewnié nie tylko praktyczne zastosowanie
zdobytej na zajeciach jezykowych wiedzy, ale takze zwiekszy¢ motywacje ucza-
cych sie i nauczajacych, pokazac realne potrzeby uzywania jezyka obcego.

4. Spotkania miedzykulturowe a model poznawczy Kraigera, Forda i
Salasa (1993)

Jendrych i Wisniewska® podkreslajg, ze gtéwna potrzebg oséb uczacych sie w
réznym wieku jest opanowanie jezyka obcego w warunkach postepujgcej glo-
balizacji, rozumianej jako zderzenie sie z kwestiami spotecznymi, gospodar-
czymi, kulturowymi, politycznymi i ekologicznymi na pograniczu kultur. W swie-
tle tych stow globalne podejscie do znajomosci jezyka obcego powinno znalezé
odzwierciedlenie w odpowiednio postawionych celach w jego nauczaniu.
Stusznie wiedze w kontekscie jezykowym definiuje Grucza (1997: 14-18),
wskazujgc na istnienie wiedzy semantycznej i pragmatycznej, przy czym wiedza
semantyczna ,styka sie bezposrednio, krzyzuje, w pewnej mierze pokrywa z
wiedzg o $wiecie”, natomiast wiedza pragmatyczna jest ,,$cisle powigzana z wie-
dza kulturowg”. Okazuje sie zatem, ze ,,nie ma wyraznej granicy oddzielajgcej
obszar wiedzy jezykowej od niejezykowej wiedzy o swiecie” (Grucza, 2005: 47).
Spotkania miedzykulturowe sg Zrodtem wiedzy o otaczajgcym Swiecie, o
jezyku pojmowanym w kontekscie globalnym (zgodnie z definicjg Jendrych i Wi-
Sniewskiej), ale takze, jak podkresla Knapp (2006: 111), o wtasnej kulturze: ,Damit
sind Menschen sich ihrer Kultur hdufig nicht bewusst: da sie als das »Normale«
angesehen wird, zu dem einem Individuum oft keine Alternativen prasent sind“.
Waznym aspektem spotkan miedzykulturowych jest poznanie kraju
partnera (badz partneréw) z nowej perspektywy, innej niz ta przedstawiana w

3 Http://conference.pixelonline.net/ICT4LL2010/common/download/Proceedings_pdf/

CLILO1-Jendrych,Wisniewska.pdf [DW 12.08.2015].
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podrecznikach szkolnych, w ktérej funkcjonujg osoby reprezentujgce dang
obca kulture. Kazde spotkanie przyczynia sie do poszerzenia wiedzy zwigzanej
z postrzeganiem otaczajgcej rzeczywistosci i kraju partnera. Grzybowski
(2011: 8) podsumowuje, ze ,,spotkania Innych i Obcych s3 nie tylko mozliwe,
ale wrecz niezbedne do swiadomego ksztattowania bogatej tozsamosci i do-
brego samopoczucia w réznych srodowiskach”, a dalej wskazuje na problema-
tyczne obszary wiedzy bedgce przedmiotem spotkan miedzykulturowych:
e wystepowanie wyraznie wyodrebniajgcych sie grup kulturowych;
e pogranicze kulturowe w kontekscie wielokulturowosci (jego charakter, za-
sieg, problemy, perspektywy, w ujeciu narodowym i miedzynarodowym);
e tozsamos¢ (kulturowa, etniczna i miedzykulturowa), jej ksztattowanie
sie, osobowosci, réznice osdb zyjgcych na pograniczach;
e postawy, stereotypy, uprzedzenia, napiecia, konflikty;
e sytuacja imigrantdw, ich dzieci oraz spoteczeristw pozostajgcych w re-
lacjach z nimi;
e polityka spoteczna i oswiatowa réznych podmiotédw wobec innych kultur;
e skutki geograficzne i gospodarcze przemieszczania sie oséb z jednego
Srodowiska kulturowego (Grzybowski, 2011: 21).

Spotkania interkulturowe poszerzajg takze wiedze nauczycieli o ich podo-
piecznych, o tym, jak zachowujg sie w grupie, w sytuacjach nowych, w auten-
tycznym spotkaniu z dotychczas nieznang kulturg. Cenna jest takze wiedza, jaka
z zaje¢ jezykowych uczniowie przenosza na grunt autentycznej komunikaciji.

W kontekscie drugiego elementu poznawczego opisywanego przez Kra-
igera, Forda i Salasa (1993) mozna dostrzec przewage spotkan miedzykulturo-
wych nad nauczaniem sformalizowanym. Kazde osobiste spotkanie z repre-
zentantem innej kultury staje sie naturalng mozliwoscig do wykorzystania w
praktyce wiedzy jezykowej. Jezowski i Urbas (2013: 30) podkreslajg zalety spo-
tkan miedzykulturowych w tym wzgledzie, informujac, ze ,,85 proc. ankietowa-
nych twierdzi, ze dzieki uczestnictwu w projekcie w ramach programu »Mfo-
dziez w dziataniu« lepiej potrafi sie komunikowaé w jezyku obcym”.

Umiejetnosci analizowane w kontekscie spotkan miedzykulturowych to
takze informacja, jak dziata¢ w kontakcie z osobg reprezentujgcg inng kulture.
S3 to umiejetnosci, ktére pozwalajg odnalez¢ sie w zréznicowanym srodowi-
sku, dazy¢ do wzajemnego zblizenia, wytwarzajgc nowg jakos¢ w obopdlnych
stosunkach (por. Czerniejewska, 2008: 26-27).

Woreszcie spotkania miedzykulturowe przyczyniajg sie do ksztattowania
postaw tolerancji i zrozumienia dla innosci, a takze zwiekszenia motywacji do
nauki jezyka obcego.
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Zetkniecie sie z obca kulturg pomaga w odkrywaniu swoich mocnych i sta-
bych stron oraz w ksztattowaniu wtasnej tozsamosci narodowej, co potwierdzajg
nastepujace stowa: ,, Kontakt zinnymi kulturami prowadzi w efekcie do lepszego po-
znania siebie i rozwoju osobistego. Aby to jednak mogto nastgpic¢, konieczne jest
zapewnienie mtodym ludziom warunkéw do bezpiecznego i efektywnego uczenia
sie od siebie nawzajem i czerpania z wtasnej réznorodnosci” (FRSE, 2008: 10).

5. Przebieg badania

W badaniu udziat wzieto 27 organizatoréw spotkan miedzykulturowych, w
tym 18 oséb z Polski i 9 oséb z Niemiec, reprezentujgcych rézne szczeble edu-
kacyjne. Przeprowadzenie ankiet byto mozliwe podczas seminarium meto-
dycznego zorganizowanego przez szkote Dialog Anna Malinowski w Karpaczu.
Badanie miato na celu zebranie informacji na temat potencjalnych szans i pro-
blemdéw zwigzanych z organizacjq i przeprowadzaniem wymian.

5.1. lle razy organizowat/a Pan/i wymiane?

6

5 |

2 M Liczba nauczycieli
3

2

14

0 4 T T T 1

1-3 4-9

10-15 powyzej 15

Wykres 1: Liczba organizowanych wymian.

Warto zauwazy¢, ze zdecydowana wiekszo$¢ uczestnikéw badania wie-
lokrotnie organizowata juz spotkania miedzykulturowe, jedna z oséb nawet 30
razy. Jest to cenna informacja, gdyz uczestnicy badania zebrali duze doswiad-
czenie w organizacji tego typu spotkan.

5.2. W jaki spos6b znalazt/a Pan/i partnera do wymiany?

Analizujac wynik badania, mozna zauwazy¢ wyrazng tendencje do korzystania z
prywatnych kontaktéw w celu znalezienia partnera do wymiany. Bardzo pomocne
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okazaty sie takze seminaria kontaktowe. Trzy osoby znalazly instytucje partnerska
w wyniku wiasnych poszukiwan w Internecie, pie¢ osdb —w miescie partnerskim;
w trzech przypadkach kontakt zostat nawigzany ze strony instytucji partnerskie;.

[
o

9
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6
5 . o
m Liczba nauczycieli

a4 organizatordow wymian
3
2 4
1 4
0 T T T T J

Internet prywatne seminarium partnerstwo partner mnie

kontakty kontaktowe miast znalazt

Wykres 2: Sposéb znalezienia partnera do wymiany.

5.3. Czy jest Pan/i zadowolony/a z przeprowadzonej wymiany?
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m Liczba organizatoréw wymiany
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0 . - : : :
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Woykres 3: Zadowolenie z przeprowadzonej wymiany (1 — nie jestem, 5 — jestem bardzo).

Uzyskane wyniki Swiadczg o zadowoleniu z przeprowadzonych spotkan
(tylko 1 osoba okreslita poziom zadowolenia na 2).

5.4. Co byto najtrudniejsze w organizacji wymiany?
Najwiekszg trudnos$é w organizacji spotkania stanowito zebranie funduszy* (16

odpowiedzi) oraz wybranie odpowiednich uczestnikdow (13 odpowiedzi). Pozo-
state wymienione przez uczestnikédw badania trudnosci to np.: brak pomocy ze

4 W wiekszosci przypadkéw wymiany sg finansowane ze zrédet zewnetrznych; takie do-
finansowanie mozna uzyskac¢ m.in. w Polsko-Niemieckiej Wspotpracy Mtodziezy, DAAD.

115



Joanna Kic-Drgas

strony innych nauczycieli, bariera jezykowa (w szkotach o profilu zawodowym
wymiane organizujg m.in. nauczyciele zawodu, ktorzy nie zawsze znaj3 jezyk
obcy), pokonanie stereotypow czy przekonanie do wymiany dyrekcji i bezpo-
$rednich zwierzchnikéw. Kilku osobom trudnosci przysporzyto ustalenie pro-
gramu spotkania z partnerem oraz zorganizowanie noclegéw.

przekonanie dyrekcji-zwierzchnikow
przygotowane wniosku o finansowanie
znalezienie organizacji partnerskiej
zorganizowanie noclegéw

pokonanie stereotypow

ustalenie programu

rozliczenie wydatkdéw

ustalenie terminu

bariera jezykowa

strach przed wymiang

brak porozumienia z organizacjg partnerskg
brak nauczycieli chetnych do pomocy

odlegtoéé od atrakeji w duzych miastach

wybor odpowiednich uczestnikdw

zebranie funduszy
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Wykres 4: Trudnosci w organizacji wymiany.
5.5. Co byto najtrudniejsze w przeprowadzeniu wymiany?

Najwiekszym problemem dla organizatoréw w trakcie przeprowadzania wy-
miany okazat sie brak zaangazowania ze strony innych nauczycieli, oséb za-
trudnionych w danej instytucji niezwigzanych bezposrednio z wymiang (8
0s6b), ze strony uczestnikdw wymiany (8 oséb) oraz ze strony instytucji part-
nerskiej (1 osoba). Na etapie przeprowadzania spotkania dla 3 oséb utrudnie-
niem byta niesprzyjajgca pogoda, dla 6 — napiety harmonogram. Problemy po-
jawity sie takze u rodzin goszczacych (5 odpowiedzi) oraz w zwigzku z réznymi
nawykami zywieniowymi uczestnikéw (6 odpowiedzi) i zainteresowaniami
uczestnikow (5 odpowiedzi).
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réine przyzwyczajenia zywieniowe uczestnikow

brak zaangazowania ze strony organizacjif szkoty
partnerskiej

pogoda
napiety program
réine zaintersowania uczestnikow

problemy u rodzin goszczacych

brak/ niedostateczna znajomosci/$¢ jezyka obcego
wérdd uczestnikow

brak zaangazowania ze strony uczestnikow
brak pomocy i zaangazowania innych nauczycieli

finanse

10
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Wykres 5: Trudnosci w przeprowadzeniu wymiany.
5.6. Czy jest cos, co sie nie udato w przeprowadzonej wymianie? Jesli tak, co to jest?

Uczestnicy badania w wiekszosci (23 osoby) wskazali, ze wymiana przebiegta
bez trudnosci ani nieoczekiwanych zdarzen. Pozostali uczestnicy wymienili na-
stepujace czynniki:

e czas (organizacja czasowa zatozonych elementéw programu);

e zapewnienie adekwatnych ttumaczen;

e zbyt mato czasu na refleksje.
Jedna osoba zauwazyta: ,,Zawsze sg jakie$ problemy, ale mozna je rozwigzac”
(Ankieta 11).

5.7. Prosze podac trzy najwazniejsze korzysci wynikajgce z przeprowadzonej wymiany.

Najczesciej wymienianymi korzysSciami wynikajgcymi z wymiany sa:

e poznanie innej kultury (15 osdb);

e zawarcie przyjazni (11 oséb);

e przetamanie barier i stereotypdéw (7 oséb);

e zwiekszenie motywacji do nauki jezyka obcego (6 osdb);

e rozwijanie kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym (5 osdb).

Jeden z uczestnikdw wskazat na rozwdj osobisty, czterech — na uatrakcyjnie-

nie oferty edukacyjnej, natomiast dwdéch na lepsze poznanie wiasnych uczniéw.
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motywacja do nauki jezyka obcego

rozwad] osobisty

uatrakcyjnienie nauki w szkole

rezwijanie komunikacji w obcym jezyku
poznanie nowych ludzi, nowych miejsc

lepsze poznanie wiasnych ucznidw

poznanie instytucji edukacyjnych winnym kraju
przekaz know-how

nauka otwartoesci wobec innych

przetamanie barier, stereotypéw
nawigzanie przyjaZni

poznanie innej kultury

zacheta dla uczniow do wzigcia udziatu w kolejnej
wymianie, reklama

0 2 4 [ 8 10 12 14 16
B Liczha uczestnikéw badania

Wykres 6: Korzysci wynikajgce z wymiany.
5.8. Co Panu/i wymiana data osobiscie?

Uczestnicy badania najczesciej wskazywali na satysfakcje, ktérg zapewnia zorga-

nizowanie wymiany (8 osdb), mozliwos¢ poznania nowych przyjaciot (8 osdb), po-

znanie pracy nauczyciela w innym kraju (2 osoby), poszerzenie wiedzy (5 0séb),

wymiana doswiadczen (5 oséb) i podniesienie kompetencji jezykowych (4 osoby).
Warto zacytowac kilka wypowiedzi:

e Viel gelernt, rechtzeitig Pausen zu machen und Programm B immer
hinter der Hand zu haben“ (A 2).

e ,Przede wszystkim rozwadj osobisty i jezykowy, poznanie metod pracy
stosowanych przez strone partnerska” (A 10).

e ,Wymiana przysporzyta mistresi problemy zdrowotne” (A 5, niemniej
uczestnik badania wskazuje w kolejnym punkcie na che¢ kontynuowa-
nia wspotpracy, ale z innym partnerem).

e ,Spetnienie na wszystkich ptaszczyznach: zawodowej, rodzinnej i to-
warzyskiej (A 4)”.

e ,Poznatam moich uczniéw od innej strony” (A 8).

e ,Wyiszy dodatek motywacyjny” (A 9).
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5.9. Czy planuje Pan/i kontynuacje wymiany?

25 0s6b zdecydowanie zadeklarowato che¢ kontynuacji organizacji wymian,
jedna osoba oswiadczyta, ze nie bedzie juz bra¢ udziatu w wymianach jako or-
ganizator, jedna wyrazita che¢ wspodtpracy, ale z innym partnerem.

6. Whioski

Spotkania miedzykulturowe stanowig wazny element edukacji jezykowej. Jak
wynika z przeprowadzonego badania, przyczyniajg sie do odczuwania duzej
satysfakcji i wzbudzajg chec ich kontynuacji wsréd oséb je organizujacych. Za-
lety wymian jako jednego z typdw spotkan miedzykulturowych s3 silnie pod-
kreslane przez organizatordw, a wérdd nich w szczegdélnosci:
e w zakresie wiedzy:
o poznanie realidow zycia w innym kraju;
o poznanie sposobu funkcjonowania instytucji oswiatowych (i nie
tylko) w kraju partnera;
o poznanie kultury kraju partnerskiego;
o poznanie nowych oséb i miejsc;
e w zakresie umiejetnosci:
o rozwijanie kompetencji komunikacyjnej;
o mozliwo$é postugiwania sie jezykiem w kontekscie innym niz
zajecia;
e w zakresie postaw:
o przetamanie stereotypow i strachu;
o wieksza otwartos¢ na drugiego cztowieka;
o zwiekszenie motywacji do uczenia sie jezyka obcego.

Wypowiedzi uczestnikdw badania wskazujg na olbrzymi potencjat po-
znawczy kryjacy sie w spotkaniach miedzykulturowych. Jedocze$nie badanie
wykazato, ze organizacja spotkan ma takze drugg strone zwigzang z pozyskaniem
Srodkéw finansowych, ustaleniem planu, znalezieniem wtasciwego terminu
spotkania czy brakujgcym zaangazowaniem ze strony uczestnikoéw. Badanie
wskazato na podkreslane przez niektérych nauczycieli trudnosci komunika-
cyjne, trudnosci zwigzane z niesprzyjajgcg atmosferg czy ze znalezieniem wta-
Sciwych partneréw do wymiany.

Waznym elementem badania byto nawigzanie do osobistych korzysci
wynikajgcych z wymian, wsrdd ktérych nauczyciele wymieniali satysfakcje z
dobrze przeprowadzonego wydarzenia, a takze rados¢ wynikajaca z poznania
wtasnych podopiecznych z zupetnie nowej perspektywy oraz zwiekszenie ich
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motywacji do nauki jezyka obcego. Zaprezentowane badanie nie wyczerpuje
podjetego tematu; moze stuzy¢ za wstep do dalszych badan w tym obszarze,
ktdre z pewnoscig s nie tylko wazne, ale takze potrzebne.
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Aneks: ankieta

lle razy organizowat/a juz Pan/Pani wymiane?
W jaki sposéb znalazt/a Pan/Pani partnera do wymiany?
Czy jest Pan/Pani zadowolony/zadowolona z przeprowadzonej wymiany?
(1 — nie jestem, 5 — jestem bardzo)
1 2 3 4 5

Co byto najtrudniejsze w organizacji wymiany? (Prosze podac 3 najwazniejsze
trudnosci).
Co byto najtrudniejsze podczas przeprowadzania wymiany? (Prosze podac 3 naj-
wazniejsze trudnosci).
Czy jest cos$, co sie nie udato w przeprowadzonej wymianie? Jesli tak, co to jest?
Prosze poda¢ 3 najwazniejsze korzysci wynikajace z przeprowadzonej wymiany.
Co Panu/Pani wymiana data osobiscie?
Czy planuje Pan/Pani kontynuacje wymiany?

o TAK

o NIE
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