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INTRODUCTION

L’interculturel constitue une réalité non seulement pluridisciplinaire,
mais aussi trés mouvante

qui, plus qu’a chercher des réponses, consiste a poser des problémes
(Abdallah-Pretceille, 1986)

Interculturality is that rich area of scientific cognition which refers to meeting the
Other — somebody who does not belong to the same cultural community and,
consequently, may perceive and interpret various aspects of reality differently as
far as their symbolic value is concerned. The concept of interculturality covers
different levels of scientific analysis, which gives that vast and substantial research
area a multidisciplinary character. What is more, it is subjected to constant qua-
litative and quantitative changes depending on topics, research problems, metho-
dology or research aims. As a result of this, publishing a thematic volume devoted
to interculturality in FL education obviously means a heterogeneity of research
phenomena and the polysemic nature of the defined concepts.

Even though reflection on interculturality in this particular publication
significantly narrows down the number of issues under analysis, it still illus-
trates well the lack of consensus among scholars as to a specific identity of
that with regard to epistemology, methodology and teleology. In other words,
the conceptualization of interculturality in the present volume seems to re-
main representative of that essential feature, as it is substantiated in contem-
porary FL teaching and learning as a research discipline.

Itis worth mentioning that interculturality became an object of scienti-
fic reflection and discussion in Europe in the 1970s. First of all, this was due
to pedagogical interest in the education of the children of migrants. In the
field of glottodidactics, however, we may write about the appearance of an
intercultural approach from the late 1980s. Nevertheless, it was not until the
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1990s that a marked increase in the number of publications on the topic was
observed (eg. Zarate, 1993; Kramsch, 1996; Byram, 1997). In Polish studies on
FL education, ideas of intercultural teaching were popularized in the first de-
cade of this century. However, a great diversity of definitions concerning what
an intercultural approach (and intercultural competence of teachers and
learners) meant accompanied this development (cf. Mackiewicz (ed. 2005). As
for FL teacher training, a model of so called intercultural mediators received
recognition (cf. Bandura, 2007). At the same time, building intercultural com-
petence in FL users was directed at developing attitudes which were quite in-
dependent from their language skills (cf. Zajac, 2008), as well as enhancing their
intercultural communicative competence. The core of the latter (beside inter-
cultural awareness) were metacultural awareness (cf. Wilczyriska, Mackiewicz
& Krajka, 2019) and metalinguistic awareness (cf. Karpifska-Musiat 2015) as
essential components of intercultural competence, along with learning com-
petence (cf. Orchowska, 2008).

In addition to the above, it needs to be noticed that contemporary Eu-
ropean researchers in FL teaching and learning often combine intercultural
education (especially in terms of developing inter- and metacultural aware-
ness) with the phenomena of multi- or plurilingualism and the so called act-
ion-oriented approach. This was initiated by European Council projects and
popularized by the publication of the Common European Framework of Refer-
ence for Languages: Learning, teaching, assessment (Council of Europe,
2001). These themes have been discussed in two previous, thematic volumes
of “Neofilolog”: volume 47/1 (Interdisciplinary perspectives of multilingualism
and interculturality ed. by Jaroszewska and Smuk, 2016) and volume 47/2 (Re-
search over mulitilingualism and development of intercultural competence ed.
by Jaroszewska and Sujecka-Zajac, 2016).

In this volume, the present authors also elaborate on these issues, addi-
tionally making references to, for example, transculturing, cross-cultural trans-
lation or transdisciplinary approaches in research. This time, however, intercul-
turality is viewed as an area of scientific cognition in glottodidactics which is
epistemologically autonomous (cf. Galisson, 1989; Macaire, Narcy-Combes &
Portine, 2010; Dakowska, 2014), as well as transdisciplinary (cf. Kita, 2012). This
perspective allows for the location of the analyses on a meta-glottodidactic or
meta-scientific level (cf. Bariczerowski, 1975; Grucza, 1983, 2009).

The first section in the volume is devoted to reconceptualizing the
terms (concepts) in the glottodidactic area of interculturality. In the opening
article, the author Christian Puren presents a meta-glottodidactic reflection
on the intercultural component found in the notion of cultural competence.
He attempts to define this component and, simultaneously, points to the need
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to include other components in the model of cultural competence, such as
the transcultural, metacultural, pluricultural and co-cultural. In the author’s
opinion, by confronting these components with each other, the adjective inter-
cultural becomes more precise semantically and thus more functional in the
FL education research field.

In her article, Agata Cierpisz points to critical cultural awareness as a
key concept in educating students for interculturality. She makes a close analy-
sis of the five categories ascribed to teaching intercultural awareness and
competence as based on Byram’s model (1997), each of which is character-
ized by specific indicators and which allow critical awareness and reflection to
be constructed by students. The author also gives details of possible teaching
aims for developing critical cultural awareness, which is made even more in-
formative by the provision of examples of didactic tasks aimed at developing
a critical and self-reflective approach to interculturality in learners.

The article by Anna Waszau can be taken as a continuation of reflection
upon the very conceptualization of intercultural competence within glottodi-
dactics, this time focused on models of cultural sensitivity within the process
of framing intercultural competence. The author draws attention to the prac-
tical functioning of this type of sensitivity in learners and illustrates the pro-
blem with a selection of outcomes from her empirical research. In her study
she analyzed the verbal reactions of Polish students of Romance languages to
complements paid in French, in French media discourse.

The first part of the volume is closed by an article authored by Grazyna
Matgorzata Griso, who offers a purely theoretical meta-reflection on the con-
ceptualization of intercultural awareness as found in writings on the topic. The
author highlights the difficulties in defining a scientific modelling of this con-
cept. She also postulates the necessity to bring more order to the field of glot-
todidactics in terms of definitions, conceptualizations and meanings, some-
thing which she finds highly recommendable at this stage of its development.

The next section of the volume discusses interculturality in FL education
from the perspective of research in the field of glottodidactics and teaching
practice. The section opens with a text by Sylwia Adamczak-Krysztofowicz
and Krystyna Mihutka. The authors present a historical overview of the evo-
lution of intercultural approach in teaching German and, subsequently, make
a critical evaluation of documents referring to language teaching in Poland, as
well as related curricula. In their research, they studied the level to which the-
oretical assumptions postulated in the documents and curricula had a chance
to be put into practice.

The second article in this part of the publication is also authored by an
expert in German linguistics and translation, Jolanta Hinc, who contributes
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reflections on developing intercultural competence in connection with teach-
ing translation. She discusses theoretical approaches to translating texts of
transcultural content, as well as characterizing key-concepts in the field. In the
second part of her article examples of the problems of teaching translation
are presented, together with potential solutions to be found in research in the
domain of applied linguistics. The author emphasizes the role of reflexivity of
students who study to become translators.

Emilia Firlej and Hadrian Lankiewicz also choose to discuss the role and
importance of translation, this time as a tool to develop intercultural compe-
tence in FL education. The perspective taken by the authors focuses on the
intercultural sensitivity of FL speakers, which can and should be developed
holistically within the framework of the eco-linguistic paradigm. They propose
a complex pattern of conditions for the development of this type of approach,
including soft skills training, application of theories of language acquisition,
theories of translation and neoliberally profiled demands of the labor market.

This section of the volume ends with a text referring to the language ed-
ucation of refugees, which draws readers’ attention to a context as yet rarely
elaborated by glottodidactics. Giota Gatsi proposes the analysis of so called id-
entity texts, in which young refugees verbalize their attitudes to others and de-
scribe their own experience in learning a FL and other subjects. According to the
author, these types of narratives can be effective tools for teaching multilingually,
as they raise the motivation of teenage migrants to learn new languages and
thus enhance their integration into the local school system.

Finally, the third section includes three texts whose authors express
their views about the phenomenon of the transdisciplinarity of intercultural-
ity in the field of glottodidactics. Jean-Paul Narcy-Combes proposes a novel
way of defining intercultural competence, which can be termed transdiscipli-
nary. The French scholar presents a meta-analysis of the cognitive potential
of disciplines which contribute to glottodidactics, such as sociology, anthro-
pology, psychology, cognitive sciences and communication sciences, and
which allow a better understanding of trans-cultural behaviors. He also points
to the fact that intercultural competence is rooted in those affective and cog-
nitive processes that function in the brain. This is why taking account of
achievements in social psychology in the area of FL education may contribute
highly to the effective teaching of intercultural competence.

The next article, by Martin Blaszk, includes another view on the complex-
ity and heterogeneity of FL education at its present stage of disciplinary develop-
ment as an autonomous science. The author points to the importance of the
openness of FL teachers and researchers to the achievements of other social
sciences and to the mindful observation of parallel paradigmatic changes that
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impact on all of the participants of the teaching/learning process: students,
teachers and researchers. From this perspective he calls for a performative turn
in the educational sciences, emphasizing the role of performance and drama in
FL teaching and learning. He also points to performative glottodidactics as an
effective way to be involved in interdisciplinary and intercultural teaching/learn-
ing. This is because it is a form of teaching which sensitizes participants to the
Other, multiple reinterpretations of text, cultural context and to aesthetic mean-
ings constructed in intercultural communication.

This section of the volume is closed with an article authored by its editors
and includes critical reflection on transdisciplinarity as a defining feature of inter-
culturality viewed as a research area in glottodidactics and intercultural peda-
gogy. Beata Karpinska-Musiat and Izabela Orchowska propose a comparative
meta-analysis of concepts and paradigms which are important to scientific cog-
nition within the fields of glottodidactics and intercultural pedagogy, along with
their teaching aims. The authors attempt to answer the question of whether it
is possible, at this particular stage of the development of both disciplines, to
construct functional terms, transversal paradigms and conceptualizations of in-
struction referring to interculturality which could be shared by both.

The final text included in the volume is a review of a monograph enti-
tled Intercultural communication. Introduction authored by renowned mem-
bers of the Polish Modern Languages Association: Weronika Wilczyniska,
Maciej Mackiewicz and Jarostaw Krajka (2019, Poznan: Poznan University
Press). The review is written by Anna Jaroszewska.

All the articles presented in this volume, in their thematic and cultural,
as well as linguistic diversity, imply the need for further development of the
intercultural area of scientific cognition within FL education. On the one hand,
the epistemological specificity of glottodidactics deserves particular attention
while, on the other, the presence of its transdisciplinary aspects also needs to
be taken into account. It is our hope that this volume of “Neofilolog” will meet
the readers’ expectations, bring inspiration for research and will initiate a
scholarly dialogue concerning the themes discussed.

Beata Karpinska-Musiat
Izabela Orchowska
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L'INTERCULTUREL, UNE COMPOSANTE PARMI D’AUTRES
DE LA COMPETENCE CULTURELLE

Interculturality, only one of the components of cultural competence

The notion of interculturality has occupied the entire field of reflection
on culture in the didactics of languages and cultures during the past
decades. Unduly, because intercultural competence is in reality only
one of the components of cultural competence. Pluricultural compe-
tence, for example, was introduced in the years 2000-2001 in the Com-
mon European Framework of Reference for Languages: Learning, teach-
ing, assessment (Council of Europe, 2001), but the other components
that preceded it during the evolution of the discipline — the transcul-
tural and metacultural components — are just as essential. Also, a new
« co-cultural » component had to be mobilized later in the elaboration
of the action-oriented approach which is outlined in this document. In
the epistemological framework of the complex didactics of languages-
cultures, which are as attentive to the diversity of audiences and the
objectives and environments of learning and teaching processes, as to
the challenges of social action training, all these components must now
be simultaneously taken into account.

Keywords: cultural competence components, transcultural, metacultural,
intercultural, pluricultural, co-cultural

Stowa kluczowe: komponenty kompetencji kulturowej, transkulturowy,
metakulturowy, miedzykulturowy, réznokulturowy, wspotkulturowy
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Christian Puren

1. Introduction

Pendant pres de quatre décennies et jusqu’a présent, I'interculturalité a prati-
guement occupé la totalité du champ de réflexion sur la culture en didactique
des langues-cultures (désormais « DLC ») : aucun ouvrage, aucun numeéro spé-
cial de revue, aucun colloque n’annoncgaient comme thématique « la culture »,
mais seulement « l'interculturel », avec la reprise inévitable des mémes mots clés
associés tels que « la rencontre », « le contact », « la découverte », « la sensibili-
sation » et, last but not least, « les représentations ».

Le Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre,
enseigner, évaluer (désormais CECRL) (Conseil de I’'Europe, 2001) avait pourtant
introduit en 2000-2001 la notion de « compétence pluriculturelle », dont’enjeu
n’est plus exactement la découverte initiale d’une culture étrangére inconnue
ou méconnue, mais le vivre ensemble en permanence dans une société multi-
culturelle. Au-dela de la gestion des phénomeénes de représentations croisées
pouvant bien sQr toujours surgir dans I’échange ponctuel avec des gens entie-
rement ou partiellement de cultures différentes, méme régulierement cotoyés,
cette modification significative de la « situation sociale de référence » — celle a
laquelle I'enseignant est censé préparer ses éleves —implique un accord sur des
attitudes et comportements communs acceptables par tous dans la durée.

Mais la compétence pluriculturelle est encore concue par les auteurs
du CECRL sans remise en cause du paradigme interculturel dominant, a savoir
comme la capacité a gérer simultanément le contact avec plusieurs langues-
cultures : elle y est congue en réalité comme une sorte de compétence inter-
culturelle plurielle! . On sait aussi que les « experts » de la Division des Poli-
tiques Linguistiques du Conseil de I’Europe sont revenus quelques années plus
tard a la seule compétence interculturelle, la finalité qu’ils assignent au-
jourd’hui a I'apprentissage des langues-cultures étant I’ « éducation pluri-
lingue et interculturelle ». Je me suis élevé personnellement avec vigueur
contre cette régression (voir par ex. Puren 2012/06/21), qui est d’autant plus
inacceptable qu’aucun de ces « experts » n’a ressenti la nécessité d’expliquer
la raison de I’abandon de la notion de « pluriculturel » pour un retour a celle
d’ « interculturel », et qu’ils aboutissent ainsi a un couple conceptuel aussi
bancal d’un point de vue épistémologique que mystérieux d’un point de vue
logique : gu’est-ce que les auteurs de cette expression improbable ont pris en
compte, que les auteurs du CECRL avaient oublié, pour qu’a leurs yeux la
méme éducation puisse étre « plurilingue » mais non « pluriculturelle » ?

1 Voir mon analyse de la compétence culturelle dans le CECRL dans mon article 2011j,
chap. 3, p. 11-20.
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L'interculturel, une composante parmi d’autres de la compétence culturelle

A trop élargir le champ d’usage du terme « interculturalité », on a fini
par en dégrader la cohérence et la pertinence, et a en faire une notion passe-
partout qui n’a plus le « tranchant » que doit garder un véritable concept en
tant qu’outil d’analyse, c’est-a-dire en tant qu’instrument de discrimination
conceptuelle? : « I'interculturel » veut tout dire et donc ne veut plus rien dire
si on ne peut plus I'opposer a d’autres déclinaisons de « culturel » comme le
pluriculturel, bien sQr, mais aussi a toutes les autres tout aussi indispensables
pour couvrir I'ensemble de la problématique culturelle en DLC, et qui sont le
« transculturel », le « métaculturel » et le « co-culturel ». Faute des distinc-
tions que permettent d’établir ces différents concepts, entre eux et avec
d’autres du méme domaine de la « culture », c’est tout le champ notionnel
de l'interculturalité qui tend a dysfonctionner : par exemple le métaculturel
(qui ne concerne que I"apport de connaissances)® a été intégré dans I'intercul-
turel (qui implique pourtant autre chose, a savoir un travail sur ses représen-
tations), et — autre exemple — les représentations sont devenues un concept
« fumigeéne » (voir Puren 2011/05/04) dans le sens ou il masque les enjeux
pourtant tres différents et bien réels qu’impliquent non seulement le vivre
ensemble, mais aussi, comme nous le verrons, le faire ensemble.

Le présent article est une synthese de mes recherches menées depuis
trois décennies sur la question de la compétence culturelle en DLC. Les don-
nées utilisées proviennent du croisement de sources multiples : manuels de

2 Pour utiliser une métaphore concréte, un concept est un outil (une lame, par exemple),
et la notion correspondante le métal dont elle est faite (de I’acier, par exemple). On peut
décrire avec une notion, de maniére plus ou moins précise (« Cet objet/ cette lame est en
métal/ en acier »), mais il faut, pour analyser, avoir « travaillé » un concept dans cette
notion, comme on dit « avoir travaillé une statue dans le marbre ». Le méme métal peut
étre forgé pour produire des outils différents (une lame, un poingon, un ressort...) ; la
méme notion peut également étre travaillée dans plusieurs disciplines différentes, ou
dans la méme discipline au moyen de théories ou modéles différents, pour produire des
concepts différents : on retrouve ainsi la méme notion tres abstraite d’ « intégration » dans
les expressions « didactique intégrée », en didactique des langues-cultures, « entreprise
intégrée », en gestion d’entreprise, ou encore « circuit intégré », en informatique.

3 « Méta », dans « métaculturel », a le sens qu’il a dans « métalangage » et « métalin-
guistique » : de méme que le métalangage permet d’analyser la langue et d’en retirer
de nouvelles connaissances, la composante métaculturelle de la compétence cultu-
relle regroupe les capacités permettant de comprendre les attitudes et comporte-
ments culturels observés et d’en extraire de nouvelles connaissances sur la culture
étrangere. Que le simple apport de connaissances culturelles permette de faire évo-
luer durablement les stéréotypes reléve chez les spécialistes de I'interculturel d’un
postulat qui peut étre mis en doute.
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langue, articles, témoignages d’enseignants, programmes officiels, publica-
tions de didacticiens de langues-cultures et de spécialistes d’autres disciplines
intervenant sur les problématiques culturelles (philosophes, sociologues et
spécialistes en gestion des entreprises, principalement). A ces données a été
appliquée une méthode d’analyse qualitative qui s’est trouvée en forte adé-
guation avec les propositions des sociologues A. Michael Huberman A.M. &
Miles M.B. (1991) : I’analyse compréhensive de I’ensemble des données per-
met d’en dégager par sélection, comparaison, organisation et abstraction —
par « condensation », selon le terme utilisé par ces auteurs — des concepts qui
viennent s’organiser entre eux dans un « cadre conceptuel ». Certains appel-
lent les cadres conceptuels des « théories », mais je préféere pour ma part, en
DLC, parler de « modeles », suivant en cela les idées d’épistémologues de la
complexité tels qu’Edgard Morin, Bernard Walliser, Jean-Louis Le Moigne, ou
encore le philosophe pragmatiste Richard Rorty.*

Le modele auquel ont abouti mes recherches sur la compétence culturelle
est constitué de I'ensemble des composantes de cette compétence présenté plus
haut. Les concepts d’ « interculturel » et de « pluriculturel » sont courants en DLC;
j’ai proposé celui de « métaculturel », créé sur le modéle de « métalangage » ou
« métalinguistique », pour désigner une composante culturelle elle aussi bien
connue en DLC, celle qui correspond aux connaissances (cf. note 3 supra) ; j'ai
emprunté enfin le concept de « co-culture/co-culturel » aux spécialistes de ma-
nagement, qui désignent par ce concept la « culture d’entreprise », i.e. la culture
d’action partagée par tous les acteurs d’une entreprise. Dans mon article 2011j
intitulé « Modeéle complexe de la compétence culturelle (composantes histo-
rigues trans-, méta-, inter-, pluri-, co-culturelles) : exemples de validation et d’ap-
plication actuelles », auquel je renvoie mes lecteurs, je montre comment ce mo-
déle des composantes de la compétence culturelle auquel j'ai abouti se trouve
étre entierement ou partiellement validé depuis d’autres perspectives (empi-
rigue, philosophique, sociologique et cognitive) et comment il est pertinent et ef-
ficace pour analyser par exemple le CECRL (Conseil del’Europe, 2001). Plus récem-
ment, dans un ouvrage rédigé en collaboration avec Bruno Maurer a paraitre en
2019 aux Editions des Archives Contemporaines (Maurer et Puren, 2019, sous
presse), j'applique ce modéle comme grille d’analyse critique de I’échelle de com-
pétences « Médiation générale » du Cadre européen commun de référence pour
les langues : apprendre, enseigner, évaluer — Volume complémentaire avec de
nouveaux descripteurs (Conseil de I'Europe, 2018).

4 Pour les références bibliographiques correspondant a ces auteurs, je renvoie a mon
document de présentation PUREN 048. Je reviens en conclusion du présent article sur
la question de I’épistémologie de la didactique des langues-cultures.
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2. Les différentes composantes de la compétence culturelle dans |’histoire
de la didactique des langues-cultures

On aurait dii s’étonner depuis longtemps qu’un concept tel que celui de « com-
pétence de communication » soit défini en DLC par plusieurs composantes —
linguistique, discursive, référentielle et socioculturelle, pour reprendre 'un des
modeles les plus connus en FLE, celui de Sophie Moirand (1982) —, de méme
gue la « compétence a communiquer langagierement » dans le CECRL par ses
composantes linguistique, sociolinguistique et pragmatique, alors qu’un con-
cept pourtant au moins aussi complexe, celui de « compétence culturelle », se
retrouvait réduit a une seule de ses composantes —la « compétence intercultu-
relle —, jusqu’a disparaitre entierement derriére elle. Il suffisait pourtant :

— de prendre en compte que dans le CECRL apparaissait une compo-
sante, pluriculturelle, qui était forcément nouvelle puisque liée a un
nouvel enjeu, celui du vivre ensemble ;

— de parcourir I’histoire de la DLC depuis un siecle et demi pour cons-
tater que deux autres composantes, transculturelle et métacultu-
relle, avaient été privilégiées avant I’approche communicative ;

— et de prévoir que pour assurer I’enjeu du faire ensemble, celui au-
quel est confronté I’ « acteur social » visé par la perspective action-
nelle du CECRL, il faudrait nécessairement faire appel a une nouvelle
composante de la compétence culturelle, que j’'ai appelée « co-cul-
turelle », constituée des différentes capacités permettant d’adopter
ou de se construire avec les autres une culture d’action commune,
c’est-a-dire un ensemble de conceptions® partagées indispensables
pour une action collective efficace.

J'utilise souvent dans mes conférences I’exemple suivant. On peut avoir un
trés bon ami en termes d’approche communicative : on le rencontre de temps
en temps et on échange avec lui avec grand plaisir et profit, et on en a une
représentation tres positive : on le trouve génial. Pour autant, ce n’est peut-
étre pas une bonne idée que de lui proposer de partager le méme apparte-
ment : s’il laisse tous les matins ses cheveux dans le lavabo, s’il ne fait jamais
sa vaisselle et s’il met a fond la musique dans sa chambre tous les soirs jusque
tard dans la nuit, il restera génial, certes, mais il sera devenu insupportable en
raison de ses comportements inadaptés a un vivre ensemble harmonieux. Ce
n’est peut-étre pas non plus une bonne idée que de l'inviter a faire ensemble
un long voyage a I’étranger : si I'on a une conception du voyage comme une
aventure a la découverte intime des gens du pays, et que lui au contraire a

5 Sur le concept de « conceptions [de I’action] », voir Puren 045.
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une conception du voyage de type organisé et « patrimonial » — il s’attend a
loger dans des hotels confortables et a visiter les sites historiques renommés
et les grands musées —, en d’autres termes si la « culture du voyage » n’est
pas commune, c’est non seulement ce « faire ensemble » et le vivre ensemble
harmonieusement qui risque d’en patir, mais méme le communiquer en-
semble qui risque de se terminer par une brusque et définitive rupture...

Le modeéle reproduit en annexe du présent article — « Evolution histo-
rigue des configurations didactiques en didactique des langues-cultures » —
schématise I’évolution des « configurations didactiques » telles qu’on peut
I’observer dans I'enseignement scolaire frangais des langues étrangéres et du
FLE en France, avec pour chacune d’elles I'objectif culturel social de référence
et la composante privilégiée de la compétence culturelle.®

3. Les différentes composantes de la compétence culturelle dans I’actualité de
la didactique des langues-cultures

La prise en compte de la composante co-culturelle en DLC y marque |’aboutisse-
ment d’une évolution idéologique d’un demi-siécle depuis I'orientation objet ex-
tréme — avec ce qui était appelé au début « I’enseignement de la civilisation »,
dans lequel les réalités culturelles postulées objectives étaient transmises aux
éleves — jusqu’a une orientation sujet extréme — la coculture étant la culture par-
tagée voire créée par les acteurs eux-mémes dans leur milieu commun pour leur
action collective —, en passant par la composante interculturelle. Je renvoie sur
cette évolution idéologique au document intitulé « Modele objet -> sujet d’évo-
lution historique de la conception et de la didactique de la culture » (Puren 019),
qui fait apparaitre par ailleurs trois versions historiques de l'interculturel.

Le progrées, désormais, ne peut donc plus consister en un nouveau dé-
placement de la problématique culturelle vers une orientation sujet encore

6 Faute d’espace ici-méme, je renvoie les lecteurs intéressés, pour plus de précisions
et développements :

— a la version en ligne de ce document (Puren 029), avec ses notes, commentaires et ses
références aux nombreux articles et conférences ou j'ai développé et exploité ce modele ;

— au document intitulé « Les enjeux actuels d’une éducation langagiere et culturelle
a une société multilingue et multiculturelle (schéma général) » (Puren 052), ol je
présente les données du tableau des configurations didactiques sous un angle dif-
férent et avec des commentaires supplémentaires ;

— enfin, dans mon article 2011j, a son chapitre 2 « Exemples de validations actuelles
du modele des composantes de la compétence culturelle » (p. 7-11) et a son cha-
pitre 3 « Quelques exemples d’application du modele des composantes de la com-
pétence culturelle » (p. 11-32).
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plus forte — on est arrivé au bout de cette logique d'évolution —, et il ne peut étre
question, bien entendu, de régresser a I'un des positionnements antérieurs. Le
progres ne peut consister qu’a prendre en compte désormais, dans la logique
complexe du continuum, toutes ces composantes a la fois, chacune pouvant se
révéler utile ou nécessaire a la gestion des situations d’action sociale. Une simple
expérience mentale comme celle ci-aprés permet de le constater’ :

Pour étre culturellement compétent dans un agir de longue durée comme peut |’étre
le « faire société » avec d’autres citoyens, le travail professionnel ou encore I’'appren-
tissage collectif d’une langue-culture étrangere,

composante

il est indispensable... de la compétence culturelle

...de se créer une culture partagée d’action commune, | co-culturelle

mais aussi...

... de se mettre d’accord sur des attitudes et comporte-

luriculturelle
ments acceptables par tous ; P

et il est trés utile...

... d’étre capable de prendre de la distance par rapport
a sa propre culture et d’étre attentif aux incompréhen-
sions et interprétations erronées toujours possibles
entre personnes de cultures différentes,

interculturelle

... d’avoir une bonne connaissance de la culture des autres, | métaculturelle

. et de partager des valeurs générales (considérées
éventuellement comme « universelles ») au-dela des|transculturelle
valeurs spécifiques au milieu d’action commune.

Les médias européens et les grandes associations internationales (UNESCO, ONU,
OCDE, Commission européenne...) mettent maintenant I’accent sur le « vivre en-
semble », ce qui se comprend étant donné la montée des réflexes identitaires et
de la xénophobie. Mais on tend ainsi a oublier qu’il ne s’agit pas seulement, du
moins dans la conception frangaise de la citoyenneté, de « vivre ensemble », mais
aussi de « faire ensemble ». De plus en plus de sociologues critiquent d’ailleurs ce
théme du « vivre ensemble », qui pour eux est devenu purement incantatoire et
occulte les enjeux du faire ensemble. Pour Vincent Geisser, par exemple,

7 Ce tableau est repris de la page 8 du chapitre 2.1, « Validation de type empirique"
», de mon article 2011;j.
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[le vivre ensemble] est une posture intellectuelle, politique et sociétale qui préne la
tolérance, I'antiracisme et l'anti-discrimination. Mais la formule est devenue un
fourre-tout. [...] Le discours du vivre-ensemble sert de plus en plus notre incapacité
@ agir ensemble. [...] A titre personnel, la notion d'« en commun » me parait plus
pertinente, [c'est-a-dire] la défense de valeurs communes et le « faire-ensemble ».
A savoir, bétir des actions et des projets communs sur les questions d'exclusion et
d'égalité. [...] Il est plus facile de créer une petite structure qui va défendre les siens
plutét que de construire, avec des gens différents, de I' « en-commun ». On rejette
cette complexité en lui préférant la simplicité de la segmentation : I'entre-soi social,
religieux, professionnel... n'a jamais été aussi fort. (Geisser, 2018 : 26).

Ce que promeut ainsi Vincent Geisser est souvent appelé le « faire so-
ciété avec les autres », c’est-a-dire ceuvrer avec ses concitoyens a un projet
commun de société sur la base de valeurs partagées. Or c’est aussi une finalité
affichée par le Conseil de I'Europe, rappelée encore précisément dans I’Aver-
tissement du CECRL :

Le Conseil (de I'Europe) soutient également les méthodes d’enseignement et
d’apprentissage qui aident les jeunes, mais aussi les moins jeunes, a se forger les
savoirs, savoir-faire et attitudes dont ils ont besoin pour acquérir davantage d’in-
dépendance dans la réflexion et dans I’action afin de se montrer plus respon-
sables et coopératifs dans leurs relations a autrui. En ce sens, ce travail contribue
d promouvoir une citoyenneté démocratique (Conseil de I'Europe, 2001 : 4).

4. Conclusion

Les coordonnateurs de ce numéro de Neofilolog ayant souhaité le placer dans
une perspective épistémologique, c’est sur ce theme que je souhaiterais clore
mon article.

Les réflexions que j'y ai menées s’inscrivent dans le cadre de trois
grands paradigmes actuellement dominants dans les sciences humaines, et
que la DLC, apparemment, a mis du temps et a encore du mal a prendre
compte, a savoir les paradigmes de la complexité®, de I'adéquation-addition’

8 Cf. ma bibliographie en ligne sur la question : www.christianpuren.com/bibliographies/com-
plexité-didactique-complexe/, et tout particulierement les documents Puren 048 et 063.

9 Ce paradigme peut étre considéré comme une implication du paradigme de la com-
plexité : on ne cherche plus le meilleur modéle dans |I’absolu — par exemple la meil-
leure méthodologie possible — pour remplacer les modéles précédents (paradigme
d’optimisation-substitution), mais les différents modeles qui pourront s’adapter le
mieux a la diversité des différents environnements (paradigme d’adéquation-addition) :
c’est par exemple le cas en DLC, comme nous I’avons vu, des différentes configurations
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et de I'action’®. Or ces trois paradigmes doivent impérativement &tre mobili-
sés conjointement dans la conception et I’élaboration de la perspective ac-
tionnelle, puisqu’il s’agit la de préparer les apprenants a étre des acteurs so-
ciaux, que I'action sociale est par nature complexe et qu’elle doit disposer de
ressources et modes opératoires trés divers pour pouvoir s’adapter a la diver-
sité des objectifs, des enjeux et des environnements sociaux.

Ces trois paradigmes amenent a remettre en cause ce qu’Edgar Morin
appelait « I’hyperspécialisation » dans les sciences (1999 : 18-19), avec pour
conséquence dans la recherche en DLC de ce que Robert Galisson (par ex. 1990 :
12) dénoncait déja en son temps comme la « balkanisation » de son territoire®'.
Plus on approfondit un domaine limité — plus le « trou » que I’'on y creuse est
étroit et profond — et plus on perd forcément la vue d’ensemble : pour se repé-
rer dans un vaste territoire donné, c’est d’une carte géographique dont on a be-
soin, et non d’une carte géologique. On retrouve chez R. Galisson cette volonté
d’appréhender le plus largement possible le domaine la DLC dans ses efforts
répétés pour cartographier tous les lieux de la discipline (cf. par ex. Galisson
1977, 1985), dans le terme de « didactologie » qu’il a proposé dans les années
1980 pour désigner ce qu’il appelait alors une « discipline-carrefour », ou en-
core dans I’expression de « langue-culture » qu’il a introduite ensuite pour dé-
signer |'objet complexe de cette discipline, formé de deux éléments distincts
mais qu’il considérait indissociables.

Il'y a eu sans doute en DLC un effet historique pervers des longues re-
cherches des spécialistes attitrés de I'interculturel qui ont pu les étaler sur
plusieurs décennies faute d’opposants promouvant d’autres approches de la
culture : pour approfondir leurs recherches... et prolonger leur carriere dans
la méme spécialité, ils ont multiplié et « durci » leurs étayages théoriques, ce
qui leur a fait rejoindre les rangs de ceux a qui R. Galisson faisait allusion
lorsqu’il dénoncait, dans un article de 1977 (republié en 1990), dans un sous-
titre en majuscules, « L'HEGEMONISME PROPHETIQUE ET LA FUITE EN AVANT

didactiques et des différentes composantes de la compétence culturelle, mais aussi
des différents types de description grammaticale (Puren 018) et de logiques docu-
mentaires (Puren 066), ou encore, contrairement aux fantasmes scientistes des pré-
dicateurs de la « neuro-éducation », des différents modeles cognitifs d’enseignement-
apprentissage des langues (Puren 016). Voir aussi, en sociologie, Puren 2012/04/17).
10 Voir en particulier le texte de ma conférence intitulée « Le passage du paradigme
de la communication au paradigme de I’action, et ses implications dans la mise en
ceuvre pratique de la perspective actionnelle », Puren 2013e.

11 On retrouve supra la méme idée dans la critique que fait Vincent Geisser du fonc-
tionnement actuel de la société, ou il constate la « segmentation » des domaines d’ac-
tion citoyenne.
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D'UN CERTAIN NOMBRE DE THEORICIENS "DE POINTE" » (1990 : 134). Les con-
traintes et exigences concrétes des pratiques de classe et de I’élaboration des
manuels sont souvent perdues de vue dans les articles des spécialistes de I'inter-
culturalité, de sorte que les étudiants-chercheurs se formant dans cette spécia-
lité sont souvent amenés pour leur part a faire dans leurs mémoires de master
ou leurs théses ce que j'ai appelé, dans mon essai de théorisation de la recherche
en DLC, de la « mobilisation rhétorique » (voir Puren 2015a : 23-24). La formation
alarecherche des étudiants-chercheurs —et ceci ne vaut pas que pour l'intercul-
turalité — gagnerait sans doute a ne pas porter sur des thématiques trop spécia-
lisées, de maniere a ce qu’ils commencent par développer en DLC ce qu’Edgard
Morin (1999) appelle la « connaissance générale ». En effet, écrit-il :

Plus puissante est l'intelligence générale, plus grande est sa faculté de traiter des
probléemes spéciaux. Aussi la compréhension de données particuliéres nécessite-
t-elle 'activation de l'intelligence générale qui opére et organise la mobilisation
des connaissances d’ensemble dans chaque cas particulier. (Morin 1990 : 17)

Mes lecteurs auront sans doute compris pourquoi je réve d’écrire un jour un
Eloge de la superficialité... (voir déja Puren 2019a).

lls auront certainement compris, en tout cas, aprés avoir remarqué le ton
et les contenus de mon article, pourquoi j’ai beaucoup aimé le livre de 2014 de
Ruth Amossy intitulé Eloge de la polémique. Cet ouvrage m’a inspiré entre
autres les réflexions suivantes, bien éloignées, comme on pourra le constater,
des idées constamment rebattues par les spécialistes de I'interculturel :

Dans les sociétés qui cultivent le pluralisme culturel, la démocratie doit forcément
étre pluraliste, et dans une démocratie pluraliste, ont toute Iégitimité a défendre
leurs idées ceux qui réclament un droit personnel a « l'indifférence aux différences
», ou un droit collectif au rejet de différences qu’ils considerent comme contraires
aux valeurs fondant le lien social, qu’elles soient universelles ou locales : dans une
société pluraliste, le principe fondamental n’est pas le respect des différences, mais
le respect des différends. Il y a paradoxalement, chez les défenseurs du multicultu-
ralisme que I’'on rencontre en grand nombre parmi les spécialistes de I'interculturel
en didactique du FLE, une grande intolérance vis-a-vis de toute position qui relati-
viserait leur propre relativisme culturel ; vis-a-vis de la position, par exemple, de
ceux qui reconnaissent le multiculturalisme en tant que constat sociologique mais
le refusent en tant que projet social. (Puren 2015f : 4).

J'espere que mon texte aura convaincu mes lecteurs, méme s'ils ne par-

tagent pas (toutes) mes idées, qu'un véritable débat collectif contradictoire
aurait mérité de s'ouvrir depuis longtemps dans notre discipline sur la place
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de l'interculturel dans la compétence culturelle. Mes appels en ce sens n'ont
pas été entendus, que j'ai pourtant régulierement lancés depuis plus de vingt
ans, sans parler des réactions tres négatives qu'ils ont parfois suscitées. Main-
tenant que la thématique exclusive de l'interculturalité montre plus claire-
ment encore et ses limites et I'épuisement de ses potentialités de renouvelle-
ment interne, I'intérét grandira peut-étre, chez de jeunes chercheurs, pour en
dresser un bilan historique avec toute la distanciation nécessaire. Un tel bilan
me semble en tout cas indispensable pour que le domaine de la culture, en
DLC, soit repensé sur des bases nouvelles permettant enfin d'y relancer des
réflexions théoriques originales et des propositions d'innovations pratiques.
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ANNEXE :
EVOLUTION HISTORIQUE DES CONFIGURATIONS DIDACTIQUES EN DIDACTIQUE
DES LANGUES-CULTURES

www.christianpuren.com/bibliotheque-de-travail /029/.

Source : Document en ligne, avec notes explicatives, commentaires et bibliographie :

Situation d’usage (sociale) de référence

Situation d’apprentissage
(scolaire) de référence

Compétences sociales de référence

Agir d'usage de
référence :

Agir d'apprentissage
de référence :

Constructions
méthodologiques

giére

culturelle

«actions » (sociales)

« taches »(scolaires)

capacité  (re]lire les grands

Capacité 3 entretenir sa formation d’honnéte
homme en se replongeant dans ces grands textes
pour y reconnaitre et partager les valeurs

méthodologie

avec des locuteurs natifs et
non natifs de cette langue

valeurs contextuelles partagées : composante co-
culturelle

se concerter

en dlasse, projets pédagogiques

textes de la littérature lire traduire (= lire, en paradigme indirect) traditionnelle (XIX®

universelles qui constituent le « fonds commun i
classique " e © siecle)

d’humanité » (E. Durkheim) : composante

s — explication de textes » au moyen d’une série de

capacité a entretenir 3 s — A ! " . .

capacité, a propos et  partir de documents taches en langue cible (paradigme direct) méthodologie
distance un contact avec la PR ; " X

. L authentiques, a mobiliser et extraire des lire/se permettant, et oralement en directe (1900-1910)
langue-culture étrangeére 3 ¥ Sxranre N . " y N
artir de documents connaissances sur la culture étrangére : composante parler sur classe, de mobiliser les et
P métaculturelle et culturelles acquises, et d’extraire de nouvelles | active (1920-1960)
authentiques . -
et
capacité a échanger PR, 3 . . . "
po‘:‘cmeuemem ges capacité a maitriser les représentations croisées parler avec/ simulations et jeux de réles approche communi-
N N dans I'interaction avec les autres : composante cative-interculturelle
informations avec des . .
. interculturelle agir sur actes de parole (1980-1990)
étrangers
compétence plurilingue : capacité & comprendre les attitudes et e Sliath
petence pluriing P P activités de médiation entre des langues et des
capacité a gérer comportements des autres et adopter des attitudes " e X St 5 .
Y vivre avec cultures différentes : interprétation, méthodologies
langagierement la et comportements communs acceptables dans une perenres : terpre O
o se parler reformulation, résumés, périphrases, plurilingues (1990-?)
cohabitation avec des société culturellement diverse : composante PY
° équivalences, .

pluriculturelle
capacité a travailler dans la | capacité a élaborer avec les autres des conceptions
durée en langue étrangére | communes de I'action collective sur la base de agir avec Co-actions (actions collectives 4 finalité collective) | perspective

actionnelle (2000-?)
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DISMANTLING INTERCULTURAL COMPETENCE — A PROPOSAL
FOR INTERPRETING THE CONCEPT OF CRITICAL CULTURAL
AWARENESS IN AN L2 TEACHING CONTEXT

Abstract

The marginal role of intercultural competences in L2 teaching in the
Polish context has recently been observed (e.g., Sobkowiak, 2015, Rég,
2016). Too general and often confusing definitions of the fundamental
concepts underlying intercultural competence might be one of the rea-
sons why L2 teachers reluctantly approach the idea of implementing the
intercultural component into their teaching repertoires. The paper aims
at discussing the importance of raising students’ critical cultural aware-
ness, a central component of Byram’s (1997) model of intercultural com-
petence, interpreting and extending its definition using 16 indicators or-
ganised into five categories: cultural identity, decentring, reflectiveness
and meta-awareness, cultural understanding, and attitudes. The paper
ends with three examples of reflective tasks, based on the indicators pre-
sented, which can be easily incorporated into L2 teachers’ lesson plans.

Keywords: intercultural competence, critical cultural awareness, critical
reflection, reflective tasks

Stowa kluczowe: kompetencja interkulturowa, krytyczna swiadomosé
kulturowa, krytyczna refleksja, zadania pobudzajace refleksje
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1. Introduction

One of the reasons why intercultural competence is still being marginalised in
L2 teaching practice, also in the Polish educational context (see Sobkowiak,
2015; Rdg, 2016), might be not specific enough and often confusing terminol-
ogy used in conceptualisations of intercultural competence. Deardorff (2006:
253), in an attempt to arrive at a unified definition of intercultural compe-
tence, observes that the majority of the analysed definitions are too general.
By the same token, Fuentes (2016) presents the results of his analysis of the
documents published by the Council of Europe and concludes by saying the
policy and recommendations are written in general terms, leaving L2 teachers
with the challenge of interpreting and later implementing those ideas in prac-
tice. The problem is intensified by the fact that the majority of the concepts
and models had to be translated into languages other than English; with some
of the terms still waiting for their equivalents.

It seems relevant to stress the importance of sharing well-defined and
clearly explained concepts and their impact on the process of introducing and
developing intercultural competence in an L2 classroom. Such clearly defined
and specific definitions could later be translated into straightforward teaching
objectives, which might encourage L2 teachers to include elements of inter-
cultural competence in the process of designing their L2 syllabi.

The aim of the paper is to present an extended definition of critical cul-
tural awareness, one of the key components of Byram’s (1997) model of inter-
cultural competence, together with a list of indicators that could be translated
into particular teaching objectives. First, the importance and centrality of criti-
cal cultural awareness will be discussed along with the challenges of implement-
ing it in practice. Next, the definition of critical cultural awareness will be intro-
duced, explained and extended by distinguishing five categories comprising 16
specific indicators. Finally, three reflective tasks oriented towards raising L2 stu-
dents’ critical cultural awareness will be presented and discussed.

2. The importance of critical cultural awareness in developing intercultural
competence and the challenges of putting it into practice

Byram’s (1997) model of Intercultural Communicative Competence seems to be
the one that serves as a foundation for numerous documents brought out by
the Council of Europe (e.g., Byram et al., 2002; Council of Europe, 2001; Council
of Europe, 2007; Council of Europe, 2009). It has substantially influenced for-
eign language education policies across Europe, because it has been considered
one of the eight key competences defined by the EU which are recognized as
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vital in students’ successful personal, social and professional development. The
model builds on the concept of communicative competence and supplements
it with intercultural competence, which is postulated to embrace five interre-
lated components, i.e. knowledge of products, behaviours, events and social
processes (savoirs), skills of reflecting and relating (savoir compendre), skills of
discovery and interaction (savoir appendre/faire), attitudes of openness and cu-
riosity (savoir étre), and critical cultural awareness (savoir s’engager), which re-
quires deeper, critical reflection on one’s own as well as other culture.

As Shaules (2007: 1) observantly states in the introduction to his book
Deep Culture, “the intercultural contact we have in our ‘global village’ doesn’t
amount to us having ‘intercultural experiences’”. Therefore, it seems necessary
to stress the importance of developing students’ language and cultural aware-
ness in order to make the intercultural encounters more meaningful. Although
critical cultural awareness (CCA) is usually listed as the last component of inter-
cultural competence and is sometimes even overlooked in some interpretations
of the model (Nugent & Catalano, 2015: 16), Byram (2012a: 7) accentuates its
centrality, as CCA adds quality and essence to the remaining elements of inter-
cultural competence. It is because of such underlying abilities as engagement,
reflexivity, relativity and problematisation that CCA allows a learner to obtain a
deeper insight into cultural values of other cultures and makes it possible to
venture a critique of one’s own cultural habits and values (Byram & Masuhara,
2013: 147). While L2 learning and teaching is far from being ideologically and
politically neutral, CCA seems to also concentrate on an ability to critically re-
flect on the process in order to better understand the context and the condi-
tions under which a new language is taught and learnt.

The message of CCA resonates with other concepts that also deal with
the issue of reflection and deeper cultural understanding, which has to do
with the ability to perceive cultural incidents from a more objective and unbi-
ased perspective. Thanks to the third place, one can perceive himself/herself
‘both from the inside and from the outside’ (Kramsch, 2013: 62). Since devel-
oping critical cultural awareness requires such elements as critical reflection,
explicit criteria for evaluation of cultural values, and the ability to decentre
and adopt a more distant perspective, CCA might serve as a great tool for rec-
ognizing, evaluating and mediating between the myriad of identities, perspec-
tives and meanings that interact ‘in-between’, i.e. in the third place.

It may also be stated that CCA is deeply embedded within the frame-
work of Critical Pedagogy (CP), as they share in common such values as en-
gagement, agency and empowerment. CCA as an approach to the process of
learning in general strives for educating aware, critical and autonomous learn-
ers, who by adopting a critical perspective are able to make more informed
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decisions and can fully participate in the common good. By equipping students
with a set of abilities that require critical reflection, decentring and questioning
what is often taken for granted, L2 teachers can maintain an atmosphere of in-
tellectual liberation which could lead to students’ true empowerment, which
closely corresponds with what Freire (1970: 47) calls a “quest for human com-
pletion”. Since in CP school is viewed as a highly political space with room for
democratic acts (Giroux, 1993), students’ empowerment and engagement in
the process are crucial in becoming an aware democratic citizen.

The political dimension of CCA is an important voice in the debate on edu-
cation for citizenship (e.g., Guilherme, 2002; Byram, 2008), later also called inter-
cultural citizenship (e.g., Byram, 2012b; Byram, 2013), which aims at promoting
democratic citizenship through critical understanding of society and its values,
willingness to go beyond national boundaries and take action in order to become
a member of the transnational community. According to Starkey (2002: 29), CCA
is a vital component of democratic citizenship, as it not only enables a better un-
derstanding of the world in general, but it also addresses such issues as injustice,
social exclusion or discrimination. This new development in intercultural educa-
tion is referred to by Dasli (2011: 27) as the critical intercultural language peda-
gogy ‘moment’. More recently, some elements of CCA are echoed in the Refer-
ence framework of competences for democratic culture (Council of Europe 2018),
where the emphasis is placed on reflection and critical awareness.

As the idea of CCA was put forward more than 20 years ago, it is im-
portant to acknowledge its importance and relevance in the transmodern re-
ality, described as dynamic, unstable, complex, unpredictable and intercon-
nected (see e.g., Kramsch, 2014; Canagarajah, 2018; Pennycook, 2018). There
is an apparent shift in the way culture is understood and defined, moving from
the national to transnational paradigm (Risager, 2007), and adopting a non-
essentialist approach to culture (Baker, 2012). Diane Larsen-Freeman (2018)
envisions the future of SLA research by pointing to the emergence of an eco-
logical perspective on language. In this holistic approach, where elements of
complex systems are interconnected and interrelated, the ability to mediate
between a number of identities, perspectives, and modalities is of paramount
importance, particularly in the era of social media (Godwin-Jones, 2018). By
raising students’ critical cultural awareness, learners can be equipped with the
skills needed in the 21st-century classroom.

It might be, therefore, assumed that CCA lays a foundation for a suc-
cessful and meaningful implementation of intercultural competence in L2 in-
struction, as according to Byram (2012a: 9), without critical cultural aware-
ness, “language teaching does not contribute to its full potential to education
or Bildung, and it is the notion of criticality which makes the difference”.
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However, as the results of the research conducted by Young and
Sachdev (2011) reveal, interviewed L2 teachers consider CCA an obstacle to
developing intercultural competence, justifying their opinions by pointing out
that CCA involves discussing controversial topics, which hinders comfortable
and calm atmosphere in the classroom. This rather reluctant attitude toward
the idea of including CCA in L2 syllabi might be explained by the lack of specific
elaboration on what it really stands for and what the process of developing
CCA should look like in practice.

A similar problem, though referring more globally to intercultural com-
petence, has also been recognised in the Polish educational context. Even
though the premises of intercultural education are present in the Polish core
curriculum for English as a foreign language as a subject, manifested in fostering
students’ attitudes of curiosity, tolerance, intercultural sensitivity, and open-
ness to other cultures, Rég (2016) observes in his extensive overview of the re-
search into intercultural competence conducted in the Polish context that inter-
cultural competence has a marginal role in the L2 classroom in Poland. L2 teach-
ers admit they do not include intercultural tasks because they lack intercultural
training and experience, despite the fact that there are many didactic materials
designed for implementing IC in the classroom (Rdg, 2016: 146). Similar conclu-
sions can be drawn from Sobkowiak’s (2015) research study investigating how
Polish L2 learners and teachers understand, view and experience the intercul-
tural component in the L2 classroom. Sobkowiak (2015: 222) finds an explana-
tion for the marginal role of intercultural competence in the Polish contextin L2
teachers’ limited understanding of the complexity of intercultural education.

The problems identified by Sobkowiak (2015) and Rdg (2016) indicate a
need for a more detailed and teacher-oriented conceptualisation of critical
cultural awareness, which could be easily translated into particular teaching
objectives. This will be the focus of the following section.

3. Towards becoming an autonomous intercultural mediator: an extended
definition of critical cultural awareness.

Having discussed the importance and centrality of critical cultural awareness
in the process of developing learners’ intercultural competence and the chal-
lenges of implementing it in practical terms, it seems relevant to discuss what
lies behind the concept in more detail. Byram (1997: 101) defines critical cul-
tural awareness as “an ability to evaluate, critically and on the basis of explicit
criteria, perspectives, practices and products in one’s own and other cultures
and countries”. The definition is followed by three major objectives that the
author includes in his description of the term, namely:
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a) identifying and interpreting cultural perspectives, practices and products;
b) making an evaluative analysis of intercultural incidents and documents;
c) interacting and mediating between cultures, by incorporating knowledge,
skills and attitudes necessary to negotiate meaning with the interlocutor.
By approaching the definition from an L2 teacher’s perspective, both the def-
inition and the listed objectives seem to be open to interpretation and need
to be further developed in order to translate them into specific criteria used
to design syllabi, didactic materials, assessment tools, and lesson plans.

One of the main aims of the present paper is to propose my interpretation of
this particular component of intercultural competence, which is crucial in raising stu-
dents’ cultural sensitivity and fostering their critical reflection. What seems funda-
mental for proper interpreting of the concept of critical cultural awareness is under-
standing the key phrases used in Byram’s definition, i.e. critical evaluation, explicit
criteria, one’s own vs the other culture. Byram himself (1997: 101) underscores the
importance of identifying and understanding one’s own cultural perspective in order
to engage in meaningful intercultural exchanges. The questions that any L2 teacher
would like to know the answers to are: What skills are involved in the ability to eval-
uate critically one’s own and other cultures? How would | know that critical cultural
awareness is developed in my classes? What are the particular abilities that an L2
learner should possess in order to exhibit elements of critical cultural awareness?

In an effort to answer these questions, a list of indicators of critical cultural
awareness was designed to describe a competent and CCA-oriented L2 learner.
The three aforementioned general and overarching objectives put forward by
Byram (1997) served as a springboard for examining the concept in more detail.
First, literature devoted to raising learners’ CCA was analysed. Although there is a
great number of materials and resources aiming at developing intercultural com-
petence in general, | have focused on analysing those tasks which directly target
raising students’ CCA (Fleming, 1998; Miller-Hartman, 2000; Tarasheva &
Davcheva, 2001; Houghton, 2008; Cooper, He & Levin, 2011; Nugent & Catalano,
2015). Second, a list of features used to describe a CCA-oriented L2 learner was
compiled and organised into thematic groups of descriptors. Finally, the de-
scriptors were translated into 16 indicators which were later divided into five dis-
tinctive categories, namely: a) cultural identity, b) decentring, c) reflectiveness
and meta-awareness, d) cultural understanding, and e) attitudes. It seems im-
portant to point out that all of the indicators, though organised into categories,
are interrelated and intertwined. The complete list of categories of critical cultural
awareness and its indicators is presented in Table 1 below.?

L A preliminary list of indicators served as a tool in designing a questionnaire that was
part of a research study design described in Cierpisz (in press).
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CATEGORY INDICATOR
A. | CULTURAL a. being able to identify one’s system of values
IDENTITY b. understanding the importance of one’s cultural heritage

¢. having a complex and deterritorialised understanding of cultural identity

B. | DECENTRING a. being able to challenge stereotyped and ethnocentric patterns
b. being able to question one’s own judgement
c. being able to recognise and accept cultural difference

C. |REFLECTIVENESS a. being able to analyse a culture-specific situation from different per-
and spectives

META-AWARENESS | b. being able to adopt a distanced perspective in analysing culture-spe-
cific situations

c. being able to operate on explicit shared concepts, e.g. ethnocen-
trism, stereotyping, value system, etc.

d. being able to adopt an ethnorelative perspective

D. | CULTURAL a. understanding the broad and complex notion of culture and intercul-
UNDERSTANDING | tural relations

b. understanding cultural diversity as a natural condition

c. understanding and respecting one’s right to having a different opin-
ion from others

E. |ATTITUDES a. feeling a sense of equality and respect
b. exhibiting curiosity of the unknown
c. willing to interact with people from different cultural backgrounds

Table 1: Categories and indicators of critical cultural awareness.

The first category accentuates the importance of identifying one’s cultural
identity and systems of values, and the need for introspection in order to become
an aware and competent intercultural mediator. This group of indicators refers to
this fragment of Byram’s definition, where the significance of knowing one’s own
culture and country is emphasised. It means that the student is able to identify
his/her system of values and understands the importance of respecting and ap-
preciating their cultural heritage and understands the complex nature of cultural
identity, which becomes more and more often deterritorialised.

Since one of the primary goals of intercultural education is to move to-
wards ethnorelativism (Bennett, 1993; Shaules, 2006), the second category
represents the decentring skills which focus, in particular, on abilities to chal-
lenge stereotyped and ethnocentric attitudes and habits. Competent intercul-
tural learners should also be equipped with an ability to question their own
judgement and what is often taken for granted. Only then could they become
able to recognise and accept cultural differences, which is the next step to-
wards the ethnorelative stages of intercultural sensitivity (Bennett, 2004).
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Another group of abilities, which characterise an autonomous and re-
sponsible intercultural learner, revolves around one of the crucial aspects of
critical cultural awareness, namely being able to critically reflect on the
events, systems of beliefs, or the “frames of reference” (Mezirow, 1997: 5),
and being able to adopt a distanced and objective perspective in analysing
those incidents. These abilities are manifested in situations where the learner
needs to adopt a different perspective, often being in opposition to his/her
own, in analysing a situation, or when the learner is required to adopt a more
objective perspective to see a communication problem from, what Kramsch
(1993: 239) calls, the third place. By adopting different or distanced perspec-
tives, students are empowered to relativise the cultural norms and see the
situation through the eyes of the other. This meta-awareness of the intercul-
tural communicative situations is also reflected in learners’ ability to operate
on explicit and shared concepts, such as ethnocentrism, stereotyping, herit-
age, to name only a few, which is crucial for understanding the complex inter-
cultural relations. The emphasis put on explicit criteria was one of the funda-
mental elements comprised in the definition of critical cultural awareness.

Cultural understanding is another category within critical cultural aware-
ness. There are three assumptions that a learner needs to make in order to ex-
hibit a critical and reflective approach to intercultural exchanges. Firstly, learn-
ers should understand the complexity of the notion of culture, often raised in
the theoretical considerations about the nature of culture in general, and inter-
cultural competence in particular, also in the Polish educational context (e.g.,
Komorowska, 2006; Czajkowska-Prokop, 2010; Iwaniuk, 2014; Mihutka, 2016).
Secondly, learners should perceive and understand cultural diversity as a natu-
ral condition, a postulate strongly emphasised by Bennett (1993, 2004). Thirdly,
critical cultural awareness requires the understanding of and respect for one’s
right to having a different opinion from others. This sense of mutual respect
between interlocutors is echoed in the final group of indicators.

The final category, though addressed by Byram as a separate compo-
nent of the model, embraces the affective aspect of raising students’ critical
cultural awareness, i.e. the attitudes towards the others. It seems to be the
starting point for any intercultural exchange, very often before the interlocu-
tors meet. This category includes, first of all, a sense of equality and respect
for all the people, including the representatives of more distant and foreign
cultures. The learners should also exhibit curiosity of the unknown, which re-
sults in their willingness to interact with others in the potential intercultural
exchanges. It was argued by Byram (1997: 33) that an adequate attitude to-
wards cultural difference is crucial to developing intercultural competence.
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Since the process of raising students’ CCA is a dynamic and emergent
phenomenon, by no means should the list of indicators be considered as fi-
nite. It should be assumed that in the course of developing CCA in practice,
new indicators could emerge. The present list of indicators is a starting point
for L2 teachers to adopt the critical perspective in the process of designing
and tailoring their teaching repertoire.

It is important to note at this point that the indicators do not inform the
teacher or the learner on what to do, or what to think or feel, but rather address
the question of how to approach and mediate between different cultures. By pro-
moting reflection, critical thinking skills, questioning the obvious, respecting dif-
ference and remaining open and curious, the process of raising students’ critical
cultural awareness contributes to their development and empowerment as au-
tonomous and transformative intellectuals (Kumaravadivelu, 2012: 9).

4. Reflective tasks: developing critical cultural awareness in practice

One of the major reasons for extending and elaborating on the concept of
critical cultural awareness has been to make it easier for teachers to translate
the indicators into particular teaching objectives. The aim of this section is
twofold: firstly, to present three different reflective tasks that could be easily
incorporated into an EFL course; and secondly, to discuss and reflect on the
implementation of those tasks in my own teaching context. The presented
tasks focus primarily on developing particular aspects of critical cultural
awareness, such as cultural identity, reflectiveness and meta-awareness, and
attitudes (for a list of teaching objectives and corresponding indicators of CCA
see Table 2 below). As one of the premises of intercultural education is to in-
tegrate the intercultural component with the linguistic and communicative
objectives, the tasks aim at improving students’ speaking skills and may serve
as a trigger for further discussions.

g: :I:: task Teaching objectives Indicators of CCA
“Revisiting to trigger discussion on students’ value  |a. being able to identify one’s system of
childhood” systems and how this system was shaped|values
over years;
to encourage students to reflect retro-  |b. understanding the importance of one’s
spectively on their childhood and the val- | cultural heritage
ues present in the books they read as
children;
“Reversed to encourage students to adopt the per- |a. being able to analyse a situation from
ethnocentrism”|spective of “the other”; different perspectives
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to challenge students’ ethnocentric atti-
tudes;

to introduce the concept of ethnocentrism
and its impact on intercultural relations;
to address the issue of cultural diversity

b. being able to challenge stereotyped
and ethnocentric patterns

¢. being able to operate on explicit shared
concepts

“Music of the
world”

to draw students’ attention and engage
students in the lesson

to trigger discussion on cultural diversity
and difference

a. exhibiting curiosity of the unknown

b. understanding cultural diversity as a
natural condition

to present Tuaregs and elements of their
culture

Table 2: Reflective tasks, the teaching objectives and the corresponding indicators of CCA.
4.1. Reflective task “Revisiting childhood”

“Revisiting childhood” is a task which is designed to raise students’ awareness
of their own cultural identity by exploring cultural values and discussing the
importance of cultural heritage, in particular the significance of children’s lit-
erature in shaping cultural identity. The aim of the task is to draw students’
attention to cultural values represented in fairy tales and books for children.

The task begins with a short warm-up session with questions about the
students’ experience with reading books as children, and the importance of
reading books to children in general. Next, the questions revolve around their
favourite books and fairy tales, focusing on the message conveyed by means of
the stories. Then, students are asked to work in groups on a given English chil-
dren’s book?. Each group discusses the content of the book by focusing on the
language, the message or moral, as well as values hidden in the story. When the
students are ready with their analysis, there is an open discussion on the fol-
lowing issues: what can children learn from such books? Is there anything that
surprised the students or caught their attention? How does the story affect the
reader? Which values are promoted in the book? At the very end, the students
are asked to reflect on the stories told or read by their parents once again, but
this time focusing on what they learnt from these stories and tales.

The task is often well-received by the participants, most probably due
to the engaging stories brought to the classroom. If the task is planned for the
whole lesson, the students can be asked to read the stories to the rest of the
class. This has proved to be a golden opportunity to discuss the role of story-
telling in cherishing cultural heritage.

2 The books that | usually bring to my classes are The Giving Tree, Edward the Emu and
Little Beauty.
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4.2. Reflective task “Reversed ethnocentrism”

The second task, “Reversed ethnocentrism”, deals explicitly with the issue of eth-
nocentrism, by informing and raising students’ meta-awareness, by challenging
their stereotyped and ethnocentric attitudes towards cultural differences.

First, students are presented with a portrait of a member of a tribe from
Papua New Guinea, with a typical hairstyle, wearing traditional ornaments,
photographed in the jungle. The students are asked to write their first impres-
sion of the man on a separate piece of paper. The teacher collects their answers
and writes them on the blackboard, by marking how frequently a given impres-
sion appeared. Second, the students have to guess the country of origin of the
man in the picture. When they learn he comes from Papua New Guinea, they
are asked to point the country on the map. The students are also asked to brain-
storm any associations they have with this part of the world. Next, students’
most common impressions are presented and discussed. Since very often stu-
dents’ impressions are expressed by using evaluative language, such as weird,
strange, scary, etc., there is an opportunity to introduce and discuss the con-
cept of ethnocentrism to the students. Once the students understand the idea
behind and the mechanism of ethnocentric thinking patterns, they are asked to
discuss the reversed situation where a tourist from Papua New Guinea visits
Poland and sees Poles for the first time — what would he/she consider strange,
weird or dangerous? As soon as students are ready with their ideas, students
discuss the impact of ethnocentrism on people’s behaviour together with the
possible long-term consequences of ethnocentric behaviour.

By adopting the perspective of the other and reversing the situation,
the students are given a chance to change their point of reference to see that
what people consider strange and abnormal is heavily influenced by their
sense of cultural belonging. The example of Papua New Guinea, a culturally
diverse and plurilingual region, creates an opportunity for the students to
learn more about this part of the world and encourages them to question
their often stereotyped thinking, which is exhibited by describing such people
as the man in the picture as “less civilised” or “savage”. Having in mind Smith’s
(2011) warning against dehumanisation and its tight connection with ethno-
centrism, it seems even more relevant to have such discussions with students,
particularly in a language classroom.

4.3. Reflective task “Music of the world”

The aim of the third reflective task called “Music of the world” is to promote
positive attitudes towards cultural diversity by awakening students’ curiosity
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by means of music. The task begins with playing a song performed by a Tuareg
music band®. The students are asked to listen to the song and think about the
lyrics — what might the band be singing about? What feelings does the song
evoke? Which part of the world does the song come from? Students’ impressions
and ideas are collected and the song is played again, this time with the clip and
English subtitles. Students learn about a small part of Tuareg culture, a celebra-
tion of preparing tea, and the teacher present some basic information about Tua-
regs, their language and nomadic lifestyle. Students are asked whether they
would like to visit and talk to a Tuareg. Finally, the teacher asks a couple of reflec-
tive questions: Have you heard such music on the mainstream radio? Do you think
such music could be popular in your country/region? Would you listen to it?

Incorporating music into an L2 classroom to trigger discussion on any
topic is a very engaging and effective technique. It may also serve as a spring-
board for raising students’ cultural sensitivity, but also for broadening their
intercultural knowledge of a given cultural community.

All of the tasks discussed above were part of a research study that aimed
at investigating the process of raising EFL university students’ critical cultural
awareness which incorporated the following tools: a questionnaire, reflective
tasks, reflective student journals, students’ course evaluation form, and semi-
structured interviews with the students. (for more details on the research study
design see Cierpisz, in press). | would rely on the collected data and my own
experience with performing the tasks in an EFL classroom in the section below.

4.4. Discussion

The tasks were performed as part of an advanced EFL speaking course offered
to eight different groups of English philology students (BA cycle); the total
number of students who enrolled for the course amounted to 148. All of the
students exhibited an advanced level of English (around C1). The course com-
prised 15 meetings spanning one academic semester. The reflective tasks
were an integral part of the course, which often served as a trigger for further
discussion on the topic. Each of the tasks was followed by an entry in students’
individual reflective journal accessed via an e-learning platform.

The task called “Revisiting childhood” was very positively received by
the students — most of them enjoyed reading the books for children and put
some effort in getting into character while reading them to the rest of the
group. Generally speaking, in the majority of cases the students focused on iden-
tifying the values, some of them even analysing the fairy tales more critically by

3 The song | play in class is “Iswegh Attay” by Tinariwen.
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pinpointing some aspects of the fairy tales which reinforce stereotypes often by
depicting women as vulnerable, passive, and dependent on men. The biggest
challenge that had to be overcome while working on this task was when students’
parents did not read them books when they were younger, so they could not refer
to their own experience of listening to fairy tales — that situation required a slight
modification of the topic, and instead of focusing on identifying values, the stu-
dents were discussing the importance and the impact of reading books to chil-
dren. Out of these three discussed tasks, “Revisiting childhood” would require
more time — it is important to give students time to read the books, analyse them,
discuss their content and later reflect deeper on the questions.

The second task, “Reversed ethnocentrism”, was ranked by the students
as one of the most informative tasks, as it was revealed in the data collected by
means of students’ course evaluation forms. Indeed, this task requires the
teacher to explain the concept of ethnocentrism in form of a mini-lecture and
to properly moderate the discussion. One of its shortcomings is the fact that the
teacher has to rely on students’ first impressions and paradoxically “hope” that
the students will exhibit ethnocentric attitudes in the introduction to the task,
only to later analyse the collected material and discuss the impact of ethnocen-
tric attitudes. What was observed in all of the groups where the task was per-
formed was that the students understood ethnocentrism as a threat or offence
— a behaviour that should be eliminated. Only a few students considered eth-
nocentrism to be a natural phenomenon. The biggest challenge of the task is to
make sure that the students do not feel ashamed of their first impressions so as
to avoid their defensive attitude and to dispel the feeling of being unfairly criti-
cised. The important take-away from this task is for students to understand how
pervasive ethnocentric attitudes are, and how powerful the impact of stereo-
types and prejudice is — these observations should be accentuated in the de-
briefing segment at the end of the task.

From the students’ perspective, “Music of the world” is a task that is
very engaging and stimulating. Students’ reaction to the song is often very
positive and they enjoy guessing the theme of the lyrics — for most of the
learners the melody of the language is completely different from what they
are used to hearing on a daily basis. The task is effective in triggering students’
interest in and arousing their curiosity of the Tuareg language, culture and
values. Students’ attitude is illustrated by what one of the students shared in
her reflective journal after the task. She wrote:

| read about Tuaregs’ culture and | am surprised (positively) by the fact that
Tuareg women have such respect and power in their communities. That’s
amazing especially that they are of the Muslim belief. Moreover, | found out
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that my favourite necklace is connected to the culture of Tuareg women - it is
khomessa which they wear to keep themselves away from evil spirits. I’'m quite
ashamed that | didn’t know about existence of Tuaregs before...They seem to
be extraordinary people.

The biggest challenge in performing and debriefing the task is what Starkey
(2007: 58) calls exoticising other cultures. Without any deeper reflection on Tua-
regs as a cultural group, the task may contribute to reducing this group of people
and their culture to simplified examples of their products and practices, which
could consequently lead to stereotyping and trivialising cultural differences. It is,
therefore, important to carefully moderate the discussion so that the students
are eager to learn more about the band, their music, traditions and history.

5. Conclusions

The proposed extended interpretation of critical cultural awareness, a prereg-
uisite for a successful development of intercultural competences and a key to
meaningful intercultural exchange, resulted in an emergence of five distinc-
tive categories, such as cultural identity, decentring, reflectiveness and meta-
awareness, cultural understanding, and attitudes. Each category is repre-
sented by 3-4 indicators, reflecting a particular ability that an autonomous
21st-century L2 learner should posses. The interpretation of CCA fosters such
abilities as challenging ethnocentric patterns, questioning one’s own judge-
ment, or adopting a distanced perspective. The three ready-made reflective
tasks, i.e. “Revisiting childhood”, “Reversed ethnocentrism”, and “Music of the
world”, based on the identified and discussed indicators, aim at triggering stu-
dents’ critical reflection — a central point of meaningful intercultural educa-
tion, and might serve as a useful and practical tool in achieving the teaching
objectives reflecting the presented indicators of critical cultural awareness.
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KU KONCEPTUALIZACJI WRAZLIWOSCI KULTUROWE!J
W RAMACH MODELU KOMPETENCJI (INTER)KULTUROWEJ
NA GRUNCIE WSPOLCZESNEJ GLOTTODYDAKTYKI

Towards the conceptualization of cultural sensitivity as a part of the
(inter)cultural competence model in contemporary glottodidactics

The purpose of the present article is a reflection on the concept of cultural
sensitivity as the major element of the (inter)cultural competence presented
in The Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
teaching, assessment (Council of Europe, 2001), juxtaposed with the leading
paradigm of interculturality in glottodidactics. Whereas this dominant ap-
proach often focuses mainly on the question of differences and similarities be-
tween cultures, our model allows us to take a look ‘from the inside’ by trying
to adopt an attitude of reflectiveness towards cultural standards, among oth-
ers. After analysing some of the theories concerning developing intercultural
sensitivity, such as the sociological model of Bennett or the educational sys-
tem of Byram, we proceed to justify why we would promote the cultural ap-
proach in glottodidactics. We seek to explain how we can specify cultural sen-
sitivity, what elements which encourage this attitude and what would block it.
In the last part of the article, we concentrate on the specificity of media dis-
course in the context of cultural sensitivity and on ways of using authentic
mass media materials in the teaching-learning process, providing some exam-
ples taken from a pilot study conducted by the author for her Master’s thesis.

Keywords: cultural sensitivity, intercultural competence, teaching/learn-
ing, media discourse

Stowa kluczowe: wrazliwos¢ kulturowa, kompetencja interkulturowa, naucza-
nie/uczenie sie, dyskurs medialny
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1. Wstep

Celem niniejszego artykutu jest refleksja nad pojeciem wrazliwosci kulturowej,
osadzonej na gruncie glottodydaktycznym, inspirowanej przede wszystkim pra-
cami Thomasa (2003) oraz Wilczynskiej (2005). Podejmiemy probe przeanalizo-
wania jej roli oraz miejsca w modelowaniu kompetenc;ji (inter)kulturowej w od-
niesieniu do wybranych koncepcji majgcych zwigzek z edukacjg (inter)kultu-
rowa. Wyjdziemy od zestawienia z Europejskim Systemem Opisu Ksztatcenia Je-
zykowego (Rada Europy, 2003) (dalej: ESOKJ), konfrontujac je ze schematem
socjologicznym Bennetta (1993) i koncepcjg nauczania kultury Byrama (1997),
a nastepnie uzupetnimy te analizy o znaczace w tym kontekscie spostrzezenia
Biatek (2017). Sprébujemy réwniez pogtebic¢ rozwazania w tej kwestii o wtasne
przemyslenia na temat natury pojecia wrazliwos¢ kulturowa jako ogniwa samej
kompetencji, wypracowane na bazie przeglagdu ww. modeli, zestawiajgcje zideg
paradygmatu interkulturowosci. Dla ukazania sposobéw funkcjonowania wraz-
liwosci w praktyce, omoéwimy pokrétce jej specyfike w zakresie interpretowania
dyskursu medialnego, ilustrujac jg przyktadami wypowiedzi studentéw filolo-
gii romanskiej, zebranych na potrzeby pilotazowego badania przeprowadzo-
nego w ramach naszej pracy magisterskiej (zob. Waszau, 2018).

Punktem wyjscia dla naszych rozwazan sg pewne zatozenia wstepne od-
powiadajgce ogdlnym, a zarazem podstawowym zasadom (glotto)dydaktycz-
nym, ktére powinny zosta¢ uwzglednione w koncepcjach majacych na celu bu-
dowanie kompetencji ucznia w ramach procesu nauczania/uczenia sie jezyka
drugiego (dalej: N/U J2), tutaj gtdéwnie w odniesieniu do sfery samoswiadomosci
i kulturowosci. Chodzi o przestanki poszanowania tozsamosci uczgcego sie (czy
jego ,,godnosci” oraz jej sposobu realizowania sie we wtasnej kulturze, cf. Wil-
czynska 2005), uwzglednienie i wykorzystanie jego zasobéw wstepnych (np.
standardéw i wzorcow kulturowo-spotecznych nabytych w procesie socjalizacji).
Modele (glotto)dydaktyczne winny w swych zatozeniach traktowac ucznia jako
podmiot kultury, a takze dbac o jego rozwéj w trzech komplementarnych wy-
miarach savoir (wiedza), savoir-faire (umiejetnosci) oraz savoir-étre (postawy).
Ponadto, istotne wydaje sie pamietanie o specyfice i ztozonosci samej kultury
jako systemowej, dynamicznej i zywej, o jej charakterze zmiennym i niestabil-
nym, zaleznym od wielu uwarunkowan, m.in. dyskursywnych. Biorgc pod
uwage, ze uwzglednienie wymienionych czynnikdéw wymaga elastycznych pro-
cedur kognitywnych i komunikacyjnych, to powinny one stanowi¢ punkt odnie-
sienia dla koncepcji rozwijania kompetenc;ji (inter)kulturowej, w ramach ktorej
wrazliwos¢ jawi sie jako szczegélny parametr. W swietle tych zatozen analizowac
bedziemy krytycznie kolejne modele kompetencji, zwracajgc uwage na role,
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jaka spetnia w nich wrazliwos¢, koncept nieco rozmyty i niedookreslony, by moc
go doprecyzowac i zaproponowac szersze wyjasnienie.

2. Od kompetenc;ji (inter)kulturowej do wrazliwosci

Powyzej opisane zatozenia wstepne zdajg sie by¢ realizowane w dwdch wybra-
nych koncepcjach zwigzanych z edukacjg (inter)kulturowg w zakresie (glotto)dy-
daktyki: u Thomasa (2003) oraz Wilczyniskiej (2005), ktdrzy traktujg ucznia jako
okresdlony tozsamosciowo podmiot zywego ,organizmu” kultury. Wedtug Tho-
masa (za Bolten, 2005: 40), kompetencja (inter)kulturowa jest to ,,umiejetnosé
pojmowana u siebie i u innych uwarunkowan kulturowych i czynnikéw wptywajg-
cych na postrzeganie, wartosciowanie, odczuwanie i dziatanie (...) [rowniez ich]
respektowanie, szanowanie i efektywne wykorzystanie, w sensie wzajemnego do-
stosowania, poczgwszy od tolerancji w stosunku do odmiennosci, a skoficzywszy
na skutecznych wzorcach dziatania (...) w odniesieniu do kryteriéw interpretaciji i
ksztattowania swiata”. Z drugiej strony, Wilczyriska (2005: 22) wskazuje w podob-
nym tonie juz na konkretne sktadowe takiej kompetencji i wymienia tutaj specy-
ficzng swiadomosé metakulturowa, umiejetnosé mediacji interkulturowej oraz,
interesujgcy nas szczegdlnie, wrazliwosé (inter)kulturowa. W tej wizji pojecie
kompetencji jawi sie jako nadrzedne wzgledem choéby wyréznionej tutaj wrazli-
wosci, jednak skoro to ona ,,pozwala rozpoznawadé przejawy dziatan kulturowych
i doszukiwaé sie odpowiedniej ich interpretacji” (ibid.), to wydaje sie wyjatkowo
istotna dla funkcjonowania catej omawianej sprawnosci.

Analizujgc natomiast definicje Thomasa przez filtr podejscia Wilczynskiej,
wrazliwosé odpowiadataby samej umiejetnosci dostrzegania i interpretowania
czynnikéw kulturowych, zwrécenia na nie uwagi, natomiast kompetencja bytaby
umiejetnoscig wykorzystania tej uwagi w celu wyksztatcenia odpowiednich po-
staw. Te dwie definicje, okreslajgce kompetencje (inter)kulturowg i stanowigce
nasz punkt odniesienia, wydajq sie zatem opiera¢ na elemencie wrazliwosci jako
czynniku aktywizujgcym, zapewniajgcym rozwdj kompetencji, wspomagajac bu-
dowanie swiadomosci na poziomie meta oraz umiejetnosci mediacyjnych.

Co wazne w stosunku do zatozen wstepnych, tak pojmowana wrazli-
wos¢ angazuje zaréwno wiedze deklaratywng (fr. savoir) o swiecie i jego roz-
norodnosci, jak tez umiejetne jej wykorzystanie w praktyce (fr. savoir-faire),
co wptywa na postawe elastycznosci, otwartosci w interpretowaniu odmien-
nych kultur (fr. savoir-étre). W zwigzku z tymi obserwacjami pojawia sie pyta-
nie, czym konkretnie jest wrazliwosé¢, z czym sie wigze, jak uwzgledniana jest
w innych modelach odnoszacych sie do edukacji (inter)kulturowej?

W kontekscie polityki jezykowej UE oraz edukacji formalnej (w ramach kté-
rej prowadzone byty badania, na ktére powotujemy sie w dalszej czesci artykutu)
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warto sie najpierw przyjrzeé, jak podstawowy dokument regulujgcy proces
N/U J2, czyli ESOKJ (Rada Europy, 2003) uwzglednia w swoich wytycznych po-
wyzsze kwestie. Otdz nie wymienia sie tam wsréd kompetencji uczacego sie
takiej, ktéra nositaby nazwe ,(inter)kulturowej”. Niemniej, biorgc pod uwage
nasze zatozenia wstepne, w réznych podrozdziatach znalez¢ mozna opisy spraw-
nosci klasyfikowanych w ramach trzech wymiaréw savoir, ktére odnoszg sie do
funkcjonowania w kontaktach interkulturowych. Pojawia sie tutaj explicite ter-
min wrazliwosci — ale w zakresie tego pojecia traktowany jako sktadnik wiedzy
deklaratywnej (fr. savoir) zwigzanej z podobieristwami i réznicami miedzy rze-
czywistoscig kultury ojczystej a docelowej (Rada Europy, 2003: 96). Wystepuje
tu jednak réwniez zagadnienie ,,umiejetnosci interkulturowych” (fr. savoir-faire)
obejmujgce dostrzeganie relacji miedzy kulturami, dobieranie wiasciwych stra-
tegii komunikacyjnych, mediacje miedzykulturowg oraz przezwyciezanie niepo-
rozumien i stereotypéw. ESOKJ wskazuje takze element savoir-étre, czyli uwa-
runkowan osobowosciowych uczgcego sie, ktéry w swoich postawach charak-
teryzowatby sie otwartoscig, dystansem do schematycznych sposobdéw pojmo-
wania réznic na tle kulturowym oraz przede wszystkim umiejetnoscia relatywi-
zacji tendencji typowych dla kultury wiasnej. Mozna by do tego dodaé rowniez
umiejetnosci heurystyczne (Rada Europy, 2003: 99), rozumiane jako radzenie
sobie z nowymi doswiadczeniami i korzystanie ze wszystkich zdobywanych
sprawnosci w kontaktach interkulturowych.

Pewnym uzupetnieniem dla ESOKIJ jest tzw. FREPA, czyli projekt w ra-
mach Systemu Opisu Pluralistycznych Podejs¢ Do Jezykéw i Kultur (ang. The
Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and Cultures
— FREPA, fr. CARAP). Jest zestawem narzedzi, zbiorem objasnier oraz prak-
tycznych metod wykorzystania ,,zasobow” dotyczgcych réznojezycznosci oraz
miedzykulturowosci, respektujgc przy tym opisane wyzej zatozenia wstepne
ksztattujgcej sie tozsamosci ucznia w trzech wymiarach savoir oraz jego zaso-
bow w okreslonym kontekscie kulturowym. Duzo wiecej miejsca poswieca tez
zagadnieniu wrazliwosci, uymowanej tutaj zasadniczo jako pewna postawa (fr.
savoir-étre) zwigzana ze zwracaniem uwagi na rézne przejawy kulturowe, co
wyrazniej nawigzuje do tych samych zatozen, ktére wida¢ u Thomasa i Wil-
czynskiej. Wrazliwos¢ stanowi w tym podejsciu niejako jeden z pierwiastkéw
sktadajgcych sie na kompetencje rdznojezyczng i miedzykulturowg — bedaca nad-
rzednym pojeciem — na ktdrg majg wptyw réwniez inne elementy (np. wiedza o
tym, ze kultury nieustannie ewoluujg czy umiejetnos¢ okreslenia przynaleznosci

1 Wiecej na temat FREPA: Candelier M., Schréder-Sura A. (2012), Wspieranie rozwoju
kompetencji réznojezycznych i miedzykulturowych w klasie szkolnej (w) , Jezyki Obce
w Szkole”, nr 4, str. 4-11.
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kulturowej). FREPA charakteryzuje wiele cennych komponentéw i konkretnych
,zasobow”, ktérych brakuje w samym ESOKJ odnosnie funkcjonowania w kon-
taktach interkulturowych, jednak opis tam przedstawiony ma charakter nieco
czynnikowy, rozproszony. W rezultacie, zatozenia przedstawione w ESOKJ oraz
FREPA wymagatyby dookreslenia oraz zebrania w ramach jednej okreslonej
sprawnosci, respektujacej takze przywotane we wstepie prerekwizyty, wskazu-
jac na zasadniczg role wrazliwosci w ksztattowaniu odnosnej kompetenc;ji.

3. Model wrazliwosci wedtug Bennetta

W nurt badan nad interesujgcym nas zagadnieniem wpisuje sie wypracowany
przez Bennetta (1993) socjologiczny model rozwijania wrazliwosci miedzykultu-
rowej. Wyréznia sie tu kilka stadidw jej rozwoju: od postawy oporu do integraciji.
Co wazne, koncepcja Bennetta podkresla gtéwnie savoir-étre (jako postawy,
kompetencje spoteczne), przy czym wymiary savoir (wiedzy) i savoir-faire
(umiejetnosci) nie sg tutaj zarysowane. W zamysle Bennetta nie pojawia sie tez
zagadnienie samej kompetencji, nie ma nad pojeciem wrazliwosci zadnego,
ktdére bytoby jej nadrzedne — zatem tutaj sama wrazliwos¢ stanowi poniekad cel
edukacyjny. Nie jest ona pojmowana jako skfadowa, czynnik aktywizujacy jaka$
gtéwng czy kluczowq sprawnos¢ (tak jak jest to w rozumieniu cho¢by Wilczyi-
skiej na gruncie glottodydaktycznym), jednak samo zainteresowanie skiero-
wane na te kwestie sktania nas do przeglagdowej jego obserwaciji.

Wyrdznia sie w tej koncepcji trzy etapy etnocentryczne (zaprzeczenie,
obrona, minimalizacja) oraz trzy etnorelatywistyczne (akceptacja, adaptacja,
integracja)®. W skrdcie, przechodzi sie przez nie zaczynajac od opierania sie
zauwazeniu rdznic, poprzez obrone (najczesciej w formie ataku — stereotypy
itp.), az po minimalizacje ich istotnosci i ostateczng — stopniowa — waloryzacje,
kiedy zaczynajg stanowi¢ element wzbogacajacy, szanowany i akceptowany,
co jest waznym etapem z punktu widzenia (glotto)dydaktycznego. Akcepto-
wanie i szanowanie odmiennosci jest wszakze istotne we wszystkich koncep-
cjach dotyczacych rozwijania kompetencji funkcjonowania w sferze (inter)kul-
turowej. Ostatnig fazg jest integracja dgzaca do stworzenia jednego, spojnego,
cho¢ wieloelementowego systemu norm i postaw, czerpigcego z réznych kul-
tur — takie podejscie, rozumiane jako uwrazliwiajgce na Innego, a nie porow-
nujgce, wydaje sie rowniez cenne w kontekscie N/U J2. Niemniej, dla Bennetta naj-
wyzszy stopien wrazliwosci i niejako jej zwienczenie stanowi totalny relatywizm —

2 Wiecej na temat koncepcji Bennetta: Bennett M. (1993), Toward ethnorelativism: A
developmental model of intercultural sensitivity (w) Paige R. M. (red.), Education for
the intercultural experience. Yarmouth: Intercultural Press, str. 27-71.
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tzw. konstruktywna marginalnos¢, czyli ,,stan totalnej autorefleks;ji, stan nie-
przynalezenia do zadnej kultury, bycie outsiderem” (za Martinelli & Taylor,
2000: 31), co trudno sobie wyobrazi¢ jako cel na tle (glotto)dydaktycznym. Ta-
kie kompletne wymazanie tozsamosci kulturowej ucznia, jak tu zamierzone,
wydaje sie mylng intencja (pedagogiczng). Jest to réwniez dosy¢ watpliwe, je-
$li chodzi o funkcjonowanie w kulturze/kulturach, jak i z punktu widzenia wy-
korzystania zasobdéw wstepnych.

4. Oznaki wrazliwosci w koncepcji kompetencji Byrama

W ramach refleksji nad kwestig kompetencji (inter)kulturowej oraz wrazliwo-
$ci, warto uwzglednié koncepcje glottodydaktyczng Byrama (1997; tutaj opie-
ramy sie na ttumaczeniu francuskim z 1999), propagujacy praktyke zintegro-
wanego nauczania jezyka i wtasciwej mu kultury®. Odpowiada ona réwniez za-
tozeniom poszanowania zasobéw wstepnych uczgcego sie i jego tozsamosci
oraz pojmowania kultury w jej ztozonosci i zmiennosci. Na tle naszych rozwa-
zan nalezy podkreslié, ze Byram jest przede wszystkim autorem pojecia mie-
dzykulturowej kompetencji komunikacyjnej, ktéra miata sta¢ sie warunkiem
sukcesu uczacego sie w interakcji z Innym. Istotnym jest, ze kompetencja ta
wynika z wykorzystania i rozwijania w sposdb cykliczny wymiaréw savoir,
savoir-faire (réwniez jako savoir-apprendre) i savoir-étre, ktére oddziatujg na
siebie wzajemnie wraz z wyrdznionymi przez Byrama savoir-comprendre
(umiejetnos¢ interpretowania, odnoszenia) i savoir-s’engager (spojrzenie kry-
tyczne na swiadomosc¢ kulturowg). Co wazne, elementy te stanowig niewat-
pliwie uzupetnienie wyzej przywotanej koncepcji Bennetta. Podobnie jak Tho-
mas i Wilczynska, Byram zwraca uwage na umiejetnos¢ rozpoznawania prze-
jawoéw kulturowych i analizowania ich w odpowiadajacych im kontekstach —
mozna zatem twierdzi¢, ze nawet jesli nie przytacza explicite zagadnienia
wrazliwosci, to widocznie do niego nawigzuje. To z kolei pozwala po raz kolejny
domniemywacd o niepodwazalnej roli tego czynnika w ksztattowaniu kompe-
tencji dotyczacych funkcjonowania w przestrzeni interkulturowej.

Co w podejsciu Byrama wydaje nam sie wazne w zakresie rozwijania wraz-
liwosci, to unikanie podejscia N/U J2, ktdre opiera sie wytgcznie na metodzie po-
réwnan, prowadzacej do stworzenia obrazu kultury docelowej z perspektywy

3 Perspektywa kulturowa w N/U J2 byta tez centrum zainteresowania innych badaczy, jak
Kramsch (1993) czy Zarate (1994), ktdre wraz z Byramem wypromowaty pojecie interkul-
turowego rozmowcy. Wiecej na temat tych koncepcji: Kramsch C. (1993), Context and cul-
ture in language teaching. Oxford: Oxford UP; Byram M., Zarate G. (1994), Definitions, ob-
jectives and assessment of socio-cultural competence. Strasbourg: Council of Europe.
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zdystansowanego, krytycznego obserwatora — interpretowanie powinno za-
tem nawigzywac do punktu widzenia spotecznosci docelowej. Zasadnicze wy-
daje sie, jak pisze Byram (1999: 41), by ,przezywac to, co w kulturze obcej,
jako $wiat naturalny i normalny”. Takie wtasnie podejmowanie préby spojrze-
nia na przejawy kulturowe ,od wewnatrz”, czyli poszukiwania interpretacji
wiasciwych dla danej zbiorowosci, jest z pewnoscig jedng z oznak wrazliwosci.
Niemniej, Byram w swojej wizji, mimo opierania sie sktonnosci do poréwny-
wania, zdaje sie powracac do strategii odnoszenia réznych elementéw miedzy
kulturg docelowg a zrédtowg, co bez przyjecia odpowiednich srodkéw ostroz-
nosci moze prowadzi¢ do prostego wartosciowania i bezrefleksyjnej oceny.
Podsumowujgc, mimo ze ogdlnie Byram w swej koncepcji podkresla — cho¢
raczej w sposob niebezposredni —istotna role pewnego rodzaju uwrazliwienia,
to potrzebne wydaje sie rozbudowanie modelu o podobnych zatozeniach,
wskazujgc juz konkretnie na owg wrazliwos¢ na poziomie danej kultury jako
czynnik pobudzajacy rozwdj catej odnosnej kompetenc;i.

5. Rola wrazliwosci w obserwacjach Biatek

Nasza refleksje chcielibysmy poszerzy¢ o dosy¢ istotne spostrzezenia Biatek
(2017) na temat miejsca wrazliwosci w ksztattowaniu kompetenc;ji (inter)kul-
turowej, ktére uzupetniajg niejako rozwazania Bennetta oraz Byrama doty-
czyce tegoz zagadnienia. Otdz zauwaza ona i podkresla fundamentalng role
tego czynnika, stanowigcego podstawe ,.zrozumienia mechanizmoéw funkcjo-
nowania kultury oraz zdolnosci jej postrzegania w aspekcie interakcyjnym”
(Biatek 2017: 20), wzgledem funkcjonowania catej nadrzednej mu sprawnosci
— takie wyjasnienie nawigzuje wyraznie do mysli Thomasa oraz Wilczynskiej.
Biatek (2017: 16) trafnie podsumowuje tendencje do wartosciowania wrazli-
wosci w ramach kompetencji twierdzac, ze , wszystkie sktadowe kompetencji
interkulturowej, niezaleznie od zastosowanej terminologii, perspektywy defi-
niowania czy tez zaktadanych celdw, wydaje sie tgczy¢ jeden element: w kaz-
dym uwidacznia sie koniecznos¢ ksztatcenia wrazliwosci interkulturowej”.

W artykule Biatek, mimo ze nie proponuje ona szerszych wyjasnier oma-
wianego terminu ani autorskiej definicji, odnajdujemy kilka cennych uwag do-
tyczacych modelowania podejscia (inter)kulturowego, w ramach ktérego nie-
zbedne jest ksztattowanie wrazliwosci. Mowa tu np. o akcentowaniu miejsca
pogtebionej refleksji czy podkreslaniu umiejetnosci dostrzegania wieloznaczno-
$cii o pewnej elastycznosci na poziomie afektywnym. W tym kontekscie pojawia
sie jasne nawigzanie do koniecznosci rozwijania zaréwno wiedzy (fr. savoir), jak
tez umiejetnosci (fr. savoir-faire) i postaw (fr. savoir-étre). Niemniej, wedtug Biatek
sposobem na wyksztatcenie takiej wrazliwosci — o charakterze interkulturowym
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— jest wcigz ,,dostrzeganie podobienstw i rdznic (...) oraz pogtebiona refleksja
nad tymi zagadnieniami” (ibid.), co sktania raczej ku poréwnywaniu obserwo-
wanych wzorcéw i zachowan w obu kulturach niz ku uwrazliwianiu na potrzebe
postrzegania z punktu widzenia spotecznos$ci docelowej. Biorgc pod uwage te
spostrzezenia oscylujgce wokot roli wrazliwosci, dostrzegamy potrzebe wyraz-
nego zdefiniowania tego pojecia, sytuujac je w ramach podejscia kulturowego,
ograniczajgcego czesto bezrefleksyjng strategie przeciwstawiania sobie kultur.

6. Wrazliwos¢ kulturowa i jej funkcjonowanie w ramach kompetenc;ji
(inter)kulturowej

W Swietle powyzszych analiz wydaje nam sie istotne zarysowanie doktadnego ze-
stawienia termindw kompetencja (inter)kulturowa oraz wrazliwosé. Otéz kompe-
tencja jawi sie zazwyczaj jako nadrzedna sprawnos¢ potrzebna do funkcjonowa-
nia w kontaktach z innymi kulturami, na ktérg sktadajg sie rézne czynniki wzajem-
nie na siebie oddziatujgce. Obok swiadomosci metakulturowej i mediacji, wrazli-
wos¢ wytania sie jako podstawowe ogniwo majgce zasadniczy wptyw na reszte —
zatem stanowi pewien prerekwizyt niezbedny do rozwoju catej sprawnosci. Opie-
rajac sie na stanowigcych naszg inspiracje definicjach Wilczynskiej oraz Thomasa,
postulujemy pojmowanie kompetencji jako potgczenia konkretnych parametréw,
z ktérych kazdy de facto wymaga zaangazowania zasobow w wymiarach savoir,
savoir-faire oraz savoir-étre — w tym oczywiscie takze wrazliwosé. W ten sposdb
unikng¢ mozna atomizacji, widocznej chociazby we FREPA, czy zbyt $cistego od-
graniczania czynnikéw sktadowych kompetencji jako manifestacji zawsze tylko
jednego z trzech wspomnianych aspektow (tj. pojmowania np. mediacji jedynie
jako pewnej umiejetnosci, gdy tymczasem wymaga ona tez elastycznosci w po-
stawie i wykorzystania okreslonej wiedzy). Tym samym stronimy od klasyfikowa-
nia wrazliwosci jako wytgcznie jednego z typdw savoir (czesto widoczne w mode-
lach), co wydaje sie zawezac spektrum jej oddziatywania — w koncu nie jest ona
tylko wiedzg deklaratywna, tylko umiejetnoscig czy tylko postawg — jest potacze-
niem tych trzech wymiaréw w ramach jednego ogniwa (kompetenciji).

Skoro wrazliwos¢ jawi sie jako stymulant kompetencji (inter)kulturowej,
chcielibysmy poswieci¢ jej nieco wiecej uwagi i rozbudowad powyzisze refleksje
o wtasne spostrzezenia. Przede wszystkim nalezy wspomnieé, nawigzujgc do
elementéw wczesniej opisanych koncepcji, ze pojecie wrazliwosci odpowiada —
zarysowanym juz przez Byrama i Bennetta — zdolnosciom do relatywizacji wta-
snej perspektywy, minimalizacji strategii poréwnan oraz otwartosci na rdzne
przejawy kulturowe, potgczonej z uwagg i kontrolg. Waznym jest, by podkresli¢,
Ze otwartos¢ — zazwyczaj mato wyrazny i operacyjny termin — winna by¢ rozu-
miana jako postawa ugruntowang wiedzg i poparta umiejetnosciami.

252



Ku konceptualizacji wrazliwosci kulturowej w ramach modelu kompetengji...

Wrazliwos¢ wigze sie zatem z dostrzeganiem réznych mozliwosci doty-
czacych analizy tego samego zachowania w zaleznosci od tta kulturowego —
polega ona, w mysl wizji Byrama, na spojrzeniu ,wewnetrznym” z perspek-
tywy konkretnej zbiorowosci i odpowiadajgcych jej reprezentacji spotecznych
(Py, 2004). W tym kontekscie wrazliwos$¢ oznacza tez w pewnym stopniu rela-
tywizm (kulturowy), polegajacy na ,rozpatrywaniu zachowan oséb w kontek-
Scie ich wtasnych (rodzimych) kultur” (Bartosik-Purgat, 2006: 59). Ponadto,
jest tez probg uchwycenia logiki wewnetrznej danej kultury, jej schematéw
interpretacji czy tzw. standardéw kulturowych?, funkcjonujgcych zazwyczaj w
sposdb nieuswiadomiony badz zbyt oczywisty. Inaczej méwigc, jest ona daze-
niem do okreslenia tego, czym sie kierujg inni w danej sytuacji komunikacyjnej,
co orientuje ich specyficzne zachowania, wypowiedzi, jest wiec de facto tym, co
Wilczyniska nazywa wspomnianym dostrzeganiem przejawow kulturowych i od-
powiednim ich interpretowaniem®. W $wietle tych rozwazan, chcieliby$my
zwréci¢ szczegblng uwage na definicje wrazliwosci jako czynnika o charakterze
kulturowym: nie jest tu przypadkiem taki dobér terminu, ktéry odrzuca forme
wskazywang przez przedrostek inter-.

Pojecie interkulturowos¢ czy okreslenie interkulturowy stato sie wrecz
modne na przestrzeni ostatnich lat (zwfaszcza w kontekscie popularnonauko-
wym), co wydaje sie zacierac nieco jego naukowosé i powoduje pewne zamie-
szanie terminologiczne (cf. lvanciu 2008). Czesto modele interkulturowe, za-
miast opierac sie przede wszystkim na wyjasnianiu, czym jest kulturowosc¢ i jej

4 Mowa tutaj o zagadnieniu ,standardéw kulturowych” w koncepcji Thomasa, okre-
$lanych tez w innym ujeciu, przez Hofstedego, jako , wartosci” znajdujgce sie w cen-
trum systemow kulturowych, stanowigc tym samym gtéwny przedmiot komunikacji
miedzy kulturami (za Mackiewicz, 2010: 137-138). Thomas okresla owe standardy
mianem ,,systemu orientacyjnego” dla cztonkdw danej zbiorowosci kulturowej i wyrdz-
nia pie¢ cech, ktére wyznaczajg tego typu standardy, m.in. funkcje regulacyjng w radze-
niu sobie z sytuacjg czy rozumienie standardu jako specyficznego rodzaju postrzegania,
wartosciowania przyjmowanego jako wigzgcego dla wiekszosci reprezentantéw danej
kultury. Wiecej na ten temat patrz: Thomas A. (2010), Culture and Cultural Standards
(w) Thomas A. et al., Handbook of Intercultural Communication and Cooperation,
Gottingen / Oakville: Vandenhoeck & Ruprecht, str. 17-27.

5 Jak stusznie wzmiankuje Mackiewicz (2010), nalezy mie¢ tez $wiadomoé¢, ze anali-
zujac dang sytuacje komunikacyjng, standardy kulturowe stanowig tylko jeden z in-
strumentdéw majgcych wptyw na czynniki kulturowe. Cho¢ jest to niezwykle istotny ele-
ment, nalezy rowniez bra¢ pod uwage uwarunkowania , 0sobisto-indywidualne i sytua-
cyjno-strukturalne” (Mackiewicz, 2010: 139), co w kontekscie naszych rozwazan ozna-
cza, ze wrazliwos¢ jako poszukiwanie standardéw powinna wspétdziata¢ ze sprawno-
Sciami pozwalajgcymi okresli¢ i przeanalizowac ww. czynniki.
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przejawy oraz na podkreslaniu znaczenia perspektywy wewnatrzkulturowe;j,
koncentrujg sie gtéwnie na uwypuklaniu podobienstw i réznic kulturowych, co
ma stanowi¢ podstawe budowania kompetencji. Wymiar inter- w wielu przy-
padkach implikuje tendencje do przeciwstawiania sobie kultur, co wigze sie nie-
watpliwie z zagrozeniem konfrontowania interpretacji z dwéch réznych punk-
téw widzenia. Jak zostato wspomniane, za terminem interkulturowosc¢ nie-
rzadko kryje sie wrecz ciggte koncentrowanie uwagi na szukaniu cech wspélnych
i przede wszystkim réznigcych: a jak pisze Wilczyriska (2005: 20), bardzo ryzy-
kowne jest skupianie sie na réznicach — prowadzi to do pojmowania kultury
tylko w ramach jej widocznej czesci, wierzchotka ,g6ry lodowej”®. Tymczasem
okazuje sie, ze skupiac sie powinnismy na ,zdolnosci (...) interpretacji od we-
wnaqtrz (z perspektywy danej kultury)” (ibid.), ktéra naszym zdaniem okazuje sie
kluczowa, by méc méwié o sukcesie w interakgji z przedstawicielami innej zbio-
rowosci. Nie jest tu w zadnej mierze naszym zamystem krytykowanie czy nawet
odrzucenie spojrzenia o charakterze interkulturowym: wydaje nam sie istotne,
by odgraniczy¢ poziom kulturowy, w ramach ktorego okresla sie wrazliwosé jako
spojrzenie ,,od sSrodka” na dang spotecznosé, od poziomu interkulturowego, be-
dacego wykorzystaniem tej perspektywy wewnetrznej w celu budowania swia-
domosci meta oraz rozwijania umiejetnosci mediacji miedzy kulturami. Chodzi
tutaj o dowartosciowanie podejscia wewnatrzkulturowego, poczynajac juz od
kultury rodzimej. Dlatego odnosimy sie do kompetenciji (inter)kulturowej z za-
chowaniem pisowni obejmujgcej nawias: w wymiarze kulturowym, majgcym
zwigzek ze spojrzeniem ,,wewnetrznym” z punktu widzenia danej zbiorowosci i jej
standardéw, jak réwniez na poziomie interkulturowym, gdyz ostatecznie da-
zymy przeciez do wymiany, interakgji na skrzyzowaniu kultur.

W tym podejsciu mozliwie ograniczamy strategie ich poréwnywania: choé
nasuwa sie ona w sposéb oczywisty jako pierwsza — z naszej natury wynika odno-
szenie sie, wracanie do postaw obserwowanych we wiasnej zbiorowosci — wydaje
nam sie istotne, by jg minimalizowaé. Moze wszakze prowadzi¢ nawet do tworze-
nia stereotypow, ktére sg przeciez rezultatem bezrefleksyjnego konfrontowania
zachowan kultury obcej i rodzimej. Z drugiej strony, podejscie kulturowe, ograni-
czajac uciekanie sie do owej metody poréwnan i skupiajac sie na punkcie widzenia
od ,,wewnatrz” danej spotecznosci, moze utatwié¢ nam wyjscie naprzeciw Innemu
i zrozumienie jego zachowania w kontekscie odnos$nej kultury.

6 Odnosimy sie tutaj do koncepcji kultury jako ,,g6ry lodowej”. Patrz: Weaver G. (1986), Under-
standing and coping with cross-cultural adjustment stress (w) Paige M. (red.), Cross-cultural ori-
entations: New conceptualizations andapplications. Lanham, MD: University Press of America,
str. 111-145; Martinelli, S. & Taylor, M. (2000), Uczenie sie miedzykulturowe. Pakiet szkoleniowy,
Warszawa: Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji. Narodowa Agencja Programu ,,Mtodziez”.
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Majgc na uwadze potrzebe doprecyzowania tak ogdlnie nakreslonej
wrazliwosci w odniesieniu do konkretnych zadan, tj. sytuacji, nalezy powiedzie¢,
Ze powinna ona opierac sie réwniez na uwzglednianiu czynnikdw dyskursyw-
nych kazdej interakcji. Zwigzane jest to bezposrednio z wykorzystaniem kompe-
tencji dyskursywnej — zgodnie z mys$lg Charaudeau (2001), to uzycie jezyka,
czyli dyskurs, osadzenie go nie tylko w pewnych ramach kulturowych, ale tez
w odniesieniu do konkretnych okolicznosci sprawia, ze jesteSmy w stanie do-
strzec specyfike funkcjonowania danej spotecznosci, réznorodnosé kultury. Te
same stowa, te same gesty czy postawy mogg by¢ obserwowane w réznych
warunkach i w kazdych z nich przyjmowac nieco inne znaczenie. By analizowa¢
sytuacje o zréznicowanym charakterze w ramach nawet jednej zbiorowosci,
niezbedne wydaje sie postugiwanie tg sprawnosciag — skoro to kontekst aktua-
lizuje dane zachowanie, staje sie jego uzasadnieniem, to kompetencja dyskur-
sywna wydaje sie kluczowa dla poszukiwania konkretnych standardéw kultu-
rowych uzasadniajgcych dang postawe. Innymi stowy, uczen wrazliwy kultu-
rowo umiatby rozpoznaé kontekst interakcji, ktéry wskazuje na specyficzne
motywacje stojgce za okreslonym postepowaniem. Taki uczacy sie J2 bytby tez
niejako badaczem czy poszukiwaczem nowych znaczen, tzn. dazytby do swia-
domego pogtebiania swojej wiedzy na temat danej spotecznosci i jej wartosci,
nie zapominajgc przy tym o wspomnianym spojrzeniu na nie ,,od srodka”.

Warto tu wspomnieé, ze wrazliwo$¢ powinna wigzac sie rdwniez ze $wia-
domoscig, ze doszukujgc sie standardéw kulturowych majacych bezposredni
wplyw na dane zachowanie, nalezy braé pod uwage nie tylko uwarunkowania
sytuacyjne/dyskursywne, ale tez niuanse indywidualne. Mogg one w réznym
stopniu wptywad na pojawienie sie okreslonej postawy: wrazliwosc¢ nie jest za-
tem tylko odkrywaniem ,systemu orientacyjnego” wartosci w kulturze, ale réw-
niez zrozumieniem, ze moze on wspétdziatac z innymi czynnikami.

Z drugiej strony pojawia sie pytanie, co moze ttumic wrazliwosé? Odpo-
wiadajgc skrotowo, mozna by tu wskazac¢ zbytnig pewno$¢ siebie i swoich osg-
dow, a takze ignorowanie potrzeby poszukiwania wskazowek w przypadku
trudnosci w konfrontacji z odmiennymi standardami. Réwniez zawzieta wiara
w stereotypy powoduje, ze nie jest sie w stanie ujrze¢ kompleksowosci danej
kultury; tak samo lekcewazenie tresci implicytnych i koncentrowanie sie na
sferze explicite prowadzi do zaktdcen w komunikacji interkulturowej.

7. Kontekst medialny a wrazliwos¢
Biorac pod uwage ogodlny charakter powyzszych refleksji oraz przywotywanych

modeli, pojawia sie potrzeba sprawdzenia, jak wrazliwos¢ funkcjonuje w konkret-
nych zadaniach, co pozwolitoby doprecyzowaé schematy teoretyczne. W tym
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kontekscie chcielibysmy pochyli¢ sie nad kontekstem medialnym, w ramach
ktorego mozna wykorzystaé rézne formaty jako Srodek (glotto)dydaktyczny.
Zajmiemy sie w tym celu konkretnie jednym gatunkiem, a mianowicie progra-
mami rozrywkowymi typu reality TV. Zainteresowanie tg kategorig jest przede
wszystkim efektem poszukiwan nowych technik i materiatéw dydaktycznych,
ktdére bytyby potencjalnie atrakcyjne dla uczacego sie, bazujgc na metodach
ludycznych. Ponadto, uwaga skierowana na wspomniany gatunek wynika tez
z wykorzystania go w pilotazowych badaniach przeprowadzonych na potrzeby
naszej pracy magisterskiej (na ktére powotujemy sie w czesci ilustracyjnej ar-
tykutu): w tym przypadku sytuacje osadzone we francuskojezycznym kontek-
$cie medialnym okazaty sie sporym wyzwaniem interpretacyjnym dla studen-
téw zaocznych filologii romanskiej na zaawansowanym poziomie jezyka, z du-
zym doswiadczeniem w pracy z rodzimymi uzytkownikami jezyka francuskiego.
Przeprowadzona wstepna analiza pozwolita domniemywaé, ze gdy chodzi o ob-
serwacje tej konkretnej kategorii, to niezbedna jest wrazliwos¢ kulturowa obej-
mujaca nie tylko prébe spojrzenia ,od wewnatrz” na zachowania interakcyjne
w danym kontekscie, ale rdwniez wspomniane wyczucie dyskursywne, ktére te
wrazliwos$¢ pomaga odpowiednio ukierunkowad.

Powraca tutaj wczesniej sygnalizowana kwestia kompetencji dyskur-
sywnej, stanowigcej podstawe uwrazliwienia, ktéra pomaga nam zrozumiec
charakter danej sytuacji komunikacyjnej, w tym przypadku na tle szeroko ro-
zumianego dyskursu medialnego. Przez pojecie tego rodzaju dyskursu rozu-
miemy tutaj swego rodzaju forme podawczg, ktéra wedtug definicji van Dijka
jest ,,systemem reprezentacji, ktory (...) ma wptyw na odbiorcéw (...) w obsza-
rze systemu socjalnych, kulturowych, politycznych lub ekonomicznych struk-
tur w spoteczenstwie” (za Novak-Piasecka, 2011: 114-115), co odnosi sie row-
niez do omawianej kategorii programow rodzaju reality TV, niezwykle popu-
larnych i szeroko dyskutowanych. Podazajac za tg definicjg, gdy chodzi o ana-
lize dyskursu medialnego’ i réznych gatunkéw mu pokrewnych, niezbedna jest
Swiadomos$¢ natury wtdrnej interakcji w jego ramach osadzonych, co wynika
z braku/ograniczenia ich spontanicznosci, kierowania sie z géry narzuconymi

7 Na temat dyskursu medialnego i jego specyfiki pisze szerzej Charaudeau, m.in.: Charau-
deau P., Bonnafous S. (1997), Les discours des médias (w) , Le Francais dans Le Monde”, nr
specjalny; Charaudeau P. (2003), Les médias, un manipulateur manipulé (w) Ricalens P.
(red.), La manipulation a la frangaise. Paris: Ed. Economica; Charaudeau P. (2006), Discours
journalistique et positionnements énonciatifs. Frontiéres et dérives (w) ,SEMEN 22, Enon-
ciation et responsabilité dans les médias”, nr 22; Charaudeau P. (2008), La justification
d’une approche interdisciplinaire de I’étude des médias (w) Burger M. (red.), L’analyse lin-
guistique des discours médiatiques. Québec: Nota Bene; etc.
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schematami i celami dane;j stacji czy formatu. Mozna ujgé to krétko stowami
Lisowskiej-Magdziarz (2006: 6): ,,zachowania komunikacyjne mediow nie sg
niewinne; wtasciwie nigdy nie majg bezinteresownego charakteru”.
Wrazliwos¢ kulturowa nakfania nas tutaj do zaniechania pochopnej
oceny i ostatecznego osgdu sytuacji, by méc dokonaé pewnego rodzaju ,,ba-
dania terenowego” w celu weryfikacji znaczen, ktére przypisujemy danym
konstruktom. Pojawia sie tu znéw potrzeba szukania dodatkowych informac;ji
w roznych zrddtach (od literatury fachowej po fora internetowe, gdzie mozna
nawigzac¢ kontakt z rodzimymi uzytkownikami jezyka), by upewnié sie co do
mozliwosci oceny danego zachowania, zachowujac przy tym swiadomos¢ jego
wtérnosci i specyfiki w ramach tegoz gatunku. Nie mozna tu interpretowac
dostownie tego, co widzimy i styszymy — potrzebny jest nam filtr, ktéry podpo-
wie, ze pojawia sie pewnego rodzaju mise en scéne (pol. przeniesienie na
scene, rezyseria), a dany format stuzy réznym celom: zamiarem konkretnej
emisji/programu nie jest gtéwnie np. ukazanie relacji miedzyludzkich, ale tez
pozyskiwanie srodkéw finansowych. Chodzi przeciez zwtaszcza o zwiekszenie
popularnosci poprzez wywotywanie okreslonych zachowan: nalezy mie¢ swia-
domosc tego, ze sg one czesto niezupetnie naturalne, co wynika z obecnosci
kamer, checi zaistnienia itp. Tutaj wrazliwosc bazujgca na kompetencji dyskur-
sywnej uczgcego sie powinna mu podpowiedzieé, ze niektore postawy, gesty,
stowa mogg by¢ przerysowane, wymuszone, wyrezyserowane, a jednak osa-
dzone wcigz w pewnym standardzie kulturowym: wrazliwosé jest wiec nie-
zbedna, by okresli¢ owe tendencje i odpowiednio je zinterpretowad?.
Dlaczego zatem wykorzystywac rézne gatunki medialne, np. programy
rozrywkowe, w celu rozwijania wrazliwosci kulturowej? Trzeba podkresli¢, ze
korzystanie z tego typu materiatéw podczas zajec¢ J2 ma swoje zdecydowane
atuty, ktére przemawiajg za tym, zeby nie rezygnowac z nich na rzecz tych spe-
cjalnie przygotowywanych. Naturalnie, te takze majg swoje niewatpliwe zalety
i sg poniekad niezbedne, szczegdlnie w poczatkowych etapach N/U J2, gdyz
upraszczajg przekaz i sg zazwyczaj czytelniejsze dla ucznia. Jednak preparo-
wane materiaty nie mogg by¢ tak wyraznie i naturalnie nacechowane emocjo-
nalnie i kulturowo, jak te autentyczne, niewymuszenie osadzone w pewnych
standardach kulturowych. Nalezatoby wprowadzi¢ (stopniowo) prawdziwe,
zaczerpniete z funkcjonujgcych srodkéw przekazu nagrania audio/video, arty-
kuty, itp. dostosowane mozliwie dtugoscig i trescig do poziomu jezykowego (bez
specjalnego ich ,,obrabiania”), poddajac je interpretacji uczacych sie. W ten
sposdb bytoby mozliwe nie tylko przeanalizowanie tresci kulturowych, ale tez

8 Powyzsze uwagi wydaja sie dotyczyé nie tylko gatunku programéw rozrywkowych, ale réw-
niez innych kontekstéw majacych zwigzek z mediami, rzgdzacych sie podobnymi prawami.
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spojrzenie z perspektywy ,,od wewnatrz” i uwrazliwienie na dyskursywng spe-
cyfike tak implicytnie ukazywanej kultury.

8. Wrazliwos¢ kulturowa w badaniu empirycznym

By przeanalizowa¢ funkcjonowanie wrazliwosci w praktyce, chcielibySmy przy-
toczy¢ niewielkg czes¢ wypowiedzi zebranych na podstawie ankiety stworzo-
nej na potrzeby naszej pracy magisterskiej’. Owo badanie polegato na przed-
stawieniu grupie badanych siedmiu fragmentéw (wycietych scen) z francu-
skich programéw rozrywkowych i jednego filmu (L’‘amour est dans le pré, Un
diner presque parfait, La robe de ma vie, Mariés au premier regard, La Ziza-
nie), ktére mozna (byto) obejrze¢ w telewizji francuskiej oraz w Internecie.
Wszystkie prezentowaty sytuacje, w ktorych pojawity sie komplementy (zatem
akty mowy silnie uwarunkowane kulturowo) na rézne tematy w kilku relacjach
(cdrka-matka, dwdch nieznajomych mezczyzn, lekarz-pacjentka, etc.). Badani
ogladali wspomniane sceny w warunkach poza zajeciami (przez ok. dwa tygo-
dnie mieli do nich nieograniczony dostep). Mogli réwniez korzysta¢ z dowolnie
dobranych zrédet pomocniczych, jesli chcieli pozyskaé jakies dodatkowe infor-
macje. Nastepnie otrzymali do wypetnienia ankiete z 14 pytaniami otwartymi,
odnoszacymi sie obejrzanych programéw/filmu. Dotyczyty one interpretacji
werbalnych oraz niewerbalnych elementéw komplementéw (i reakcji na nie)
obecnych w obejrzanych materiatach, przy czym skonstruowane byty w taki spo-
s6b, by mdc ocenié sposdb interpretowania przejawdéw kulturowych w konkret-
nym dziataniu. Komentarze badanych, silnie zréznicowane, dowiodty o ich réz-
nym stopniu wrazliwosci wobec oceny zachowan grzecznosciowych jako prze-
jawu kulturowego w specyfice kontekstu medialnego: niektérzy bazowali ewi-
dentnie tylko na perspektywie kultury ojczystej, inni uwzgledniali réwniez
punkt widzenia kultury docelowej. Ponizej kilka przyktadowych komentarzy
odnoszacych sie do réznych aspektéw analizowanych sytuacji, ktére naszym
zdaniem ukazujg praktyczny wymiar wrazliwosci kulturowej w ramach oma-
wianego gatunku medialnego (ttumaczenie wtasne z j. francuskiego, mozliwie
z zachowaniem oryginalnego sensu stow).

Dla przykfadu, jeden z badanych stwierdza, ze obserwowane zachowa-
nie owszem, jest grzeczne, ale na tym tle stusznie zauwaza warunkujgca role
gatunku medialnego:

% W zwiazku z bardzo fragmentarycznym tutaj charakterem przywotywanych badan,
zachecamy do zapoznania sie z ich catoscig w celu petniejszego zrozumienia kontekstu
i interpretacji przytoczonych obserwacji.
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(...) kiedy jest sie przed kamerg, prébuje sie by¢ grzeczng®

Podobna uwaga uwzgledniajgca specyfike dyskursywng pojawita sie u in-
nego ankietowanego:

(...) typowe dla pewnych programéw, ale w Zyciu codziennym bytoby to by¢ moze
mniej emocjonalnet!

Wiekszos¢ badanych uznata wyraZnie za bardzo bezposredni, a nawet
zbyt intymny, komplement, w ktérym uzyto sformutowania ,,[jestes$] taka/bar-
dzo piekna”*?, natomiast jedna osoba wykazata sie duzym stopniem wrazliwo-
$ci (zbudowanej dzieki wtasnemu doswiadczeniu i obserwacji, jak potem przy-
znata) wobec innej kultury i zaobserwowata, ze:

(...) ten rodzaj komplementu jest czesto uzywany przez Francuzéw ,,bardzo piekna”*3

Co wazne w kontekscie dyskursu wiasciwego mediom, czesé badanych
zrecznie postuzyta sie wrazliwoscia, weryfikujgc swa ocene sytuacji poprzez po-
szukiwanie dodatkowych informagji, ktére mogg pomadc w procesie interpretaciji:

By lepiej zrozumieé pewne relacje miedzy ludzmi i by lepiej przyjrze¢ sie kontekstowi*
(...) aby lepiej zrozumieé, o co chodzi w poszczegdlnych scenach®”

Z drugiej strony, mozna rowniez przytoczy¢ kilka , anty-przyktadéw” dla
opisywanej przez nas wrazliwosci kulturowej. Chodzi o wypowiedzi, ktére
Swiadczg o zamknieciu sie w jednym schemacie interpretacji czy o niezauwa-
zaniu odnosnych standardéw kulturowych:

(...) brakuje mi stowa ,, dziekuje”*°
Ona nie dziekuje, wiec nie ocenia tej wypowiedzi w kontekscie komplementu®”

0 Fr.: ,(...) si on est devant la caméra on essaye d’étre polie”

11 Fr.: ,(...) typique pour certaines émissions, mais dans la vie quotidienne ce serait
peut-étre moins émotionnel”

2 Fr.: ,[tu es] trop belle”

B Fr.: ,(...) Ce genre du compliment est utilisé souvent par les Francais « trop belle »”
1 Fr.. ,pour mieux comprendre certaines relations entre les gens et pour observer
mieux le contexte”

B Fr.:,(...) afin de mieux comprendre de quoi il s’agit dans des scénes particuliéres”
6 Fr.: il me manque de mot merci”

17 Fr.: ,Elle ne remercie pas donc elle ne juge pas cet énoncé dans le contexte du compliment”
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(...) zdanie ,jestes bardzo piekna” nie jest zbyt popularne na co dzieri*®

Dwa pierwsze komentarze — w kontekscie kultury francuskiej — swiadczg
o braku odniesienia do jej standardéw, zamykajg analize na poziomie kultury
wiasnej: niepojawienie sie eksplicytnych podziekowan jest przeciez akcepto-
walng forma reakcji na komplement posréd Francuzéw (cf. Kerbrat-Orec-
chioni, 1994). Ostatnia wypowiedz, podobna do poprzednich, rowniez ukazuje
brak nawigzania do kultury francuskiej, odnoszac sie do wspomnianej wyzej
bezposredniej formy komplementowania, ktéra w kregu francuskim nie jest
wszakze niczym niezwyktym.

9. Podsumowanie

By uczynié proces N/U J2 bardziej owocnym i skutecznym, niewatpliwie nalezy
pamietac o pracy nad kompetencjg (inter)kulturowa uczacych sie, ktéra winna
bazowac przede wszystkim na wrazliwosci kulturowej jako czynniku jg aktywi-
zujacym. W celu unikniecia niebezpieczerstwa pojawienia sie nadmiaru nega-
tywnych osgdéw i powstawania stereotypdw, by¢ moze warto bytoby spojrze¢
na dydaktyke (inter)kulturowa poprzez podejscie kulturowe: pracowaé nad
spojrzeniem ,,od wewnatrz” na postawy przyjmowane w danej zbiorowosci
dzieki rozwijaniu wspomnianej wrazliwosci na odnosne standardy, wartosci.
Tak rozumiana postawa kulturowa stanowi w tym ujeciu niejako podstawe,
punkt wyjscia dla umiejetnosci okreslonych jako interkulturowe, przektadaja-
cych sie na dialog miedzy kulturami, na mediacje miedzy przedstawicielami
réznych zbiorowosci i wypracowanie wspdlnie akceptowalnego stanowiska.
Na poziomie bardziej ogdlnej refleksji, postulowana wrazliwos¢ kulturowa
jawi sie zatem jako fundament rozwijania nie tylko kompetencji (inter)kultu-
rowej, lecz rdwniez ogdlnej kompetencji komunikacyjnej — osi scalajacej po-
szczegdllne watki badawcze w glottodydaktyce. Owa wrazliwos¢ wyrasta tutaj
jako element potrzebny do budowania wieloaspektowej umiejetnosci komu-
nikowania w kontekscie egzolingwalnym, sktaniajgc nas do coraz to wnikliw-
szej obserwacji w interakcji z Innym.
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O TRUDNOSCIACH GLOTTODYDAKTYKOW
Z KONCEPTUALIZACIJA POJECIA SWIADOMOSCI
INTERKULTUROWEJ. REFLEKSJA METAGLOTTODYDAKTYCZNA

On the difficulties glottodidactics has with conceptualization
of intercultural awareness. A meta-glottodidactic reflection

With its focus on foreign language teaching/ learning as the subject of
study, glottodidactics belongs to empirical sciences which not only refer
to the reality perceived with the senses but also necessitates empirical
verification. Glottodidactics, being in the development phase and striv-
ing to consolidate its status, requires relative consistency in its use of
key terms. According to researchers representing the intercultural approach,
cultural awareness is such term. For an autonomy-seeking science, preci-
sion and relative coherence in defining concepts are necessary not only in
the external dimension, but also in the consolidation of knowledge
which occurs in the process of scientific communication. Reviewing the
literature on glottodidactics, the article shows the current state of research
in the field of conceptualizing cultural awareness.

Keywords: cultural awareness, intercultural communicative competence,
extension of a concept, content of a concept

Stowa kluczowe: sSwiadomos¢ kulturowa (SK), interkulturowa kompeten-
cja komunikacyjna (IKK), zakres pojecia, tres¢ pojecia
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1. Wstep

Przedmiotem badan glottodydaktyki sg takie zjawiska empiryczne, ktére pod-
dane badaniu dostarczg wiedzy naukowej o zaleznosciach i prawidtowosciach
procesu przyswajania jezyka obcego. Zdaniem badaczy, ktorzy wyrosli w para-
dygmacie kulturowym, do zjawisk rzutujgcych na postep w nabywaniu kompe-
tencji komunikacyjnej w jezyku obcym (dalej JO) nalezy swiadomos¢ (inter)kul-
turowa® (dalej SK) postrzegana badz jako sktadnik IKK (np. Byram i in., 2002;
Bennett, 2001; Fantini, 2009; Chen, 1997), badz jako jej czynnik rozwojowy (np.
Fantini, 2000: 28; Liddicoat, Scarino, 2003 w Liddicoat, Scarino, 2009: 18).
Celem artykutu jest analiza pojecia $wiadomosci kulturowej ze zwrdce-
niem szczegdlnej uwagi na jego zakres i tres¢. Rozwazania prowadzone sg w opar-
ciu o przeglad pismiennictwa krajowego i zagranicznego, w tym bazujac na arty-
kutach przegladowych oraz polemicznych, jak i oryginalnych pracach badawczych,
w tym artykuty przeglagdowe oraz polemiczne, jak i oryginalne prace badawcze.

2. Geneza pojecia

Zanim pojecie $wiadomosci kulturowej nabrato znaczenia w glottodydaktyce,
termin ten pojawit sie w srodowisku amerykanskich antropologéw poszukuja-
cych takich zmiennych istotnych w komunikacji, ktére wptywajg na poprawe
kontaktéw miedzykulturowych. Sferg odniesienia byty poczgtkowo relacje dy-
plomatyczne, a nastepnie réwniez biznesowe.

W 1972 r. autor pojecia kompetencji komunikacyjnej Hymes, zwrdécit uwage,
ze kompetencja komunikacyjna (dalej KK) w JO, oprdcz wiedzy czysto jezykowej,
obejmuje takze zdolnos¢ postugiwania sie JO w réznych sytuacjach spotecznych
(Deadorff, 2009: 322). Obok wiedzy, pojawit sie termin ,,kompetencja”. Dzieki jego
pracom w 1980 r. Canale i Swain stworzyli pierwszy model KK w JO, umieszczajac
posréd czterech subkompetencji takze subkompetencje socjokulturowa.

W miedzyczasie na role samej samoswiadomosci oraz $wiadomosci
przedmiotu uczenia sie w dydaktyce zwrécit uwage Gattegno (1976, w Fantini,
2006), aw 1975 r. Adler uznat, ze SK jest podstawowym narzedziem umozliwia-
jacym transgresyjne formowanie sie tozsamosci interkulturowej? (Adler, 1975).

! Termin ,,$wiadomo$¢ kulturowa” przyjeto celowo jako najbardziej ogélny, a jedno-
czesnie podstawowy.

2 Warto zwréci¢ uwage, ze Adler odwotywat sie do koncepciji dezintegracji pozytywnej
wybitnego polskiego psychiatry i humanisty Kazimierza Dabrowskiego, a kontynua-
torka mysli Dgbrowskiego i Adlera jest Kim, ktdrej prace sg przytaczane czesto w lite-
raturze glottodydaktyczne;.
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3. Aktualne ujecia $wiadomosci kulturowej w glottodydaktyce

W glottodydaktyce pojecie swiadomosci kulturowej (interkulturowej czy po-
przezkulturowej) czesto traktowane jest w sposéb bardziej holistyczny, jako
synonim KI® (Risager w Encykolopedii Byrama, 2013; Penz w Fenner, 2001:
104; Finkbeiner, 2002; Zarate, 2004: 12). Pojawito sie ono w latach 80. XX w.
jako jedna z kluczowych zmiennych w licznych modelach IKK, wraz ze zwrotem
kulturowym w lingwistyce stosowanej (Risager w Byram: 2013: 182). Aktual-
nie SK wzbudza zainteresowanie w wielu naukach spotecznych?, z ktérych to
zasobdéw pojeciowych czerpie tez sama glottodydaktyka. Gdy siega do nauk
antropologicznych, skupia sie na zjawisku relatywizmu kulturowego (zagad-
nienie réznicy), a gdy dotyka poje¢ nalezgcych do dziedziny psychologii spo-
tecznej i poznania spofecznego, koncentruje sie wokét zagadnienia stereoty-
pow. Reprezentantami pierwszego ujecia sg m.in. Will Baker i Michael Byram,
drugiego natomiast Susan Stempleski i Barry Tomalin oraz Stephanie
Houghton. W wiekszosci koncepcji SK wskazuje sie na jej nieodtgczny wymiar,
jakim jest refleksyjnos$é, postrzegana jako narzedzie wgladu, ktére ma prowa-
dzi¢ do rozwoju rozumienia wtasnego Ja i wtasnej tozsamosci (Byram, 2006;
Fantini, Finkbeiner i Koplin, 2016; Risager w Byram, 2013: 181; Liddicoat i Sca-
rino, 2009). Dlatego tez, dopiero w latach 90. XX w., wraz z podejsciem peda-
gogicznym i krytycznym w nauczaniu jezykdw obcych, uznano swiadomos¢
kulturowq za kluczowy czynnik w rozwoiju, istotny dla IKK, postaw i tozsamosci
(np. Risager w Byram, 2013; Liddicoat i Scarino, 2009).

4. Konceptualizacja jako przektadnia jezyka teorii na jezyk empirii

Bez wzgledu na to czy podejmowane badania ukierunkowane sg bardziej epi-
stemologicznie czy prakseologicznie, kazdy badacz musi zmierzy¢ sie z nieta-
twym wyzwaniem przetozenia jezyka teorii na jezyk empirii, a celem nadrzed-
nym jaki powinien mu przyswiecac jest poszerzenie i pogtebienie wiedzy ogdlne;.
Dla jak najlepszej realizacji przedsiewziecia nie moze on zapominaé, o tym ze ,za-
wieszone miedzy teorig a empirig budowanie wiedzy glottodydaktycznej, dla dal-
szej swojej konsolidacji i rozbudowy wymaga odniesienia sie do istniejgcego juz

3 Chen (1997) zwraca uwage na powszechne w literaturze utozsamianie SK z wrazli-
woscig interkulturowa, czy wrecz z kompetencjg interkulturowa

4 Najliczniejsze badania empiryczne nad SK prowadzone jednak s3 w naukach medycz-
nych, gdzie SK uznaje sie za bardzo istotny czynnik wptywajgcy na przebieg leczenia
pacjentéw z innych kultur oraz w naukach stuzacych sferze biznesu. Ten ostatni typ
badan dotyczg formy i tresci treningdw.
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stanu wiedzy” (Wilczyniska, Michonska-Stadnik, 2010: 23). Analiza obecnych
w literaturze stanowisk jest tez krokiem koniecznym w kazdym pojedynczym
badaniu empirycznym, ktérego autor chciatby zapewnié sobie wyjsciowy mo-
del o wysokiej trafnosci teoretycznej. Dopiero po spetnieniu tego warunku po-
jedynczy badacz moze przystgpi¢ do konceptualizacji przedmiotu badan, po-
przedzajacej ,niezwykle wazny wyznacznik jej wiarygodnosci” (Wilczynska,
Michonska-Stadnik, 2010: 116), jakim jest empiryczna weryfikacja jej wyni-
kéw. Stanowigc konstrukt teoretyczny, zmienna nieobserwowalna, jaka jest
Swiadomos¢ kulturowa, tak jak wiekszos¢ zjawisk bedgcych przedmiotem ba-
dan glottodydaktyki, nie poddaje sie tatwo operacjonalizacji. Zabieg przetoze-
nia konceptu SK na jezyk empirii, polegajgcy na wytonieniu istotnych wskazni-
kéw®, okazuje sie zadaniem szczegdlnie trudnym, przede wszystkim ze
wzgledu na aktualny stan badan. Napotykane trudnosci moga nawet niejed-
nokrotnie sktania¢ do powstrzymywania sie od podejmowania badan empi-
rycznych w zakresie KI w nauczaniu/uczeniu sie (dalej N/U) JO.

Istnieje jeszcze jeden istotny powdd, dla ktérego definiowanie pojec
jest wazne dla nauki bedacej w fazie rozwoiju, jaka jest glottodydaktyka. ,Nie-
ostro$¢ zakresu oraz nieostrosc¢ i chwiejnosc sensu” (Pawtowski, 1978: 22) ist-
niejgcych definicji, ,do ktérych badacz [...] powinien sie odwotaé” (tamze)
utrudnia, fundamentalng dla konsolidacji wiedzy, komunikacje naukowa®.

Celem dziatar wiedzotwérczych jest formutowanie takze praw ogdlnych
(zwanych niekiedy generaliami - Wilczyriska, Michoriska-Stadnik, 2010: 23),
pozwalajacych na opis i rozumienie zjawisk, dlatego glottodydaktyka, jak
kazda nauka, potrzebuje dobrych definicji, czyli takich, ktére spetniajg nie
tylko warunki formalne, ale i warunki uzytecznosci naukowej’. Do warunkéw
tych nalezy, zarowno w przypadku nauk nomologicznych, jak i idiograficznych,
okreslenie zakresu oraz tresci definiowanych pojec.

5. Brak zgodnosci co do zakresu pojecia sSwiadomosci kulturowej

Rozbieznos¢, a jednoczesnie brak precyzji w okreslaniu pojec zwigzanych z kultu-
rowym aspektem komunikacji obcojezycznej, prowadzi do czestego utozsamiania

5 Mowa tu zaréwno o wskaZznikach empirycznych, jak i definicyjnych.

6 Rozumiang przez Dakowska jako wiasciwosé nauki normalnej i okreslong jako ,forma inte-
rakcji grupowej, wykorzystujgca do tego celu ... takze wiedze wspdlng” (Dakowska, 2014: 67).
7 Uzyteczno$¢ naukowa jakiego$ pojecia/definicji oznacza jego ,przydatnoéé” w reali-
zacji zadan, jakie stawia sobie glottodydaktyka jako nauka, czyli chodzi o to, ,aby dys-
ponowata pojeciami pozwalajgcymi na formutowanie zdan, ktdre by mogty stuzy¢ do
stwierdzenia jak najscislej okreslonych stanéw rzeczy, ktére by zatem byty zdaniami
maksymalnie rozstrzygalnymi” (Pawtowski, 1978: 83).
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takich zjawisk jak: wrazliwos$é interkulturowa, swiadomos¢ interkulturowa, a
nawet interkulturowa kompetencja komunikacyjna. Pomocne tu moze by¢ kla-
syczne rozréznienie zakresu i tresci pojec. Zakresem pojecia (nazwy), przypo-
mnijmy, jest zbidr wszystkich desygnatéw przez te nazwe oznaczonych (Paw-
towski, 1978: 49). Bardzo wyrazne roznice dotyczace zakresu pojecia SK wyra-
Zajg sie w odmiennosci rozumienia aspektéw, w jakich sie ona przejawia. W
jednej grupie znajdujg sie zwolennicy ograniczenia zakresu SK do aspektu ko-
gnitywnego (np. Chen i Starosta, 1998), a w drugiej ci badacze, ktorzy posze-
rzajg zakres pojecia, stawiajgc znak rownosci miedzy SK a Kl, czy wrecz IKK,
wiaczajac do jego zakresu réwniez desygnaty o charakterze afektywnym i be-
hawioralnym (np. Bennett, 2001). Do pierwszej grupy mozemy zaliczy¢ kon-
cepcje Fantiniego (2009), ktory SK zdecydowanie lokuje poza zakresem IKK, a
takze Chena i Starosty, ktérzy ustalajg jej przynaleznos¢ do proceséw poznaw-
czych, oraz Byrama (2002), dla ktdrego pojecie krytycznej Swiadomosci interkul-
turowej stanowi kognitywny sktadnik IKK i bywa rozumiane jako metapoznaw-
cza zdolnos¢ do autoanalizy czy metarefleksyjnos¢ (np. Scarino, Liddicoat,
2009)8. Za skrajny przyktad stanowiska wsréd badaczy drugiej grupy moze po-
stuzy¢ koncepcja Bennetta, ktdry odnajdujac w SK wszystkie trzy wymiary, w za-
sadzie uznaje tozsamosc jej zakresu z zakresem pojecia Kl (Chen, 1997).
Poszerzenie zakresu pojecia SK o desygnaty o charakterze behawioral-
nym z kolei zdaje sie wynikac z zaliczania jej do kategorii kompetencji i utozsa-
mianiu jej z KI. Przyktadem moze by¢ koncepcja Bakera, ktdry definiuje SK w
ten oto sposdb: ,Swiadomos¢ interkulturowa to $wiadome rozumienie roli
kulturowo ugruntowanych form, praktyk i ram odniesienia, jakimi moze sie
cechowa¢ komunikacja interkulturowa oraz zdolnos¢ do zastosowania tego
konceptu w praktyce w elastyczny i uwzgledniajgcy kontekst sposéb, podczas
komunikacji” (Baker, 2012: 68). Definicja Bakera wyraznie wyznacza zaréwno
kognitywny, jak i behawioralny aspekt SK. Podobnie ukierunkowane rozumienie
SK prezentujg ci badacze, ktérzy zajmuja sie mediacjg interkulturowg, okreslajac
ja jako istotny wewnetrzny, poznawczy i wstepny etap kompetencji mediacyj-
nych (np. Zarate 2004; Buttjes i Byram, 1991). Mediator interkulturowy bowiem
to osoba zdolna do wykorzystania wiedzy do interpretacji, ale i podejmowania
skutecznych krokéw naprawczych (Liddicoat, 2014: 260). Nalezy zauwazy¢, ze o
ile wigczenie wymiaru behawioralnego do zakresu pojec Kl czy IKK wynika z

8 Fakt, ze motorem rozwoju jest refleksyjne myslenie ma podstawowe znaczenie nie tylko
w koncepcjach, ktdre zajmujg sie aspektem rozwojowym, ale réwniez dla konceptualizacji
pojecia SK, bowiem umozliwia wyciggniecie wniosku o ich wspdlnej poznawczej naturze.
Jesli oba procesy zachodzg w umysle, ich silny zwigzek moze hipotetycznie pozwoli¢ na
przypisanie SK do proceséw kognitywnych, a nie do emocjonalnych czy behawioralnych.
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tego, ze obie wilasciwosci rzeczywiscie per definizione wyrazajg sie w dziataniu,
o tyle nie jest to juz tak oczywiste w przypadku SK. Jesli nawet mamy do czynie-
nia z pewnym stopniem zaleznosci, to nie jest wiadomym, czy ma ona charakter
zwigzku przyczynowego. Istnieje bowiem szereg zmiennych inferencyjnych,
ktdre determinujg podejmowane dziatania komunikacyjne®, a tym samym wy-
soki poziom SK nie musi koniecznie prowadzié do sukcesu komunikacyjnego.

Kolejng niejasng kwestig jest uznanie aspektu afektywnego SK. W lite-
raturze czesto odnajdujemy twierdzenie, ze osoba Swiadoma kulturowo cha-
rakteryzuje sie empatig emocjonalng, postawg ciekawosci i otwartosci czy po-
zytywnymi emocjami w stosunku do przedstawicieli innych kultur (np. Ben-
nett, 2001: 7; Chen i Starosta, 1998: 33). Dla Bennetta (2001) pozytywne emo-
cje sq wskaznikiem wysokiego poziomu SK, natomiast Baker (2012: 19) czy
Chen i Starosta (1998) uwazajg wprawdzie, ze wysoki poziom SK pomaga w
rozwoju umystu, empatii, tolerancji i wrazliwosci, jednak mimo duzej wspét-
zaleznosci oba zjawiska, zdaniem tych badaczy, s wyraznie odrebne.

Omawiajac funkcjonujgce w literaturze przedmiotu definicje SK, warto
zwrdcié uwage na te koncepcje, ktdre poszerzaja jej zakres o Swiadomosc je-
zykowa. | tak, Risager uwaza, ze wprawdzie swiadomosé kulturowa obejmuje
elementy pozajezykowe, ale oba rodzaje swiadomosci taczy podwdjny cel:
wspomaganie uczenia sie JO oraz poszerzenie rozumienia kulturowej natury
jezyka (Risager w Buttjes i Byram, 1991: 23). Risager (tamze) stawia pytanie
wprost:, W jakim sensie Swiadomos¢ jezykowa jest cze$cig Swiadomosci kul-
turowej, a w jakim sensie nie?”, a Finkbeiner (2002: 8) twierdzi, iz wazne jest,
zeby ,,wzrost swiadomosci kulturowej i Swiadomosci jezykowe] szedt reka w
reke”. W czotowym dokumencie FREPA (Framework of Reference for Pluralistic
Approaches to Languages and Cultures, 2010) autorzy zaznaczaja, ze wspiera-
niu rozwoju Swiadomosci kulturowej na lekcjach jezyka obcego powinna to-
warzyszy¢ dbatosé o sSwiadomosc socjolingwistyczng i jezykowa.

Pojecie swiadomosci jezykowej w ostatnich dwudziestu latach powoli
znajduje swoje miejsce posréd problemoéw badawczych glottodydaktyki.
Zwigzek tych dwdch pojeé postrzega sie przede wszystkim w kategoriach
wpltywu obu reprezentowanych przez nie zjawisk na rozwdj krytycznego
uczestnictwa w kulturze (Buttjes i Byram, 1991; Guilherme, 2000). Barany
(2016) dokonuje potgczenia krytycznej Swiadomosci kulturowej ze swiado-
moscig jezykowag w postaci interkulturowej swiadomosci komunikacyjnej,
jednak zauwaza, ze jakkolwiek oba zjawiska sg wprawdzie istotne dla porozu-
mienia, to jednak odnoszg sie one raczej do relacji podmiotu z rzeczywistoscia

% Do takich zmiennych, naszym zdaniem nalezg czynniki afektywne (np. lek w koncep-
cji Gudykunsta) czy motywacyjne.
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zewnetrzna'® niz do kompetencji jezykowej podmiotu®l. | rzeczywiscie poje-
dynczy badacze zajmujacy sie sSwiadomoscia jezykowa rzadko ujmujg zwigzek
Swiadomosci kulturowej i jezykowej jako wiedze o tym, w jaki sposéb i pod
jakimi postaciami kultura przejawia sie w jezyku i komunikacji — jak to czyni
np. Candelier i jego zespét w dokumencie FREPA (2010).

W rzeczywistosci brak Swiadomosci kulturowej podczas uczenia sie jezyka
obcego oznacza brak rozumienia wptywu kultur na ich jezyki i komunikacje je-
zykowag, co ,,zmniejszajgc prawdopodobienstwo prawidtowej interpretacji dzia-
tann komunikacyjnych” (Triandis, 1977 w Chen, 1997: 9), prowadzi do stabszego
postepu w rozwoju IKK, m.in. w postaci uporczywego dazenia do ttumaczen
dostownych. Jakze czesto praktycy spotykajg uczgcych sie, u ktérych rozwaj IKK
jest hamowany przez niezrozumienie zjawiska nieprzektadalnosci znaczen. O
przejawach roli interkulturowej swiadomosci jezykowej w uczeniu sie jezyka ob-
cego, a raczej jej braku, najdobitniej pisze Bennet w dodatku do sprawozdania z
badan Fantiniego (2018) pod znamiennym tytutem ,,How Not to Be Fluent Fool:
Understanding the Cultural Dimension of Language”.

6. Brak zgodnosci co do tresci pojecia sSwiadomosci kulturowej

Trescig pojecia bedziemy nazywaé, za Pawtowskim (1978: 9), zbidr cech wspdl-
nych dla desygnatéw nazwy i od innych przedmiotdw/zjawisk go odrdzniajgcy.
Otéz badaczy SK rézni przed wszystkim to, jakie znaczenie przypisujg samemu
pojeciu, w zaleznosci od niekiedy implicytnie tylko przyjmowanych zatozen co
do natury wspodtczesnie zachodzacych zjawisk kulturowych (Wang, 2014) —
przy czym kwestia ta wptywa tez dalej na to, jak odrdzniana jest wiedza od
Swiadomosci. Stad tez zamiast terminu swiadomos$¢ kulturowa w komunikacji
obcojezycznej bywajg alternatywnie stosowane lub traktowane jako komple-
mentarne (Borghini w Houghton, 2014: 117) takie okreslenia jak: (mono)cul-
tural awareness, intercultural awareness, transcultural awareness czy critical
intercultural awareness. Odrebnos¢ pojecia krytycznej swiadomosci interkul-
turowe] ttumaczy odmiennosé perspektywy badawczej natomiast pierwsze
trzy nazwy odzwierciedlajg odmienne rozumienia zaréwno pojecia kultury, jak
i kompetencji kulturowej, jej relacji z jezykiem, a nawet sposobdw jej ksztat-
cenia. Przy gtebszej analizie réznice miedzy tak czesto utozsamianymi ze sobg
lub po prostu mylonymi terminami mogg okazacd sie bardzo istotne. Wszystkie

10 Naszym zadaniem, autor odnosi sie do Byramowskiego konceptu citizenship).

11 Tematyce tej poswiecona byta réwniez konferencja ALA ( Association for Language
Awareness), pt. “Towards Language Aware Citizenship”, ktéra odbyta sie w Amsterda-
mie e dniach 4-7.07.2018r.
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trzy okresdlenia mozna potraktowad tez jako etapy rozwoju samej kompetencji
interkulturowej, jak czynig to zwtaszcza ci badacze, ktérzy podkreslajg znacze-
nie proceséw transgresyjnych dla rozwoju kompetencji kulturowej w JO (np.
Mayers w Buttjes i Byram, 1991: 142-143; Jongewaart, 2001 i in.). W rozwoju
kompetencji kulturowej wyréznia sie 4 fazy, ktére ewoluujg od swiadomosci,
a zarazem kompetencji monokulturowej, poprzez cross-cultural compe-
tency’?, kompetencje interkulturows, az do transkulturowej. W kompetencji
monokulturowej, zwanej we wczesniejszych pracach po prostu swiadomoscia
kulturowa (Dasli, 2011), a charakteryzujacej sie dziataniami komunikacyjnymi
manifestujgcymi sie etnocentryzmem?3, punktem odniesienia jest wtasna kul-
tura. Ksztatcenie Swiadomosci miedzykulturowej (cross-cultural competency)
opiera sie na budowaniu wiedzy dotyczacej réznic pomiedzy jasno okreslo-
nymi kulturg wyjsciowa (dalej K1) i kulturg docelowg (dalej K2), a wynikaja-
cymi z nich, zasadniczo socjolingwistycznymi umiejetnosciami komunikacyj-
nymi. Wzorem do nasladowania jest tu native speaker, a dany jezyk i kultura
sg Scisle ze sobg powigzane. Kompetencja interkulturowa natomiast, to zdol-
nos$¢ do komunikacji miedzy reprezentantami dialogicznie wspétzaleznych kul-
tur, odwotujaca sie raczej do bardziej elastycznego ujecia kultury i podmioto-
wej roli w uczeniu sie osobistej interpretacji znaczen. Swiadomosé transkultu-
rowa, ,,oddalajac sie od cross-kulturowych poréwnan” (Baker, 2009), nawia-
zuje do kategorii uniwersalnych, luznych relacji miedzy jezykiem a kulturg, a
ponadto do wartosci, jakg stanowi kompetencja réznojezyczna®*.

Brak zgodnosci, co do tresci pojecia, wigze sie takze bezposrednio z py-
taniem o to, jaka role w procesie dydaktycznym nastawionym na rozw6j SK
powinno odgrywac zaznajamianie uczacych sie z konkretng i okreslong wiedzg
o K2, a jaka rola przypada ksztatceniu ponadkulturowemu i niespecyficznemu
rozumieniu zaleznosci miedzy komunikacjg a kulturg. Istotne rozbieznosci
miedzy powyzszymi podejsciami wynikajg z pojawiajgcego sie coraz czesciej w
literaturze (Risager w Byram, 2013: 182) rozréznienia miedzy swiadomoscia a

12 Dla pojecia cross-cultural competency aktualnie brak odpowiednika polskiego; na-
tomiast cross-cultural approach (jako podejscie do nauczania kultury) bardzo trafnie
okresla Pigtkowska — jako podejscie kontrastywne..

13 Etnocentrym za Bennetem (2001) rozumiemy jako niepodawanie pod watpliwo$é prze-
konan i praktyk nabytych w pierwotnej socjalizacji i uznawanie ich za jedynie stuszne.

14 Jesli wezmiemy pod uwage, ze ww. rozumienia pojecia $wiadomosci moga stanowié
fazy rozwoju Kl, okaze sie, ze z tatwosciag mozemy im przypisa¢ odpowiednie etapy
rozwoju wrazliwosci interkulturowej, jakie wystepujg w procesualnym modelu Mil-
tona Bennetta. | tak, Swiadomosci monokulturowej odpowiadataby faza zaprzeczenia,
obrony lub minimalizacji; cross-cultural awareness — fazie akceptacji; Swiadomosci in-
terkulturowej — faza adaptacji, a Swiadomosci transkulturowej — faza integracji.
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wiedzg (np. Tomlinson i Masuhara, 2004 w Wang, 2014: 37). W opinii Sercu
(2004: 76) interpretowanie SK w kategoriach wiedzy specyficznej o K2 stanowi
nadal dominujaca tendencje w aktualnych teoriach edukacyjnych, jednak w
glottodydaktycznych badaniach naukowych coraz czesciej, wraz ze zmianami
w obrazie kulturowym wspétczesnego spoteczenstwa, obecne sg gtosy wska-
zujgce na konieczno$é¢ uwzglednienia podejécia transkulturowego®®. Taka
zmiane postulujg zwtaszcza glottodydaktycy zajmujgcy sie dydaktyka jezyka
angielskiego jako lingua franca. | tak na przyktad Liddicoat (2002) identyfikuje
dwa spojrzenia na SK: statyczne i dynamiczne. To pierwsze nie uznaje Scistej
tacznosci jezyka i kultury i oznacza przekazywanie informacji faktograficznych
o kulturze K2. To drugie z kolei uwzglednia sSwiadomos¢ wspétzaleznosci jezyka
i kultury, wiedze dotyczaca K1, a dzieki istnieniu réznicy w stosunku do K2,
wigze sie z procesami rozumienia zachowan wtasnych i cudzych tg réznica
uwarunkowanych. W publikacji z 2009 r. Liddicoat i Scarino (Malczewska-
Webb, 2014) nawigzujg do wczesdniejszego rozrdznienia miedzy swiadomoscia
kulturowgq a zawierajgca w sobie element transformacyjny Swiadomoscig in-
terkulturowa. Ta pierwsza dotyczy wiedzy o K2, podczas gdy ta druga dotyczy
relacji miedzy K1 a K2 obecnej w umysle uczacego sie. Wedtug Sercu wiedza
specyficzna bedzie oznaczata wiedze o powierzchownych cechach kultury®
(Chen i Starosta, 1998: 31), a wiedza ogdlna to wiedza o subtelnych oraz zna-
czacych cechach, ktdre istotnie odbiegajg od naszego systemu wartosci i dla-
tego wymagaja nieuniknionych zmian w samym podmiocie.

Zdaniem Fantiniego (2009) réznica miedzy trescig pojecia wiedzy a zja-
wiskiem swiadomosci polega na tym, ze wiedza deklaratywna, biorgc znikomy
udziat w podejmowanych dziataniach, jest mato operacyjna. Druga réznica z
tym zwigzana jest taka, ze wiedza moze byc tatwo zapomniana, natomiast uzy-
skanie awareness czyni jg aktywna. ,,Raz uzyskana Swiadomosé nie jest operacjg
odwracalng” i ,kiedy kto$ staje sie Swiadomym czegos, z trudnoscig przestaje

15 Do takiego rozumienia SK zbliza sie pojecie inteligencji kulturowej, ktére pojawito
sie w badaniach nad zdolnoscig do efektywnego funkcjonowania w biznesowym sro-
dowisku miedzynarodowym w 2002 r. wraz z nowym narzedziem badawczym Cultural
Intelligence Scale (CQS).

16 Chen i Starosta (1998) do $wiadomosci kulturowej wigczajg zaréwno wiedze, jak i
Swiadomos¢, przy czym wiedze o kulturze J2 traktujg jako pierwszy poziom SK, okresla-
jac ja jako ,,Swiadomos¢ powierzchownych cech” (tamze: 31). Na tym poziomie Swiado-
mosci dominujg stereotypy, natomiast na drugim poziomie znajduje sie ,,Swiadomos¢
znaczacych i subtelnych cech” (tamze: 32), odmiennych od K1. Drugi poziom czy tez etap
sktada sie z dwdch faz — konfliktu i akceptaciji, kiedy to dochodzi do analizy réznic kultu-
rowych, ktorej efektem jest rozumienie przyczyny tychze réznic. W ostatniej fazie jeste-
$Smy zdolni, dzieki empatii, przyjgc perspektywe odmienng i w petni jg rozumiec.
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byé tego $wiadomym” — pisze Alvino Fantini (2009: 458). Swiadomos¢, koncen-
trujac sie na relacji Ja-$wiat (to ja jestem Swiadomy czegos), utatwia wtgczanie i
odnoszenie jej przedmiotu do wtasnych pogladdéw i przekonan, co jest warun-
kiem formowania sie tzw. osobistej kompetencji komunikacyjnej (Wilczynska,
2002). Podobnego zdania s3 Tomlinson i Masuhara (2004, w Baker, 2009: 76),
ktdrzy dokonali rozréznienia miedzy statyczng ,,wiedzg kulturowa” a ,,percepcja
kulturowga”. W uzasadnieniu autorzy wyjasniajg, ze wiedza jest statyczna, naby-
wana od innych, np. w formie stereotypu, podczas gdy SK wyptywa z naszego
whnetrza, jest dynamiczna, podlega zmianom i pochodzi z doswiadczania innej
kultury. Dokonujac przegladu odnosnej literatury, fatwo zauwazy¢, ze kategoria
rozumienia odgrywa istotng role w koncepcie SK. Tak, na przyktad, Chen i Sta-
rosta Swiadomos¢ interkulturowa definiujg jako ,rozumienie kulturowych
norm i praktyk spotecznych, ktére wptywajg na to, jak myslimy i jak sie zacho-
wujemy” (1998: 28), a Tomlinson i Masuhara (w Ghorbani, 2012) jako stop-
niowo rozwijajgce sie wewnetrzne rozumienie réwnosci kultur.

Wymiar psychologiczny SK (obok spotecznego - citizenship) podkreslany
jest takze przez badaczy reprezentujgcych perspektywe krytyczng, jak Byram i
jego uczennica Guilherme (2000). W ramach tego wymiaru podmiot uczacy sie
staje sie swiadomy witasnych zmian tozsamosciowych, ktére dzieki rozwojowi
sprawnosci analizy, interpretacji i, oceny krytycznej prowadza do tworzenia sie
tozsamosci interkulturowej (np. Kim, 2009). Jak to ujmuje Fenner (2001: 6),
,Spotkanie obcej kultury jest postrzegane jako dialog i cze$¢ procesu komunika-
cji, ktory wptywa na jego uczestnikdw w dialektycznej wspotzaleznosci, podczas
ktorej dochodzi do negocjacji znaczen”. Z kolei Finkbeiner (2002) podkresla, ze
rozwoj kulturowy jest jednocze$nie rozwojem osobistym. Do badaczy, ktoérzy
wigzg SK z negocjowaniem tozsamosci nalezy takze Littlewood (w Baker, 2009:
77), dla ktérego ta umiejetnosc jest wyrazem najwyzszego stopnia rozwoju SK.

7. Podsumowanie

Jeden z probleméw, jakie czesto moze napotkac badacz rozpoczynajgcy eks-
ploracje literatury odnoszacej sie do zjawiska SK dotyczy pozostawania na po-
ziomie opisu w kategoriach cech umystu i emocji. Jakkolwiek metodologicznie
bytby uzasadniony opis SK, ktéry wyszczegdlnia wybrane cechy definicyjne®’,
w niektorych przypadkach mozna odnies¢ wrazenie, ze mnozenie cech — cze-
sto pozostajgcych na poziomie hipotez— zamiast porzagdkowac, wzmaga chaos
pojeciowy. W efekcie sprzyja to percepcji SK jako konstruktu bardziej ztozonego
i skomplikowanego niz to jest w rzeczywistosci. W takiej sytuacji nie moze dziwic¢

17 Dotyczy to ustalania tresci pojecia (Pawtowski, 1978).
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brak narzedzi do mierzenia SK. Nieliczne sg badania empiryczne z wykorzysta-
niem metod ilosciowych®®, przy czym grupy pytarn kwestionariuszy i skale ma-
jgce stuzy¢ mierzeniu KI odnoszg sie w nich do zupetnie réznego rozumienia
SK. | tak, do mierzenia SK stuzg grupy wskaznikéw przejawiajgce sie w niektd-
rych przypadkach w wiedzy (np. Saville-Troike, 1978 — test wiedzy faktogra-
ficznej czy Corbita Global Awareness Profile (w Fantini, 2009) lub w postawach
(Chen i Starosta, 2000) — Intercultural Sensitivity Skale), lub tez w dziataniach
podejmowanych przez podmiot. Jesli nawet przyjgé, ze ustalone przez badaczy
wskazniki stanowig mierzalne manifestacje SK, pozostaje niejasng natura sa-
mego zjawiska. Otwarte tez pozostaje pytanie o rzeczywiste powigzania mie-
dzy danymi wskaznikami, a przeciez ich odkrycie mogtoby przyczynié sie do zro-
zumienia struktury pojecia. Z uwagi na to, ze ujecia te w wiekszosci przypadkow
pozostajg na poziomie rozwazan teoretycznych, nie budujg one definicji opera-
cyjnych i nie okreslajg idgcych za nimi wskaznikéw. Jako takie, zdajg sie one by¢
cenne dla rozwoju i pogtebiania wiedzy jedynie w pewnym zakresie.

Odnoszac sie z kolei do trudnosci, jakie moze w zwigzku z brakiem zgod-
nosci zakresu i tresci pojecia SK napotkac badacz, nalezy zaznaczy¢, ze nie cho-
dzi tu o dazenie do unifikacji wszystkich definicji ani wykluczenie wspdtzalez-
nosci trzech aspektow Kl. Taka zbieznosé/identyczno$é definicji zresztg nie by-
taby ani mozliwa, ani stuszna. Racjonalne wydaje sie dazenie do pewnego
stopnia zgodnosci definicji, ktére wynika z przekonania, iz ich zbytnia rozbiez-
no$¢ prowadzitaby w kazdym przypadku do niskiej trafnosci teoretycznej
ewentualnych badarn empirycznych. W konsekwenc;ji brak bytoby podstaw do
intersubiektywnej komunikowalnosci, ktéra jest wartosciowa i zasadnicza dla
wszystkich etapéw procedury badawczej, a nie tylko koncowych wynikow.

Wspodtczesnie spotyka sie tez poglad, ze wystepujgca w literaturze
przedmiotu znaczna odmiennos$¢ w definiowaniu wskaznikdéw Kl czy $wiado-
mosci kulturowej nie musi koniecznie oznacza¢ defektu metodologicznego. In-
tuicyjne rozumienie pojecia, mimo owe] réznorodnosci, moze by¢ uzasad-
nione wzajemng wymienialnoscig wskaznikdw®®. Poza tym, jak twierdzi Komo-
rowska ,,W SLA i FLT precyzja terminologiczna jest czasami uznawana bardziej
za ograniczenie niz wartos¢” (Komorowska, 2013: 8). Jedng z mozliwych przy-
czyn takiego stanu rzeczy, badaczka widzi w tym, ze na miejsce ,starego” pa-
radygmatu — ktéry dazyt do spdjnosci i precyzji definicyjnej w ramach jednego
zagadnienia — pojawit sie nowy, zgodnie z ktérym tworzenie nowych terminéw

18 przewazajg badania typu action research, np. Finkbeiner, (2002), Fantini, (2006).

1% Wzajemng wymienialno$¢ wskaznikéw Babbie okresla w nastepujacy sposob: ,jesli
kilka réznych wskaznikéw reprezentuje w pewnym stopniu to samo pojecie, bedg one
wszystkie zachowywac sie tak, jak zachowywatby sie owo pojecie” Babbie: 149).
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bez jasnej i wyrazniej definicji takze moze by¢ celowe, poniewaz prowadzi do
niekonczacej sie debaty nad znaczeniem danego terminu z nadziejg, ze utwo-
rzenie spéjnej koncepcji przyjdzie pdzniej. Komorowska okresla to zjawisko jako
,postmodernistyczny rozwdj teorii”(tamze: 9). Drugim, nie wykluczajgcym sie z
pierwszym, wyjasnieniem takiego stanu rzeczy moze byé natura samego zjawi-
ska, zmuszajgca nas do siegniecia po wiedze pochodzacg z nauk osciennych, co
wymaga dodatkowego naktadu pracy.Oceniajgc krytycznie jakos¢ ,,postepowa-
nia dostowawczego” (Wilczyriska, Michonska-Stadnik, 2010: 70) Komorowska
pisze dalej ,Kiedy wprowadzamy nowy koncept do SLA czy FLT z innych dyscy-
plin odnoszenia sie do tej dyscypliny, korficzy sie czesto tylko wskazaniem, ze tak
jest” (Komorowska, 2013: 7). ,Nasza dyscyplina niestety —kontynuuje Komo-
rowska — opiera sie na modelach wygodnych, bo licznych i niefalsyfikowalnych,
a praktycy ciggle czekajg na konkluzywne teorie” (Komorowska, 2013: 7).

Wracajac do kwestii Swiadomosci kulturowej, mimo ze zdaniem wielu
glottodydaktykdow stanowi ona jeden z celéw nauki JO, ograniczenie do badan
podstawowych skutkuje brakiem dostatecznej ilosci prac empirycznych nad jej
wpltywem na IKK, czynnikami jej rozwoju czy opisem struktury i zaleznosci
miedzy cechami pojecia (Chen, 1997). Jednymi z niewielu wyjgtkdw sg bada-
nia opierajgce sie na podejsciach zorientowanych na tekst (np. Jones, 1995 w
Baker, 2009). Ponadto, cze$¢ badaczy definiuje SK poprzez opis tego, w jaki
sposéb mozna pomadc uczacym sie w jej rozwoju, jak czyni to np. Guilherme
(2000) czy Finkbeiner (2002) w modelu ABC?°.

Jak wynika z naszej analizy, unikanie definiowania wymienionych poje¢,
a szczegodlnie brak definicji operacyjnych, prowadzi w rezultacie do wytgczenia
danych zjawisk z badan empirycznych. Co wiecej, fakt ten w konsekwencji
uniemozliwia korekte konceptéw/teorii, znaczaco ograniczajgc nasze szanse
na postep w rozwoju wiedzy/nauki.

Woprawdzie jak pisze Babbie ,Wyjasnianie pojec¢ jest w naukach spotecz-
nych procesem nieskoriczonym” (2013: 150), jednak tworzenie tadu pojecio-
wego wydaje sie by¢ szczegdlnie istotne dla kazdej nauki znajdujacej sie w fa-
zie rozwoju, w tym takze dla glottodydaktyki.
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ent aspects of intercultural education and keywords which are im-
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1. Uwagi wstepne

Ksztatcenie interkulturowe stanowi juz od ostatniej dekady XX wieku nieod-
taczny przedmiot rozwazan teoretycznych, jak réwniez praktycznie zoriento-
wanych projektéw i modeli w procesie przyswajania jezyka obcego w warun-
kach obcokulturowych. W zwigzku z ogromnym zainteresowaniem problema-
tyka interkulturowg naukowcy zagraniczni (m.in. Maletzke, 1996; Byram,
1997; Altmayer, 2004; Bolten, 2007; Auernheimer, 2010; Hansen, 2011) i pol-
scy (np. Karolak, 1999; Zawadzka, 2000, 2004; Pfeiffer; 2001, 2004%; Adam-
czak-Krysztofowicz, 2003; Aleksandrowicz-Pedich, 2005; Myczko, 2005; Ban-
dura, 2007; Jaroszewska, 2007; Torenc, 2007; Btazek, 2008; Biatek, 2009; Mi-
hutka, 2010, 2012; Karpiriska-Musiat, 2015) prowadzili w ostatnich trzech dzie-
siecioleciach teoretyczne rozwazania i badania dotyczgce ewaluacji celdw, tre-
$ci, technik i Srodkéw glottodydaktycznych, efektywnych nie tylko dla osigga-
nia rezultatéw na poziomie kompetencji lingwistycznej, ale réwniez wspiera-
jacych proces sukcesywnego rozwijania wsréd uczniéw interkulturowej kom-
petencji komunikacyjnej. Ze wzgledu na ograniczone miejsce nie jest mozliwe
zreferowanie w ramach jednego artykutu wszystkich waznych badan polskich
germanistow, ktérzy zajeli sie mozliwosciami rozwoju i ewaluacji kompetencji
interkulturowej w dydaktyce jezyka niemieckiego w Polsce. W zwigzku z tym,
przedstawiajgc podejscie interkulturowe w nauczaniu jezyka niemieckiego w
naszym kraju, skupimy sie w niniejszym opracowaniu przede wszystkim na kry-
tycznej ewaluacji dokumentéw okreslajacych edukacje jezykowa, programoéw
oraz materiatéw glottodydaktycznych, badajgc w nich stopien realizacji gtéwnych

1 pfeiffer (2004: 81) ukut pojecie o nazwie glottopedagogika interkulturowa, poszerzajac pro-
fil badawczy glottodydaktyki o wiekszg role pedagogiki w celu nie tylko opanowania jezyka
jako srodka komunikacji, ale réwniez ksztatcenia pozytywnej postawy wobec innosci na pod-
stawie wiedzy o kulturze, zwyczajach i mentalnosci innej spotecznosci komunikacyjnej.
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zatozen nauczania interkulturowego w warunkach zinstytucjonalizowanych. Pre-
zentacje najwazniejszych wnioskéw z analiz dokumentéw i podrecznikdéw kurso-
wych przeznaczonych dla poszczegdlnych etapédw edukacyjnych poprzedza rys hi-
storyczny, w ktérym przedstawiono rozwdj interkulturowosci ze szczegdlnym
uwzglednieniem polskiej rzeczywistosci oraz zdefiniowano pojecia kluczowe.

2. Interkulturowos¢ — rys historyczny z uwzglednieniem poje¢ kluczowych

Do rozwoju wspodtczesnego podejscia interkulturowego w nauczaniu jezyka
niemieckiego, doprowadzity zmiany koncepcji tresci krajo- i kulturoznawstwa
obcojezycznego uwzglednianych w nauczaniu wszystkich jezykdw obcych w
ostatnich dwdch stuleciach. | tak przyktadowo na poczatku elementy kulturo-
znawcze znalazlty szczegdlne uznanie w preferowanych przez metode grama-
tyczno-ttumaczeniowg tekstach literackich, ktére traktowano jako swiadec-
two osiggnie¢ umystowych danej wspdlnoty jezykowej. Po reformie lat osiem-
dziesigtych XIX wieku tresci bliskie komunikacji codziennej wyeksponowano w
dialogach metody bezposredniej dotyczacych zycia codziennego podreczniko-
wej rodziny, ktére catkowicie podporzgdkowane zostaty nauczaniu jezyka.
Jednakze dopiero komunikacyjny przewrdt lat siedemdziesigtych i
osiemdziesigtych ostatniego stulecia, spowodowat prawdziwie zywgq dyskusje
nad miejscem wiedzy z zakresu socjoznawstwa® w dydaktyce jezykéw obcych
i doprowadzit do stopniowego przesuniecia punktu ciezkosci kognitywnej kon-
cepcji krajoznawczej wiedzy encyklopedycznej w kierunku rozwijania umiejet-
nosci komunikacyjnych w kontaktach z przedstawicielami obcej kultury.
Catkowita rezygnacja z wiedzy faktograficznej, tta historycznego oraz re-
dukcja tematyki krajo- i kulturoznawczej do tresci dnia codziennego obcej
wspdlnoty kulturowej staty sie jednak po pewnym czasie przedmiotem kry-
tyki, ktdrej reperkusja byto zaproponowanie podejscia interkulturowego w dy-
daktyce jezykdw obcych, koncentrujgcego sie na analizie poréwnawczej kultu-
rowo uwarunkowanych réznic w zachowaniach jezykowych, pozajezykowych,
ale réwniez para- i ekstrawerbalnych oraz ich wptywie na komunikacje z przed-
stawicielami obcej kultury (zob. Adamczak-Krysztofowicz, 2007: 41). O miejscu

2 W swojej koncepcji kulturoznawstwa w szerszym rozumieniu Pfeiffer (2001: 157-
159), wyrdznia cztery podstawowe ptaszczyzny informacji istotne dla obcokulturowej
socjalizacji: realioznawstwo (tzn. wiedze o obcej rzeczywistosci materialnej), krajo-
znawstwo (czyli wiadomosci z dziedziny historii, geografii, gospodarki etc. danego
kraju), socjoznawstwo (to jest znajomos¢ zwyczajow oraz form zachowania sie i wyra-
zania rodzimych uzytkownikéw jezyka) i kulturoznawstwo sensu stricto zajmujace sie
takimi produktami umystu ludzkiego jak muzyka, literatura, malarstwo, architektura.
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i roli tego przypisujgcego duze znaczenie ocenie obcych zjawisk kulturowych,
ich relatywizacji i pozbawionego uprzedzen poréwnania z kulturg rodzima po-
dejscia w dydaktyce jezyka niemieckiego dyskutuje sie w Polsce od konca lat
80tych XX wieku. Tej tematyce poswiecono przyktadowo w 1987 roku sympo-
zjum w Zaborowie, ktérego gtdwnym celem byto analityczne szukanie ,mozli-
wie jak najdoktadniejszego oswietlenia z jednej strony pojecia jezyka, kompe-
tencji jezykowej, kompetencji komunikatywnej, a z drugiej pojecia kultury,
kompetenc;ji kulturowej” (Grucza, 1992a: 6). Tresci pozajezykowe pozwalajgce
ksztattowac interkulturowa kompetencje komunikacyjng na poziomie zaawan-
sowanym u przysztych nauczycieli i ttumaczy jezyka niemieckiego omawiano
réwniez w 2009 roku na konferencji w Obrzycku, starajac sie jasno sprecyzo-
wacé terminy kluczowe interkulturowosci oraz rozwazajgc mozliwosci i ograni-
czenia ksztatcenia interkulturowego uprawianego w warunkach akademickich
(zob. Adamczak-Krysztofowicz, Kowalonek-Janczarek, Maciejewski i Sopata,
2011: 7-11). Na aspekt interkulturowy w teorii i praktyce translatorycznej i
glottodydaktycznej zwrécono takze uwage w aktualnej monografii wieloau-
torskiej ,,Interkulturalitdt in Theorie und Praxis der Glottodidaktik und Trans-
latorik” (zob. Mihutka, Bak i Chojnacka-Gartner, 2016: 7-8).

Analiza wymienionego przyktadowo powyzej niemieckojezycznego pismien-
nictwa glottodydaktycznego pozwala konstatowac, ze kluczowym zadaniem maja-
cego wymiar kognitywny, afektywny i dziataniowy nauczania interkulturowego jest
wyksztatcenie u uczacych sie tzw. interkulturowej kompetencji komunikacyjnej
obejmujgcej m.in. nastepujgce kognitywne, afektywne i dziataniowe elementy:

e kompetencje komunikacyjng czyli interakcyjng umiejetnos¢ ptynnego i
adekwatnego do sytuacji uzycia jezyka. Budulcem tej kompetencji sg: kom-
petencja formalno-jezykowa (lingwistyczna), kompetencja dyskursywna,
kompetencja socjolingwistyczna, kompetencja socjokulturowa oraz kom-
petencja strategiczna (zob. strukture pojecia kompetencji komunikatywnej
oraz podsumowanie dyskusji na ten temat u Gruczy (1992b: 28-30)),

e kompetencje (inter)kulturowg tzn. ,kompleks analityczno-strategicz-
nych umiejetnosci w stosunkach z przedstawicielami innych narodo-
wosci” (Zawadzka, 2000: 453). Kompetencja ta obejmuje zdaniem
Gruczy (1992b: 50) obok zdolnosci postugiwania sie kulturg jako okre-
Slonym systemem regut generatywnych réwniez ,,umiejetnos¢ inter-
akcyjnego postugiwania sie tworami kulturowymi, ich celowego two-
rzenia i nadania, ich interpretowania itd.”,

e umiejetnosc¢ ,rozumienia obcosci” (Fremdverstehen) czyli ,,uswiadomie-
nie sobie znaczenia kontrastu kulturowego drogg m.in. relatywizacji do-
Swiadczen poznawczych” (Karolak, 1999: 10). Proces ten ma charakter
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dwustronny i uwzglednia nie tylko wiedze na temat obcej wspdinoty kul-
turowej, ale takze elementy wiedzy i doswiadczen z kultury rodzimej,

e zdolnos$¢ empatii czyli umiejetnos¢ abstrahowania od witasnego
punktu widzenia i przejmowania obcych standw emocjonalnych,

e gotowosc do relatywizujgcego rozpatrywania wtasnej tozsamosci, do
zrozumienia motywow i sposobdw dziatania innych oraz do przejmo-
wania perspektywy postrzegania zjawisk obcokulturowych,

e kompetencje partycypacyjng tzn. orientacje w zakresie proceséw i rela-
cji zycia spotecznego, politycznego, gospodarczego, kulturalnego oraz
systemu administracji zaréwno w obszarze kultury obcej jak i rodzimej,

e umiejetnosc rozpoznania problematycznych obszaréw komunikacji mie-

dzyludzkiej (stereotypowych opinii, negatywnych uogdlnien o przedsta-

wicielach rodzimej i obcej wspdlnoty kulturowej oraz konfliktogennych
tematdw i zachowan prowadzgcych do tzw. szoku kulturowego),
umiejetnos¢ kulturowej samorefleks;ji,

fleksybilnos¢,

tolerancje,

otwartos¢ kulturowgq oraz inne afektywne zdolnosci (zob. doktadniej

Adamczak-Krysztofowicz, 2003: 40-42 oraz Mihutka, 2012:41-63).

Nie wdajac sie w dalsze teoretyczne rozwazania na temat modeli kompetencji

i komunikacji interkulturowej?, warto zaprezentowaé wyniki analizy kompo-

nentu interkulturowego w polskiej polityce i edukacji jezykowej, ze szczegél-

nym uwzglednieniem dydaktyki jezyka niemieckiego jako obcego.

3. Specyfika ksztatcenia interkulturowego w warunkach zinstytucjonalizowanych
w Polsce na przyktadzie dydaktyki jezyka niemieckiego jako obcego

Podejscie interkulturowe w Polsce osiggneto juz petnoletnos$¢, zasadnym jest
zatem dokonanie ewaluacji efektéw osiggnietych w tym okresie. Oceniajac sto-
pien realizacji zatozen ksztatcenia interkulturowego na lekcji jezyka niemieckiego

3 Przeglad tych modeli z uwzglednieniem kluczowych poje¢ interkulturowosci opraco-
waty m.in. Btazek (2008: 27-67), Mihutka (2012: 21-74), Adamczak-Krysztofowicz,
Jentgesi Stork (2015: 12-21). Wszystkie wspomniane modele nawigzujg do tréjpodziatu
kompetencji interkulturowej, w ktérym wyrdznia sie ptaszczyzne wiedzy, postaw i umie-
jetnosci. Autorzy badan zaprezentowanych w rozdziale 3 odnoszg sie w sposob bezpo-
Sredni lub posredni (juz w wachlarzach kryteriéw, na podstawie ktdrych przebiegato ba-
danie, lub we wnioskach wyprowadzonych na jego bazie) do komponentu kognityw-
nego, afektywnego i zorientowanego na dziatanie tejze kompetencji. Podziat ten sta-
nowi rowniez podstawe naszych rozwazan ujetych w rozdziale 3 i 4 niniejszego artykutu.
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jako obcego w Polsce, warto skupié sie na wybranych elementach ukfadu glot-
todydaktycznego Pfeiffera (2001: 21). Na poczatku nalezatoby przyblizy¢ re-
zultaty analiz dokumentéw regulujacych ksztatcenie jezykowe w Polsce oraz
niektorych programoéw i kurséw do nauki jezyka niemieckiego jako obcego pod
katem uwzglednienia w nich aspektu interkulturowego.

3.1. Interkulturowos¢ w polskiej polityce jezykowej

Ksztatcenie jezykowe w Polsce regulujg od momentu przyjecia Polski do Unii
Europejskiej dwa zasadnicze dokumenty Europejski System Opisu Ksztatcenia
Jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie (dalej ESOKJ) i Podstawa Pro-
gramowa (dalej PP), w ktdrych opisano kompetencje, sprawnosci i umiejetno-
$ci, jakie powinny posig$é osoby uczace sie jezyka obcego na kolejnych pozio-
mach biegtosci jezykowe;.

Na podstawie wnikliwej analizy ESOKJ pod katem odniesien do realizacji
zatozen edukacji interkulturowej stwierdzono, ze aspekt interkulturowy poru-
szony zostat we wstepie dokumentu oraz w rozdziale poswieconym kompe-
tencjom, a zupetnie pominiety w opisie poziomow biegtosci jezykowej oraz w
rozdziale o ocenianiu. W catym dokumencie brak jakichkolwiek wskazéwek
dotyczacych mozliwosci oceniania postepdéw w nabywaniu kompetencji inter-
kulturowej jako catosci lub jej poszczegdlnych ptaszczyzn. Ponadto nie wszyst-
kie kluczowe dla ksztatcenia interkulturowego terminy zostaty w ogéle lub w
jednoznaczny sposéb zdefiniowane, np. kompetencja interkulturowa, osobo-
wosc interkulturowa, wrazliwos¢ interkulturowa, posrednik kulturowy. Jest to
prawdopodobnie po czesci wynikiem otwartej formy dokumentu, szczegélnie
fragmentdéw, w ktérych autorzy opracowania proponujg jego uzytkownikom
,rozwazenie, a jesli uznajg za stosowne” okreslenie danych kwestii na podsta-
wie pomocniczych punktow w formie pytan lub stwierdzen. Niestety nalezy
miec spore watpliwosci co do tego, czy te pytania, bardzo istotne w kontekscie
rozwijania kompetencji interkulturowej u ucznidw, doczekaja sie odpowiedzi
(por. Bandura, 2007: 112-120; Mihutka, 2012: 107-110).

Odniesienia do edukacji interkulturowej znalazty sie w PP* w postano-
wieniach ogdlnych (zadaniach szkoty, wstepie) dotyczacych ksztatcenia ogdlnego, co

4 W zwiagzku z tym, ze wiekszo$¢ zaprezentowanych w niniejszym artykule analiz pro-
gramow nauczania i podrecznikéw do nauki jezyka niemieckiego pochodzi z okresu
obowigzywania wczesniejszych PP, wtasnie na tych dokumentach skoncentrowano sie
w rozdziale poswieconym interkulturowosci w polskiej polityce jezykowej, a celowo
zrezygnowano ze szczegdtowego opisu aktualnie obowigzujgcej PP. Dodac nalezy, ze
podziat na etapy edukacyjne stosowany w niniejszym artykule odpowiada zapisom za-
wartym we wczesniejszych wersjach PP.

286



Ksztatcenie interkulturowe w dydaktyce jezyka niemieckiego w Polsce...

oznacza, ze proces ksztattowania osobowosci (interkulturowej) uczniéw powinien
by¢ wspierany przez nauczycieli wszystkich przedmiotdéw, ktorzy ponadto powinni
dotozy¢ wszelkich staran, aby solidnie przygotowaé ucznidéw do funkcjonowania
w wielokulturowym swiecie. Fakt, ze aspekt interkulturowy pojawit sie tylko we
wstepie dokumentu i nie stat sie przedmiotem analiz w czesci poswieconej ksztat-
ceniu jezykowemu, moze prowadzi¢ wsrdd nauczycieli jezykdéw obcych do bted-
nego przekonania, ze rozwijanie kompetencji interkulturowej u uczniéw nie jest
jednym z kluczowych celdw lekgji jezyka obcego. W PP z 2010 roku zasygnalizo-
wano wprawdzie waznosé¢ komponentu kognitywnego kompetencji interkulturo-
wej w ksztatceniu jezykowym, jednak zalecenia tego nie opatrzono zadnym ko-
mentarzem (por. Mihutka, 2012: 110-115; Chojnacka-Gértner, 2016: 65-66).°

Reasumujac, przydatnos$¢ ESOKJ i PP dla nauczycieli jezykédw obcych, au-
torow podrecznikdéw i programoéw nauczania, ktérzy chcieliby zdobyé informa-
cje dotyczace rozwijania kompetencji interkulturowej u uczniéw i jej ewalua-
cji, jest ograniczona, a luki i uchybienia, dotyczace wdrazania w praktyke
szkolng celdw ksztatcenia interkulturowego, rzutujg w sposéb bezposredni na
jako$¢ programoéw nauczania jezyka niemieckiego, co potwierdzajg ponizej za-
prezentowane wnioski z analiz.

Programy wczesnoszkolnego nauczania jezykéw obcych odznaczajg sie
zdaniem Jaroszewskiej (2006: 297-298; 2007: 188-198) z jednej strony solidnie
sformutowanymi celami szczegétowymi, wychodzgcymi poza wytyczne PP w
kwestii ksztattowania w dzieciach postawy otwartosci wzgledem innych kultur
i Swiadomosci wielokulturowej, z drugiej za$ strony , proponowane [w tych
programach] tresci czy zakresy tematyczne nie uwzgledniajg juz w tak znacza-
cym stopniu problematyki wielokulturowosci, przy czym ograniczajg sie naj-
czesciej jedynie do opisu postaci, Swiat, podrdzy, najblizszego Srodowiska
dziecka (dom, szkota itp.)” (Jaroszewska, 2006: 298; 2007: 195). Ponadto, jak
zauwaza badaczka, brak w nich jakichkolwiek wskazéwek dla nauczyciela doty-
czacych wigczenia w proponowany tok zajeé tresci interkulturowych. Do podob-
nych wnioskow dochodzi na podstawie analiz wybranych programdéw nauczania

5W PP z2017 roku dlali Il etapu edukacyjnego odniesienia do ksztatcenia interkultu-
rowego zamieszczone zostaty w postanowieniach ogdlnych (ksztattowanie w uczniach
postawy otwartej wobec Swiata i innych ludzi) oraz w tresciach szczegétowych. Na |
etapie edukacyjnym skoncentrowano sie przede wszystkim na komponencie kogni-
tywnym, na Il zamieszczono odniesienia do wszystkich trzech komponentéw kompe-
tencji interkulturowe]. Hastowe zalecenia nie zostaty jednak rozwiniete przez autoréw
dokumentu (por. Podstawa programowa ksztatfcenia ogdlnego z komentarzem. Szkota
podstawowa. Jezyk obcy nowozytny. https://cke.gov.pl/images/_EGZAMIN_OSMOKL
ASISTY/Podstawa_programowa/SP_PP_2017_Jezyk_obcy_nowozytny.pdf).
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jezyka niemieckiego dla IV etapu edukacyjnego Mihutka (2012: 120-127), za-
Znaczajac, ze za wyjgtkiem celdow szczegdtowych i (ogdlno)wychowawczych,
zaczerpnietych zresztg bezposrednio z PP i akcentujgcych koniecznos¢ rozwi-
jania w uczniach postawy otwartosci, tolerancji, ciekawosci wobec innych kul-
tur, jak i wiasnej tozsamosci kulturowej, programy nie oferujg zadnych bezpo-
$rednich odniesien do wagi zatozen edukacji interkulturowej w procesie przy-
swajania jezyka obcego. Autorzy programéw nie zamiescili takze zadnych in-
strukcji dla nauczycieli, ktérzy jednak byliby zainteresowani wigczeniem pro-
blematyki interkulturowej w swoje lekcje.

Majac na uwadze wyzej wymienione braki programow nauczania, szcze-
golnie w obrebie tresci programowych, ktére nie korespondujg z nakreslonymi
celami, mozna wnioskowa, ze ich autorzy kluczowe miejsce w procesie ksztat-
towania kompetencji interkulturowej u ucznidéw przypisujg materiatom glot-
todydaktycznym (powstatym przeciez na bazie tych programéw!) oraz nauczy-
cielom jezyka niemieckiego. W tym miejscu warto wspomnie¢, ze bez jasnego
okres$lenia w programach nauczania jezykdw obcych celdw, tresci i procedur
koniecznych do promowania edukacji interkulturowej wprowadzanie kompo-
nentu interkulturowego na lekcjach jezyka obcego bedzie nosito znamiona
przypadkowosci, nie bedzie zatem skutkiem swiadomych i doktadnie zaplano-
wanych dziatan nauczyciela.

3.2. Materiaty glottodydaktyczne a realizacja zatozen ksztatcenia interkulturowego

Pomimo coraz wiekszej dominacji nowoczesnych mediéw podrecznik wraz z
materiatami okotopodrecznikowymi pozostaje nadal nieodtgcznym elemen-
tem procesu nauczania i uczenia sie jezyka obcego (niemieckiego) w warun-
kach zinstytucjonalizowanych. Opracowaniom tym, stanowigcym materialng
baze proceséw glottodydaktycznych, przypisuje niezwykle wazng role Pfeiffer
(2001: 161), poniewaz z jednej strony bez nich w zasadzie trudno wyobrazi¢
sobie nauke jezyka obcego, z drugiej zas jest w nich zawarty ,jezyk glottody-
daktyki”. Bezsprzecznym pozostaje rowniez fakt, ze zakres wiedzy o kraju / kra-
jach nauczanego jezyka oraz sposdb jej przekazywania na lekcjach uzalezniony
jest w duzej mierze wtasnie od podrecznika.

Zaprezentowane ponizej analizy materiatéw do nauki jezyka niemieckiego
dla I/11%, 1lI, IV etapu edukacyjnego pod katem wspierania rozwoju kompetencji in-
terkulturowej u odbiorcéw pochodzg z ostatnich dwdch dekad i przeprowadzone

6 W zwigzku z tym, ze w polskich szkotach jezyk niemiecki jest drugim jezykiem obcym,
jego nauka rozpoczyna sie w najlepszym wypadku od IV klasy szkoty podstawowej. Nie-
ktére z omoéwionych podrecznikdw uzywane sg zatem rowniez na Il etapie edukacyjnym.
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zostaty na podstawie oryginalnych wachlarzy kryteriéw.” Ich autorzy niejedno-
krotnie zwracali uwage na rdznice pomiedzy podrecznikami lokalnymi i global-
nymi, szczegdlnie w kwestiach dotyczacych realizowanych celéw. Najogdlniej
rzecz ujmujac, te pierwsze nastawione sg gtdéwnie na cele stricte jezykowe, te
drugie za$ zorientowane sg na przekazywanie tresci kulturowych i realizowa-
nie celéw komunikacyjnych, a to oznacza, ze zadne z nich nie wspomagajg na-
uczania interkulturowego w zadowalajgcym stopniu. Powyzszg konstatacje
potwierdza Janska (2006: 165-299), ktdora na podstawie analiz materiatow
przeznaczonych dla 1/l etapu edukacyjnego® zauwaza, ze podstawowym ce-
lem podrecznikéw lokalnych jest rozwéj wasko rozumianej kompetencji jezy-
kowej, co jest przynajmniej cze$ciowo podyktowane matg liczbg godzin (1-2
tygodniowo), przeznaczong w polskich szkotach na drugi jezyk obcy (nie-
miecki). Autorka dodaje, ze podreczniki globalne, nastawione na zintegro-
wane nauczanie jezyka i kultury, zawierajg znacznie wiecej tresci kulturoznaw-
czych dotyczacych niemieckiego obszaru jezykowego w poréwnaniu z global-
nymi. Problem jednak w tym, Ze z racji swojego uniwersalnego charakteru,
brak w nich bezposrednich odniesien do kultury rodzimej odbiorcéw (kultury
polskiej), w tym zadan konfrontatywnych pozwalajgcych na dokonywanie po-
réwnan kultury obcej z wtasng, co ,,utrudnia [...] w znacznym stopniu realiza-
cje zamierzen ksztatcenia interkulturowego” (Jariska, 2006: 302).

Podreczniki do nauki jezyka niemieckiego przewidziane dla gimnazjalistéw®
réwniez nie spetniajg oczekiwan w kwestii wdrazania zatozen ksztatcenia interkul-
turowego. Jarzabek (2016: 194-201; 2017: 56-67) zaznacza, ze zadania, w ktérych
specyfika kulturowa jest celem samym w sobie, nalezg w analizowanych materia-
tach do rzadkosci. Kolejno$¢ wystepowania tych zadan nie jest podyktowana

7 We wspomnianych analizach kompetencje interkulturowa postrzegano holistycznie
lub odnoszono sie do jej wszystkich lub wybranych komponentéw w sposéb posredni
lub bezposredni. Fundament przywotanych analiz podrecznikdw tworzyly szczego-
towe wachlarze kryteriéw (Janiska, 2006: 153-161; Mihutka, 2012: 119-120; Fus, 2015:
135-137) lub dos¢ ogdlne wytyczne (Mackiewicz, 2008: 204-207; Jarzabek, 2016:193-
194; 2017: 56) opracowane i scharakteryzowane przez ich autorow.

8 Jariska (2006) uwzglednita w swojej analizie nastepujace serie do nauki jezyka niemiec-
kiego dla I/1l etapu edukacyjnego: Eins, zwei, drei. Podrecznik do jezyka niemieckiego;
ich und du. Podrecznik do jezyka niemieckiego,; KdngooKédngoo Deutsch; Kaspertheater
rund ums Jahr; Tamburin. Podrecznik dla klasy I-1ll. Informacje ogdlne dotyczace anali-
zowanych kurséw znajdujg sie w Janska (2006: 166-167, 180, 194, 211, 226).

% Analizie poddano nastepujace kursy dla Ill etapu edukacyjnego: Aktion Deutsch; Das
ist Deutsch Kompakt;, Meine Deutschtour; Beste Freunde; www.wieter deutsch; Mit
links; Magnet; Magnet smart; Kompass neu, Kompass. Dane bibliograficzne kursow
objetych badaniem znalez¢é mozna w Jarzgbek (2016: 202).
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progresjg jezykowa, a te oferowane réznig sie pod wzgledem jakosci i réznorodno-
$ci. Autorka wskazata na fakt, ze niektére zadania sprzyjatyby rozwijaniu kompeten-
¢ji interkulturowej u uczniéw, gdyby polecenia do nich byly inaczej sformutowane.
W obecnej formie nie zawierajg one zadnych bezposrednich wzmianek sktaniaja-
cych do refleksji interkulturowej, a to skutkuje wiasnie pomijaniem celéw interkul-
turowych w trakcie rozwigzywania tych zadan.

Analizy podrecznikdw przeznaczonych dla IV etapu edukacyjnego®® (po-
ziom A1-B1) réwniez nie napawajg optymizmem, w szczegdlnosci w odniesieniu
do kurséw cieszacych sie duzg popularnoscig wsréd polskich nauczycieli szkot
Srednich, na co zwracali uwage Mackiewicz (2008: 207-212; 2010: 144-148) i
Mihutka (2012: 115-156; 2014a: 189-192). Analizowane cykle, z wyjgtkiem jed-
nego, nie sprzyjajg zwiekszeniu refleksji i wrazliwosci interkulturowej u ucznidéw
i nauczycieli. Koncentrujg sie one na rozwoju tylko jednego aspektu kompetenc;ji
interkulturowej, tj. komponentu kognitywnego. Omawiane podreczniki oferuja
najwiecej tresci z zakresu realio- i krajoznawstwa?, chociaz w niektérych mate-
riatach (Alles klar, Direkt) i ta problematyka zostata sprowadzona do podstawo-
wych informacji (por. Mihutka 2012: 131-140; 151-152; 157). Pozostate pfasz-
czyzny kompetencji interkulturowej (afektywnai dziataniowa) potraktowane zo-
staty w opisywanych podrecznikach marginalnie, o czym juz Swiadczy liczba ofe-
rowanych zadan oraz ich jakosé (patrz np. Mihutka, 2012: 145-150; 152; 157).
Elementy konfrontatywne, pozwalajgce na dokonywanie poréwnan kultury ob-
cej z wiasng, uswiadamianie sobie swojej wtasnej przynaleznosci kulturowej
oraz refleksyjne poznawanie obcej, wystepujg we wspomnianych kursach w ilo-
$ciach znikomych. Wyjatek stanowi seria Stufen International w petni podpo-
rzgdkowana wymogom dydaktyki interkulturowej, ktéra zdaniem Mackiewicza
(2008: 209, 212) zbliza sie do ideatu podrecznika zorientowanego na promowa-
nie zatozen ksztatcenia interkulturowego.

Na interkulturowo zorientowanej dydaktyce jezykdw obcych oparte s3
takze inne globalne kursy do nauki jezyka niemieckiego, jak np. em neu i
Aspekte'?, przeznaczone jednak dla uczniéw bardziej zaawansowanych jezy-
kowo. Korzystajg z nich zaréwno studenci studiéw germanistycznych, jak i polscy
maturzysci, przygotowujacy sie do matury rozszerzonej z jezyka niemieckiego. Fus

10 Stufen International, Passwort Deutsch, Alles klar, Berliner Platz, Alles klar — zakres
podstawowy, Direkt. Podreczniki te mogg by¢ uzywane réwniez w nauczaniu doro-
stych. Ogdlng charakterystyke kurséw Alles klar — zakres podstawowy, Direkt zamie-
Scita Mihutka (2012: 118). Odnosniki bibliograficzne dotyczacze pozostatych analizo-
wanych kursow z tej grupy znajdujg sie w Mackiewicz (2008: 212-213; 2010: 148-149).
11 patrz przypis nr 2.

12 0gélne informacje dotyczace analizowanych serii znajdujg sie w Fus (2015: 133).
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(2015: 129-232) poddata te podreczniki analizie, uwzgledniajgc nastepujace
zagadnienia: jezyk a kultura, kompetencja interkulturowa, wspieranie rozu-
mienia obcosci. W kontekscie ksztatcenia interkulturowego godny odnotowa-
nia jest fakt, ze teksty oferowane w obu analizowanych seriach, stanowigce
podstawe dla konfrontacji z obcg kulturg, cechuje autentycznosé. Obydwa
kursy uznane zostaty za opracowania sprzyjajgce rozwijaniu kompetenc;ji in-
terkulturowej u 0séb z nich korzystajgcych, jednakze w réznym natezeniu. Wy-
niki analizy pokazaty bowiem, ze w kursie Aspekte potozony jest wiekszy nacisk
na realizacje celéw interkulturowych niz w em neu.

Na podstawie wyzej przytoczonych konkluzji nasuwajg sie pewne wnio-
ski zbiorcze dotyczace tego, na ile podreczniki do nauki jezyka niemieckiego,
czesto uzywane przez polskich nauczycieli, propaguja realizacje celdw inter-
kulturowych. Niestety wiasciwie we wszystkich materiatach®® poddanych ana-
lizie komponent interkulturowy jest stabo zarysowany, a stwierdzenie to doty-
czy zaréwno tekstow podrecznikowych, jak i oferowanych zadan. W tym miej-
scu nalezy doda¢, ze wbrew oczekiwaniom podreczniki lokalne wypadajg w
tym wzgledzie gorzej niz globalne. Zaktada sie bowiem, ze ich autorzy beda
mie¢ na uwadze zaréwno specyfike polskiego kontekstu edukacyjnego, jak i
problematyczne aspekty natury jezykowej i kulturowej, bedace nastepstwem
réznic pomiedzy jezykiem polskim a niemieckim (i jego odmianami) oraz po-
miedzy kulturg polska a kulturg poszczegdlnych krajéw niemieckiego obszaru
jezykowego. W wielu analizowanych kursach uwage przykuwa réwniez zredu-
kowanie niemieckiego obszaru jezykowego tylko do Niemiec. Jesli juz poja-
wiajg sie informacje na temat innych krajéw tego obszaru, gtéwnie Austrii i
Szwaijcarii, to sg one dos¢ powierzchowne i ogdlnikowe. Ponadto teksty lite-
rackie sprzyjajgce poprzez swojg specyfike, bardziej niz inne teksty, budowa-
niu wrazliwosci interkulturowej, zostaty zupetnie pominiete niemal we wszyst-
kich analizowanych seriach. Teksty proponowane w podrecznikach, szczegél-
nie lokalnych, to gtéwnie teksty nieautentyczne®. Niekiedy tekst autentyczny
sensu stricto’® stanowi wprawdzie podstawe do powstania nowego, niestety

13 Wyijatek stanowig: KdngooKéngoo Deutsch, Stufen International, em neu, Aspekte.
14 |stotg problemu autentycznosci tekstdw obcojezycznych zajmuig sie doktadniej Grucza
(2000), Pfeiffer (2001: 167-168) oraz Adamczak-Krysztofowicz (2003: 85-90), rozrdzniajac
teksty oryginalne zawarte w oryginalnych zrédfach obcojezycznych oraz teksty auten-
tyczne sensu stricto i sensu largo, ktére mogg dodatkowo zostaé specjalnie zdydaktyzo-
wane, aby uwzgledni¢ wazne potrzeby uczacych sie w procesie glottodydaktycznym.

15 W odréznieniu od tekstéw autentycznych sensu stricto, stworzonych bez konkret-
nego celu zastosowania ich na lekcji jezyka obcego, najczesciej przez i dla rodzimych
uzytkownikéw jezyka dla celow komunikacji poza klasg, teksty autentyczne sensu
largo s3 z jednej strony dostosowane do potrzeb ucznia jezyka obcego, z drugiej jednak
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sztucznego tekstu, gdyz autorzy podrecznikéw, dopasowujac tekst do poziomu
jezykowego odbiorcéw, stosujg najczesciej symplifikacje lingwistyczng, za-
miast naturalnych strategii modyfikacji tekstéw autentycznych.'® Zadania
wspierajgce rozwdéj kompetencji interkulturowej zintegrowanej ze sprawno-
Sciami jezykowymi, stanowig w znacznej wiekszosci poddanych analizie kur-
sow znikoma ilos¢. Z kolei zadania, w ktdérych rozwdj wspomnianej kompeten-
cji jest celem samym w sobie, nalezg w ogdle do rzadkosci. Dodaé nalezy, ze
niekiedy w podrecznikach pojawiajg sie zadania, ktére pozornie wydajg sie
sprzyja¢ rozwojowi kompetencji interkulturowej lub jednego z jej komponen-
tow. Niestety zdarza sie, ze niepoprawnie sformutowane polecenia nie tylko
nie wspierajg jej (ich) ksztattowania, lecz wrecz przeciwnie prowadzg do
utrwalenia dotychczasowych (wymagajgcych jednak korekty) zachowan, np.
niewfasciwe obchodzenie sie ze stereotypami narodowymi. Nasuwa sie zatem
jeden wniosek koricowy — realizacja zatozen ksztatcenia interkulturowego w
oparciu o znaczng wiekszos¢ przeanalizowanych materiatéw do nauki jezyka
niemieckiego bedzie utrudniona i w petni uzalezniona od osoby nauczyciela,
tj. od tego, czy widzi on potrzebe, czy chce oraz czy potrafi podczas swoich
lekcji wyj$¢é poza ramy narzucone przez podrecznik i poszerzy¢ oferowane w
nim tresci lub zmodyfikowaé je w taki sposdb, aby sprzyjaty rozwijaniu kom-
petencji interkulturowej jako catosci lub jej poszczegdlnych komponentow.

4. Perspektywy i dezyderaty badawcze ksztatcenia interkulturowego w warunkach
zinstytucjonalizowanych

Whioski z analiz dokumentdw wyznaczajgcych ramy ksztatcenia jezykowego w
Polsce, wybranych programow nauczania i materiatéw do nauki jezyka niemiec-
kiego sktaniajg do pewnych refleks;ji, ktérych uwzglednienie skutkowatoby udo-
skonaleniem tychze dokumentdw i materiatéw, a w efekcie podniesieniem ja-
kosci ksztatcenia jezykowego w polskich szkotach w zakresie interkulturowosci.
Pomimo swiadomosci, ze ponizsze propozycje zmian sprowadzajq sie do powin-
nosci, ktore mogg, a nie muszg zosta¢ uwzglednione w kolejnych opracowa-
niach, jesteSmy zdania, ze konieczne jest ich wymienienie oraz skomentowanie.

Dokumenty okreslajgce ksztatt polskiej polityki jezykowe]j (ESOKJ, PP) po-
winny w jednoznaczny sposdb odnosic sie do celdw interkulturowych. Z jednej

strony posiadajg istotne z punktu widzenia komunikacji strukturalne cechy natural-
nego dyskursu, tzn. wyrazajg sensowng intencje autora skierowang do realnego adre-
sata w konkretnym komunikacyjnym celu i na okreslony temat.

16 Naturalne strategie dopasowania komunikatu do mozliwosci odbiorcy opisano szcze-
gétowo w: Edelhoff (1985: 24-26), Konigs (1991: 84), Dakowska (2008: 137-139), Mi-
hutka (2014b: 109-111).
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strony kompetencja interkulturowa jest w nich nazywana i ukazywana jako
istotna w ksztatceniu jezykowym, z drugiej zas dokumenty te oprdcz slogano-
wych haset nie oferujg zadnych praktycznych rozwigzan dla oséb majgcych
wplyw na jej rozwéj u ucznidw, tj. dla autoréw podrecznikdw czy tez nauczycieli.
Brak praktycznych wskazéwek dotyczacych jej rozwijania i ewaluacji oraz brak
jej rzeczywistej integracji z innymi celami ksztatcenia powoduje, ze wspieranie
rozwoju kompetencji interkulturowej na lekcjach jezyka obcego postrzegane
jest jako pewien ,dodatek”, cos dla ,,chetnych”, a nie obligatoryjny cel lekcji.

W programach nauczania jezyka niemieckiego zauwazy¢ daje sie podobna
tendencja, tzn. ptaszczyzna celdw i ptaszczyzna tresci wydajg sie nie miec ze sobg
zadnych punktéw stycznych. Autorzy programéw powinni mie¢ jednak swiado-
mosc tego, ze wyszczegodlnione i opisane przez nich tresci programowe musza
sprzyjac osigganiu postawionych celéw szczegdtowych, w tym interkulturowych.

Uktad podrecznikéw powinien ponadto umozliwiaé zintegrowany roz-
woj kompetencji interkulturowej i sprawnosci jezykowych. Tresci dotyczace
krajéw niemieckiego obszaru jezykowego, nie mogg ograniczaé sie do informacji
Ltypowych” jak to ma miejsce obecnie, lecz powinny zawierac tresci nieszablo-
nowe, zréznicowane, motywujgce ucznidw do nauki tego jezyka. Ponadto nie-
miecki obszar jezykowy nie moze zostac¢ ograniczony tylko do Niemiec — podrecz-
niki powinny zawiera¢ wiecej informacji o Austrii, Szwajcarii i Lichtensteinie.
Liczba zadan, w ktdrych rozwdéj kompetencji interkulturowej jest celem samym w
sobie lub jednym z celéw, powinna zostac zwiekszona, tak aby zadania te wyste-
powaty w kazdej jednostce lekcyjnej, a nie incydentalnie. Formufowanie polecen
do zadan powinno zas zosta¢ poprzedzone wnikliwg analizg celu, jaki uczniowie
osiggng, wykonujgc dane zadanie. Wéwczas uniknie sie niefortunnych sformuto-
wan, ktére niejednokrotnie zupetnie wypaczajg przebieg zadania i stawiajg pod
znakiem zapytania w ogéle jego sens. Podreczniki powinny zawiera¢ wiecej tek-
stéw autentycznych sensu largo i sensu stricto, umozliwiajacych rzeczywiste od-
krywanie kultury danego kraju. Last but not least, teksty literackie, jako zrédto
wiedzy i refleksji kulturoznawczej nie tyle w sensie uswiadomienia sobie i zrozu-
mienia realidw, co w sensie zagtebienia sie w Swiat ludzi, powinny sta¢ sie nieod-
tacznym elementem kazdego rozdziatu w podreczniku.

Niniejszy artykut jest przyczynkiem do dyskusji na temat ksztatcenia inter-
kulturowego w dydaktyce jezyka niemieckiego w Polsce i w badaniach germani-
stéw. Jednak ocena stopnia realizacji zatozen ksztatcenia interkulturowego na lek-
cji jezyka niemieckiego jako obcego w Polsce nie moze ograniczac sie tylko do ana-
lizdokumentow okreslajgcych ramy ksztatcenia jezykowego w naszym kraju i (wy-
branych) materiatéw do nauki jezyka niemieckiego dla poziomu poczatkuja-
cego i zaawansowanego. Naszym zdaniem warto skupic sie w kolejnych pracach
przeglagdowych na pozostatych elementach uktadu glottodydaktycznego Pfeiffera
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(2001: 21). Przedstawiajgc przyktadowo jego centralny trzon, tj. ucznia i nauczy-
ciela, nalezy zwrdci¢ szczegblng uwage na poziom rozwoju ich kompetencji inter-
kulturowej, a co za tym idzie na umiejetno$¢ mediacji miedzy co najmniej dwiema
kulturami. Ponadto warto analizujgc ksztatcenie interkulturowe w dydaktyce je-
zyka niemieckiego w Polsce i w badaniach germanistéw réwniez zbilansowaé
wszystkie procedury, w tym szczegdlnie metody i techniki glottodydaktyczne,
ktére zostaty wypracowane w celu stopniowego i efektywnego rozwijania kom-
petencji interkulturowej w edukacji szkolnej i jezykowej.
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INTERKULTURELLE KOMPETENZ
IN DER TRANSLATIONSDIDAKTIK VON DER THEORIE ZUR PRAXIS

Intercultural Competence in the Didactics of Translation
From Theory to Practice

The following article has two goals. The first is the presentation of theo-
retical approaches to the translation of culture-specific content and expla-
nation of some relevant terms, which include culture, interculturality, in-
tercultural competence and translational cultural competence. The sec-
ond is to discuss practical teaching problems and possible solutions that
translational didactics must keep in mind in its research perspective. The
practical considerations relate to the transfer of written texts and to the
education of students who gain their first experiences in translational activity.
With questions about the text, which trigger its analysis on the macro- and
microstructural level, the students should be motivated to approach cul-
tural content reflexively and to reflect it in the target language.

Keywords: culture, interculturality, intercultural competence, transla-
tional intercultural competence, translation didactics
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1. Zum Begriffstrio: Kultur - Interkulturalitat — interkulturelle Kompetenz

Die Uberlegungen zur Rolle der interkulturellen Kompetenz fiir die Ubersetzung
und die Translationsdidaktik haben ihren Ausgangspunkt in der Erklarung des
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Begriffs Kultur, der je nach der Blickrichtung, dem Forschungsbereich und —
ziel unter unterschiedlichen Aspekten ausgelegt werden kann. Eine bekannte
Interpretation mit allgemeiner Tragweite stammt von Haviland (2005: 32) und
beschreibt Kultur als “society's shared and socially transmitted ideas, values
and perceptions - which are used to make sense of experience and generate
behavior and which are reflected in behavior.” Nicht weniger relevant als die
Definition des Begriffs ist die Reflexion Uber die kulturelle Vielfalt der Welt,
zumal bei den vielen Gemeinsamkeiten, die Kultur impliziert, die kulturellen
Unterschiede einen Bereich darstellen, der breite Wissenschaftskreise zur For-
schung anregt. Diese Unterschiede entstehen (Meyer, Sprenger, 2011: 206),
,(...) weil Gesellschaften und soziale Gruppen spezifisches Wissen und Verhal-
ten produzieren und vermitteln (...). Kulturproduktion ist also ein Potenzial,
das alle Menschen teilen, doch zugleich unterscheidet sich jede Auspragung
dieses Potenzials. Dabei darf der Begriff Kultur nicht mit dem der Gesellschaft
oder Gruppe gleichgesetzt werden.”

Kontakte zwischen Teilnehmern unterschiedlicher Kulturen sind in der
heutigen Welt alltaglich. Was sie ermoglicht, sind neben der Globalisierung die
Vernetzungen von Wissenschaft, Wirtschaft, Technologie, Medien, die Literatur
und ihre Ubersetzung sowie die immer haufigeren privaten Kontakte zwischen
Menschen. Das Bewusstsein fiir die Unterschiede, die kulturellen, ethnischen,
religiésen und sprachlichen, wird als Interkulturalitdt bezeichnet und von Wier-
lacher (2003: 257) in einer weiteren Bedeutung definiert als ,eine Bezeichnung
eines auf Verstandigung gerichteten, realen oder dargestellten menschlichen
Verhaltens in Begegnungssituationen (...), an denen einzelne Menschen oder
Gruppen aus verschiedenen Kulturen in diversen zeitlichen continua beteiligt
sind.” Die wechselseitige Einwirkung der Kulturen verdeutlicht der Begriff Trans-
kulturalitdt, mit dem nicht nur auf die Interaktion, sondern auch auf die Hybri-
disierung der Kulturen und eine daraus resultierende Bildung von Interkultur
hingedeutet wird (vgl. Neuland, 2013: 168). Die , dritte Kultur” beschreibt Wier-
lacher (ebd. S. 260) als ,eine Denk- und Handlungsnorm, die nie auf Seiten nur
einer Kultur, sondern immer zugleich zwischen den Kulturen steht, an der Kon-
stitution ihrer kooperativen Erkenntnisarbeit mitwirkt. Mit dem Prinzip der Kon-
trastivitat hat die Interkulturalitat nichts zu tun.”

Der Prozess der Bildung von Interkultur spielt sich in der interkulturellen
Kommunikation und im interkulturellen Handeln ab und bedarf einer beson-
deren Kompetenz. Diese wird von Bolten (2007: 87) definiert als ,,(...) das er-
folgreiche ganzheitliche Zusammenspiel von individuellem, sozialem, fachli-
chem und strategischem Handeln in interkulturellen Kontexten.” Eine interkul-
turell kompetente Person ist der Definition nach im Stande (ebd. S. 88), , dieses
synergetische Zusammenspiel von individuellem, sozialem, fachlichem und
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strategischem Handeln ausgewogen zu gestalten.” Ein anschauliches Beispiel
aus der Sicht der heutigen Situation in Europa beschreibt z.B. Widta, die in
Anlehnung an Blhring, Meyer (2015) anfiihrt, dass die sprachliche Mediation
in der Kommunikation mit Personen mit Migrationshintergrund, z.B. in einem
Krankenhaus, weit Uber die bilinguale Sprachkompetenz hinausreicht und
Wissen um den kulturbedingten Kontext der medizinischen Versorgung um-
fassen muss (vgl. Widta, 2016). Die interkulturelle Kompetenz ist im Kontext
dieser Mediation als eine besondere Fahigkeit anzusehen, die es erlaubt, auch
implizite Inhalte wiederzugeben, die Ansichten und Einstellungen der Ge-
sprachspartner zu respektieren und ihr Interesse flir das Gesprach zu wecken.
Erganzt wird sie des Weiteren durch die Fahigkeit, in Konfliktsituationen ada-
quat reagieren sowie flr den Aufbau von Vertrauen sorgen zu kénnen (ebd.).

Wenn jedoch in einer interkulturellen Kommunikationssituation die
fremde Kultur ausschlieBlich auf Grundlage der eigenkulturellen Verhaltens-
schemata interpretiert wird, ist ein Missverstehen oder ein Scheitern der
Kommunikation zu erwarten (vgl. Miiller-Jacquier, 1999). Eben aus diesem
Grund bedarf die interkulturelle Kompetenz einer gezielten Forderung, die
nicht auf ein einzelnes Fach reduziert werden, sondern facheriibergreifend in
einem breiten Spektrum an Inhalten ausgefiihrt werden sollte. Aus der Per-
spektive der Translationsdidaktik bedeutet dies, dass die Entwicklung einer
bewussten Einstellung zu Kultur und ihren Phanomenen im Unterricht zur
Sprachausbildung und zur Landeskunde, aber auch in literarisch und sprach-
wissenschaftlich angelegten Seminaren zur Realisierung kommen muss. Die
didaktische Umsetzung dieses Postulats verkompliziert sich jedoch durch die
Vielfalt der kulturellen Aspekte und aufeinander wirkenden Ebenen, zu denen
etwa Eigennamen, Begriffe zur Organisation des Lebens, Sitten und Brauche,
Traditionen, Gewohnheiten, Anspielungen, Kiinste, Regelungen von Ndhe und
Distanz, Einstellungen zu Alter und Geschlecht oder Regeln zur Formalitat und
Hoflichkeit, wie auch auBersprachliche Einstellungen und Werte, die Ge-
schichte, das sprachliche Lexikon, Sprechhandlungen und Kommunikations-
stile gehoren (vgl. Gohring, 1998: 113, Hejwowski, 2004: 71f.).

Der Punkt, an dem die didaktische Bearbeitung der Problematik ihren An-
fang nehmen muss, ist zweifelsohne die Reflexion tber die eigene Kultur, zumal nur
fundierte Kenntnisse tber die Kultur, mit der sich ihre Reprasentanten identifizie-
ren, eine Grundlage fiir das Verstehen der Begegnungskulturen bilden kdnnen.

2. Translatorische Kulturkompetenz

Da der Mensch ein Kulturwesen und ein Kulturschaffender ist, Gbermitteln
seine Erzeugnisse, darunter Texte, neben den universellen auch kulturspezifische
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Inhalte, die bei der Ubertragung in eine andere Sprache mit besonderer Sorg-
falt bearbeitet werden missen, damit das Translat seine Funktion als interkul-
tureller Kommunikationsakt erfiillen kann. Das Ziel der Ubertragung versteht
sich in dieser Auslegung darin, Kulturbarrieren zwischen den involvierten Kul-
turkreisen zu Gberwinden, wobei die Sprachbarrieren als eine Sonderform der
Kulturbarrieren anzusehen sind (vgl. Witte, 1998: 346). Diese Aufgabe konkre-
tisiert Gohring (1998: 112): ,,Fiir Ubersetzer und Dolmetscher ist dabei all das
praxisrelevant, was an gruppenspezifischen Unterschieden des Verhaltens
und Bewertens sowohl innerhalb ihrer Ausgangskultur als auch in ihren Ziel-
kulturen flr interkulturelle Kommunikationsvorgange Bedeutung erhalten
kann. Dabei gilt es, auch rein individuelle Verhaltensweisen als solche erken-
nen zu kdnnen — eben nicht als gruppenspezifisch.”

Die Uberwindung von Kulturbarrieren in der Ubersetzung und beim Dol-
metschen setzt die Entwicklung der translatorischen Kulturkompetenz voraus, die
neben der sprachlichen und der kommunikativen Kompetenz eine Komponente
der translatorischen Kompetenz bildet. Diese Kompetenz ist wegen der Verflech-
tung von Sprach- und Kulturebene eine dynamische, durch standige Interaktion
ihrer Teilkompetenzen gepragte Kompetenz, bei der eine strikte Abgrenzung der
einzelnen Konstituenten unmaoglich erscheint (vgl. Matgorzewicz, 2014). In dieser
Perspektive, die im anthropologischen Konzept der Translatorik ihr wissenschaft-
liches Paradigma hat, ist die Gbersetzende Person zentral am kommunikativen
Translationsprozess beteiligt.! Das wissenschaftliche Augenmerk gilt nicht den
sprachlichen Einheiten, sondern dem Translator bzw. der Translatorin selbst so-
wie den anderen Akteuren im translatorischen Kommunikationsgefiige, ihren
sprachlichen Kompetenzen, Entscheidungen und Wahlen (vgl. Grucza, 1983:
292). Die Ubertragung der Texte wird in der anthropologischen Auslegung als ein
interkulturell-interlingualer Kommunikationsakt verstanden und das Translat als
ein durch die Rekonzeptualisierung und Rekonstruktion des Ausgangstextes idio-
kognitives Konstrukt der libersetzenden Person gedeutet. In der Projektion des
Ausgangstextes in der Zielsprache erfolgt auf Grundlage der Prozesse eine Anpas-
sung an die Kultur und den Diskurs seiner Adressaten (vgl. Zmudzki, 2013: 180f.).
Dabei wird der Text nicht als eine abgeschlossene Ganzheit verstanden, sondern
als ein Konstrukt, das nach Zmudzki (2013: 181) ,.erst in den Kdpfen konkreter
Menschen auf der Grundlage ihrer Wissensbestande und kognitiver Fahigkeiten
und Fertigkeiten konkrete Sinnstrukturen bilden kann.”

Relevante Aspekte aus psycholinguistischen Studien zur Mehrsprachig-
keit erhebt diesbeziglich auch Chtopek, die beschreibt, wie im Prozess der

! Fachrelevante Publikationen zum anthropologischen Konzept der Translatorik stellt
S. Grucza (2010) zusammen.
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Ubersetzung drei Systeme aktiviert werden: das Sprachsystem, das Begriffs-
system und das limbische System, die sich immer in einem soziokulturellem
Kontext konstituieren und in einer asymmetrischen Beziehung zusammenwir-
ken. Die Verbindung des Sprach- und Begriffssystems hat zur Folge, dass die
involvierten Sprachen einander, bedingt durch die Prozesse der Aktivierung
und Desaktivierung der jeweiligen Sprache, mit groBerer oder geringerer In-
tensitit beeinflussen, auch in der konkreten Anwendung wie in der Uberset-
zung. Es kommt zum Transfer der Begriffe (vgl. Chtopek, 2014). Dem negativen
Transfer entgegenwirken kann in erster Linie seine Bewusstmachung. Gezielt
gefordert sollte demnach die Fahigkeit werden, bewusst von Sprache zu Spra-
che zu wechseln. Dies ist die interlinguale Kompetenz, die eine voraussetzende
Komponente der translatorischen Kompetenz ist (ebd.).

Der Aufbau der translatorischen Kompetenz hangt von den individuel-
len Pradispositionen des Translators oder der Translatorin ab. Zu den relevan-
testen gehoren unter anderem Einstellung, Talent, Motivation wie auch ge-
wisse personliche Eigenschaften. Diese Faktoren konstituieren die Autonomie
der Translatoren und wirken sich positiv auf die Effizienz ihrer translatorischen
Produktivitat aus. Einige fur die Entwicklung der translatorischen Kompetenz
unabdingbare Eigenschaften wie Reflexivitdt, die Verantwortung fiir eigene
Entscheidungen, Intuition, Kreativitat, Selbstkritik sowie sprachliche und kul-
turelle Sensibilitdt oder Offenheit, sind auf der ersten Etappe der translatori-
schen Aktivitdt unterreprasentiert, was Matgorzewicz (2012) in einer Studie
nachweisen konnte. Einer ihrer weiteren Befunde bezieht sich darauf, dass
Studierende Probleme mit der Erkennung der translatorischen Probleme ha-
ben, die auf fehlendes metasprachliches, interlinguales, interkulturelles und
transkulturelles Bewusstsein zuriickgefiihrt werden kénnen.

In Anbetracht dieser Forschungsergebnisse konkretisiert sich das Ziel
der Translationsdidaktik darin, bei Studierenden das Bewusstsein fur alle
Ubersetzungsrelevanten Spharen zu wecken, zumal nur bewusster Umgang
mit Sprache und Kultur eine Grundlage fiir den Erfolg in der Kommunikation,
also auch in der Ubersetzung, bilden kann, wenn die sprachlichen und kultu-
rellen Eigenarten aller Beteiligten des kommunikativen Translationsaktes res-
pektiert werden (vgl. Matgorzewicz, 2014: 6).

Die kulturspezifischen Inhalte besitzen einen Stellenwert in den Curri-
cula und Lehrprogrammen fir die translatorischen Studiengénge und sind auf
jeder Etappe der Ausbildung prasent. So beschreibt Sieradzka (2016) ein Auf-
baustudium, das unter dem Titel ,Ubersetzen als interkultureller Transfer” an
der Universitat Rzeszéw realisiert wurde und das Ziel verfolgte, sprachlich und
translatorisch relativ erfahrene Translatoren (mit Bachelor- oder Masterab-
schluss) fiir die Ubersetzung kulturspezifischer Inhalte zu sensibilisieren und
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somit ihre translatorische Kulturkompetenz zu steigern. Wie die Problematik
aus der Sicht der Translationsdidaktik aussieht, zeigen Publikationen, die un-
terrichtspraktische Aspekte ansprechen, wie etwa der Beitrag von Dolata-
Zardd (2009), die das Problem der kulturbedingten Inhalte in der Fachiiber-
setzung fiir das Sprachenpaar Franzosisch-Deutsch diskutierte oder der Bei-
trag von Hinc (2016), die am Beispiel einer Ubersetzungsaufgabe die Uberset-
zungstechniken bei der Ubertragung von Kulturelementen untersuchte und
didaktische Implikationen herleitete.

3. Translatorische Kulturkompetenz in der Unterrichtspraxis

Wenn Translation als Vermittlung zwischen Kulturen definiert wird, muss auch
die Translationsdidaktik die Analyse der kulturellen Einbettung jedes Textes, der
als Kulturgut die Welt seiner Reprasentanten widerspiegelt, beriicksichtigen
und methodisch aufbereiten. Dabei sollte diese Analyse nicht als bloRe Hervor-
hebung der Differenzen oder als Gegeniberstellung von Fakten, Begriffen oder
Phanomenen zu verstehen sein, sondern als eine Reflexion und ein kognitiver
Prozess, in dem kulturspezifische Inhalte wahrgenommen, verarbeitet und an
den Adressaten angepasst werden, damit dieser die Kulturelemente nachvoll-
ziehen und in sein Kulturkonzept einordnen kann. Diese Herangehensweise
hebt die Dichotomie von Ausgangs- und Zielkultur auf und fiihrt zur Entstehung
eines Zwischenbereichs, in dem die Kulturerscheinungen aus der Perspektive
der betrachtenden Person (Translator/Translatorin) interpretiert werden (vgl.
Gohring, 1998: 113, Witte, 1998: 347). Der Vergleich wird nach Witte (1998:
347) als ein ,zielorientiertes In-Beziehung-Setzen von Verhalten” verstanden.

Die zentrale Frage der Translationsdidaktik ist demnach diese, welche
Mittel und didaktischen Methoden sich bewdhren kénnen, damit die kultu-
relle Disposition und kulturelle Vielfalt durch die Studierenden erkannt, re-
konzeptualisiert und adressatengerecht wiedergegeben werden kénnen. Das
zweite Ziel definiert sich als die Notwendigkeit, bei Studierenden die Fahigkeit
zu starken, sich in die fremde Welt und Mentalitdt ihrer Reprasentanten ein-
flhlen und auch implizite Inhalte Gbertragen zu kénnen.

Die Antwort auf diese Frage stellt eine komplexe Aufgabe der Translati-
onsdidaktik dar. Mocarz-Kleindienst (2014: 130f.) versteht die Férderung der
translatorischen Kulturkompetenz als Ausbildung von Fahigkeiten: die Relati-
onen zwischen den Texten als Kulturprodukten zu beurteilen, den Ausgangs-
text auf seine Funktion und Gattungsmerkmale zu untersuchen, diese Merk-
male in Paralleltexten in der Zielsprache zu analysieren sowie das Vorwissen der
Adressaten im Vergleich zum Vorwissen der Reprasentanten der Ausgangskultur
einzuschatzen. Je umfassender das Vorwissen eingeschatzt wird, umso mehr
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kulturbezogene Inhalte kdnnen implizit dargestellt werden. Der Reduzierung
der Divergenz im Bereich der Wissensbestande dient die Fahigkeit, adaquate
Ubersetzungsstrategien (z.B. Adaptierung, Exotisierung) zu wihlen und diese
als Ubersetzungstechnik umzusetzen. Bei den Ubersetzungstechniken werden
unter anderem die Auslassung, der direkte Transfer, die Erklarung durch Defini-
tion und die Aquivalenz unterschieden (vgl. Tomaszkiewicz, 2006).

Einen theoretischen Ansatz, der auf die Unterrichtspraxis tibertragen wer-
den kann, schlagt Gerzymisch-Arbogast vor (1994: 22ff.), wenn sie von der makro-
und mikrostrukturellen Perspektive der Textanalyse spricht. Die makrostruktu-
relle Perspektive umfasst die Fragen nach dem Texttyp, dem Textverstandnis, der
Ubersetzungsstrategie, die Fragen nach der Kulturspezifik oder der Funktion der
Ubersetzung sowie die Fragen nach den Aquivalenzforderungen. Die mikrostruk-
turelle Perspektive bezieht sich dagegen auf kleinere Sinneinheiten auf der Satz-
ebene und betrifft sprachliche Mittel zur Wiedergabe von Strukturen und Stilfigu-
ren, wie etwa zur Wiedergabe von Metaphern oder Phraseologismen.

Unter Berticksichtigung der theoretischen Ansatze, zu denen, um die bishe-
rigen Uberlegungen zusammenzufassen, das anthropologische Konzept der Trans-
latorik, die Schaffung einer ,dritten Kultur®, das Postulat zur Férderung eines Be-
wusstseins fiir viele einzelne sprachliche und kulturelle Phdnomene, die Befolgung
einer makro- und mikrostrukturellen Perspektive bei der Analyse eines Textes so-
wie schlieRlich die Wahl einer angepassten Ubersetzungsstrategie und —technik
gehoren, ist es angebracht, didaktische Mittel zu entwickeln, deren Einsatz die Stu-
dierenden zu einer vertieften Reflexion dariiber anregen kénnte, wie kulturspezi-
fische Elemente in einem Text zu erkennen und kognitiv zu verarbeiten sind.

Einen didaktischen Vorschlag stellen hier Fragen dar, die bei der Analyse
von schriftlichen Texten und vor allem auf der ersten Etappe der translatori-
schen Ausbildung Anwendung finden kénnen. Die im Folgenden zusammen-
gestellte Liste von Fragen prasentiert ein Beispiel, das fir Anfangerseminare
konzipiert wurde, textsortenunabhangig angewendet und mit wachsender
translatorischer Kompetenz und Erfahrung der Studierenden je nach den Be-
dirfnissen der Gruppe modifiziert werden kann.

Fragen zur makrostrukturellen Perspektive

Verstehen Sie den Text? Welche Textstellen breiten Ihnen Verstandnisschwie-
rigkeiten? Warum?

Welche kulturspezifischen Konzepte bzw. Elemente und Begriffe erkennen Sie im
Text? Welchen kulturellen Mustern? kénnen Sie die Elemente zuordnen?

2 Als Kulturmuster werden Normen definiert, die sich in sich wiederholenden Situati-
onen als reguldres Verhalten manifestieren (vgl. K. Zygulski, 1972). M. Filipiak (1996)
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Wenn Sie jemandem sagen miissten, was Sie im Text als fremd/anders/neu/un-
verstandlich erkennen, was ware das? Beschreiben Sie die Elemente.

Warum erkennen Sie die Elemente als fremd/anders/neu/unversténdlich? In-
wiefern fehlen sie in der Kultur Ihrer Muttersprache oder in der Kultur anderer
Ihnen bekannter Fremdsprachen3? Oder sind sie in diesen Kulturen anders?
Beschreiben Sie die Unterschiede. Untermauern Sie die Unterschiede mit Bei-
spielen, die sich auf den Kontext des Textes beziehen.

Welche Fragen/Zweifel kann der Adressat der Ubersetzung in Bezug auf die im
Text enthaltenen kulturspezifischen Inhalte haben?

Welche Ubersetzungsstrategien halten Sie in diesem Kontext fiir angemessen?
(z.B. Adaptierung, Exotisierung, Auslassung etc.)

Welche Ubersetzungstechniken kénnen Sie anwenden, um dem Adressaten
den kulturellen Kontext der Ubersetzung nachvollziehbar zu machen (z.B. Er-
klarung, Definition, direkter Transfer)?

Fragen zur mikrokulturellen Perspektive

Welche sprachliche Form hat/haben das kulturspezifische Element/Elemente
in der Ausgangssprache?

Welche Entsprechung konnen Sie dafiir in der Zielsprache vorschlagen? Passt
die Entsprechung zu der angenommenen Ubersetzungstechnik?

Modifiziert die Entsprechung die Bedeutung des Elements? Wie? Beschreiben
Sie diese Bedeutungsverschiebung.

Kann der Adressat der Ubersetzung die kulturspezifischen Elemente mit diesen
Entsprechungen verstehen? Welche Fragen kann er diesbeziiglich haben?

Ausgewahlte Fragen aus dem Fragenkatalog wurden von der Autorin
des Beitrags im Seminar zur allgemeinen Ubersetzung fiir das Sprachenpaar
Deutsch-Polnisch angewendet. Die erste Evaluation bestatigt die Wirksamkeit
der Methode. Bereits die Tatsache, dass die Lehrkraft Fragen zum Text stellt,

versteht unter dem Begriff Verhaltens- oder Denkweisen, die Verhaltens- und Denk-
muster einer ganzen Gesellschaft reprasentieren. Claus Altmayer (2014: 68) definiert
kulturelle Muster als ,,die einzelnen Elemente oder Bestandteile eben jenes gemein-
samen oder als gemeinsam unterstellten Wissens, das wir bei jeder sozialen Interak-
tion und insbesondere bei jeder sprachlichen Handlung fiir die Deutung der betref-
fenden Situation anwenden und als allgemein und selbstverstandlich bekannt voraus-
setzen, das uns als mit bereits vorgegebenen Deutungsangeboten fiir bestimmte Si-
tuationen und auf dieser Basis mit Handlungsorientierung versieht.“

3 Z. Chtopek konnte in ihren Studien nachweisen, dass bei mehrsprachigen Lernenden
auch andere Fremdsprachen, {iber die sie verfiigen, im Prozess der Ubersetzung akti-
viert werden kénnen, nicht nur die Ausgangs- und die Zielsprache (Chtopek, 2014).
Aus diesem Grund sollte die Lehrkraft es zulassen, dass in die Diskussion alle invol-
vierten Sprachen der Studierenden als Vergleichsebene fiir den mentalen Vergleich
der Begriffe bzw. Phdnomene herangezogen werden.
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bevor ihn die Studierenden tbersetzen, und dass durch diese Fragen Meinun-
gen ausgetauscht werden kdnnen, erhdht die Motivation, bringt eine Dynamik
in den Unterricht und regt zur Reflexion an. Anschauliche Beispiele aus der
Unterrichtspraxis liefern sowohl Gebrauchstexte, als auch Fach- oder Presse-
texte. Im Bereich der Gebrauchstexte kbnnen unter anderem Einladungen
(z.B. zur Hochzeit) im Unterricht diskutiert werden. Das folgende Textbeispiel
wurde einer Internetseite* entnommen und in der didaktischen Praxis in ei-
nem Seminar zur Ubersetzung von Gebrauchstexten mit Studierenden der An-
gewandten Linguistik (Universitat Gdansk) bearbeitet. Der Inhalt der Einla-
dung deckte mehrere Ubersetzungsprobleme auf, die dem Kulturmuster Trau-
ung und seinen Komponenten: Einladung zur Hochzeit, Trauungszeremonie
und Trauungstradition anzurechnen sind.®

Nach 7 Jahren wilder Ehe machen wir es nun amtlich!
Anna .... und Johannes ...
heiraten am 21. Mai 20... um 13 Uhr
in der evangelischen Kirche zu ....
Gepoltert wird am 24. Mai bei Elke und Wilfried .... in ....

Der Text enthalt zwei Ausdriicke ,,wir machen es amtlich” und ,,wir heiraten in
der evangelischen Kirche”, die angesichts der in Polen tiblichen kirchlichen Trau-
ung (Konkordat), die aber nicht die einzige Moglichkeit darstellt, und auch hin-
sichtlich ihrer zivilrechtlichen Folgen, fiir die Studierenden Verstandnisprob-
leme bedeuten kénnen. Verbalisiert werden kénnen diesbezigliche Zweifel
durch die simple Frage, wo die Trauung stattfindet, auf dem Standesamt oder
in der Kirche. Die Ausfiihrung der Ubersetzungsaufgabe bedarf also einer Re-
cherche und Erklarung, wie der Aspekt der Trauung in Deutschland und in an-
deren deutschsprachigen Landern rechtlich reguliert ist und in der Praxis aus-
sieht. In der durch die Fragen ausgel6sten Diskussion missen auch vorgeschla-
gene Entsprechungen untersucht werden, die als kontextangemessene Botschaft
durch den Rezipienten wahrgenommen werden kdnnen. Fiir den Ausdruck ,, Wir
machen es nun amtlich.” z.B. kann der polnische Ausdruck ,Powiemy sobie tak
(na zawsze)” (dt. Wir geben uns das Ja-Wort) in Erwagung gezogen werden, der
neutralen Charakter hat und nicht auf die Institution, wo die Trauung stattfindet,
Bezug nimmt. Als kulturbedingtes Element muss des Weiteren der Ausdruck ,,pol-
tern” anerkannt werden, bei dem es zum Transfer der Begriffe kommen kann.
Wiéhrend sich Polterabend heutzutage sich im deutschsprachigen Raum eher auf

4 https://www.hochzeitsplaza.de/mustertexte/hochzeitsanzeigen, abgerufen am 23.04.2019.
5 Die Interseite enthilt fiktive Mustertexte fiir Hochzeitseinladungen in unterschiedlichen
Versionen (standesamtliche Trauung, kirchliche Trauung, evangelische oder katholische).
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einen ausgelassen gefeierten Junggesellen- oder Junggesellinnenabschied bezieht,
beschreibt er in manchen Gebieten Polens (z.B. in der Kaschubei in Pommerellen
oder in Schlesien) den Abend direkt vor der Trauung, an dem Familie und Freunde
Geschirr zerbrechen, was dem Brautpaar in Zukunft Gliick bringen soll. Zu untersu-
chen ware diesbeziiglich sicher auch noch der Aspekt, ob, wie haufig und in wel-
chen Regionen der deutschsprachigen Lander der Brauch mit Geschirrzerbrechen
kultiviert wird.® Zu Diskussionen mag (iberdies der Umstand anregen, auf einer
Hochzeitseinladung darauf hinzuweisen, dass das Brautpaar eine Zeit lang ohne
Trauschein zusammen gelebt hat. Die Thematisierung des Problems verbindet die
Ebene der Kultur mit der Ebene der Sprache und der Funktion des Textes, wennvon
Studierenden konkrete Losungsvorschlage fiir den Ausdruck ,,wilde Ehe” gesucht
werden — es kdnnen die umgangssprachlichen Ausdriicke ,,zyé na kocig fape” oder
,2y¢ na karte rowerowa“ und die formellen Ausdriicke wie ,zy¢é w konkubinacie”
diskutiert werden — die unter dem Aspekt der funktionsadaquaten und adressaten-
gerechten Anpassung an die Form der Einladung untersucht werden mussen. Diese
Anpassung kann gut analysiert werden, indem zum Vergleich auch andere Muster-
texte der Internetseite herangezogen werden, die fiir unterschiedliche Trauungsfor-
men, also auch Adressatengruppen (evangelische, katholische, standesamtliche
Trauung) konzipiert wurden. Die Beschreibung der Ubersetzungsaufgabe ist durch
die Bemerkung abzuschlieRen, dass der Beispieltext eine Ubung darstellt, die kei-
nesfalls darauf abzielt, klischeehaftes Denken zu vertiefen, aber vielmehr darauf,
durch Wissenserwerb und eine vertiefte Diskussion Studierende zur kritischen und
sorgfiltigen Lektiire des zu (ibersetzenden Textes anzuregen. Dies gilt namlich als
Voraussetzung und Vorbereitung darauf, den kulturellen Kontext eines Textes zu er-
fassen und in die fremde Sprache zu Ubertragen.

Ein Argument, das gegen die Methode erhoben werden kann, was durch
die Beobachtung im Unterricht zum Teil auch bestatigt werden konnte, bezieht
sich auf ihre schematische Form, die im wochenlangen Training als etwas belas-
tend und monoton empfunden werden kann. Doch wie oben angemerkt wurde,
stellt der prasentierte Fragekatalog nur einen Vorschlag dar, translatorisch un-
erfahrene Studierende auf kulturbedingte Elemente eines Textes aufmerksam
zu machen und die Reflexion dariiber zu stimulieren. Ganz bestimmt kommt die
Umsetzung der Methode auf das Potenzial und das Temperament der Gruppe
an. Aufgrund einer sich im Verlauf des Trainings vollziehenden Automatisierung

6 Das Wort poltern heiRt ein Gerdusch verursachen, Lirm machen, https://www.du-
den.de/rechtschreibung/poltern, abgerufen am 7.05.2019. Als wissenschaftliche Publi-
kation, in der auf den Ursprung des Polterabends eingegangen wird, kann den Studie-
renden die Publikation von Edmund Kizik ,,Wesele, kilka chrztow i pogrzebodw. Uroczy-
stosci rodzinne w miescie hanzeatyckim od XVI do XVIII wieku“ vorgeschlagen werden.
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des Diskussionsprozesses kann die Liste der Fragen reduziert oder modifiziert
werden. Auch die Ausfiihrung der Methode lasst einige Varianten zu, von ei-
ner Diskussion im Plenum in der Anfangsphase des Kurses zur Gruppenarbeit
in den spateren Etappen des Trainings, was die Selbstandigkeit der Studieren-
den steigern und die dominierende Rolle der Lehrkraft abschwachen kann.

AbschlieBend ist zu bemerken, dass der Fragenkatalog eine offene Liste
darstellt. Ergdnzung und Modifizierung sind erwiinscht und begriiRenswert
sowie weitere Forschungsprojekte, die die Methode evaluieren und zu ihrer
Vervollkommnung beitragen wiirden.

4. Schlusswort

Texte sind Trager von Werten, Traditionen und Geschichte einer Nation und bil-
den ihr Kulturerbe. Als Werke konkreter Autorinnen und Autoren spiegeln sie
natirlich auch eine subjektive Einstellung zur Welt, eine persénliche Wahrneh-
mung von Kultur und zugleich eine individuelle Mitgestaltung an ihr wider. Kul-
turspezifische Elemente in einem Text zu erkennen und sie von einer in eine
andere Sprache zu Ubertragen, bedeutet, sowohl die Perspektive der Autorin
bzw. des Autors als auch der Adressaten einzunehmen und die kommunikative
Funktion des Textes dabei zu erhalten. Die Vorbereitung der Studierenden auf
diese Aufgabe stellt ein komplexes Ziel der Translationsdidaktik dar und ist in
Anbetracht der inzwischen gut fundierten theoretischen Abhandlung der Prob-
lematik ein immer noch nicht ausreichend aufbereiteter Bereich, vor allem fir
die erste Phase der Ausbildung, wenn Studierende mangels Erfahrung noch
Schwierigkeiten haben, die entsprechend relevanten Elemente eines Textes zu
erkennen, zu verstehen, zu rekonzeptualisieren und schlieBlich wiederzugeben.

Das im Beitrag prasentierte Konzept stellt einen Versuch dar, dieses De-
siderat aufzuheben, indem durch eine Frageliste, die die makro- und mikro-
strukturelle Perspektive der Textanalyse beriicksichtigt, Studierende angelei-
tet werden kénnen, kulturbedingten Erscheinungen bewusst zu begegnen
und ihre translatorische Bearbeitung reflexiv anzugehen?
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THEORETICAL CONSIDERATIONS FOR DEVELOPING

INTERCULTURAL SENSITIVITY THROUGH TRANSLATION
ACTIVITIES: BEYOND THE MONOLINGUAL PREMISE
IN FOREIGN LANGUAGE EDUCATION

Abstract

The article presents theoretical considerations pertaining to the use of trans-
lation in foreign language teaching and argues for the reinstatement of trans-
lation activities in language teaching to contribute to the development of in-
tercultural sensitivity among language users. The authors build upon critical-
ecological reflections in language education. They posit that a globalized
world requires a departure from the monolingual language teaching para-
digm, particularly in multicultural and multilingual contexts such as, for ex-
ample, a united Europe. The argument touches upon the issues of neoliberal
skills training, intercultural education, language pedagogy (glottodidactics),
language acquisition and translation theories as well as observations of the
practicalities imposed on L2 users by the postmodern reality and market
forces. The authors present the incorporation of translation practices into
foreign language teaching as a means of enhancing intercultural sensitivity
and a way of fighting linguistic and cultural colonization. The ultimate goal —
the new “paradigm shift” (Butzkamm and Caldwell, 2009) — is to contribute
to social justice via foreign language education.
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1. Introduction

The authors intend to present the theoretical foundations for perceiving
translation as one of the key skills for bilinguals and plurilinguals. Such a view
contrasts with traditional understandings of language skills in language teach-
ing literature, such as speaking, reading, writing and listening. Capitalizing on
the concepts of multi-competence (V.J. Cook, 1991) and the tenet of social
justice through foreign language education (e.g. Lankiewicz, 2015), as well as
recent calls for the reinstatement of translation in language teaching (TILT)
(e.g. Butzkamm and Caldwell 2009; G. Cook, 2010), we offer a reconceptual-
ization of the function of translating and interpreting in the process of lan-
guage learning and language use for people who function within more than
one language system. Subsequently, assuming a sociocultural constitution of
language learning, as defined by Lantolf (2000), we posit that interlingual
translation activities may contribute to the growth of intercultural sensitivity.
The bridging platform for this line of thinking is drawn from Kramsch’s contri-
bution to the perception of the place of culture and language teaching (1993)
and the application of the ecological metaphor to language learning (2002,
2012) as well as the concept of cultural grammars by Wierzbicka (1996). Val-
uable insights for developing intercultural sensitivity via translation are also
derived from the concept of the third culture (Damen, 1987), third place
(Kramsch, 1993) or tertiary socialization (Byram, 1989).

Such an attitude stands in contrast to the dominant monolingual vision
of language as documented in language teaching methodology books and lan-
guage teaching manuals, promoting the monolingual development of four
skills (listening, speaking, reading and writing; cf. Malmkjaer, 1998: 5), as it is
the case in the still dominant communicative approach. Inherent incompati-
bilities between languages require the application of translation techniques
by bi- and plurilinguals! in the communication of meanings as they are al-
lowed by a particular language system and manifested by a particular culture.

1 Assuming the ecolinguistic metaphor in language learning and capitalizing on SLA
research pertaining to the abolishment of the dichotomy language learner/ language
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Itis in the translation process, be it only mental (characteristic of language pro-
cessing — e.g. intercomprehension in translingual practices, cf. Mazak and Car-
roll, 2017), or exteriorized (spoken or written) that intercultural differences are
made more visible in the language system itself. In the process of language
learning the said dichotomy may be construed in relation to receptive and pro-
ductive skills. Ultimately, we perceive translation, after Susan Bassnett (1998:
xx), as “the performative aspect of intercultural communication” and posit the
incorporation of translation as a constitutive skill for a foreign language
learner/user and a way of developing their language awareness level.

2. Translation and language teaching

Language teaching methodology in the communicative era, triggered by the
functional approach to language study, articulates four basic language skills
within the receptive (reading and listening) and productive (writing and
speaking) continuum. This well-grounded taxonomy may be perceived as in-
adequate, and provides an additional proof of the monolingual conceptual-
ization of foreign/second language learning discussed widely in modern lan-
guage teaching literature in the context of bi- and plurilingualism (Malmkjeer,
1998). Accordingly, Todeva and Cenoz (2009) claim that second language ac-
quisition (SLA) has neglected prior or simultaneous language learning experi-
ence and instead focused either on linguistic and communicative competence
in the target language, students’ interlanguages influenced by L1 interfer-
ences, or on “the cognitive outcome of being proficient in both languages”
(2009: 3). This shortsighted perception of SLA is unanimously referred to as a
“monolingual bias” (cf. Grosjean, 1985; Block, 2003; Pavlenko, 2005). Eventu-
ally, as Todeva and Cenoz point out, L2 skills have “typically been judged by
strict native speaker norms and have invariably been found lacking” (2009: 3).

Criticism of the monolingual bias may be made on different grounds, as
will be manifested in the latter part of the article. Temporarily, limiting our
considerations to language skills, we posit that the focus on four language
skills in foreign language teaching methodology constitutes a blatant example
of bias. The existence of the skills seems to be derived from a structural anal-
ysis of native speaker competence, or the psycholinguistic understanding of
L1 acquisition. Language teaching methodologists have even gone so far as to
recommend a progression from listening to speaking, reading, and writing in

user (cf. Kramsch (ed.), 2002; Firth and Wagner, 1997), we consider any communica-
tive knowledge of language in addition to one’s mother tongue respectively as bi- or
multilingualism.
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developing them, to mirror the natural process of L1 acquisition. This was a con-
sequence of equating L1 and L2 acquisition as similar processes. Hence, regard-
less of age, Krashen and Terrell, proponents of naturalistic language acquisition in
their Natural Approach (presented in 1983) to language learning, accentuated the
importance of the development of listening comprehension in pre-speech in the
form of comprehensible input without “having to respond in the target language”
(1995: 76). Speaking was supposed to develop as a result of a stress-free class-
room atmosphere and subsequently fostered by properly organized instruction.
Reading and writing activities were to come later. Similarly, earlier methods such
as the Direct Method and its more scientifically grounded European Oral Ap-
proach (cf. Richards and Rodgers, 2001: 31) were informed by the empirical ob-
servations of the native speaker. The monolingual bias is also inscribed in the
tenet that the language of instruction should be exclusively the target one.

The above-mentioned teaching methodology, proposed as a remedy
for the Grammar- Translation Method and being a corollary of Chomskyan
mentalism “colonizing” linguistics, did not allow space for translation activi-
ties. The functional approach to language learning and teaching, triggered by
the concept of communicative competence, has been basically distrustful to-
wards an incorporation of translation activities into language teaching (Savi-
gnon, 1983: 47).The desire to acquire the target language underscored the
concept of appropriacy and authenticity as the parameters for the learner’s
language competence. Translation activities, in this perspective, were unwel-
come, since they might have facilitated transfer from the learner’s mother
tongue, which was not perceived of as capital for building genuine personal
meanings, or as a way of developing linguistic or cultural awareness.

Nonetheless, translation was considered an integral part of language
teaching for decades within the Grammar-Translation Method, alternatively
referred to as the Prussian Method in the United States, due to the German
origins of its exponents (cf. Richards and Rodgers, 2001: 3). In short, its advo-
cates assumed L1 to be a reference point for acquiring L2, thus the grammar
system and lexis of the known language became a point of reference for the
learning of the new one. Ultimately, grammar items were the main organiza-
tional hubs within the syllabus. Both grammar and accompanying vocabulary
were presented in reference to mother tongue equivalents, or approximations
if one-to-one correspondence was difficult to find. With the focus on devel-
oping receptive skills, particularly preparing students to read original foreign
language texts, this way of teaching dominated much of the history of lan-
guage teaching and became referred to as classical or traditional, and was se-
verely criticized by the majority of “well-informed” theoretical methodolo-
gists and practitioners, lamenting the still common use of translation activities
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by some teachers. Consequently, this marriage of translation and language
teaching, as Munday (2016: 14) posits, has negatively influenced translation
in general as a type of linguistic activity, and for a long time “academia con-
sidered it of a secondary status” and the “[s]tudy of the work in translation
was generally frowned upon once the student had acquired the necessary
skills to read the original” (ibid.).

Much of the criticism of translation within the paradigm of formal linguistics
is justified. It needs to be underscored here that linguistically driven concepts of
equivalence were restricted to the level of the sentence in translation theories and
have, in a sense, been detrimental to Translation Studies. Translation techniques
derived from the Grammar-Translation Method were form- rather than meaning-
oriented and lacked full semantic, pragmatic and intercultural validity and were
taught in the contextual vacuum. The controversial issue was the assumption that
different language systems can be effectively compared with each other and simi-
larities or differences (equivalents) identified (cf. Newmark 1981: 52).

Consequently, the sentence-oriented structural linguistics continued by
Comparative Linguistics, featured in language teaching in the form of the Con-
trastive Analysis Hypothesis, and in Translation Studies inspired equivalence
theories. The concept of equivalence was initially triggered within the Russian
school of linguistics and it looked for one-to-one correspondence, while the
French school searched for an equal functional value and ultimately laid the
foundations for the concept of dynamic equivalence. The two different strains
of equivalence theories “argue that translation is possible despite cultural or
grammatical differences between SL[source language] and TL [target lan-
guage)]” (Panou, 2013: 2). On the other hand, they “both recognize the fact
that the role of the translator should not be neglected and acknowledge some
limitations of the linguistic approach, thus allowing the translator also to rely
on other procedures that will ensure a more effective and comprehensive ren-
dering of the ST [source text] message in the target text” (ibid.).

This approach to language teaching has been criticized by developments
in linguistics offering post-structural visions of language (functional or interac-
tional theories of language), developments in SLA allowing for a new understand-
ing of how language functions and how the process of language learning works.
An additional impetus for accentuating productive skills has been undoubtedly
enhanced by the communication of the postmodern world with the predominant
characteristics of oracy (Fairclough, 1992: 33) or secondary orality, as maintained
by Ong (1982), who claims we are seeing the “technologizing of the word” via the
mass media dominating the construction of our reality (Jameson, 1991.: xiii).

The orality of the era of late capitalism has been reflected in the so-
called Communicative Approach, encompassing a wide spectrum of practices
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(cf. Richards and Rodgers, 2001: 64ff.). The new language teaching practice
“stressed students’ natural capacity to learn language and attempts to repli-
cate ‘authentic’ language-learning conditions in the classroom. It often privi-
leged spoken over written forms, at least initially, and generally avoided use
of the students’ mother tongue. This led to the abandoning of translation in
language learning” (Munday, 2016: 14).

With the articulation of translation studies as a separate field of lan-
guage studies by James Holmes (1972/ 1988), in his seminal paper presented
at the conference in Copenhagen in 1972, and the communicative turnin lan-
guage teaching, academics representing foreign philology departments natu-
rally presumed that translation as a skill should be restricted to professional
courses. It became considered an extra ability, outside the repertoire of lan-
guage skills characteristic of a person possessing a practical knowledge of at
least two linguistic systems. The strong version of the Communicative Ap-
proach, which could be characterized by the slogan “using English to learn”
(Howatt, 1984: 279; after Richards and Rodgers, 2001: 66), assumed that
knowledge of the language does not necessarily entail knowledge about the
language (KAL), as Language Awareness has primarily been defined (cf. An-
drews, 2008: 289). Therefore, it was believed that L2 learners are not able to
carry out interlingual translation due to the incommensurability of the two
linguistic systems, which actually might have been the case (cf. Lankiewicz,
2015: 133-195 for the criticism of the Communicative Approach in the context
of Language Awareness). Additionally, research in SLA focused around the no-
tion of interlanguage fostered the conviction promoting the separation of
translation from the four basic language skills.

Only recently, in the aftermath of the “sociolinguistic revolution” (John-
son, 2008: 56) and the emergence of the sociocultural approach to language
study and language learning (Lantolf, 2000; van Lier, 2004), have voices de-
claring the value of translation in language learning been heard again. One of
them is G. Cook (2010), who in his ground-breaking book argues that “trans-
lating should be a major aim and means of language learning” (p. xv) and he
presents the reasons for relegating translation from language teaching tech-
niques, a process which has been initiated by the so-called Reform Movement
at the end of the 19" and continued through the 20" century and caused by,
as Munday (2016: 14) posits, “the attempts to replicate ‘authentic’ language-
learning conditions in the classroom”. G. Cook (2010) articulates basic peda-
gogical, cognitive and practical misconceptions regarding the withdrawal of
interlingual translation techniques from pedagogical practices, such as the
fact that translation is a boring classroom activity, it does not facilitate L2 ac-
quisition or the claim that students do not need it in the real world. He also
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maintains that some decisions regarding the withdrawal form the incorpora-
tion of translation into language teaching were of a political and commercial
character (related to neoliberal policies). Hence, he argues, that there reason
were totally external to academic reflections pertaining to language pro-
cessing or language acquisition and ultimately promoting exclusively mono-
lingual language teaching. Eventually, the author calls for the reassessment of
translation practices during foreign language education, pointing to the inter-
disciplinary character of translation and its formative place in language teach-
ing. We may add that, alternatively, language teaching is equally formative for
professional translation processes as such.

The critical turn in Language Awareness, as initiated by Fairclough
(1992), necessitated a general revision of non-critical language use in lan-
guage pedagogies. Significant in this regard is the problematizing of the com-
mon sense concept of language appropriacy (Fairclough, 1992: 35-56), which
eventually led to questioning of the dominant 20'" century approach of Com-
municative Language Teaching (CLT), which effaced the latent learning poten-
tial in translating activities.

More contemporary academics delving into the language learning pro-
cess highlight different assets of language activities based on translation. Wach
(2017) presents interlingual translation as a grammar learning strategy for bilin-
guals. She evokes other scholars who postulate that reliance on learners’ L1
benefits them regarding the development of their language awareness and sen-
sitivity (Gozdawa-Gotebiowski, 2003) or provides them with confidence that
they understood the relation between the meaning and form of particular
grammar structures (Brooks-Lewis, 2009; Littlewood and Yu, 2011). Vermes
(2010), in turn, revises basic negative reflections regarding translation practices
in the educational milieu by providing sound counterarguments. He eventually
concludes that “[t]he objections to the use of translation in foreign language
teaching are all based on a limited view of translation. But translation is not only
structure manipulation; it is primarily a form of communication” (p. 91).

3. Translation as a constitutive skill for bi- and plurilinguals

As foreshadowed before, the value of TILT may be re-considered with refer-
ence to the monolingual bias dominating “fashionable high-profile language
teaching” (G. Cook, 2010: xv) as opposed to socio- and psycholinguistic reality
of bi- and plurilinguals.

Kramsch (2012), in one of her lectures, mentioned, in an anecdotal way,
that the domains of research in second language acquisition and bilingualism
seem worlds apart, manifested by two different metaphorical concepts of the
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language learner and the language user respectively, as highlighted by Firth
and Wagner (1997). The divide is unfounded for the fuzziness of the two no-
tions in real life situations. Capitalizing on her considerations and allowing for
the transition from bilingualism to plurilingualism characteristic of modern
times, particularly in the European context (cf. Widta, 2016), we extend
Kramsch’s sociocultural or ecolinguistic perspective to our context.

Vermes (2010), considering the use of translation in the field of foreign
language teaching, concludes that there are no fundamental reasons for the
exclusion of translation from language education. He elaboratively quotes and
comments on the voices against the use of TILT. The objections, as he interprets
them, derive from a “limited view of translation” (p. 91). By this, he means that
the opponents of translating activities in language teaching basically perceive it
as the process of transferring phrases or sentences in a word-for-word manner
from one language to another, exactly the same way as it was practiced in the
infamous Grammar-Translation Method. Keeping in mind the reflection on for-
mal equivalence (Nida, 1964: 158 in Munday, 2001: 42), the disadvantages ar-
ticulated against the efficiency of translation activities in a language class are
basically unfounded and methodologically biased, e.g. some of them pertain
only to written translation, or that restricted to the sentence level. In other
words, all criticism referring to translation is modeled by “the kind of translation
that was practiced in foreign language classroom” (Vermes, 2010: 88) rather
than by socio- and psycholinguistic processes underlying language learning.

The monolingual language learning bias has led to the belief that transla-
tion, being psycholinguistically more complex, is independent of the four skills
and is available only to people who have already mastered the new language sys-
tem. Yet Vermes (2010: 88) cites opinions of other scholars demonstrating that
translation is based inevitably on the practice of the four basic skills (Malmkjzer,
1998: 8). It needs also to be stressed that cognitive theories (e.g. Fodor, 1983 or
Anderson, 1992) “describe the processes of speaking, listening, reading and writ-
ing as all relying on a form of mental translation” (Vermes, 2010: 88).

Equally unfounded seems to be argument, regarding the unnatural nature
of translation. A simple observation of bi- and plurilingual people in their natural
milieu allows us to gain substantial evidence to show that translation is a frequent
strategy, or an expected form of linguistic activity. Similarly, language learners use
translation in their learning processes irrespective of teacher expectations or class-
room practices. However, for some students it may be a key strategy for language
learning, depending on the language learning attitude (cf. Wilczyriska, 2002). Re-
search on language acquisition allows the claim that translation is “a latent compo-
nent of language competence” (Lengyel and Navracsics, 1996: 60; after Vermes,
2010: 89) and it facilitates the language acquisition process. Ultimately, Vermes
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(2010: 88) refers again to Malmkjeer (1998: 8) “that there is no reason why we
should not regard translation as a natural skill in its own right and why it could not
be used as a natural classroom activity”.

An important argument for considering translation as a natural skill for
bi- and plurilinguals may be derived from V.J. Cook’s concept of multicompe-
tence (1991: 112), which is “the compound state of a mind with two gram-
mars” or “the knowledge of more than one language in the same mind” (V.J.
Cook 2002: 10). The concept of multi-competence highlights the problem of
measuring the success of an L2 learner against the characteristics of a native
speaker, which was a result of describing an L2 user in terms of an L1 user. V.J.
Cook postulates that L2 users “are indeed unique users of language in their
own right” (V.J. Cook 2005: 50). In his concept, interlanguage is understood in
a verbatim way as an “integration continuum” (V.J. Cook, 2002), affecting all
language systems in the possession of a person, as well as the whole brain. By
this, he opts for a bilingual perspective in understanding the process of lan-
guage learning and language use in general. The coexistence of two or more
systems in one mind has been extended to the characteristic property of mul-
tilingual communities (cf. Nakagawa, 2017: 186). The redefinition of multi-
competence was to account for the totality of linguistic knowledge and corre-
sponding cognitive restructuring triggered by linguistic means. V.J. Cook
(2005: 51-53), articulating the fundamental differences between monolin-
guals and bilinguals, refers to the confirmatory effects of L2 on the minds of
language users. He mentions, among others, issues related to raised language
awareness as well as a cognitive recategorization of basic linguistic concepts.

The concept of multi-competence capitalizes on the basic premise that
L2 learners are at the same time L2 users, for example, outside school. Legiti-
mization of the learner as an L1 user leads V.J. Cook (1999, 2002) to debunk
the native speaker myth of a competent language user as a frame of reference
for measuring success in L2 acquisition.

Correspondingly, the division between pedagogical vs. real translation
(Klaudy, 2003: 133; after Vermes, 2010: 83), and school translation vs. profes-
sional translation (Gile, 1995: 22; after Vermes, 2010: 84) may reflect the
same problem. The underlying distinction consists in seeing it either a tool or
as a goal. The fuzziness of the distinction between the two types of translation
in actuality echoes the problem of differentiating between language learner
and user. Vermes (2010: 84) recognizes the ambiguity in the use of this termi-
nology since, as he points out, even profession translation training is not
translation proper, and suggests calling this type of translation simulated
translation. The inherent dilemma of the suggested taxonomies is the as-
sumption that even a professional translator, similarly to any L1 language user,
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will always remain a learner. The translation products of trained and licensed
translators offer clues to their linguistic and intercultural competences in the
same way as those of pedagogical or simulated ones. This is not to say that
professional translation training is groundless, it is rather to claim that all
types of translations are real and natural, they simply may be used for differ-
ent purposes. It is also important to keep in mind that translation as such
should be also considered as an inherent skill of all bi- and plurilinguals, and
made use of in the process of L2 learning for the benefit of increasing linguistic
and intercultural competence.

Thereby, bi- and plurilinguals, apart from cognitive differences, “em-
ploy a wider range of language functions than a monolingual for all the needs
of their lives. An L2 user can be seen in terms of métissage [original emphasis]
‘the mixing of two ethnic groups, forming a third ethnicity’” (V.J. Cook, 2005:
51). They simultaneously use more than one language via translation, code
switching, or practices of translingualism (Canagarajah, 2013; Mazak and Car-
roll, 2017). Additionally, research both on natural and instructed SLA indicates
that language learners are naturally engaged in repertoire of translation activ-
ities Malakoff and Hakuta (1991), they may contribute markedly to the under-
standing and intake of comprehensible input (Sheen 1993). Thereby, pedagog-
ical reliance on four skills in second language learning and teaching may not
facilitate natural processes (of which translation is an integrative part) in
which language learners engage.

To sum up, there is no reason why translation should not be used in the
language classroom, particularly in the case when students share the same L1
with the teacher. It is only important to remember that translation activities
should not “lead to treating the meanings of the second language as translation
equivalents of the first language” (V.J. Cook, 2005: 59). Code-switching and
translation should be treated as an inevitable occurrence in bi- and multilingual
contexts, for various reasons ranging from language processing to sociocultural
reality. All L2 users engage in some sort of “natural” translations as mediators
(V.J. Cook, 2002: 5), and we dare say this ability should be taken for granted,
since it is expected from bi- and plurilingual language users in various moments
of their lives. One way of incorporating translating activities into the language
learning process is increasing L2 users intercultural awareness and sensitivity.

4. Translation as an intercultural activity
The shift in defining multi-competence, signaled by Nakagawa (2017), is es-

sential for our considerations, since it echoes the theory of linguistic relativ-
ism (interrelated connections between language, culture and thinking). In this
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respect, Dewaele (2016) argues that “while the multicompetence perspective
focuses on the effect of the new language rather than the new culture on the
mind of the speaker, it is in fact quite difficult to separate these two entwined
variables” (p. 463; after Nakagawa, 2017: 189). Nonetheless, relying on cog-
nitive research carried out on bi- and plurilinguals (cf. Murahata, 2010; Mu-
rahata and Murahata, 2007; Athanasopoulos, 2001), we posit that “language
cannot be separated from the rest of the mind or the community, but rather
language influences the cognitive dispositions of L2 users including cultural
and social aspects” (Nakagawa, 2017: 191).

Framing translation within intercultural communication is not a com-
pletely new idea. Steiner (1975) has a pioneering role in this, by claiming that
“inside or between languages, human communication equals translation” (p.
47). In the book After Babel, he conceptualizes communication as a form of
translation and visualizes it as an important component for intercultural rela-
tions. As he argues, it isimpossible to carry over complete meanings from one
culture to another and the translation actis always tinged with the translator’s
culture. Katan (2009) comments on translation in this ethnocentric bias. Start-
ing from Bennett’s statement (1998: 3) that “cultures are different in their
languages, behaviour patterns, and values. So an attempt to use [monocul-
tural] self as a predictor of shared assumptions and responses to messages is
unlikely to work”, Katan posits the function of a translator as a cultural medi-
ator. He ultimately claims that the source text itself does not offer all the cues
and the target text “will be read according to a different map or model of the
world, through a series of different set of perception filters” (Katan, 2009: 91).

To consider translating activities as a means of raising intercultural
awareness in the process of foreign language learning, it is important to see it
as an intercultural communication activity, rather than mental gymnastics to
see the formal differences in the grammar system of compared languages (tra-
ditional pedagogical use of translations). It should focus on sociocultural mean-
ings derived from structural differences, which constitute a cultural memory.
Schéaffner (2003), stressing the overlap between translation studies and inter-
cultural communication manifested by, for example, conference titles, calls for
an integrated approach, possibly with Translation Studies as a sub-discipline of
Intercultural Communication Studies (p. 102). Yet despite the common the-
matic concerns, the two disciplines are not well-informed regarding their re-
search findings and, surprisingly, the understanding of translation in Intercul-
tural Communication is restricted basically to a linguistic phenomenon (Witte
2000: 95), which, as Schéaffner (2003: 101) maintains, may be ascribed to the
fact that both disciplines are still methodologically insecure (each fighting for a
discipline in its own right) not to lose its “genuine object of research” (p. 86).
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The history of translation theories ironically evidences the basic shift
from the category of formal equivalence, faithful replicas of source texts, to
the perception of translation as a purpose-oriented activity demanding some
text manipulation. Due to space limitations, suffice it to say that the so-called
“cultural turn” in Translation Studies introduced by Bassnett and Lefevere’s
volume Translation, History and Culture (1990) still holds sway in the discipline
with a more critical twist initiated by Tymoczko and Genzler (2002) presented
in the volume titled Translation and Power.

Translation largely constitutes an asymmetrical cultural exchange, with
the active role of translators shaping the intercultural exchange, as well as be-
ing shaped themselves by socio-political practice they represent (Venuti,
1995). Therefore, similarly to a bi- and plurilingual language user, the transla-
tor performs the role of intercultural mediator and it can be maintained that
contemporary Translation Studies focus “on social, cultural, and communica-
tive practices” (Schaffner, 2003: 86) and underscore the value of the visibility
(agency) of the translator. This acting and interacting is characteristic of both
Translation Studies and Intercultural Communication since, as Schaffner
(2003) posits, they “operate on the basis of shared assumptions” (p. 90).

Undoubtedly, translation is a form of interhuman communication, and
Translation Studies draw heavily on communication research, particularly dis-
course-oriented approaches of the 1990s, as well as other communication-ori-
ented models of translation (cf. Munday, 2001/2016). What is essential, however,
is the fact that human communication needs some cultural filtering in the form
of contextualizing, framing or logical typing (Katan, 2009: 76ff). Intercultural Stud-
ies, and Intercultural Communication in particular, offer a framework for the
recognition of cultural differences in any translation act, be it natural or pedagog-
ical translation (cf. Vermes 2010), if the division should be maintained at all.

5. Raising intercultural sensitivity through translation activities in the process
of language learning

As mentioned before, the narrow understating of translation in foreign lan-
guage education resulted in a totally biased approach to the use of translation
activities in the learning process. The redefinition of translation from the uni-
versalist perspective of encoding-decoding, typical of those who perceive lan-
guage and culture as separate entities and assume a “conduit metaphor of
language transference” (Munday, 2001: 75) to the intercultural perspective,
fully restores its educational value as well as helps reconceptualize translating
as a constitutive skill for bi- and plurilingual language users. While monolin-
guals function competently within four skills, those who operate within two
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or more linguistic systems are subject to linguistic and cultural overlapping
(not to use the misleading term of interference) in the communication act.

Language learning is the place of convergence for the processes of trans-
lation and intercultural communication (an inherent feature), since any lan-
guage use is never culture free. Language switching inevitably entails mediation
of cultural issues, some of which are inscribed in the structure of the language
itself, while others are context-bound. This is equally true for unicentral lan-
guages (one language-one culture) and pluricentral languages (one language
many cultures) such as English, and particularly English as a Lingua Franca. In-
tercultural communication never pertains to relations between equals, and L2
use is a political act, reflecting power relations between the cultures of the in-
terlocutors, as well as cultural grammars (Wierzbicka, 1996: 527).

The teaching of culture has long been a crucial issue in language teach-
ing, particularly accentuated by the functional approach to language teaching.
Similarly, functionalists raised culture-related issues in translation studies, con-
verging in this way with problems of intercultural communication. Briefly, it can
be summarized by the claim that the target text should be markedly different
from the source text in order to fulfil the cultural norms in which itis to function.
This leads to an assumption that it is possible to produce a text which conforms
with the criteria of target culture. Schaffner (2003) argues that such a perspec-
tive has produced the effect that “issues of difference, power, resistance, hy-
bridity, etc. — key notions in postmodern theories — [were] hardly addressed in
a forceful way” (p. 90). In other words, more contemporary translation theories
underscore the fact that cultural equivalents necessitate adaptation tech-
niques, thereby adaptation is a constitutive part of translation.

The culture related-concerns articulated in the field of Translation Studies
reverberate with Fairclough (1992), who has criticized the notion of appropriacy
in language teaching. The alleged existence of culturally binding norms in lan-
guage learning, as he argues, has led to the naturalization of language (uncritical
use of clichés, which do the thinking for people) and the celebration of native
speaker norms in foreign language teaching. Thus, narrow-minded and uncritical
functionalism was equally detrimental to translation and language teaching.

The critical (postmodern) turn in both fields brought about a marked
difference to the place of cultural issues in language learning and translation
theories, as proposed by Venutti (1995), in the strategies of domestication
and foreignization. Subsequently, it resulted in the prominence of intercul-
tural studies, whose ultimate objective is not enculturation, but rather an un-
derstanding that the other (foreign culture) and the self (native culture) are
inherently related. In other words, the balanced construction of the self ne-
cessitates the presence of the other, as has been stipulated by Bakhtin (cf.
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Hermans, 2001 for the application of his theory to cultural positioning). There-
fore, the intersection for the areas considered in this paper (translation, lan-
guage teaching in the era of plurilingualism and intercultural communication)
is the concept of the third culture (Damen, 1987), third place (Kramsch, 1993)
or tertiary socialization (Byram, 1989), understood as a reflective observation
of cultures in contact from a position of distance.

Developing intercultural sensitivity through the reinstatement of trans-
lation activities in language teaching may be perceived as a way of fighting
linguistic colonialism (Canagarajah, 1999). In the era of globalization, language
is no longer in the possession of the native speaker. The call for Lingua Franca
English (Canagarajah 2007), as opposed to English as a Lingua Franca, is sig-
nificant here. It is unfair to presume that L2 users would be equally compe-
tent. They offer a legitimate voice as language users (Lankiewicz, Wasikiewicz-
Firlej and Szczepaniak-Kozak, 2016). In reality, they are more competent in
certain respects (for example, being able to translate and mediate cultures).

TILT may also be perceived as a critical argument in a neoliberal lan-
guage teaching policy (Lankiewicz, 2018). The principal tenet of a neoliberal
education policy is commercialization, but ironically language teaching still
celebrates naive monolingual communicative orality, while globalized com-
munication necessitates translation on the part of bi- and plurilingual lan-
guage users. This is an observable phenomenon of authentic intercultural
communication both at home and in public places. It may also be inferred
from “[e]mployment opportunities based on a knowledge of English [...] likely
to demand an ability to mediate between English and another language, not
only to communicate in monolingual English contexts” (G. Cook, 2017: 739).

Assuming power issues in the process of translation, the fact that lan-
guage learning is a personal experience (van Lier, 2004) and applying the ten-
ets of the critical approach to intercultural communication (Byram, 2012), we
posit that translation activities may raise the intercultural awareness of lan-
guage learners, make them more sensitive users of language, and better citi-
zens, in the sense of being aware of sociocultural issues inscribed in language
and ready to respond to them in an active way (Lankiewicz, 2015). Corre-
spondingly, G. Cook (2010), delineating the strong argument for TILT, oscillat-
ing around the declarative knowledge of language and culture awareness is-
sues, sees it as a positive force in strengthening language acquisition, but also
as an academic inquiry which “can promote critical thinking and serve as a
bulwark against manipulation and deception” (p. 122-3). Thus, academically
driven knowledge is perceived as a remedy for uniformed translations causing
problems in the real world. Random, de-contextualized translation of same
unstable of culturally laden terms might cause real-life problems (Pym, 2013).
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The fulcrum in our considerations is the recognition of translation as an
integral part of language learning with professional translation being a natural ex-
tension of it, and resulting from former experiences. It should not be treated as
an additional activity, but as a means for developing metalinguistic awareness,
which Karpirniska-Musiat (2015) postulates as being of key importance in shaping
perlocutionary responsibility in communication. In this perspective, the intercul-
tural competence of a language learner, based on metacognitive awareness, is
surely not the same as translation specific (inter)cultural competence (Witte,
2000: 163; after Schéaffner, 2003: 93), yet it allows for cross-cultural understanding
via aware language use (Karpiriska-Musiat, 2015: 114). G. Cook (2010) accordingly
criticizes the complacent view “of intercultural contacts as unfailingly benign” (p.
119). This basic assumption of intercultural communication needs reconceptual-
ization in the context of ubiquitous hate speech (Kozak and Lankiewicz, 2017: 135-
6). In this regard, G. Cook, evoking Thomas (1998), considers translation as “pro-
voking disagreement and conflict laying bare the differences between languages
and cultures” (p. 119). Thus metalinguistic knowledge is to help escape “form the
prison of language and culture” (ibid.) and demonstrates the incompatible worlds
views of many of the speakers of two languages involved” (ibid.). Research on
hate speech, mentioned above, may indicate that globalization and internation-
alization processes do not easily root out personal, cultural stereotypes. Indeed,
they may occasionally result in schizophrenic attitudes: a private and public face.

We can think of a large number of exercises which might be incorporated
into foreign language teaching, derived directly from the translation practice of
“culturemes” (Katan, 2009: 79) — terms functioning only in one of the cultures.
Making students aware of translation strategies applied in the rendition of cul-
turally-embedded phenomena (Kwiecifiski, 2001: 157) in the commonly ac-
cepted terminology, or asking them to transfer, for example, some songs laden
with culturally specific issues, may be a good occasion for raising intercultural
sensitivity inscribed in language. Such an activity would target metacognitive
language awareness pertaining to the surface level of culture in Hall’s diagram
(1959/1990) with language being only one conspicuous aspect.

On a deeper level of the cultural iceberg, Katan (2009), evoking other
translation scholars, describes translation practices pertaining to allusions
which are more context-based and require “the extralinguistic knowledge of
the source language culture” (p. 81). In this respect, comparison of some prov-
erbs or fixed expressions might offer students some insights into different life-
styles, customs and rituals, which can be observed only in the form of cultural
abstractions. Relying on the mechanical memorization of traditional equiva-
lents impedes cognitive processes which might lead to developing deeper lay-
ers of language awareness and arouse issues pertaining to cultural relativism.
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However, the very core of intercultural communication refers to the
level of basic assumptions — the levels of values and beliefs. These are things
which cannot be identified in texts in a verbatim way. One needs to read be-
tween the lines to get the picture of an emergent different world. In transla-
tion proper, it boils down to the problem that the conduit metaphor of rendi-
tion would not be able to offer the same message without mediation. These
inconsistencies are dubbed cultural grammars. Wierzbicka (1996: 527; after
Katan, 2009: 86) describes this concept as “a set of subconscious rules that
shape a people’s ways of thinking, feeling, speaking, and interacting”.

Space limitations stop us from a more detailed presentation of the way of
sensitizing students to culturally-bound language use via translating. Moreover,
on this level it is even difficult to offer a formal guide to follow. To discover the
representation of reality inscribed in language use one has to apply, for example,
the analytical instruments of critical discourse analysis to see through the words
or grammar, so that language, as Allport (1986) puts it, is not set of linguistic cli-
chés or “labels of primary potency” —indiscriminate uses of language doing the
thinking for people. Meanings are not only communicated by single words, but
also by culture-specific or individual rhetoric reflecting underlying values and ide-
ologies. One possible activity might be the exercise of analyzing a student’s own
or somebody else’s rendition of a text to make the translator visible (Venuti, 1995)
through words, expressions or grammar. In other words, any text, the same as its
translations, always reflects the author’s sociocultural affiliations and ideological
mindset. In more general terms, any text is a signature of humanity marked by
personal activity (thinking through language).

Foreign language learning is part of the construction of citizenship, as
admitted by some national curricula (cf. G. Cook, 2010: 108), while interna-
tional communication is just a necessity of a globalized world, a remarkable
part of which is done through translation. Hence, it is odd to separate the
three components if foreign language teaching is to meet the accountability
principles set by neoliberal education polices (cf. Lankiewicz, 2018).

6. Conclusion

Translation can be a powerful instrument in raising L2 learners/users linguistic
and intercultural awareness, it is only necessary to depart from the narrow-
minded understanding of what it entails. It is, in a sense, ironic that Translation
Studies a long time ago discarded the concept of formal equivalence, yet foreign
language teaching practices applying translation mainly as a way of testing, ad-
here to the traditional approach. This is where G. Cook’s (2010: 122) argument
against the fallacy that academic knowledge has no relation to practical skills,
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assumed by the proponents of communicative methodologies, is blatantly
true. In other words, should language teaching be more informed by Transla-
tion Studies regarding linguistic means, there would certainly be a rationale
for translation activities during language classes in modern language teaching
methodology, or at least they would be of a different kind.

The reality of a globalized world, supported by theoretical considera-
tions pertaining to human linguistic activity, does not leave room for dissoci-
ating newly acquired languages from the mother tongue. Translation in this
regard should be an treated as an constitutive skill for bi- and plurilingual lan-
guage users and, if properly used, might serve a purpose in enhancing inter-
cultural communication by more discriminate, more informed language use,
marked by perlocutionary responsibility. In the long term, an awareness of
intercultural issues inscribed in language targets social justice.
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ANALYSE DES PROPOS TENUS PAR DES REFUGIES MINEURS
NON ACCOMPAGNES DANS DES TEXTES IDENTITAIRES.
NOUVEAUX VECTEURS D’INCLUSION ?

An analysis of identity text entries by unaccompanied
refugee minors. New ways to support inclusion ?

According to EKKA (National Center of Social Solidarity), in 2016, almost
5000 unaccompanied minor refugees were registered in Greece. Our
research is part of a research for new methodological tools enabling
language teachers to adapt their teaching to the needs of these new
learners, in particular by exploiting their cultural and linguistic capital.
One of these tools is the "identity text" which, according to Cummins
(2006), is a reflection of the author's identity at some point in his/her
biography. The hypotheses of our research are that the production of
identity texts by unaccompanied minor refugees can reinforce (H1)
their self-esteem, (H2) their motivation for learning new languages in
school and (H3) the development of skills that could lead to better in-
tegration (affective, linguistic, cultural and socio-cultural) within the
host country's school system. These hypotheses are confirmed by the
results of cross-content analysis of a collection of identity texts pro-
duced online (on Facebook) in 2016-2017 by 30 unaccompanied minor
refugees of Syrian, Afghan and Pakistani origin, aged between 14 to 18
years old. It appears that our three hypotheses are validated to a significant
extent. These findings may be an incentive for language teachers, but
perhaps also for the actors of Formal and Non Formal education to observe
and anchor the linguistic and cultural skills of newly arrived refugees,
so that they find their place more easily in a welcoming society.
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1. Introduction

La crise des réfugiés s'est traduite par une augmentation considérable du
nombre des réfugiés « mineurs non accompagnés », de ces enfants ou adoles-
cents qui arrivent dans un pays en quéte de protection internationale, sans fa-
mille ni quelque autre accompagnateur adulte. Selon le Centre national pour la
solidarité sociale, de janvier 2016 a novembre 2017, 10 175 mineurs non ac-
compagnés ont été enregistrés en Grece (Haut-Commissariat des Nations unies
pour les réfugiés, 2017 : 1). La plupart d'entre eux viennent de la Syrie, de
|'Afghanistan, de I'lrak ou du Pakistan (/d. : 3). Ces enfants non accompagnés
sont détenus dans des conditions inadéquates, le plus souvent dans des instal-
lations fermées, ou en garde a vue par la police pendant de longues périodes,
faute de logement stable et sdr, a court ou a long terme (Rapport collectif de
Actlonaid et al., 2016 : 4). Actuellement, davantage d'abris de transit et de
longue durée ont été créés par des Organisations non gouvernementales, avec
la collaboration du ministére du Travail. Mais le transfert des enfants dans ces
structures est retardé, en raison de leur surpeuplement actuel. L'éducation de
la majorité de ces enfants a été perturbée pendant de tres longues périodes,
par la durée de leurs voyages et par le temps passé a attendre en Grece.
Aucune inscription systématique des éléves dans les écoles n’est réali-
sée et les éleves qui fréquentent malgré tout I’école grecque sont confrontés
a des difficultés considérables, en raison de |'absence de mise en place de
programmes d'études interculturels et d’approches pédagogiques inclusives.
Les enfants non accompagnés qui se trouvent en détention dans des installa-
tions fermées ont un accés aux loisirs et a I'éducation mais les enfants non
accompagnés détenus dans les postes de police n’ont pas ces possibilités.
Les camps qui disposent d'espaces d'apprentissage dédiés sont rares
(/d. : 5). Les enfants résidant dans des refuges participent a des activités édu-
catives et regoivent notamment des cours de langue, principalement dispen-
sés en grec, mais aussi en anglais, en francgais et en allemand. Aucun de ces
cours ne se fait dans leurs langues d’origine. Les mineurs non accompagnés
s’expriment en arabe, en farsi, en ourdou ou dans une combinaison de ces
langues. Leur compétence linguistique n’est pas nécessairement associée a
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leur origine ethnique : elle peut étre associée aussi a leur pays de socialisation.
Par conséquent, ils utilisent des répertoires linguistiques liés a un ou plusieurs
langages, registres ou genres.

Cette situation conduit les chercheurs a mettre au point de nouveaux outils
méthodologiques permettant aux enseignants des langues d’adapter leur ensei-
gnement aux besoins de ces primo arrivants, en se concentrant sur I’exploitation
de leur capital culturel et linguistique. Un de ces outils est le « texte identitaire ».

Cummins (2006) utilise le terme de textes identitaires pour décrire :

« Les produits du travail de création ou des performances créatives d’éleves,
réalisé au sein de I'espace pédagogique et orchestré par le professeur. Les étu-
diants investissent leur identité dans la création de ces textes qui peuvent étre
écrits, parlés, visuels, musicaux, joués ou constituer des combinaisons multi-
modales. Le texte identitaire tient alors lieu de miroir dans lequel se refletent
leurs identités sous un jour positif. »

Le texte identitaire constitue donc un reflet de I’identité de son auteur, a un
moment donné de sa biographie. Il permet de découvrir des moments diffi-
ciles de sa biographie qui peuvent influencer / avoir influencé son apprentis-
sage. Ainsi, par le biais des textes identitaires, enseignants et chercheurs ten-
tent de donner une voix aux réfugiés, de faire remonter a la surface la com-
plexité de leur identité et leurs répertoires linguistiques.

On peut rapprocher ces notions de « textes identitaires » et d’« identi-
tés » de celle des « récits de vie » introduite par Deprez en 2006. Deprez
montre que ces textes permettent de mieux connaitre la vie du nouvel arrivé
par le biais de ses productions écrites, de lui faire effectuer le récit de mo-
ments difficiles d’'une fagon moins directe. Pour Deprez, les récits de vie cons-
tituent un outil permettant de connaitre I'auteur au travers d’une littératie
réalisée dans sa premiere langue et d’utiliser justement cette littératie pour
I"apprentissage d’une nouvelle langue.

L'usage du texte identitaire permet notamment aux éléves de mettre
en valeur leur profil et, en particulier, leur identité plurilingue. Durant ces der-
nieéres années, il a constitué un outil de recherche. Ainsi, dans des classes de
|’école primaire et dans le cadre d’un cours de langue francaise, nous avons

1 Cummins et al (2006) Trad. de I’anglais « [...] the products of students’ creative work
or performances carried out within the pedagogical space orchestrated by the class-
room teacher. Students invest their identities in the creation of these texts which can
be written, spoken, signed, visual, musical, dramatic, or combinations in multimodal
form. The identity text then holds a mirror up to students in which their identities are
reflected back in a positive light ».
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fait produire par les enfants de familles migrantes un grand nombre de textes
identitaires (Cf. Auteur, 2009a, 2009b, 2010, 2011 ; Auteur en collaboration,
2010 ; Auteur en collaboration, 2013). Il s’agit de textes dans lesquels les
éléves sont appelés a exprimer leurs attitudes envers les autres, leur expé-
rience dans I'apprentissage, non seulement du frangais mais aussi d’autres
matiéres. Cet outil nous a aidés a découvrir le bagage linguistique des appre-
nants et a appliquer, par exemple, « le principe de I'interdépendance » et/ou
d’autres didactiques du plurilinguisme (Auteur, 2017)

Ces utilisations qui peuvent étre faites du texte identitaire apparaissent clai-
rement dans un texte produit dans un camp pour réfugiés mineurs non accompa-
gnés, dont nous livrons la reproductlon (Extrait 1) et la traduction ci-dessous.
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Je m’appelle Salem de Syrie. Je suis issu d’une famille simple. J’avais une vie heureuse
parce que j'étais auprés de mes parents et des personnes que j’aime. J’ai une volonté
tres forte, celle de ne pas laisser tomber. Ici, j’ai des amis qui m’aident. Je ne m’inté-
resse a aucune religion. Je veux que tout le monde soit heureux dans sa vie et je ne
souhaite le mal de personne. J'espere rentrer dans ma patrie. Mes mere et pére bien
aimés sont morts. Mais qu’est-ce qu’on peut faire... le destin. J’aime la langue an-
glaise, je la parle ; et je veux apprendre I’allemand. La seule chose que je souhaite est
gue mes parents et les personnes que j’aime reviennent. Je voudrais aller chez mon
frére en Allemagne et devenir neurologue parce que j’avais perdu mon calme en Syrie,
j’étais tout le temps perdu. Je ne souhaite a personne de traverser ce que j’ai subi.

Extrait 1 : Exemple de texte identitaire.
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Nous tenterons de démontrer que la production de textes identitaires par
des réfugiés mineurs non accompagnés peut renforcer leur estime d’eux-mémes
(H1), leur motivation pour I'apprentissage de nouvelles langues a I’école (H2) et
le développement de compétences qui pourraient conduire a une meilleure inté-
gration (aux plans affectif, linguistique, culturel et socioculturel) au sein du sys-
téme scolaire du pays d’accueil transitoire ou définitif (H3).

2. Méthodologie

Cette recherche participative porte sur une collection de textes identitaires
produits en ligne ou en présentiel en 2017 par 30 réfugiés mineurs non ac-
compagnés d’origine syrienne, afghane ou pakistanaise, agés de 14 a 18 ans,
résidant initialement au centre d’accueil de Diavata, dans la banlieue de Thes-
saloniki (Grece), et dont certains ont pu finalement rejoindre des parents éloi-
gnés en Allemagne et en Belgique (réunification familiale). Au centre d’accueil
de Diavata, le projet didactique dans lequel ces activités ont été proposées
était peu contraignant : il s’agissait simplement, pour les animateurs et les
enseignants des langues, d’organiser des activités éducatives qui leur sem-
blaient les mieux adaptées a aider les réfugiés mineurs non accompagnés
dans leur voyage et leur éventuelle installation.

Les productions et les interactions étudiées étaient publiques, publiées sur
le réseau Facebook, ou privées, postées sur la messagerie Messenger. La langue
en ligne se matérialise au moyen de claviers et la variabilité de la forme linguis-
tique écrite suppose une série de fonctions pragmatiques « dans le travail de con-
textualisation et I'indexation des identités sociales et des relations » (Androut-
sopoulos, 2014 : 5). En suivant les réactions de leurs camarades en ligne et en
interagissant avec eux, les adolescents ont pu intégrer et mieux comprendre — par
le biais des outils offerts par Facebook comme, par exemple, la traduction auto-
matique de leurs commentaires — les normes du texte identitaire et sont ainsi
parvenus a produire du sens. Le dégagement de toute norme stricte d’écriture a
entrainé une participation plus active. Dans ces textes, on pourrait dire que les
jeunes réfugiés observés s’ouvrent a la diversité linguistique et deviennent plus
curieux a propos des langues utilisées par leurs pairs (Armand et al., 2014).

La méthodologie adoptée est la méme que celle de nos précédentes
recherches (Cf. par exemple, auteur en collaboration, 2013) : une analyse de
contenu du corpus a permis d’isoler et de recenser les représentations qu’ont
les éleves de leur identité et de tout ce qui leur semble contribuer a la consti-
tution de cette derniere. Le complétement d’une grille d’analyse (Fig. 1), cons-
truite et appliquée par deux chercheurs indépendants, a ainsi abouti a des
résultats sensiblement identiques.
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Cette grille revét la forme d’un tableau a double entrée. Les micro/ma-
cro fonctions (CECR, 2001) réalisées par les réfugiés dans leurs textes sont re-
censées puis portées en abscisse. Les référents (CECR, 2001) relevés sont,
guant a eux, portés en ordonnée.

LANGUE DU PAYS D’ACCUEIL
LANGUE MATERNELLE
LANGUE UNIVERSELLE

LIEU DE RESIDENCE
MAINTENANT (MOMENT)

APPRENTISSAGE
COMPREHENSION
CONNAISSANCE
ESPOIR/ESPERANCE
ETRE HUMAIN
FACILITATION
FELICITATIONS
GENS/PERSONNE
IMPORTANCE
LANGUE D’ORIGINE
MOTIVATION

E
5
. = w w
w_ EEEZEZ23w SEESEe
255853 e} o =
232224 SELdETERE 3
ANNONCER UN PROJET
CONSEILLER
DECRIRE
DENOMBRER QUELQUE CHOSE
DONNER UNE/DES INFORMATION SUR
EXPLIQUER
EXPRIMER UN SENTIMENT
FAIRE UNE HYPOTHESE 13

{nombre d'occurrences)

JUSTIFIER

RACONTER CE QU'IL S'EST PASSE
REALISER UN PROJET

SALUER

SE DECRIRE

SE NOMMER

SOUHAITER

Figure 1 : Modeéle de tableau permettant la mise en relation des fonctions réalisées et
des référents recensés.

Une telle disposition permet — outre une indexation pratique des sé-
guences isolées — de ne pas nous limiter au recensement des seules réfé-
rences aux pratiques d’apprentissage des langues et de systématiquement dé-
terminer I'utilisation fonctionnelle (« donner des informations sur... », « ex-
primer un sentiment », « justifier » qui est faite de chacun des énoncés inté-
grant I’'un des référents (avenir », « fierté », « motivation »). Ces listes de fonc-
tions et de référents sont constituées et complétées par les chercheurs au fil
de I'analyse des textes composant le corpus. Le nombre d’occurrences de
chaque paire (fonction, référent) est également calculé.

3. Résultats
3.1 Renforcement de I’estime de soi

Les résultats de I'analyse, issus de la synthese des représentations identitaires
le plus souvent exprimées, sont les suivants?.

2 Les reproductions de fragments de textes identitaires sont toutes accompagnées
d’une traduction par I'auteur, placée désormais en note, en bas de page.
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La production de textes identitaires par des réfugiés mineurs non accom-
pagnés semble contribuer au renforcement de leur estime de soi. Le processus
de la rédaction de ces textes dans un climat de confiance parait avoir créé chez
eux une sorte de fierté née des compétences acquises. La dynamique du groupe
formé tout au fil de la coopération avec la tutrice a probablement joué un réle
important. On peut parler d’'un contexte d’échanges fertiles a travers diverses
pratiques pédagogiques et psychosociales qui ont permis I’établissement d’un cli-
mat d’interaction, de confiance, de respect mutuel.

Ainsi, les auteurs des textes identitaires ne craignent pas ou plus de
présenter les grands traits de leur personnalité :

« J'ai une volonté tres forte, celle de ne pas laisser tomber. »

Ils mettent en avant leur répertoire plurilingue, leur plurilinguisme,
comme un atout majeur de leur identité. Une augmentation de la fréquence
des échanges de pratiques plurilingues et du translangage® — notamment I’al-
ternance codique (Cummins, 2006) — au fil des interactions est d’ailleurs éga-
lement observée au fil du temps (Extrait 2).

| Jr. Hey everyone my name is Ratihb i m from afghanistan i live in germany before 1 was in greece my

mother language is dari but i can speak urdu,english,deutsch,persian and a little ellinika melaw me = amd i really

miss my friends from greece love you all guys = w = ‘s Asite ) LetdQpoct

Mo

Extrait 2 : Conscience des bienfaits du plurilinguisme.*
3.2. Renforcement de la motivation

La production de textes identitaires par des réfugiés mineurs non accompa-
gnés peut renforcer leur motivation pour I'apprentissage de nouvelles langues
a I'école (Extrait 3). lls manifestent une réelle appétence pour un milieu d’ap-
prentissage alternatif. L’école qui semble avoir une autre structure par rap-
port a celle de leur pays d’origine encourage plus a I’apprentissage de plu-
sieurs langues, se présente comme plus ouverte a la diversité linguistique.

3 Comme I'a noté Garcia (2011) pour les étudiants qui utilisent le translanguage, cela
devient un élément clé de la production de sens. Cette pratique permet aux bilingues
émergents de relever des défis dans la compréhension et la production du langage lors-
gu'ils créent leur propre texte et transmettent leurs voix uniques (Tsokalidou,2016)

4 Traduction par I'auteur : « Salut a tout le monde, je m’appelle Ratihb je suis d’Afghanistan
j’habite en Allemagne avant j’étais en Grece ma langue maternelle est le dari mais je peux
parler urdu, anglais, allemand, persan et un peu le grec « ellinika melaw » (translittération de
la phrase grecque je parle grec) et mes amis de Grece me manquent, je vous aime tous. »
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Jud

_ __u Hello everybody my name is Ahmad I am from Syria and living now in Belgium in the capital
Brusselsl speak Arabic and English leaming now French and Dutch and in soon future I would like to learn Greek
language cause I had already experience with this language and I have a lot of great friends from there then T could
talk with them in they are languageAsite ) petdopoan

Mov apéost!

2

- 23 Mafov onig 9:43 m.qL
Aocaipeon
w

l'- . ... . .adEven heretheschool it's great with the teachers they are so kind in that job but also we have to
be respectful for what they are doing to us the language it's little bit hard to learn it but I believe when you like or
love something and you will focus on it then you gonna to got it and succeedAcite m) petéppacn

Extrait 3 : Renforcement de la motivation.’

Le profil de I’enseignant constitue un facteur encourageant pour I’apprentis-
sage des langues. Les réfugiés ressentent l'influence positive que peuvent avoir des
enseignants-modeles sur I'évolution de leurs pratiques. Selon les témoignages
oraux, mais aussi dans leurs productions écrites, les adolescents ont observé une
grande différence entre les profils des enseignants qui avaient d’habitude un profil
autoritaire et distant vis-a-vis des éléves dans les écoles d’origine®

« De méme, ici les écoles sont géniales avec les enseignants ; ils sont si gentils.
» « Maintenant j’apprends le francais et le hollandais. »

Pour les réfugiés, la difficulté de I’apprentissage des langues est occul-
tée par les bienfaits que procurent la connaissance de ces langues (Extrait 4).
Ces langues d’origines appartiennent a des branches (sous-familles) de
langues différentes et/ou utilisant des alphabets différents, ce qui rend sou-
vent I"apprentissage plus difficile. Cependant les avantages que procurent
I"apprentissage de ces langues effacent les difficultés rencontrées et activent
I'intercompréhension et la construction du sens par le biais d’autres méca-
nismes comme celui du translangage qui construit du sens compréhensible,
qui favorise I'inclusion des autres et qui médiatise la compréhension a travers
les groupes linguistiques (Garcia, 2009 : 307-308).

5 Trad. : « Bonjour a tous, je m'appelle Ahmad, je suis de Syrie et je vis maintenant en
Belgique dans la capitale, Bruxelles. Je parle arabe et anglais, maintenant j'apprends
le francais et le néerlandais et dans un proche avenir je voudrais apprendre I'anglais
j'avais déja |'expérience de cette langue et j’ai beaucoup de bons amis a partir de |3,
alors je pourrais parler avec eux dans leur langue »

5 Dans leurs témoignages, les réfugiés se référent aux enseignants rencontrés en
Grece et aussi dans les pays d’accueils finaux.
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Ao “=d It's help to connection with people and to understand each other and i like to learn everything
difficult to make casy for another people they see it difficult and i have many friends from different countries so i

like to speak with them in they are language TeT Q? Aeite T petdopacn

Extrait 4 : Effacement de la difficulté de I"apprentissage des langues.”

Les réfugiés prennent ainsi conscience du fait que I'apprentissage de la
langue d’accueil a I’école constitue un facteur primordial pour une intégration
dans la société (Extraits 5 & 6). Les adolescents qui, a cause de la guerre sou-
vent, n’ont pas eu la chance d’avoir une littératie dans quelque langue (auteur,
2018, recherche en cours) présentent, d’'une fagon mire et expérimentée,
que les langues facilitent leur propre intégration dans la société d’accueil. Se-
lon nos données sur le terrain, d’ailleurs, les adolescents plurilingues dans les
sociétés d’accueil jouent souvent le role de médiateurs pour leurs pairs.

Eneéer acia
LRCCERIGO0

wlau
ed Hello my name is Abdallah i am from Iraq my mother tongue is Arabic and i speak English and

Glcck and now i learn Germany because i am living in German i would like to learn Spain and FrenchAsite 1
PETAODOOT

Lzl _anar Hello my name is Ismail am from Syria my mother tonight is Arabic and I speak English and
Greek and [ living in Germany and I learn German I want to speak French and JapaneseAsite tn petdgpocn

Extraits 5 & 6 : Facteurs d’inclusion.?

Les réfugiés manifestent par ailleurs la volonté qu’ils ont d’affirmer leur plu-
rilinguisme et de maitriser de nouvelles langues (Extrait 7). Leur intention de faire
des études ou d’étre intégrés est étroitement liée avec |'apprentissage des langues.

« Jessaie d’apprendre I'arabe puis j'apprendrai le frangais, l'italien et I'allemand »

Fv
-
Bta S dan 3 1 Jmay a1yl o2

Camem ob Bl a8 (Ol (e il (53 (g0 (3 8 a5 G o Y1 5 (ilad) ) s sl
a5 L 55 sl an amy 5 i e Ol ) U A (ES 50 W5 08,

Extrait 7 : Volonté d’apprendre des langues.’

7 Trad. : « Ca aide & rencontrer des personnes et a se comprendre I'un I'autre et j'aime apprendre
des choses difficiles pour les rendre faciles aupres d’autres personnes qui trouvent ¢a difficile et
j'ai plein d’amis issus de différents pays et ainsi j'aime parler avec eux dans leur propre langue »

8 Trad. fidéle: «Bonjour mon nom est Abdallah je suis d'lrak ma langue maternelle est
|'arabe et je parle anglais et grec et maintenant j'apprends I'Allemagne parce que je
vis en allemand je voudrais apprendre I'Espagne et le francais

9 Trad. : « Je vous félicite au nom de tout le Ramadan

343



Giota Gatsi

IIs prennent aussi conscience du fait que certaines langues sont plus
disséminées que d’autres (Extrait 8) et qu’il est important d’en tenir compte
pour son avenir professionnel.

« Si tu peux parler anglais tu peux parler avec tout le monde »

[ cad

o ,

U .. .tHello everyone. My name is usman 1 am from pakistan. But now 1am in sandorini island of greece. I
can speak english greek turkish punjabi urdu siraiki pashto and little bit persian. But my mother tongue is punjabi.
I want to learn only English. Because If you can speak english you can speak with all world. I think in world if you
go any country you can talk with this country people. I can speak british english. But i want to learn american
english.

Extrait 8 : Intérét des langues plus disséminées.°
3.3. Développement de compétences inclusives

La production de textes identitaires par des réfugiés mineurs non accompa-
gnés peut aussi renforcer le développement de compétences qui favorisent
I'inclusion dans les pays d’accueil transitoire ou définitif.

P “l

E.i.vu Awa-c.a Hi everyone, my name is Ahmad from Palestine. I live in Germany. The city of Mannheim. I
speak Arabic, English and German a little. In the future I will learn Spanish.
[£).e0!

Andvinon
|

Agaipec
ii v

- s
E.. ou ... . When you learn many foreign languages you can work many relationships with the world and
can work easily and also help the world who need helpAsite t petdopaoct

Extraits 9 & 10 : Facilitation de la communication.!!

J'espére vivre en Afghanistan et maintenant a Athénes Ma langue est le dari Je parle
anglais et anglais dans mes propres langues J'essaie d'apprendre les langues arabes a
Vinny et ensuite le frangais, 'italien et I'allemand.»

10 Trad. : « Bonjour & tous. Mon nom est Usman je suis du Pakistan. Mais maintenant je suis a
I'le de Santorin en Gréce. Je peux parler anglais grec turc punjabi urdu siraiki pashto et peu
peu persan. Mais ma langue maternelle est le punjabi. Je veux apprendre seulement I'anglais.
Parce que si vous pouvez parler anglais, vous pouvez parler avec tout le monde. Je pense que
dans le monde si vous allez n'importe quel pays, vous pouvez parler avec les gens de ce pays.
Je peux parler I'anglais britannique. Mais je veux apprendre I'anglais américain. »

11 Trad. : « Bonjour a tous, je m'appelle Ahmad de Palestine. Je vis en Allemagne. La
ville de Mannheim. Je parle I'arabe, I'anglais et un peu l'allemand. Dans |’avenir, j'ap-
prendrai l'espagnol.
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Les langues apprises jettent un pont entre les gens qui permet I’établis-
sement de la communication (Extrait 9 & 10).

Les langues apprises constituent une aide pratique et favorisent la compré-
hension mutuelle. Les représentations du plurilinguisme sont toutes trés posi-
tives (Extrait 11). Ces langues, recensées lors de la composition des répertoires
de sujets étudiés, peuvent contribuer a la création de sens. Ces stratégies variées
peuvent étre considérées comme un processus ou une réalité potentielle et dy-
namique susceptible de développer ou d’améliorer les aptitudes et les compé-
tences plurilingues qui accompagneront des jeunes tout au long de leur vie.

.-

; _<d It's help to connection with people and to understand each other and i like to learn everything
dlf'lu,ull to make easy for another people they see it difficult and i have many friends from different countries so i

gy an
like to speak with them in they are language e \7 Agite T uetdopaon

Extrait 11 : Représentations positives du plurilinguisme .2

La connaissance d’autres langues permet aux réfugiés de présenter leur
bagage socioculturel, des valeurs importantes dans leur culture d’origine. En
d’autres termes, les réfugiés peuvent mettre en avant leurs identités. Ces
identités sont également enrichies (Spotti, 2011). Les mots ont donc une
charge idéologique (Rampton, 2005) puisqu’ils sont soumis aux valeurs en jeu,
au moment et dans |'espace ou ils sont prononcés (Blommaert, 2005). Ainsi,
des productions écrites des adolescents, émerge une réflexion sur les valeurs
culturelles qui composent justement cette charge idéologique. La langue
constitue donc un lien avec la culture du pays d’origine, mais aussi I’élément
de base de la préservation d’une identité particuliere.

L

‘ 1S S a0 g Al g il gl 053 4y g (93 g ) (4
‘euﬁ'ﬁfﬂ‘ﬁ@‘wb)ﬁéuﬁ o shigeh ph (oSl 3 £ 3y chige | D On A Sl il s das

s

- JN T T

Extrait 12 — Familiarisation avec I’Autre®?

Quand on apprend beaucoup de langues, on peut créer beaucoup de relations dans
le monde et on peut travailler facilement et aussi aider les gens qui en ont besoin »
2 Trad. : « Ca aide a rencontrer des personnes et & se comprendre |’un I'autre et j’aime
apprendre des choses difficiles pour les rendre faciles auprés d’autres personnes qui
trouvent ca difficile et j’ai plein d’amis issus de différents pays et ainsi j’aime parler
avec eux dans leur propre langue ».

13 Trad. : « Si vous parlez la langue, tout devient facile. J'ai également appris le grec en
Grece et I'anglais. La langue est une chose importante que vous pouvez faire, pour
mieux connaitre les gens ».
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L'usage d’autres langues permet aussi que se développe I'’empathie, la
familiarisation avec I’Autre (Extrait 12). Une sorte de biographie langagiére
(Thamin & Simon, 2009) qui est discernable dans les productions exprime la
prise de conscience par les réfugiés du fait que le répertoire plurilingue cons-
titue une source de richesse et un outil de contact avec les autres. Une iden-
tité toujours en évolution est présentée, une identité composée de plusieurs
appartenances : I'appartenance religieuse et I’appartenance linguistique qui
sont, a I'évidence, parmi les plus puissants constituants d’une identité. Mais
ils fonctionnent différemment, et se trouvent parfois en concurrence : I'ap-
partenance religieuse est exclusive, I’appartenance linguistique ne I’est pas
(Tsokalidou & auteur, 2009). Le développement de I’appartenance linguis-
tique et culturelle, par le biais de ces textes pourrait contribuer a réduire les
tensions au sein des sociétés européennes comme dans le reste du monde.

4. Discussion

La production de textes identitaires par des réfugiés mineurs et non accom-
pagnés peut donc bien renforcer

— I'estime qu’ils ont d’eux-mémes, I’affirmation sous un jour gratifiant
de leur personnalité, de leurs valeurs, de leur plurilinguisme (H1) ;

— leur motivation pour I'apprentissage de nouvelles langues a |I'école, la cons-
cience des bienfaits de la connaissance des langues, la prise de conscience
du facteur d’inclusion que constitue I'apprentissage des langues (H2) ;

— le développement de compétences qui pourraient conduire a une
meilleure intégration au sein du systeme scolaire du pays d’accueil par
la construction d’un pont de communication, I'intercompréhension et
I’empathie (H3).

Le texte identitaire constitue donc un outil prét a I’emploi, mais pour peu
gue soit instauré un climat de confiance entre acteurs de I’éducation. Comment
créer de telles conditions ? Sommes-nous préts, en tant qu’écoles euro-
péennes, a accueillir ou a intégrer ce vaste répertoire des langues évoqué ?
Comment les didactiques du plurilinguisme pourraient-elles contribuer a cette
intégration ?

Les résultats de notre étude peuvent inciter les enseignants de langues,
mais aussi peut-étre I’Ecole dans sa globalité ainsi que les organisations non
gouvernementales a observer puis a ancrer les compétences linguistiques et
culturelles des réfugiés nouvellement arrivés, afin qu’ils trouvent plus facile-
ment leur place dans la société qui les accueille.

Une étude des processus d'articulation des identités chez les mineurs réfu-
giés sera tres utile pour leur intégration dans I'éducation institutionnelle, en Grece
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ou ailleurs. La diffusion de nos résultats auprés dedes enseignants, des formateurs
des enseignants et des décideurs peut sensibiliser a des questions telles que celles
de l'interaction entre les langues, du plurilinguisme et des pratiques de translan-
gage (Garcia, 2009), en tant que ressources utiles pour I'apprentissage et I'ensei-
gnement. Le texte identitaire quelle que soit sa forme nous incite a mieux prendre
conscience de la nécessité croissante de la découverte des identités plurielles qui
nous entourent, la nécessité cruciale de I’ouverture vers I'autre.
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COMMENT LA REFLEXION SUR LE TRANSCULTURING
CONDUIT A REPENSER LA COMPETENCE INTERCULTURELLE

How reflecting on transculturing leads
to reconsidering intercultural competence

This article deals with the link between transculturing and translanguag-
ing and what this link reveals. The ensuing transdisciplinary analysis
shows that so-called intercultural competence results from the same
emotional and cognitive processes as the theory of mind (social compre-
hension) that we all develop to relate to others. Turning to social psychol-
ogy may then lead to more effective pedagogical approaches to “inter-
cultural competence”.

Keywords: transculturing, translanguaging, emotions, cognition, inter-
cultural competence

Stowa kluczowe: transkulturowosé, transjezycznosc, emocje, myslenie,
kompetencja miedzykulturowa

1. Introduction

Le parallélisme entre ce que certains appellent transculturing (comporte-
ments transculturels) et le construit de translanguaging (production translan-
gagiere) a éveillé notre intérét. Pour Garcia (2009), la production translanga-
giere est un ensemble de processus qui englobe de multiples pratiques dis-
cursives et qui est la norme dans les communautés multilingues. Wei (2017)
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le décrit comme I'ensemble des performances linguistiques des locuteurs plu-
rilingues, leur permettant de dépasser leurs limites dans les codes qu’ils utili-
sent par un jeu d’alternance entre eux dans la combinaison des structures et
des formes pour exprimer leurs messages, leurs valeurs et leurs identités et
préciser leurs relations. Néanmoins, le discours peut étre quelquefois mono-
code, ce qui ne signifie pas qu’il y a unicité culturelle en amont, comme Wei
(2017) nous le montre avec un corpus de New Chinglish, fréquent a Singapour.
Les énoncés ou termes sont en anglais courant, ou cohérent avec le lexique
de I'anglais, avec une connotation spécifique pour des locuteurs du chinois,
ou des locuteurs de I’anglais en contact avec des chinois. On y trouve :
—  Smilence: smile plus silence (réaction stéréotypée des chinois).
—  Chinsumer: mélange de ‘Chinese consumer’ (acheteur compulsif de
produit de luxe).

Du c6té francophone, de tels phénomenes sont repérés au Liban éga-
lement, par exemple, (Wehbe, 2017).

Cette contribution part d’une recherche initiée dans Narcy-Combes Jean-
Paul (2018). Une réflexion théorique sur la cognition et la personnalité (Narcy-
Combes et Narcy-Combes, 2019) nous a sensibilisés a nouveau au réle de la théo-
rie de I'esprit (voir infra) que notre domaine mentionne peu. La soutenance de
Judith White (2018) a lancé un débat qui nous a conduit a affiner notre compré-
hension de la fagon dont les individus gerent leurs rencontres avec autrui. Nous
voudrions aller au-dela du langage : nous postulons que toute production tran-
slangagiére révele des processus internes antérieurs au discours qui en est une
conséquence, et ce sont les circonstances qui déterminent le choix du ou des
codes (Grosjean, 2008). Nous nous plagons au niveau du vécu ou le discours vé-
hicule des expériences multiples qui I’expliquent et nous avancons que la fagon
dont les individus gerent leur discours et leurs comportements révele leur com-
plexité individuelle et, de ce fait, culturelle. Pour nous, les comportements trans-
culturels (Baena, 2006) expliquent les productions translangagiéres et cet article
poursuivra la réflexion entamée dans Narcy-Combes et Narcy-Combes (2019).
Nous partirons de |I’énaction, pour nous tourner ensuite vers |’action et son lien
avec l'identité et la facon dont celle-ci se construit dans nos interactions dans des
contextes multiples. Nous verrons si les interactions langagiéres sont décrites
comme le reflet d’une pluralité culturelle et langagiere.

Nous nous appuierons sur plusieurs auteurs, dont Dervin (2011) et
Baena (2006), a qui nous avons emprunté le terme transculturing®. D’autres
références soulignent la complexité de ces phénomenes. Said (2002) décrit la

1 Nous parlons de comportements transculturels. Notre définition de transculturel de
ce fait ne correspond pas a celle que donne Puren dans son article dans ce numéro.
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souffrance qu’ils peuvent causer et des études s’arrétent sur la vulnérabilité qu’ils
créent (Moro, 2010). Citons L’autre?, une revue qui explore la clinique transcultu-
relle dans les interactions entre psychisme, cultures et sociétés ce qui conduit a
interroger le statut de lalangue, de la culture, des théories, des dispositifs de soins
voire des politiques de santé. Sans aller aussi loin, nous parcourrons de nombreux
champs théoriques dans le but de comprendre les expériences transculturelles
pour aboutir a une position nouvelle sur la compétence dite interculturelle.

2. Réflexion transdisciplinaire

L'adjectif se justifie car I'’étude se trouve au croisement de plusieurs disci-
plines, la sociologie, I'anthropologie, la psychologie, les sciences de la cogni-
tion, et bien sdr, les sciences du langage (voir Narcy-Combes M.-F., 2018) pour
résoudre les probléemes que pose l'intervention sur le terrain de I’enseigne-
ment (Narcy-Combes et Narcy-Combes, 2019). Une revue des apports de ces
domaines en ce qui concerne les comportements transculturels et aux consé-
guences que ces croisements transdisciplinaires nous ont permis de clarifier
notre compréhension de ces phénomenes.

2.1. l’énaction

Notre position en ce qui concerne la cognition se concentrera ici synthétique-
ment sur ce que Varela (1993) postule au niveau de la corporéité de l'intelli-
gence cognitive. Dans le modele qu'il propose (lI’énaction), une cognition,
n’est pas la représentation d’'un monde pré-donné, mais la construction con-
jointe d’un monde et d’un esprit a partir de ce que vit I'individu. Cependant
ce monde lui reste spécifique, préciserons-nous, et ne correspond pas a ce
qgue d’autres ont construit, ce qui interpelle le construit de culture partagée.

2.2. ’action et les différents types d’action

Enaction inclut le mot action, selon Goffman (1974) c’est par elle que nous réali-
sons et déterminons notre identité. Les actions (une action est rarement isolée),
impliguent un travail de planification, de distribution et de coordination, et susci-
tent des émotions, des problémes, des conflits qui conduisent a en modifier le
cours et a nous transformer. Toute action éveille chez I'individu une forme de
conscience de ses limites, de ses capacités, et de sa relation avec |I’objet et avec

2 https://www.transculturel.eu/Presentation-de-la-revue-L-autre-Cliniques-cultures-
et-societes-Publications-transculturelles_a203.html , accés le 24/12/ 2018.
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les éléments du contexte qui entrent en jeu (Rabardel, 2005). On peut distinguer
(voir Goffman, 1974 ; Leontiev, 2009 ; Narcy-Combes, 2005, par ex.) :

1. [l'action consciente, mobilisant des outils et des connaissances face a
une nouvelle situation ;

2. l'opération, automatisée, mais attendue dans le cadre d’une grande
action complexe programmée ;

3. laréaction, lors d’'un événement, moins programmé. Elle est plus ou
moins consciente et « imprimée » en raison de rencontres préalables
de situations similaires et répond a une visée moins précise, voire
non-consciente (Narcy-Combes, 2005).

Ceci nous conduit a réfléchir également en termes de visées, de désirs,
de valeurs, d’objectifs, et sans doute, de ce fait, d’intention.

2.3. Intention et intentionnalité

Le dessein (plus ou moins délibéré), le niveau de I'intention permet de différen-
cier action, opération et réaction. L’intention résulte initialement de I'interaction
entre I'individu et I'environnement dans le but d’agir (Xue, 2016). Elle a des ra-
cines profondes dans la personnalité de cet individu (visées, désirs, valeurs) (Clot,
2008). Elle peut étre collective. Chacun des intervenants a un parcours personnel
unique qui a construit sa subjectivité (LeDoux, 2003). Il y a autant de variations
individuelles que d’intervenants malgré des points communs en raison de la
proximité des environnements que le groupe partage (LeDoux, 2003). Dans |’opé-
ration ou la réaction, ce serait plutét une intentionnalité qui gouverne : une facon
moins affirmée, moins consciente, de viser un résultat (Scheler, 2003).

Au-dela de I'intentionnalité et des intentions que chacun a définies, des
situations imprévues se produisent, qui déclenchent des (ré)actions diffé-
rentes de ce qui a été planifié, en fonction, ou non, des convictions et des
objectifs qui ont été annoncés. Dans |’urgence ou dans la surprise, I'individu
ne pense pas de la facon dont il verbalise sa pensée (Cicurel et Narcy-Combes,
2014). Par I'analyse de verbalisations suite a la réaction (auto-confrontation),
Xue (2016) montre que ces réactions sont conditionnées par soit :

1. la personnalité méme de l'individu (a son insu),

2. des émotions issues des contraintes que l’institution ou le contexte
déclenchent a ce moment-la,

3. sonintentionnalité profonde.

Quand les conditions ne correspondent pas aux attentes, des problemes
surgissent qui nécessitent une remobilisation des connaissances et des outils,
etles (ré)actions dépendent alors du jeu réciproque de lI'intensité des émotions,
du recul, de I’expérience de chacun et de son intentionnalité profonde, non sans
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conflits internes. Ce qu’il a vécu dans I'enfance conditionne largement la fagon
dont il réagit lors de problémes socio-émotionnels (Okon-Singer et al., 2015). Les
humains attribuent souvent l'intensité de I’émotion ou de la motivation aux évé-
nements externes alors que leur pouvoir motivationnel provient en partie de la
décharge en dopamine qui survient a ce moment et qui est une réaction physio-
logique conditionnée (Schultz et al., 2000). Dans un environnement peu familier,
des émotions inopportunes peuvent étre déclenchées et conduire a des ressentis
ou des comportements inadéquats dont il serait utile de devenir conscient. Jar-
dou (2018) souligne que lors d’expériences de mobilité, c’est surtout lors des ren-
contres informelles de la vie quotidienne que I'incompréhension est la plus
grande et les émotions le plus intenses. On mesure I'importance du recul qui per-
met a la fois de mieux se comprendre et de mieux comprendre les autres (Chan-
nouf, 2004), il convient donc de comprendre nos fonctionnements inconscients.

2.4. 'inconscient cognitif

L'individu n’agit donc pas toujours en pleine conscience, ce qui, d’une certaine
maniere, lui facilite la vie. Norman (1993) décrit deux types de modes cognitifs :
1. le mode expérimental ol les (ré)actions se produisent de fagon efficace et
sans effort (les opérations) et ol la personne ne se pose pas de probléme;
2. le mode réflexif, ou elle mobilise ses connaissances et ses expériences
pour trouver de nouvelles solutions, ce qui implique la présence de
raisonnement, de prise de décision et de créativité.

Nous ajouterions que cette prise de conscience pour modifier les com-
portements n’est possible que s’il n’y a ni urgence, ni pression.

Certaines (ré)actions résultent de I'urgence, de ce fait, le degré de réflexi-
vité actionnelle diminue (Perrenoud, 1996), voire s’éteint (on n’est plus dans le
cognitif). Néanmaoins, les réactions révelent des visées qui ne sont pas toujours
claires et se manifestent dans la direction et I'intensité de ce que chacun fait
(Channouf, 2004). Certains parlent d’un inconscient cognitif qui conduit les opé-
rations (et les réactions), méme dans des situations cognitivement complexes
telles que la pratique professionnelle (incorporation de |’action, voir Lenoir,
2007 ; Varela, 1993). La question se pose de savoir comment cet inconscient
cognitif se met en place, ce qui nous mene a explorer la fagon dont chacun se
construit dans les environnements sociaux ou il est amené a interagir.

2.5. Un développement social et situé

Pour le socioconstructivisme, le développement cognitif de I'individu se fait
dans l'interaction avec les autres participants avec lesquels se met en place
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un partage de connaissances et de cultures (Vygotski, 1993). Les théories neu-
robiologiques et psychologiques confirment ce réle du contexte (et donc de
ce que I'on appelle la/les culture/s) dans I’émergence de I’action et de la co-
gnition humaines. Des signes parfois imperceptibles réveillent des sensations
vécues dans des situations similaires qui suscitent des prédictions (Dehaene,
2011) qui vont déclencher une/des (ré)action/s proche/s de celles déclen-
chées dans ces situations initiales (Freze et Zapf, 1994). Toute différence ulté-
rieure amene a réagir et a résoudre les problémes en fonction du degré d’ur-
gence et des émotions ressenties, 1a aussi plus ou moins consciemment. Trois
guestions se posent auxquelles il est important de pouvoir répondre :

1. Quelle est I'origine de ces signes ?

2. Quelle est la persistance de cette similitude ?

3. Commeily a nécessairement plusieurs choix, que se passe-t-il ?
Répondre a ces questions implique de comprendre les rapports entre ce qui
releve de I'inconscient et de la réflexivité.

2.6. Automaticité comportementale et réflexivité

Le cerveau est, apparemment, en pilotage automatique tant que rien ne le per-
turbe. C’est le niveau de perturbation (urgence, surprise, etc.) mais aussi la réflexi-
vité telle que la définit Norman (1993) qui activent la conscience. Ce peut étre :

1. une tache nouvelle,

2. le besoin de résoudre un probleme nouveau,

3. une insatisfaction par rapport a ce que I’on vit, sans urgence,

4. une urgence (si nous ne sommes pas trop perturbés).

L'activité neuronale est alors relativement intense. Elle baisse avec la
maitrise de la tache, puis s’affaiblit avec I'automatisation du contréle des opé-
rations accompagnée d’un taux de vigilance ou de réflexivité soumis a la facon
dont I'individu évalue la situation (Freze et Zapf, 1994). Un lien est établi entre
les affects et la conscience.

Ces fonctionnements correspondent également aux théories émergen-
tistes (dont I’énaction) pour lesquelles I’lhumain se construit dans une interac-
tion avec I'environnement et suit ainsi I’évolution de celui-ci pour mobiliser
d’autres organismes physiologiques afin de s’adapter et de réagir (Kaptelinin,
1996). Chacun peut évoluer et ré-automatiser ses comportements ou faire
des choix en fonction de la facon dont il vit les interactions. Il reste a com-
prendre comment, en particulier lors des changements d’environnements.
C'est le langage qui sépare la simple expérience de la capacité de réfléchir sur elle.
Langage et réflexivité seraient apparus conjointement chez I'homme primaire.
Dans la vie quotidienne, la plus grande partie de I'expérience reste primaire, pas
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réflexive (Varela, 1993). Dans des environnements inhabituels cela peut créer
des problémes. On peut se demander si cela signifie que nous ne pensons pas,
méme dans de telles situations, sans en avoir conscience. Nous avons donc
besoin de comprendre comment fonctionne la pensée.

2.7. Les liens entre la conscience, la pensée et le langage

La conscience est issue du systeme émotionnel pour résoudre le besoin d’un
lien entre les informations sensorielles, attachées a un événement donné
alors que ces informations dépendent de réseaux différents, intervenant dans
des zones différentes du cerveau, sans liaison neuronale directe entre eux
(Damasio, 2010). Selon les théories actuelles, le cerveau ne stocke pas les
données, mais crée des réseaux qui, lorsqu’ils sont activés, permettent de re-
lancer les réactions appropriées (Rousset, 2000). Un souvenir n’est donc
gu’une reconstruction. Différentes zones du cerveau qui ont regu l'informa-
tion I'ont encodée au méme moment, la reconstruisent en synergie a partir
d’un indice déclencheur. Selon Damasio (2010), les neurobiologistes s'accor-
dent sur le fait que la conscience a une fonction adaptative et apparait lors de
comportements complexes quand les automatismes ne sont pas en place,
sont inopérants et qu’un besoin d’adaptation est ressenti.

Nous avons vu précédemment que le conditionnement/I’automaticité,
le passage au réflexif, est modifiable, non sans un nouvel entrainement qui va
au-dela du savoir. Le réflexif est lourd cognitivement et émotionnellement
(Xue, 2016). Les émotions ont une fonction cognitive que les humains contre-
carrent fréquemment par un jeu de stratégies implicites ou explicites que I’on
appelle mécanismes de défense (Payen, 2011): évitement, occultation, pro-
jection, etc. Ces derniers ne sont pas intentionnels mais semblent fonctionner
sans effort et sans planification, malgré un coGt émotionnel ou cognitif impor-
tant. Les stratégies explicites exigent un degré de contrdle plus évident et dé-
pendent de la situation émotionnelle (idem et Xue, 2016).

Par conséquent, le plus grand obstacle au changement vient du fait que
le comportement conditionné nous protege a notre insu de toute déstabilisa-
tion, pas nécessairement de facon adéquate. La sélectivité socio-émotionnelle
(Guillaume et al., 2009) et I'absence de motivation conduisent a se protéger
dans I'évitement, le rejet ou I’occultation. Nos préférences émotionnelles sont
conditionnées par I'impression relative et subjective du temps que |’on a devant
nous, mais aussi par les bénéfices que I'on peut attendre de notre action.
Quand les perspectives de temps sont limitées et/ou les bénéfices peu évidents,
les individus peuvent privilégier les actions qui déclencheront des émotions
agréables avec des gratifications immédiates (ibidem : 249).
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La neuro-imagerie ne permet pas d'observer la pensée dans le cerveau,
elle est inférée et reconstruite a partir des comportements et dans les réali-
sations comportementales, artistiques, scientifiques qui sont observables.
Dans le cerveau, on n’observe que des jeux de réactions biologiques (activité
électrique, variation du flux sanguin) qui correspondent a ce qui se passe
guand on dit qu’un individu pense. Le cerveau s’appuie sur les ressemblances
plus que sur les différences. La mise en correspondance des traits communs
entre les phénomenes qui intervient a chaque étape lorsque nous interpré-
tons, décidons, agissons, nous remémorons, etc., génere I’analogie. Celle-ci
fonctionne dans toutes les sphéres de la cognition (perception, mémoire, lan-
gage, apprentissage), pour constamment établir des liens entre les concepts
et I'environnement, entre le passé et le présent de chaque individu et établir
des catégories qui a leur tour servent a organiser le réel (avec des risques de
projection). Contrairement a ce que beaucoup pensent, la pensée véritable
procede par bifurcation et par sérendipité que I’on peut comprendre comme
la capacité de découvrir par hasard : on fait une analogie avec quelque chose
qui n’était pas prévu et donc on trouve ce qu'on ne cherchait pas (voir, par ex.
Serres, 2015). La pensée est processuelle, elle ne devient cognitive que lors-
que le discours intérieur ou extérieur en a donné forme et conscience et on
ne peut comprendre, décrire et expliquer sa pensée sans se référer a son con-
texte individuel, culturel et social. Vygotski (1934) ajoute : la pensée n'est pas
seulement exprimée par les mots, elle vient a I'existence a travers les mots,
nous dirions qu’elle devient consciente. La conscience, de ce fait, est le résul-
tat de la « rencontre » de la pensée et du langage. Pour Bakhtine (1977), le
langage et la conscience ne peuvent étre différenciés.

Il est personnellement et socialement utile de devenir conscient du fait
gue nos pensées et nos constructions sont personnelles et que les autres ne
réagissent pas et ne construisent pas le monde comme nous. Un domaine de
réflexion s’y est intéressé que nous allons aborder.

2.8. La théorie de I'esprit

La cognition sociale (Duval et al., 2011) nous dit que chacun acquiert une
théorie de I'esprit de lui-méme et des autres qui lui donne |'aptitude cognitive
d’interpréter (plus ou moins adéquatement) les comportements en termes
d’états mentaux a partir de ses représentations de la vie personnelle et sociale
(Callaghan et al., 2005). On parle aussi de "compréhension sociale", et sou-
vent d’« empathie ». Selon Berthoz (2015 : 22) celle-ci suppose, qu’on soit ca-
pable d’éprouver I’émotion telle qu’elle est ressentie par autrui en se mettant
effectivement a sa place. Les humains s’appuient plus ou moins explicitement
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sur ces sentiments afin de savoir comment se comporter dans les situations
sociales qu'ils vivent.

Les enfants se construisent implicitement une théorie de I'esprit qui leur

permet de voir que les personnes agissent en fonction de leurs croyances et de
leurs sentiments qui peuvent étre différents des leurs. Plusieurs recherches con-
firment le réle de cette construction dans le développement cognitif, langagier et
social et soulignent qu’elle est d’ordre culturel en fonction des rencontres et des
expériences rencontrées (par ex. Bender & Beller, 2013 ; Shahaeian et al., 2014).

1.

La théorie de I'esprit conduit a deux types de représentations :
Celles de premier ordre sont celles que I’on construit de I’état mental
d’une personne en adoptant sa perspective. Elles permettent de com-
prendre que l'autre a des représentations plus ou moins pertinentes
et que chacun a une conscience propre et spécifique.
Celles de deuxieme ordre sont celles qu’une personne construit sur
les représentations d’une autre personne. Ce niveau exige des res-
sources cognitives plus importantes pour arriver a une compréhen-
sion plus fine du comportement humain.

L’attribution d’états mentaux résulte de deux mécanismes fonctionnels

qui permettent de déterminer I’état mental d’'une personne :

1.

Le décodage des états mentaux, affectifs ou cognitifs est lié a la per-
ception et l'identification d’informations sociales et d’indices pré-
sents dans I'environnement (la prosodie, par exemple). Ce méca-
nisme de décodage serait automatique, spontané et pré-conceptuel
et dépendrait donc de la perception, impliquant surtout des proces-
sus primaires : percevoir un sarcasme résulte de la détection simulta-
née d’indices prosodiques, émotionnels et comportementaux.
Le processus de raisonnement permet de comprendre, d’expliquer ou
de prédire les actions et impose d’avoir acces aux connaissances ou
aux faits concernant soit le protagoniste, soit les circonstances con-
textuelles. Ceci implique des fonctions de plus haut niveau que le dé-
codage et permet de séparer plaisanterie et mensonge, de deviner
comment l'autre va réagir, etc. Des processus cognitifs complexes
sont déclenchés en paralléle avec d’autres fonctions cognitives, d’ou
la difficulté d’analyser séparément les états mentaux (on est proche
du métaculturel que décrit Puren dans ce numéro).

Ces mécanismes, comme tout mécanisme, sont largement condition-

nés et déclenchent des réactions qui dépendent du vécu antérieur et ne sont
pas nécessairement adaptées a des situations inconnues.

Dehaene (2013, p. 323) postule que I'introspection et la théorie de |'es-

prit sont deux facettes d’'un méme systeme de représentation mentale qui
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joue un réle essentiel dans le dialogue social propre a I’espéce humaine. Le
langage et la théorie de I’esprit entretiennent une relation d’interactions bi-
directionnelles en lien avec la mémoire épisodique. Une relation est égale-
ment avancée entre mémoire autobiographique et capacités d’inférence. Il
est clair que I'apprentissage de langues additionnelles et/ou la vie dans un
environnement nouveau seront facilités par une théorie de I'esprit efficace et
donc adaptée. Emerge ainsi un lien avec ce que I’on appelle la compétence
interculturelle (Chang, 2017) que nous comprendrons mieux si hous nous
tournons d’abord vers le réle du discours dans I’activité sociale.

2.9. Agir avec le langage

Le discours est I'instrument clé de la réalisation de |'activité sociale, il permet
de dépasser les problemes qui viennent du fait que chacun a des visions dif-
férentes de la situation. Comme toute action, I’agir communicationnel est
contextuellement, socio-culturellement, historiguement et personnellement
marqué (Habermas, 1984).

Pour communiquer, nous avons besoin, dans un premier temps, d’éta-
blir un code commun (Knight & Power, 2011). Tout discours refléte les spécifi-
cités de la communauté socioculturelle ou professionnelle qui le produit (Hal-
liday, 1975). L’hypothése Sapir-Whorf (Sapir, 1985) soulignait déja le lien entre
environnement, cognition et discours : lalangue refléte I'environnement dans
lequel elle prend forme et qui la délimite (Sapir, 1985). Cette hypothése rela-
tiviste s’est maintenue sous une forme dite faible (Gumperz et Levinson,
1996). Le discours, produit social, est donc caractérisé et limité par le milieu
ou il s'est construit (Wittgenstein, 1980). Quels sont les effets des contacts
dans des contextes différents pour un méme individu ? Nous abordons ainsi
les phénomenes dits « culturels ».

2.10. Quand le culturel rencontre le personnel, le construit de transculturing :
nos appuis

Ce qui précede nous permet de comprendre pourquoi les chercheurs en ethno-
logie contestent la notion de culture monolithique (Descola, 2005). Baena
(2006) s’arréte sur les effets de vécus pluriculturels sur les comportements et
les pensées, et propose une analyse transculturelle pour comprendre les di-
mensions dynamiques de la conscience. En employant “transculturing” pour
parler de la fagon de vivre des expériences complexes ou apparaissent des choix
non déterminés, Baena souligne I'importance de saisir le dynamisme de I’expé-
rience pluriculturelle sans la stabiliser en éléments permanents et inclut tout ce
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qui a trait a la vie humaine. De ce fait, des chercheurs (Puren, 2002 ou ce nu-
méro, ou Dervin, 2011) se focalisent davantage sur la co-construction culturelle
dans les interactions qui reléve de phénomenes actifs que sur l'interculturel.
Dervin (2011) met en évidence |’absence des stéréotypes analytiques des
identités et des cultures dans les discours de couples mixtes ou il apparait que
les comportements, ainsi que les propos sur les langues, les identités et les cul-
tures sont des constructions instables liées a I'instant, traduisant la pluralité des
individus. Notre réflexion sur I’énaction permet de comprendre que ces cons-
tructions ne peuvent qu’évoluer selon le vécu des individus, en particulier si les
environnements qu’ils connaissent sont différents les uns des autres.

2.11. Pluralité des habitus

Lahire (2001) nous a sensibilisés a la pluralité de I’habitus. Si le cerveau hu-
main fonctionne par conflits entre le systéme rationnel (plus récent) et le sys-
téme émotionnel (trés ancien) (Eagleman, 2012) pour activer un comportement
adapté a une situation, surtout si elle est inhabituelle ou si I’enjeu est grand (voir
plus haut), ces conflits sont complexifiés lorsqu’un individu a des références cul-
turelles plurielles, et cela explique le travail des psychologues et des psychiatres
gue nous avons mentionné plus haut. Nous serions tenté de dire que les indivi-
dus vivent des expériences pluriculturelles mais réagissent transculturellement,
selon notre définition de ce construit, c’est-a-dire que leurs comportements sont
en quelques sortes métissés en fonction de leurs émotions et de leurs interpré-
tations des situations. Les émotions ont aussi leur rationalité qui est parfois su-
périeure aux arguments logiques (Damasio, 2010). Il existe une autre source de
conflits internes : la mémoire. Certes, ce qu’il a vécu dans I'enfance conditionne
la fagon dont un individu réagit lors de problemes socio-émotionnels, mais les
souvenirs ordinaires de la vie quotidienne sont stockés dans les neurones par
I'hippocampe, tandis que les souvenirs traumatisants le sont dans I'amygdale et
sont difficiles a effacer et susceptibles de ressurgir dans certaines situations dif-
ficiles a gérer. On comprend I'importance du recul (l'introspection) qui permet a
la fois de mieux se comprendre et de mieux comprendre les autres (Channouf,
2004), mais ce recul ne peut que s’appuyer sur le discours et les comportements,
c’est-a-dire sur ce qui est observable.

2.12. Le discours : un reflet de ce qui est intériorisé
Nous avons vu qu’un discours monolingue peut refléter des caractéristiques

plurielles. La pensée n’est pas encodée. Quand elle le devient, elle suscite un
idiolecte spécifique que I’'on appelle discours intérieur (Vygotski, 1997). On
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pourrait, de ce fait, avancer que la production translangagiere reflete la plu-
ralité et la créativité de l'individu : elle lui permet d’aller au-dela de l'unicité
des codes, des normes et des références. Si Wei (2017) nous dit que les pluri-
culturels/lingues construisent constamment leurs identités socioculturelles et
leurs valeurs au travers d’une production translangagiere, nous dirions plutét
gue cette production reflete et traduit leur ressenti et les comportements qui
en découlent et la facon dont le ressenti et les comportements sont interpré-
tés dépendent des positions épistémologiques de ceux qui les interprétent, et
donc de leur conception de ce que « culture » recouvre.

2.13. Remise en cause du différentialisme

Bayart (2002) affirme que le culturalisme (le recours a la culture dans son versant
figé pour expliquer I'autre) a trois points contestables : (1) croire qu’une culture
est un ensemble de représentations stables ; (2) considérer qu’elle est fermée sur
elle-méme ; (3) postuler qu’elle détermine une orientation d’actions précise. Ces
trois points sont en contradiction avec ce qui précede, en particulier avec ce que
postule I’énaction, puisque tout individu a sa spécificité méme dans un groupe
apparemment monoculturel (voir White, 2018). Dervin (2011) rappelle que les
discours des couples qu’il observe ne se réferent pas constamment a la culture.
S'ils le font, les participants affirment que c’est une forme de jeu pour faciliter la
co-construction de la culture de I’échange et la mise en scene de leurs identités :
il s’agit de jouer a étre interculturel, un jeu que décrit Axelson (2007).

Le différentialisme a outrance, en particulier la culture comme explica-
tion principale des problémes dans les couples, est ainsi contesté par les in-
terviewés pour qui leurs comportements sont plus d{ au fait qu’ils sont des
étres subjectifs, humains et sociaux qu’a leur origine culturelle (Dervin, 2011),

Dans les approches dites culturalistes de I'interculturel, I'individu dis-
parait au profit d’éléments culturel « extérieurs » qui gouverneraient ses pen-
sées, ses actes, ses opinions (White, 2011). L’identité est vue comme solide
(Bauman, 2004 ; Chauvier, 2011 ; White, 2018). Une tendance contraire se
développe depuis des années : le contexte est pris en compte, au-dela de la
culture, a travers une approche « molle », ou I'individu est au centre des ana-
lyses (Dervin, 2011). Par contre, le caractére intersubjectif des rencontres et
I'inévitable co-construction de ce qui est dit, fait, mis en scéne, le fait que le
discours structure I’échange et les identités, est laissé de coté.

Ces deux visions réifiées, généralisantes sont contestées pour étre rempla-
cées par une démarche herméneutique, intersubjective et contextualisée (Brie-
denbach & Nyiri, 2009). Bensa (2010 : 79) affirme : « il n'y a pas de différence
culturelle, il y a des différences d’histoire qui portent sur le type de ressources
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que les acteurs mobilisent ici et la-bas ». Le caractere intersubjectif des ren-
contres déclenche, en cohérence avec I’énaction, un processus de transfor-
mation qui ne correspond pas a une culture unique et figée. Néanmoins, il
parait difficile de ne pas trouver des traces des divers environnements fré-
guentés chez les individus, traces qui expliquent que I’on généralise parfois a
outrance ce que I’'on appelle les traits nationaux.

2.14. Traiter le relationnel sans « culture » ne répond pas a toutes les questions

Dans les interviews de Dervin (2011), les participants, rejoignant certains au-
teurs, semblent penser que l'interculturel en tant que résultat de rapports co-
constructifs devrait étre traité « sans culture » (Dervin, 2011).

On peut imaginer que, selon Dervin (2011), sur le plan culturel :

— il y a métissage plus qu’essentialisme ;

— l'identité se construit au cours des interactions. Dervin (2011) parle
d’identification comme processus ;

— il y aurait culturalité et non plus culture ;

— le construit de culture figée s’oppose a des processus soumis aux ef-
fets des interactions.

Les études et les données de Baena (2006) et Dervin (2011) confirment
la suggestion méthodologique de Bensa de « s’affranchir de I'idée absurde
d’une adhésion pleine et entiére des acteurs a leur propre monde, sans que
jamais leur perplexité, leur questionnement, leur éloignement relatif par rap-
port a ce qu’ils vivent, ne soient examinés » (Bensa, 2010, p. 36 -37). On com-
prend que le discours traduit cette complexité dynamique qui s’inscrit dans le
vécu des individus et que nous appelons comportements transculturels.

Néanmoins, dans les interviews de Dervin (2011), certaines caractéristiques
émergent dont il serait intéressant de déterminer |'origine et ce qui les cause :
— lerapport a la norme;
— le recours a des adjectifs évaluatifs tels que naturel, confortable, incorrect;
— le perfectionnisme;
— les contradictions internes;
— lalangue des émotions;
— la dépendance et I'indépendance culturelles.

Cette origine peut étre multiple pour chacun de ces items, et certaine-
ment différente pour chaque élément de la liste, mais elle est liée au vécu de
I'individu, a son ressenti, et a la fagon dont son ressenti I’a amené a modifier
ses comportements et son discours, et sans doute aussi aux environnements
gu’il a connus (ce que certains appellent les cultures qu’il a fréquentées). Tout
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en acceptant que le différentialisme et le culturalisme ont des limites évi-
dentes, il parait utile de comprendre comment les comportements et les dis-
cours de chacun refletent certaines caractéristiques des différents milieux
gu’il a fréquentés, cela favorisera l'introspection, mais aussi la médiation, a
condition bien s{ir de ne pas se laisser aller a des interprétations hatives...

3. Positionnement

Nous avons vu que, contrairement aux représentations traditionnelles, la pensée vé-
ritable procéde par des va-et-vient et par sérendipité. La dynamique de la sérendi-
pité, plus récurrente dans les sciences dites dures et les techniques, se retrouve éga-
lement dans le domaine de la recherche en sciences sociales. En sociologie, des cher-
cheurs de I'école de Chicago (voir Shepherd & Rothenbuhler 2001) I'ont présentée
comme une méthode scientifique propre a la théorie ancrée (grounded) et en ont
proposé un usage plus systématique. Les débats actuels sur les moteurs de re-
cherche (Johnson 2010) comme outils de sérendipité soulignent I'importance de la
réflexion et de la validation scientifique dans la confirmation de toute découverte.

Il nous semble que I'apport principal de notre parcours transdisciplinaire
reléve de la sérendipité. En rencontrant un construit rarement mentionné dans
notre domaine, la théorie de I'esprit (compréhension sociale), nous nous
sommes interrogés sur la pertinence de le distinguer de la compétence inter-
culturelle. Selon Zarate (2002), la compétence interculturelle se construit dans
la mise en relation de langues et de cultures, aupres d'acteurs sociaux qui les
percoivent comme distinctes, et non pas uniquement sur la base des diffé-
rences. Son but principal est de prévenir, d’identifier et de réguler les malen-
tendus et les difficultés de la communication dus a des décalages de schemes
interprétatifs, voire a des préjugés (stéréotypes, etc.). Elle est donc ce qui per-
met de comprendre et de gérer des rencontres avec des individus issus d’envi-
ronnements trés différents. On peut postuler qu’elle releve des méme proces-
sus et stratégies que ce qui est plus généralement appelé théorie de I’esprit.

Il nous semble que les préoccupations immédiates de notre domaine
et un certain manque d’intérét pour la psychologie ont fait négliger que toutes
les interactions humaines relévent des mémes processus et que, si les réfé-
rents dits « culturels » sont différents, cela ne signifie pas que les processus le
sont. De plus, chaque individu construit langue(s) et culture(s) a sa facon, ce
qui complexifie la mise en relation de langues et de cultures qu’avance Zarate
(2002). L'idiographie des constructions individuelles confirme ainsi nos posi-
tions épistémologiques sur le caractére nécessairement situé de la linguis-
tique appliquée (Condamines et Narcy-Combes, 2015). Comment en effet éta-
blir des lois universelles au niveau des relations humaines ?
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4. Conclusion

Cette réflexion théorique nous rappelle que chacun :

— construit son monde en fonction de ce que déclenchent les ren-
contres et les environnements de sa vie ;

— réagit alui-méme et aux autres et agit avec eux en fonction de la théo-
rie de I’esprit (compréhension sociale) qu’il s’est construite ;

— se comprend mieux et comprend en quoi il a bien ou mal interprété les
autres et ce qu'il se passe autour de lui et en quoi ses (ré)actions étaient
a propos ou non dans la situation vécue grace a l'introspection.

En apparence cette réflexion est loin des préoccupations des ensei-

gnants de langues, mais dans les faits, ce n’est pas sdr. En effet, elle permet :

— de mieux comprendre ce qui anime les apprenants et les enseignants
et de ne pas mettre les difficultés des rencontres pluriculturelles sur
un plan différent de celles que révélent les rencontres habituelles ;

— d’étudier les contextes dans une approche ascendante et participa-
tive sans succomber a un différentialisme rigide ;

— derelativiser le contexte (pluri)culturel en prenant en compte son dy-
namisme ;

— de mettre en place des médiations plus sensibles aux identités et aux
comportements pluriels.

Et plus fondamentalement, elle souligne combien la construction des
individus est complexe et dynamique et qu’il importe néanmoins de la com-
prendre et de la respecter afin que les jeux émotionnels ne contrecarrent pas
le développement langagier et pluriculturel de chacun. Au niveau de la re-
cherche et de |la pédagogie, il semble que notre domaine gagnerait a collabo-
rer avec des psychologues sociaux et qu’une sensibilisation a la compréhen-
sion sociale des les premiéres années de scolarité faciliterait les rencontres
interculturelles qui ne seraient plus aussi déstabilisantes dans la mesure ol
chacun serait prévenu de ce qui se passe en lui.

Il reste a valider ces hypotheses et a déterminer comment, dans les dis-
positifs scolaires, généraliser cette sensibilisation qui, pour le moment, reléve
encore souvent de la psychologie clinique. Des recherches ouvrent des pistes,
comme celle de White (2018), et d’Ennassiri (2014) qui a mis en avant, pour
des étudiants en mobilité, le réle de ce qu’il appelle métacognition et que
nous appellerions introspection. Il conviendrait de commencer ce travail plus
tot dans la scolarisation des individus. Au vu de ce qui a été abordé dans ’in-
troduction, il serait peut-étre possible ainsi de prévenir plutot que guérir les
inconforts que peuvent susciter les rencontres humaines.
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Abstract

Second language education (SLE) must remain open to developments
in the world if it is to be relevant to those who have an investment in it:
learners, teachers and researchers. However, the broadening of the in-
terdisciplinary nature of SLE that may occur because of this is not with-
out its problems. New areas will bring ideas and terminology that will
make SLE as a discipline even more complex. In addition, the ideas and
terminology may be disputed in the fields from which they originate
thus compounding the problem of complexity. The article looks at the
example of the performative in SLE and how it supports an approach
that is interdisciplinary and intercultural. It also looks at some of the
problems this causes: the implications of implementing an SLE practice
that is performative, the fact that there are different performative prac-
tices, as well as variance between seemingly similar performative prac-
tices because of national and cultural differences. The article concludes
with the description of two studies which show the complex nature of
performative SLE as praxis.
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1. Introduction

The debate around whether or not second language education (SLE) should
be viewed as a discipline in its own right or as a sub-discipline of pedagogy
continues. This article does not aim to rehearse the arguments covered more
fully in other publications (Wilczyriska, Michonska-Stadnik, 2010; Dakowska,
2014), rather it accepts SLE as a young discipline that (out of necessity) has a
complex pedigree and, therefore, terminology. In part, this is because SLE has
concerns related to a number of different areas: those specifically connected
to SLE and those which shed light on communicative competences. The areas
related to SLE include communication sciences, linguistics, sociolinguistic and
social psychology. The areas dealing with the development of communicative
competences are pedagogy and didactics in general, cognitive linguistics, psy-
cholinguistics and psychology (Wilczyrska, Michonska-Stadnik, 2010: 66-69).
This complexity is also due to the fact that SLE must respond to changes that
are taking place in the world if it is to remain relevant. This means that SLE
practice should be inclusive of new trends in teaching-learning. However, the
broadening of the interdisciplinary nature of SLE that may occur because of
this is not without its problems. New areas will bring ideas and terminology
that will make SLE as a discipline even more complex. In addition, these ideas
and terminology may be disputed in the fields from which they originate, thus
compounding the problem of complexity.

With regard to the above, one of the recent developments in SLE has
been the growing acceptance of an approach that is intercultural (Karpinska-
Musiat, 2015; Sobkowiak, 2015) as well as the adoption of a practice that is
performative (Crutchfield, Schewe, 2017). In this article, interculturality in SLE
is viewed in connection with other related approaches and, following argu-
mentation put forward by Crutchfield and Schewe (2017), it is accepted that
such an approach is best served by a practice that is performative. On from
this, the implications for the implementation of the performative turn in SLE
are considered along with some of the problems this may cause: namely,
there are different performative practices which vary because they originate
from different traditions but also because they have developed in different
countries and cultures. Finally, two studies which show the complex nature of
a performative SLE as praxis are considered. One is a project which continues
the author’s research into the performative turn in his own teaching and con-
cerns learners in higher education at a college in Poland. The other, from the
literature, concerns a project in which immigrant refugee children partici-
pated in a course of English for speakers of other languages (ESOL) which took
place in Scotland.
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2. The intercultural in SLE

Crutchfield and Schewe (2017: xi-xii) believe that SLE needs to respond to
what is occurring in the world: from their point of view, the migrant crisis that
is presently unfolding across Europe and also the rest of the world. In recount-
ing their model of SLE, the authors draw upon ideas of multiculturalism and
integration that are supported by the performative turn.

In explaining their choice of the intercultural model as appropriate for
the second language classroom, Crutchfield and Schewe (2017: xii-xiii) delin-
eate other models available. First of all, they outline the shortcomings of the
monocultural and multicultural approaches, before going on to describe the
possibilities of the inter- and transcultural models and the leading role the
performative has to play. The monocultural solution, for instance, is viewed
to be untenable as it treats certain members of society as second-class citi-
zens, while the multicultural solution, in which different groups live in legally
guaranteed respect of each other is also dismissed as unsatisfactory because
this is done in lieu of mutual understanding. The intercultural and transcul-
tural models, meanwhile, are perceived as more successful. With regard to
these models, the intercultural mode allows for dialogue as well as under-
standing between different cultures within society while, more recently, a
transcultural approach has been proposed, within which “cultures themselves
become hybrid, porous, improvisational, subject to recombination and revi-
sion” (Crutchfield, Schewe, 2017: xii) and where the individual is placed cen-
tral to the decisions to be made.

In developing their argument further, Crutchfield and Schewe concen-
trate on the intercultural approach which, in their view, because it is based on
dialogue and emphasizes communication and language, means it is an appro-
priate model for the foreign language classroom. It also allows understanding
to be viewed as a dynamic process which can include misunderstanding: in-
terlocutors are always open to the possibility of not understanding one an-
other, of trying to gain an understanding, and through this, the transformation
of self that this entails. Additionally, for the purposes of foreign and second
language teaching-learning, the classroom itself is viewed as an important
place. This is because it enables spaces within which intercultural exchanges
can be rehearsed as well as have an actual impact: teachers and learners are
equal beneficiaries of the dialogues that take place there, which have the po-
tential to be mutually transformative (Crutchfield, Schewe, 2017: xiii).
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3. The performative turn in SLE and the humanities

Crutchfield and Schewe (2017: xiii) also believe that a didactics which is performa-
tive, that engages the person holistically, has a central role to play in the intercul-
tural exchanges that take place in SLE. This is because the transformations that
occur are all the stronger when peopleare engaged bodily and emotionally, and
not just cognitively (Crutchfield, Schewe, xiii-xiv). Indeed, in order to remain in-
clusive while garnering the possibilities available to the performative, Crutchfield
and Schewe (2017: xiv) attempt a “catch all” definition for it in the field of foreign
language education: “any and all pedagogical approaches that make conscious
use of performance —embodied action before witnesses —as an essential tool for
learning”. They also qualify this statement by explaining that they are focusing
specifically on foreign and second language teaching-learning “that makes use of
techniques, forms and aesthetic process adapted from the performing arts — par-
ticularly the theater”(Crutchfield, Schewe, 2017: xiv).

However, in order to gain a fuller picture of what might be proposed
with regard to the performative it is worth turning to a more general view.
Ewa Domanska (2007), for example, writing about the performative turn in
the humanities, believes it creates a situation in which traditional subject-ob-
ject relations are disrupted or lost to be replaced by bonds of mutual cooper-
ation through action. This is because in a world which is complex and dynamic
— prone to dramatic events — understanding mediated through textual analy-
sis and the hierarchies it upholds are no longer adequate. As a result of this,
the traditional view of the human being as a lone subject is given up for a
situation in which the status of subject is now shared with a range of previ-
ously unacknowledged (unacceptable) partners. This means that animals,
clones, cyborgs, mutants, terrorists and even inanimate objects are now
viewed as being on the same level as the human (Domarnska, 2007: 54). For
Domarniska too, the subject of the performative turn is neither passive nor con-
templative, but prone to change and even violent disruptions (revolution).
The former homogeneity of the subject has also gone, to be replaced by a
strong and hybrid entity which has agency. This is a subject that initiates and
acts rather than spectates, interacts and works with other subjects (human
and non-human) rather than alone (Domanska, 2007: 56). In this transfor-
mation of the subject it also has to be understood that the non-human entities
as subjects have not been anthropomorphized and thus given human inten-
tionality, rather it is recognized that there are now subjects with agency who
work together but in different ways because, as Andrew Pickering, the Amer-
ican philosopher of science states: “human beings act but non-human entities
also act” (Domariska, 2007: 57-58, translation — MB).
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The performative turn Domanska describes, which emphasizes cooper-
ation and partnership with a subject that is dynamic and heterogeneous, has
links with the model of the performative that Crutchfield and Schewe (2017:
xiii) outline for SLE and the people (subjects) they view to be involved in the
teaching-learning process of a second language. In addition, the fact that this
“new” subject is born out of the world as it exists rather than being a media-
tion with that world, also relates to the first point made in section two above,
concerning a SLE that is intercultural: it needs to be responsive to what is oc-
curring in the world that surrounds it. The dynamic processes inherent to in-
tercultural exchanges, which involve transformation of Self, are also well
served by the performative turn as described by Domariska where there is a
dynamic subject that has agency and through contact with the other, is con-
stantly open to (undergoing) change. And, it is important to state here that for
Crutchfield and Schewe, as for Domarniska, the intercultural contact that oc-
curs thus, is not the absorption of the “newcomer” minority to the established
majority, but rather an exchange from which everyone involved benefits
(learns) and is able, to a certain degree, to remain autonomous.

Looking at the above, it is clear that a performative SLE is broad and com-
plex in scope and can be concerned with, among others, the following areas:

— ethics — a redefinition of the subject and the form relations with the
other might take,
— the social and cultural — SLE is responsive to and based within the
wider world that surrounds it,
— critical pedagogy — there are transformative possibilities leading to an
empowerment of the subject.
In addition to this, in proposing performative foreign and second language di-
dactics, Crutchfield and Schewe (2017: xiv) are also aware that it is not a fixed
paradigm as there is a continuing debate around its key concepts. This, at a
very basic level, is evidenced by the range of practices that exist in perfor-
mance education between countries, each of which has developed its own
procedures and terminology.

4. Differences in performance related education between countries
The performative turn in education has evolved in different ways in different

countries. In the United Kingdom, for instance, there is ‘drama in education’,
which is different to ‘theater in education’, while in the USA there is ‘theater

1 The titles given in lower-case letters refer to approaches in general rather than the
names of subjects. The titles given in upper-case letters are recognized subjects.
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education’, which in turn is different to the school subjects of ‘Theater’ or
‘Drama’. Meanwhile, in Germany there are ‘Darstellendes Spiel’ (‘Representa-
tional Play’) and ‘Theaterpadagodik’, which, respectively, equate to the US
‘Drama’ and ‘theater education’ — the latter being training for theatre teach-
ers. There is also ‘Dramapadagodik’, which is a pedagogical approach to sub-
jects similar to the UK’s ‘drama in education’. One might add that in Poland
(the perspective from which | am writing), there is also a diversity in relation
to education in general and theatre education. In general education there is,
for example, ‘Pedagogikadramy’ (Drama Pedagogy),similar to ‘drama in edu-
cation’ and ‘Dramapadagodik’, while with regard to theatre related education
there is ‘PedagogikaTeatru’ (Theatre Pedagogy), which might be seen to cor-
respond with ‘theater education’ and ‘Theaterpadagodik’. Generally too, the
situation is further complicated by the fact that there are other performative
practices, not just those based in theatre or drama, which also have a place in
education. And, while Crutchfield and Schewe do not make specific mention
of what these practices are, other than they belong to the performing arts,
from this author’s particular point of interest, performance art (Garoian,
1999), live art (Layzell, 1993), as well as happening (Krdlica, 2006; Blaszk,
2017), might be cited. It is evident, therefore, that the situation concerning
the performative and performance practices in connection with education is
complex.?However, it has to be noted that the complexity relating to per-
formative practices across the different cultures (histories and traditions) of
various countries, is not unknown to SLE in relation to its own identity. As a
discipline, it has to contend with a range of practices and names. Wilczynska
and Michonska-Stadnik (2010: 42-46), for instance, list 16 different practices
for the three countries and one language culture they survey.? In which case,
as adiscipline, it might be said that because it is situated across different coun-
tries and language cultures, out of necessity, SLE has a tendency towards the
intercultural and interdisciplinary beyond the fact, simply, that in its theory

2 This does not aim to be a full account comprising all of the possibilities available in
the countries given, rather it shows the possibilities given by Crutchfield and Schewe,
as well as those that are known to this author at the present time.

3 The countries and language culture, as well as the practices Wilczyriska and Mi-
chonska-Stadnik give are as follows: Poland — dydaktyka jezykéw obcych, glotto-
dydaktyka, metodyka (nauczania JO) , jezykoznawstwo stosowane; France — di-
dactique des langues (vivantes), didactologie des langues-cultures, méthodologie de
I’enseignement des langues; English speaking countries — applied linguistics, second
language acquisition, foreign language teaching methodology, educational linguistics,
foreign language didactics; Germany — zweitspracherwerbsforschung, sprachlehr-
forschung, fremdsprachendidaktik, fremdsprachenmethodik.
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and practice it draws upon the research and findings of other disciplines(see
section 1. above). A SLE that is performative, therefore, adds to this existing
complexity by offering more possibilities connected to the different types of
performance and their related research and practices, as well as the different
countries (histories and traditions) they spring from.

Finally, in addition to questioning the possibility of there being only one
performative practice within education, Crutchfield and Schewe (2017: xv) also
note that ‘performance’ is a culturally loaded term, with the West having estab-
lished a particular scientific epistemology in the second half of the twentieth cen-
tury* which may not necessarily be shared by other nations and cultures. There-
fore, when working with different cultures in a classroom situation, teachers and
researchers are warned that people may (will) respond to performative practices
in different ways, while to avoid cultural imperialism: “we must proceed with ex-
treme caution both in the way we speak of performance in theoretical discussions
and in the way we apply itin praxis” (Crutchfield, Schewe, 2017: xv). In connection
with this, and in line with a ‘performative shift’ in education research generally,
the focus is now on how education is done rather than solely on what is done,
with the emphasis upon the specific processes (both physical and verbal) used in
knowledge generation as well as the kind of knowledge that then stems from it
(Crutchfield, Schewe, 2017: xvi). This means that analyses of the performative in
SLE must take into account its practice with regard to particular encounters.

5.Performative SLEas praxis

As well as the complexity of aSLE that is performative with regard to a meta-
view, when it comes to praxis, the nature of each encounter needs to be taken
into account, as each is unique with regard to the situation in which it unfolds
as well as the people who are involved. To illustrate what is meant by this, two
studies shall now be looked at. The first is part of a research project carried
out by this author and involves students from a higher education college in
Poland. The second is taken from the literature and describes an ESOL course
upon which adolescent immigrant refugees in Scotland participated.

5.1. Study 1: Performative SLEworkshops for students at a university in Poland

The workshops that took place, which resulted in a happening, involved stu-
dents from Panistwowa Wyzsza Szkola Zawodowa (State University of Applied

4 Crutchfield and Schewe (2017: xv) view this as largely due to the work of Victor
Turner (1957), Erving Goffman (1959) and Clifford Geertz (1973).
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Sciences) in Ptock. The workshops and happening are part of a larger cycle of
research carried out by the author. In previous research, the implementation
of a course of extra-curricular English teaching in a school, based upon the
principles of happening, was studied (Blaszk, 2016; Blaszk, 2017). In this pro-
ject, the research focused upon how those principles might be implemented
in a higher education institution and what areas of the teaching-learning pro-
cess the students viewed to be significant. As the aim of this section of the
article is to describe a practical application of a performative SLE, with a view
to show the number of areas it crosses over and therefore its complexity, the
author shall restrict himself to brief descriptions of the project set-up, what
occurred and some of the data collected and its interpretation.

The workshops in preparation for the happening took place for four teach-
ing hours each day between Monday the 15" October and Friday 20" October
2018. In total, 18 students were involved in the workshops, with 15 people even-
tually participating in the happening. The workshops were run in English, a lan-
guage all of the students were studying as an L2 at the college. The students’ pro-
ficiency in L2 varied — between B2 and C2° — as did their experience of using it:
there were students from the first level of studies (BA) as well as those from sec-
ond level studies (MA). The emphasis with regard to L2 was production, especially
in relation to speaking. In line with precepts underlying happening, the workshops
were planned to have a high performative content i.e., a range of involvements
other than simply the cognitive from all of the students in all of the activities.

In connection with this, to plan and prepare for the happening, three
forms of activity were engaged in by the participants. The first was an individ-
ual exploration of three texts written by the Polish author Stefan Themerson:
the novels Bayamus (1945) and Cardinal Példtiio (1954), as well as the play
Kos¢ w gardle (1953). Before the workshops began,® the participants were
asked to read the texts and react to them by noting down words and phrases
which they (the participants) found significant. They were also requested to
create images or movements as part of these reactions. For the second form

5 This is according to levels given in the Common European Framework of Reference
for Languages (Council of Europe, 2001). No tests were carried out to assess the stu-
dents’ language levels before the workshops. This range is based upon my contact
with the students in relation to their productive skills — speaking and writing. It is also
based upon knowledge that students studying modern languages in higher education
institutions in Poland start with and/or attain these levels.

% The texts were sent approximately one month in advance of the workshops. The novels
were written in English and the play in Polish. This meant that during the discussions in the
brainstorm, some of the ideas the students presented had to be translated into English.
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of activity, participants worked together in various and differently sized groups to
discuss, plan and prepare the happening. For example, in a brainstorm during the
workshops, the participants were asked to share and discuss the ideas they had
worked on individually in relation to the Themerson texts. This was followed by
the joint production of posters which became the basis for enactments: physical
and verbal representations of ideas given on the posters. The third form of activity
to occur during the workshops, physical involvement, was intertwined with the
second, so that it ran simultaneously with the work on planning and preparing
the happening. The physical activities used included those taken from published
sources and theatre workshops: e.g., Becoming a picture (Maley, Duff, 1987: 129-
130), a game of tag with chairs (Rintoul 2011).

The happening — Themerson happening — was enacted in Ptock’ town
square on Friday 20'" October 2018. It was based on the reactions to the Themer-
son texts and the work done throughout the workshops. During the happening,
the students carried out various actions using Polish: an announcement to start
the happening, a woman reciting Mickiewicz’s Pan Tadeusz, a man in a bear suit
attacked whenever he tried to rest, men and women asking complete strangers
for a hug, a man engaged in a vigorous argument with his imaginary mother, a
coffin scene accompanied by prayers and a final action in which a pack of wolves
savage a cloth before running off with posters advertising the happening.

Throughout the workshops, the participants were encouraged to work
together in English, to put forward their own ideas in reaction to the Themer-
son texts and to find different ways to express those ideas: verbal, physical,
visual and sound. In addition, during the workshops, the emphasis was on the
exploration of the participants’ own ideas towards the creation of a happen-
ing, rather than the accommodation of the participants’ ideas to a readymade
format for a happening. This meant that in the final happening there were, as
described above, some surprising juxtapositions: the recitation of Mickie-
wicz's Pan Tadeusz and the participant in a bear suit stalking around Ptock
town square, some of the participants offering hugs to strangers and another
participant arguing with his imagined and therefore, invisible, mother.

The involvement of the participants during the workshops, as well as
the happening, display characteristics that can be attributed to happening.
According to the characteristics for happening outlined by Blaszk (2017: 54-
56), and taken from various sources (Pawtowski, 1982; Kirby, 1966; Morawski,
1971; Schechner, 1982; Garoian, 1999), these included:

— concentration on active participation and not just a final product (process),

7 A large town in the centre of Poland, close to the capital city, Warsaw.
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— promotion of equality between participants (participation and inde-
terminacy),

— encouragement of different points of view (multicentrism),

— use of a broad range of materials and ways to express ideas (abolition
of borders between forms, interdisciplinarity and indeterminacy),

— physical engagement in the learning process (body intelligence),

— engagement in activities without always knowing where they may
lead — open ended activities rather than closed (chance, paradox and
dream logic),

— personal perspective upon and assessment of what is done (reflexivity).

It was also a happening in which aesthetic concerns were to the fore rather
than critical (socio-political) ones (Blaszk, 2017: 57-58). In addition, symbol
systems other than language were used —there was high visual content along
with the use of sound and music.

The characteristics of happening that were promoted during the work-
shops showed themselves in the happening. To outline only a number of them:
there was body intelligence displayed in the physical nature of the enactment
as a whole, dream logic in the disconnected nature of the actions that were
presented, and multicentrism in that each of the actions were derived from in-
dividual interpretations of the Themerson texts read by the students. A fuller
picture of what occurred is also given by the written responses to the work-
shops and happening given by the students in emails sent to the author. These
show concerns already mentioned in relation to an intercultural performative
SLE overall: the ethical, the social and cultural, and the critical (section 3).

In connection with the ethical, for example, Roksana (13 November
2018)8 recounts how she “met many new people and with those | had already
known, | tightened the bond”, while Agata (7 November 2018) described how
by the end of the workshops she had gained a feeling of strength which came
from working with other people in the group and which meant that during the
happening contact with strangers on the street was not a problem. In terms
of the social and cultural, Hania (28 October 2018) described how the work-
shops and happening helped her “to understand and appreciate Themerson’s
stories. It caused lots of interesting discussions between me and my friends”.
Mateusz (4 November 2018) also mentioned how the creativity, play and per-
formance used throughout the workshops and happening improved the stu-
dents’ skills with regard to cooperation. Meanwhile, in relation to a critical

8 The names given have not been changed. The names as well as the comments pre-
sented here are used with the consent of the students who took part in the workshops
and happening. The dates given refer to when the emails were sent to the author.
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stance, Adrian (4 November 2018) admitted that: “It still is fascinating to think
and try to analyze the methods and the thought processes that we had imple-
mented during our workshops”, so that his account of what occurred throughout
the workshops and happening concerned the activities of the people in the group
as well as those (mostly homeless people) he met during the happening.

It is noticeable too that the students who wrote responses to what had
taken place in the workshops and happening, mention the fact that involve-
ment in both helped them with regard to affective factors that were part of
the teaching-learning process. Roksana (13 November 2018), for example,
wrote about overcoming “a blockade deep inside of me”, Hania (28 October
2018) about overcoming “some of my difficulties [shyness is mentioned ear-
lier in the email]”, and Agata (7 November 2018), the personal growth that
took place through negotiation of a space outside of her comfort zone.

5.2. Study 2: An ESOL course for immigrant refugee children in Scotland

Frimberger’s (2017: 24) work with immigrant refugee children in Scotland is
another example of the complexity of a performative language learning en-
counter on the practical level. The specific situation Frimberger recounts re-
lates to an identity text® created by two learners, Nam Ha and Yun, which was
then performed as part of a drama workshop. The text, quoted in full by
Frimberger (2017: 21-22) reads as follows:

This is an egg — a baby animal — it hatches into a good world, from darkness to
light, with small black eyes and little feet. Its heart is beating fast — everything
is new and scary. He wants to find somewhere safe. So he goes to Scotland.
Everything is different. It’s very hard to find love. He finds peace and freedom.
He sees wonderful things — they are soft and lovely colours. He feels relaxed
and comfortable. He feels hope for the future. A rainbow! He finds love, friend-
ship, someone to hold hands, someone to help, to be together, to look after
each other. To make a beautiful sound together. Together they are happy, they
laugh and play like family. They are full, altogether complete. (Nam Ha and Yun)

The ESOL course upon which Nam Ha and Yun participated, and Frimbereger
was involved, was based in a Glasgow college and catered for 16 to 20 year
old adolescents from different cultures across a broad range of languages.*®

9 A text created by learners which can explicitly or implicitly symbolize political, social
or economic issues critical to their lives.

10 These included “Kinda, Arabic, Farsi, Vietnamese, Mandarin, Dutch, French, Pushto,
Borgow, Tigrinya and Amharic” (Frimberger, 2017: 24).

383



Martin Blaszk

The participants also had different levels of English which was either L2, L3 or L4.
All the learners, like Nam Ha and Yun, each had their own particular histories in-
cluding war, political conflict and/or escape from repressive regimes, as well as
loss of parents and relatives. The course also recognized and allowed the learners
to explore the emotional, practical and intellectual skills they had gained in their
short lives. In addition, as Frimberger (2017: 25) states, the word ‘refugee’ is itself
a term which covers a broad range of positions: legal, socioeconomic, personal,
psychological and spiritual, all of which were taken into consideration when deal-
ing with the individuals who were grouped together under the one label. As a
result of this, the 16+ programme, as it was called, not only covered the learners’
language needs but also dealt with their psychological requirements, the individ-
ual skills they had acquired and their status(es) as refugees. To do so, the ESOL
curriculum included a diverse mix of ‘pedagogies’** including: “creative arts ped-
agogies, outdoor learning programmes, extensive personal guidance [...] counsel-
ling and mental health [...] [provision]” (Frimberger, 2017: 24).

In connection with how to work in an educational space which is so
complex, where the learners’ lived experiences were so diverse, a critical in-
tercultural language pedagogy was used. This was felt to be especially im-
portant as it meant learners were active in setting the agenda and could also
educate others by sharing their life experiences. It also allowed for an educa-
tional space in which difference and conflict were actively engaged with rather
than denied, allowing “wider realities of social contestation that affect stu-
dents’ lives to become visible” (Frimberger, 2017: 27). As a result of this, the
educational space for this performative language practice was one in which
reflection was enabled and where learners could become aware of how the
forces that affect their lives are maintained or can be transgressed.

Overall, therefore, Frimberger, her colleagues and the learners were en-
gaged in a performative language learning process which included much more
than is suggested by those terms alone. Indeed, the areas that Frimberger
(2017: 24) mentions include:

— language needs — level of English, English as a second, third or fourth
language,

— psychological requirements — personal experience of war, political
conflict, repressive regimes, loss of parents and relatives,

— recognition of individual skills — emotional, practical and intellectual,

— positions of refugee status — legal, socioeconomic, personal, psycho-
logical and spiritual.

11 Frimberger uses the term ‘pedagogies’ for these specializations and | continue this
practice here.
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In addition, the ‘pedagogies’ used, included:

— creative arts pedagogies,

— outdoor learning programmes,

— counselling and mental health provision
Importantly too, a critical pedagogy was used which allowed for the use of the
learners’ own experiences and reflection upon the processes they were in-
volved with and how they might deal with them (Frimberger, 2017: 25-30).

6. Conclusion

In the article a performative SLE that is intercultural has been outlined with the
purpose of showing its complexity in connection with the number of different
areas it connects to as well as the different countries and language cultures it
crosses. | have also suggested that a SLE that is to remain open and responsive
to the world and the changes that are taking place needs to be inclusive and,
because of this, interdisciplinary. Additionally, in line with other authors who
call for a systematic approach to the practice and research into SLE (Wilczyriska,
Michonska-Stadnik, 2010; Dakowska, 2014), this also means that SLE as a disci-
pline needs to be aware of the sources in its practice as well as signal those
sources in the way practitioners and researchers write about it.

In the two studies described, it is evident that the practical application
of a performative SLE that is responsive to its surroundings and the people
(learners and teachers) who participate in it is, out of necessity, unique. Each
case, therefore, may relate to the various areas that are already the domain
of SLE, but also, other, previously unforeseen considerations and areas may
be included. In the first study described, there are, for example, areas relating
to the performative, such as the ethical, the social and cultural, as well as the
critical. In particular, the influence of a performance strategy relating to hap-
pening was evident. In the second study,the areas of outdoor learning and the
creative arts were incorporated. Moreover, and perhaps more importantly,
the refugee status of the migrants and the provision of mental health care
were also areas that had to be considered.

Finally, in connection with the complexity of SLE as a discipline overall,
and the imperative that it should be inclusive, the situation does not appear
to have changed since Banczerowski (1975: 24) wrote about one of its Polish
equivalents, glottodidactics, almost half a century ago:

The aims of teaching are heterogeneous and it seems that at the present stage
of glottodidactic science they cannot be accounted for in any homogeneous
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theory which would guarantee the optimal achievement in teaching such dif-
ferent skills as comprehension, speaking, reading, writing, and translating.
Consequently the attainment of these heterogeneous skills presupposes a
choice and combination of different theories, or at least some aspects of them.
In this way, we arrive at the notion of an eclectic or selective glottodidactic
theory which is based on the evaluation of various complementary theories.

And, while Banczerowski (1975: 21-22) may have been concerned specifi-
cally with the different theories available to SLE at the time he was writing, in
today’s world where interdisciplinary approaches are seen to be advantages, the
promotion of a SLE theory that is inclusive of areas other than those traditionally
accepted but necessary to its practice, would appear to make sense.
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Interculturality as space for transdisciplinary meta-analysis
in glottodidactics and intercultural pedagogy — inter-/in-dependence
of concepts, paradigms and teaching aims

The paper presents a critical reflection on the issue of transdisciplinarity in
defining interculturality as an object of scientific cognition on glottodidac-
tics and intercultural pedagogy. Specifically, the authors propose a compar-
ative meta-analysis of conceptualization of terms and paradigms, as well as
teaching aims connected with interculturality in these two disciplines. They
pose the question whether the transdisciplinary orientation is appropriate
for scientific modeling and for defining teaching objectives on the border-
line between interculturality in glottodidactics and intercultural pedagogy.
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1. Wprowadzenie

Wspdtczesni naukowcy, zwihaszcza w obszarze nauk spotecznych i humanistycz-
nych, stojg przed wyzwaniem nieustannego redefiniowania przedmiotu pozna-
nia reprezentowanych przez siebie dyscyplin naukowych. Dzieje sie to czesto na
drodze dialogu inter- i transdyscyplinarnego z naukami pokrewnymi, ktére od-
noszg sie do mniej lub bardziej tozsamych obszaréw rzeczywistosci empiryczne;j.
W przypadku glottodydaktyki jest to zadanie szczegdlnie trudne. Z jednej strony
jest to nauka ciggle aspirujgca do autonomii poznawczej (epistemologicznej) i
instytucjonalnej (zob. Dakowska, 2014, Orchowska, 2019 w opracowaniu), co
wymaga zdefiniowania jej przedmiotu poznania w tylko jej specyficzny sposéb.
Z drugiej strony ten przedmiot poznania jest na tyle ztozony, ze jego pogtebione
zrozumienie wymagatoby zaznajomienia sie réwniez z wiedzg z obszaru nauk
pokrewnych, ktdrych lista ciggle sie wydtuza. Nie s3 to juz tylko jezykoznawstwo,
antropologia kultury, psychologia, pedagogika, socjologia wiedzy czy filozofia je-
zyka, ale takze neurobiologia, neurodydaktyka, a nawet dynamicznie rozwija-
jace sie badania w obszarze cyfryzacji i nowych technologii. O poszerzaniu per-
spektywy w naukowym postrzeganiu i wyjasnianiu rzeczywistosci trzeciego mil-
lenium swiadczy wkraczajgca w dyskurs naukowy koncepcja konsiliencji, mo-
wigca wrecz o zapozyczaniu od siebie koncepcji i ramifikacji poje¢ pomiedzy od-
legtymi od siebie dziedzinami nauk (Chrzanowska-Kluczewska, 2016).

Uznajgc petng zasadnos$¢ koncepcji glottodydaktyki jako nauki aspiruja-
cej do autonomii (Dakowska, 2014), jak i argumentu jej interdyscyplinarnego
charakteru (Komorowska, 2010; Karpiriska-Musiat, 2015), w niniejszym arty-
kule skupimy sie na kwestii transdyscyplinarnosci przedmiotu poznania w glot-
todydaktycznym obszarze miedzykulturowosci w poréwnaniu z pedagogika
miedzykulturowgq. Takie ukierunkowanie naszej refleksji wynika z przeswiad-
czenia, ze w sytuacji, gdy w polskiej i Swiatowej humanistyce idea transdyscy-
plinarnosci staje sie coraz bardziej popularna (Kita, 2012; Narcy-Combes,
2018) réwniez glottodydaktycy i pedagodzy powinni zabrac gtos w tej kwestii.
Podejscie transdyscyplinarne wydaje sie umozliwia¢ obiecujgce ujecie miedzy-
kulturowosci jako zjawiska bedgcego przedmiotem poznania zaréwno w pol-
skiej glottodydaktyce, jak i pedagogice ogdlnej. Mamy tu bowiem do czynienia
z wielce rozlegta i ztozong materia, co dodatkowo komplikuje epistemologiczne
sytuowanie sie glottodydaktykow i pedagogéw podejmujacych problematyke
(miedzy)kulturowa w swoich badaniach oraz obliguje ich do uporzadkowania
pojec¢ wtasnych i zapozyczanych z nauk pokrewnych. Réwnie istotne jest sfor-
mutowanie celow ksztatcenia odnosnie do rozwijania kompetencji miedzykultu-
rowej w obu dyscyplinach, z uwzglednieniem specyfiki danego kontekstu ksztat-
cenia jako integralnej czesci ukfadu glottodydaktycznego (Pfeiffer, 2001: 21)
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oraz ogdlnopedagogicznego. Warto w tym miejscu podkresli¢ wyzszy poziom
ogolnosci celéw w pedagogice, a takze ich ,podatnos$é” na ideologizacje, co
bez watpienia nie moze pozostaé bez wptywu na definiowane na gruncie pe-
dagogiki koncepcje ksztatcenia miedzykulturowego.

Samo pojecie transdyscyplinarnosci rozumiemy szeroko za J. Piagetem
(1972, netografia) jako najbardziej zaawansowany etap relacji pomiedzy dys-
cyplinami naukowymi, ktéry sprowadza sie do wypracowania ogdlnej teorii
systemow i zaniku granic pomiedzy nimi, a jednocze$nie pozwala na koncep-
tualizacje pojec transwersalnych i siatki powigzan pomiedzy tymi pojeciami.
Powinno to prowadzi¢ do przedefiniowania celdw poznawczych poszczegél-
nych dyscyplin, jak i celéw aplikacyjnych, ktére w przypadku glottodydaktyki i
pedagogiki odnoszg sie do celdw ksztatcenia. Kolejnym krokiem bytoby wypra-
cowanie nowej metodologii badawczej warunkujacej badania prowadzace do
realizacji przeformutowanych celéw poznawczych i aplikacyjnych.

Aby pojecie transdyscyplinarnosci nabrato witasciwej ostrosci warto
skonfrontowac je z pojeciem interdyscyplinarnosci, ktére za M. Dakowska
(2014: 139) definiujemy jako ,wfasciwosc wiekszosci dziedzin wspdfczesnych
badan naukowych, ktéra polega na podejmowaniu zagadnien wykraczajgcych
poza granice przedmiotu pojedynczych dyscyplin”. Interdyscyplinarne podej-
$cie do przedmiotu poznania bedzie miato walor wzbogacajgcy dopiero wow-
czas, gdy konstrukty powstate poza dang dziedzing zostang zaadoptowane do
jej specyfiki epistemologicznej. Jak podkresla W. Wilczyrska (2010: 28), by
dane badanie mogto wpisac sie w obszar glottodydaktyki, ,winno ono by¢
spdjne wewnetrznie, tzn. formutowac swdj przedmiot, cele i wnioski wtasnie
w kategoriach glottodydaktycznych. Jest to niejako wstepny warunek (cho¢ nie
jedyny), by podjgc¢ adaptacje konstruktow pochodzgcych z innych dziedzin”.
Oczywiscie przy wypracowywaniu pojec i paradygmatéw transwersalnych nie-
zbedne jest zachowanie spéjnosci przedefiniowanych wspdlnie tresci i ujec.

Powodem, dla ktérego odnosimy sie w niniejszej dyskusji do glottody-
daktyki oraz pedagogiki miedzykulturowej jest fakt, ze obie te dyscypliny obej-
mujg wspodtfczesnie swym przedmiotem poznania komunikacyjng i transak-
cyjng dziatalnos¢ cztowieka zanurzonego w hiperprzestrzeni jezykowej, w kto-
rej stykajg sie rézne $wiaty kulturowe przy réznych parametrach fizykalnosci
(np. przestrzen komunikacji wirtualnej). Przy zacieraniu sie granic fizycznosci
ksztatcenia i komunikacji wskutek tworzenia sie spotecznosci wirtualnych oraz
wynikajgcej z tego faktu komunikacji z przedstawicielami réznych kultur na za-
sadach horyzontalnego, niezhierarchizowanego kontaktu, nowego znaczenia
nabiera nie tylko komunikacja miedzykulturowa, ale inaczej tez przebiega defi-
niowanie kompetencji miedzykulturowej jako istotnego celu i czynnika ksztatce-
nia w obszarze glottodydaktyki i pedagogiki (zob. Rada Europy, 2003; Jaskutfa i
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Korporowicz, 2017). Wtasnie kompetencje miedzykulturowa, ze wzgledu na
ztozonosc¢ tego terminu, obierzemy jako przedmiot przyktadowej metaanalizy
poréwnawczej na poziomie konceptualizacji poje¢ w naszym artykule.

2. Glottodydaktyka i pedagogika wobec wspodtczesnej komunikacji miedzykulturowej

Badacze przetomu XX i XXI wieku definiowali pojecia odnoszace sie do zjawiska
miedzykulturowosci, postugujac sie czesto odmiennie terminologig dotyczaca
elementdéw sktadowych komunikacji miedzykulturowej w glottodydaktyce oraz
pedagogice miedzykulturowej. Odzwierciedlajg ten fakt chociazby znaczenia
przypisywane przedrostkom ,inter-”, ,miedzy-" czy tez ,trans-” lub ,cross-" i
,meta-" umieszczane przed przymiotnikiem ,kulturowy” (zob. np. Wilczynska,
2005; Bourse, 2008; Puren, 2019; Nikitorowicz, 2009). Jeszcze inne rozbieznosci
terminologiczne i konceptualne zauwazamy, poréwnujgc miedzy sobg kierunki
badan w obrebie bliskich sobie dyscyplin naukowych, takich jak: antropologia
pedagogiczna oraz pedagogika antropologiczna (np. Ablewicz, 2003; Folkierska,
1990), socjolingwistyka, komunikologia (Puppel, 2007), wreszcie i sama filozofia
dialogu w ujeciu np. przyktadowo Martina Bubera lub Emmanuela Levinasa. Juz
chocby ta, niekompletna wszak, lista dyscyplin uwiktanych w interpretacje zna-
czeniowe miedzykulturowosci uwidacznia swoisty patchwork ztozony z réznych
dyscyplin nauk spotecznych i humanistycznych.

Sytuujgc refleksje nad transdyscyplinarnoscig na pograniczu pedagogiki
i glottodydaktyki, musimy pamietac, ze o ile ta pierwsza juz dawno uzyskata
instytucjonalny status nauki autonomicznej, to glottodydaktyka, ze wzgledu
na jej wezszy zakres, raczej nie aspiruje do poréwnywalnego statusu. Jedno-
czes$nie, chod glottodydaktyka zostata pominieta w najnowszej klasyfikacji dys-
cyplin naukowych, co niejako kwestionuje jej autonomie instytucjonalng, to
wielu badaczy wcigz podkresla potrzebe ugruntowania sie jej autonomii po-
znawczej. Co wiecej, w polskim dyskursie metaglottodydaktycznym glottody-
daktyke i jej autonomie poszczegdlni specjalisci definiujg w sposéb bardzo od-
mienny, okreslajac jg jako nauke autonomiczng (Zajac, 2010) lub dopiero aspi-
rujgcg do autonomii (Dakowska 2014; Wilczyniska, 2010; Orchowska, 2019 w
opracowaniu). Wilczynska i Michonska-Stadnik (2010) uwazaja, ze wypada ja
usytuowac na pograniczu nauk humanistycznych i spotecznych, podkreslajac
jej swoistg, wyjatkowg range pomostowsg. Jednoczesnie wielu polskich angli-
stow postrzega kwestie autonomii epistemologicznej jako mato istotng dla sfery
nauczania-uczenia sie i uzycia J2, i postuguje sie terminem ,jezykoznawstwa sto-
sowanego” w znaczeniu bardzo zréznicowanej metodologicznie dziedziny inter-
dyscyplinarnej, ktéra czerpie z kilku zrédet wiedzy, m.in. z jezykoznawstwa, psy-
chologii, socjologii, pedagogiki i nauk o komunikacji (zob. Nizegorodcew, 2009;
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Karpinska-Musiat, 2015). Wsréd germanistow z kolei sg specjalisci (np. Pfeiffer,
2010; Jaroszewska, 2014), ktérzy uznajg kwestie dyscyplinarne za drugo-
rzedne, opowiadajgc sie za poszerzeniem profilu badawczego dziedziny w celu
wyjscia naprzeciwko praktyce, m.in. poprzez dostrzezenie wiekszej roli peda-
gogiki w badaniach glottodydaktycznych.

W kontekscie tego wcigz aktualnego sporu o status glottodydaktyki jako
nauki i o jej relacje z pedagogika, pojawiaja sie dyskusje na temat aparatu po-
jeciowego i specyfiki pola poznawczego obu dyscyplin. Swoistym tgcznikiem
terminologicznym pomiedzy dziedzinami humanistycznymi i spotecznymi staty sie
m.in. pojecia kompetencji oraz kwalifikacji (bardziej instrumentalnie zorientowa-
nych umiejetnosci konkretnych w wybranym obszarze zawodowym i badaw-
czym; np. Szlosek, 2001). Przy tym, Wilczynriska (2016) zwraca uwage na fakt, ze
w glottodydaktyce zwykle jest mowa o jednej, catosciowej kompetencji komu-
nikacyjnej w J1i/lub w J2. Ujecie to opiera sie na zatozeniu, ze proces rozwijania
kompetencji komunikacyjnej ma z natury rzeczy charakter podmiotowy, a tym
samym wpisuje sie w catosciowy rozwdj osoby uczace;j sie i funkcjonujacej w J-
K2 na wtasng miare. Z kolei w pedagogice przyjmuje sie caty kompleks elemen-
téw, nazwanych miedzykulturowymi kompetencjami komunikacyjnymi, ktére
obejmujg swoim spektrum komponenty nawigzujace bardziej do postaw i rela-
cji wobec innosci, anizeli do samych komunikatéw jezykowych (Nikitorowicz i
in., 2013; Nikitorowicz, 2009: 293). Innymi stowy, perspektywa pedagogiczna
zmierza do procesu konstytuowania cztowieka w kulturze zdominowanej przez
okreslone reguty spoteczne, a glottodydaktyczna wspiera go w adekwatnych do
tego celu zachowaniach komunikacyjnych.

Wobec powyzszego, zaryzykowac mozna stwierdzenie, ze skoro w uje-
ciu glottodydaktycznym rozwéj kompetencji komunikacyjnej dokonuje sie na
bazie preferowanych przez podmiot (jednostke) postaw i zachowan jezyko-
wych w powigzaniu z jego systemem wartosci i doswiadczeniami komunika-
cyjnymi oraz edukacyjnymi, a w pedagogice owa kompetencja jest osadzona
bardziej cywilizacyjnie i historycznie, bedac przy tym uwarunkowang poli-
tyczno-kulturowymi wyborami, inna bedzie tez semantyka znaczen przypisy-
wanych pojeciom swiadomosci i kompetencji (np. kulturowej, miedzykulturo-
wej, jezykowej, jezykoznawczej, metajezykoznawczej).

Dodatkowo, ujecie pedagogiczne wpisuje sie w transformacje samej
esencji komunikacji (oraz kompetencji) miedzykulturowej, ktérg uznaje sie za klu-
czowy obiekt praktyki oraz badan niezaleznie od wspdtczesnych zmian w prze-
strzeni dostepne]j do praktykowania dialogu. Mamy tu na mysli transgresje pomie-
dzy Swiatem realnym, za jaki mozna uzna¢ komunikacje naturalng z Innym oraz te
symulowang w klasie jezykowej, a Swiatem hipertekstu i wirtualnej rzeczywistosci
(np. w ramach spotecznosci budowanych w mediach spotecznosciowych oraz
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ogolnie w sieci; zob. Braidotti, 2014). Z kolei w ujeciu glottodydaktycznym nie
chodzi o transformacje esencji komunikacji miedzykulturowej, ale postuluje sie
raczej taki rozwoj kompetencji miedzykulturowej, w ktérym kluczows role od-
grywatby ,swiadomy wglad w istote i tryb dziatania kultury-w-nas w wymiarze
indywidualnym i interpersonalnym (interpsychicznym). Wglad taki mégtby dalej
znakomicie wspomodc naszg wrazliwosé i sSwiadomosc nie tylko kulturowa, ale
wrecz kulturowosciowg” (Wilczynska, Mackiewicz & Krajka, 2019: 122). Tym sa-
mym, kompetencja interkulturowa bytaby praktykowana jako tzw. kulturowe
pogranicze-w-nas (ibidem: 375), a w konsekwencji zblizataby sie do tego, jak
bywa rozumiana kompetencja transkulturowa i metakulturowa (ibidem: 123).

Nalezy jednoczesnie uwzgledni¢ fakt, ze problematyka komunikacji mie-
dzykulturowej nabiera wobec wigczenia w spofeczne funkcjonowanie cztowieka
cyberprzestrzeni jako zupetnie nowego wymiaru, znacznie szerszego znaczenia
w stosunku do okotomilenijnych koncepcji pedagogiki i teorii krytycznej korica
XX stulecia. Ta ostatnia pouczata o sile rdznicy, o specyfice Innego, ktdry aksjo-
logicznie réznit sie od Ja i przebudowywata tozsamosé interlokutorow w kie-
runku postulowanych zmian spoteczno-politycznych lub kulturowych. Komuni-
kacja miedzykulturowa byta komunikacjg jezykowg z innym systemem znakéw,
innymi symbolami oraz inng kultura, ktéra wymagata dazenia do porozumienia,
a przynajmniej zrozumienia réznic i powoddw nieporozumien w gtéwnie realnej
komunikacji jezykowej, za jaka uznaje sie zaréwno kontakt z Innym w przestrzeni
geofizycznej, jak i w klasie jezykowej poprzez symulacje komunikacji obcojezycz-
nej (np. Karpinska-Musiat, 2015; Aleksandrowicz-Pedich, 2005; Byram & Risa-
ger, 1999). Kompetencja miedzykulturowa rosta wiec wprost proporcjonalnie
do jezykowo-kulturowej, wzbogacana o elementy metajezykoznawczej Swiado-
mosci jednostki w zakresie pragmatyki komunikacji oraz kompetencji okresla-
nych jako proteofiliczne (Karpiriska-Musiat, 2015).

Tymczasem cyberprzestrzen ostatnich dwdch dekad nowego millenium
zaskoczyta nas zupetnie nowa socjologig komunikacji miedzykulturowej. Jak
piszg Jaskuta i Korporowicz (2017: 35), dialog w wymiarze wirtualnym nadal
jest dialogiem, gdyz ,,[w]ielos¢ i tatwos¢ spotkan zachodzgcych w nowym wy-
miarze generujg potrzeby wzajemnego zrozumienia, ktére jest mozliwe nie
tyle na drodze rozmowy, ile wtasnie dialogu. Dialog bowiem wykracza poza
postawy przekonujgce do swoich racji, a staje sie poszukiwaniem prawdy, réw-
niez poprzez modyfikowanie wtasnych przekonan”. Stad tez autorzy ci postu-
guja sie pewnymi kryteriami dialogu sokratejskiego, ktére stanowig dla nich
niejako matryce kategorii porownawczych dla dialogu tradycyjnego i tego
przeniesionego w przestrzen wirtualng. Przywotuja tutaj, jako przyktady , koncep-
cje Agory, odniesienie egzystencjalne, brak dogmatyzmu, majeutyke, poszukiwa-
nie prawdy, samodzielno$¢ rozumu i myslenie w grupie” (Jaskuta i Korporowicz,
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2017: 36-37). W kazdej z tych kategorii realizuje sie dialog, pomimo przepasci
w uwarunkowaniach pomiedzy starozytng fizykalnoscig kontekstu dialogu so-
kratejskiego (spacery po agorze) a wspotczesng jego wirtualizacjg (w prze-
strzeni Swiata cyfrowego). Przy spetnianiu jednak jednego istotnego warunku:
checi do osiggniecia porozumienia wskutek myslenia racjonalnego i procesu
raczej akulturacji niz dekulturacji.

Z drugiej strony, ci sami autorzy twierdzg, ze: ,,[w]$réd wielu problemoéw
nierozpoznanych w przestrzeni wirtualnej na uwage zastuguje zagadnienie
obecnosci cztowieka w Swiecie bez granic”, gdzie okreslenia zjawisk, proceséw
i dziatan wigzacych sie z konkretnym terytorium tracy sens” (Jaskuta i Korpo-
rowcz, 2017: 38). | tak, jak wirtualna rzeczywisto$¢ pozwala na dehierarchiza-
cje, na bazowanie na doswiadczeniu, na wolno$¢ osadéw i dochodzenie do
konstruktywnych wnioskéw wspdlnych, tak jednak rodzi tez inne skutki: od-
rzucenie dialogu lub aporetyczng konkluzje o niemoznosci dojscia do porozu-
mienia (Karpinska-Musiat, 2015). By komunikacja miedzykulturowa zaistniata
w cyberprzestrzeni, zdolnos¢ do ,,zrozumienia, dlaczego do porozumienia nie
dochodzi” wydaje sie by¢ warunkiem sine qua non kompetencji miedzykultu-
rowej. Podobnie jak, zgodnie z tym, co twierdzg wyzej cytowani autorzy, jest
nim to, by rozumie¢ komunikacje w kategorii miedzy-, a nie inter- lub wielo-
kulturowosci. Przedrostek miedzy- kierunkuje komunikacje, zdaniem ww. au-
torow, bardziej na obopdlnos¢ i wielokierunkowa wzajemnosé, anizeli na jed-
noptaszczyznowg wymiane okreslang przedrostkiem inter-. Bardziej czytel-
nego rozréznienia w kontekscie kontaktow kultur dokonuje tutaj Mikutowski-
Pomorski (2006), ktéry przytacza za Sitaram i Cogdell (1976) przedrostek mie-
dzy- w znaczeniu poprzez- (cross-) dla okreslenia etnicznego uwarunkowania
badan poréwnawczych miedzy kulturami, pozostawiajgc inter- poréwnaniom
kultur na poziomie przynaleznosci do grup spoteczno-jezykowych i profesjo-
nalnych (Speech Communities). Czy jednak, wracajac do kontekstu czysto ko-
munikacyjnego, na pewno jest tak, ze dialog wirtualny zmierza do osiggania
transgresji i wptywu wzajemnego? Gdyby tak byto w istocie, a potwierdzajg to
coraz liczniejsze badania i studia z zakresu intencyjnosci komunikowania me-
dialnego w przestrzeni cyfrowej, to z pewnoscig zmienit sie styl i wielokierun-
kowos¢ tej komunikacji (por. np. Tanas i Galanciak, 2018).

3. Kryteria réznicowania w glottodydaktycznym obszarze miedzykulturowosci
i na gruncie pedagogiki miedzykulturowej

Proponowana proba poszukiwania wspot- lub niezaleznosci na poziomie meta-

analizy obszarow glottodydaktyki i pedagogii miedzykulturowej bedzie dotyczyta
obranych wczesniej kryteriow: konceptualizacji poje¢ w dyskursie naukowym z
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obu dyscyplin, dominujgcych paradygmatéw oraz celéw ksztatcenia. Tym sa-
mym, postaramy sie odpowiedzie¢ na pytanie, czy pedagogika miedzykulturowa
jako nauka spoteczna oraz glottodydaktyka jako nauka pogranicza, badajgca z
jednej strony procesy komunikacyjne i relacje spoteczne, a z drugiej strony
Swiadomos¢ uczestnikdw nauczania-uczenia sie J2 i ich procesy interpreta-
cyjne (Wilczynska i Michonska-Stadnik, 2010: 18), mogg w obszarze miedzy-
kulturowosci funkcjonowac jako uprawniony, transdyscyplinarny system.

3.1. Konceptualizacje pojec — od ujeé¢ dyscyplinarnych do pojeé transwersalnych

Po wstepnym zasygnalizowaniu w punkcie 1. terminologicznych dychotomii
niektérych poje¢ w obu poréwnywanych naukach, proponujemy poddanie
gtebszej analizie poréwnawczej pojecia kompetencji miedzykulturowej. Kon-
ceptualizacja tego pojecia w perspektywie obu nauk zilustrowana jest w ze-

stawieniu ponizej (tab. 1).

Konceptualizacje kompetencji miedzykulturowej w glot-

todydaktyce

Konceptualizacje kompetencji
miedzykulturowej w pedagogice miedzykulturowej

Kompetencja interkulturowa (transkulturowa) jest trakto-
wana jako zalezna od postaw osoby uczacej sie (m.in. po-
stawa otwartosci, kontrola emocjonalna, postawa kry-
tyczna) i sktadaja sie na nig:

- specyficzna Swiadomos¢ metakulturowa (obejmujaca
nature i mechanizmy funkcjonowania kultury);

- wrazliwos¢ (inter)kulturowa (pozwalajgca rozpoznawac
przejawy dziatar kulturowych i doszukiwac sie odpowied-
niej ich interpretaciji);

- umiejetnosé mediacji interkulturowej (umozliwiajaca
zréwnowazong interakcje nastawiong na usuwanie barier
komunikacyjnych i wzajemne wzbogacanie sie)” (Wilczyn-
ska, 2005: 22).

Swiadomos¢ metakulturowa jako kluczowa dla budowania
kompetencji interkulturowej jest pewnego rodzaju $wiado-
moscig kulturowosci, ktéra moze zapewnic nam niezbedny
dystans do wtasnej kultury, a takze dostarczy¢ ram pojecio-
wych w konfrontadji zinnoscig (Wilczynska i in., 2019: 122).

Kompetencje do komunikacji miedzykulturowej
okresla sie jako kompetencje indywidualne, spo-
feczne i kulturowe zalezne od srodowiska lokalnego i
poczucia wiezi lokalnej, osobistych doswiadczer mi-
gracyjnych i doswiadczen w tym zakresie cztonkéw
rodzin oraz poczucia tozsamosci kulturowej (Nikito-
rowcziin.,, 2013).

Do takich kompetenciji zalicza sie tez:

- otwartos¢ na informacje o, Innych”, na dialog infor-
macyjny, w efekcie otwarcie tozsamosciowe;

- dialog negocjacyjny, zdolnos¢ i umiejetno$¢ prowa-
dzenia dialogu jako imperatywu wzajemnego roz-
woju, zachowania i ksztattowania pokoju;

- efektywne porozumiewanie sie z partnerem inter-
akcji, symbioza kulturowa, umiejetnos¢ wspdtzycia,
rozwigzywania problemoéw-konfliktéw, wzajemne
wzmachnianie kulturowe (ibidem: 11).

Kompetencja miedzykulturowa rozumiana jako ,rodzaj
kompetencji, ktéry umozliwia uczagcym sie dziatanie w sytu-
acjach kontaktu z innoscig kulturowa: od postrzegania po-
przez interpretacje tych sytuacji do tworzenia odpowied-
nich regut dziatania” (Torenc, 2007: 203). Tak rozumiana
kompetencja miedzykulturowa powinna stanowic istotne
narzedzie poznawcze oraz podstawe dziatania w kontakcie
zinnoscig kulturowa. Ta sama autorka przyjmuije, ze to
,uktad glottodydaktyczny jest jednym z mozliwych ukta-
ddw, w jakich podmiot dziata na ptaszczyznie miedzykultu-
rowej poprzez kontakt z innoscig kulturowg” (Torenc, 2007:

Miedzykulturowa kompetencja komunikacyjna to:
zdolnos$¢ do budowania pozytywnych stosunkéw
miedzyludzkich w bezposrednich kontaktach, do sku-
tecznej komunikacji dzieki nabyciu umiejetnosci ra-
dzenia sobie ze stresem, redukcji obaw negatywnego
odbioru, radzenia sobie z reakcjami i stygmatyzacjg,
umiejetnosci analizy stereotypizacji, zdolnosci zaan-
gazowania i empatii, zdolnosci do zmiany punktu wi-
dzenia, stosunkéw emocjonalnych i relacji (Nikitoro-
wicz, 2009: 293).
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117), a przy rozpatrywaniu proceséw kulturowych zacho-
dzacych w ukfadzie glottodydaktycznym, postuluje odwo-
fanie sie do teorii subiektywnych uczacego sie oraz jego
kompetengiji.

W glottodydaktycznym ujeciu wpisujgcym sie w tzw. dy-
daktyke autonomizujgca* kompetencja migedzykulturowa
osoby uczacej sie J2 zostata zdefiniowana jako podkompe-
tencja wyrdzniona w ramach jej osobistej kompetencji ko-
munikacyjnej, ktéra wptywa na i znajduje sie pod wpty-
wem takich jej komponentdéw, jak: kompetencja semio-
tyczna, referencyjna, dyskursywna, spoteczno-jezykowa,
pragmatyczna i strategiczna (Orchowska, 2008: 148).

W perspektywie pedagogicznej, miedzykulturowa
kompetencja komunikacyjna to zgodnos¢ i spéjnosé
komunikacyjna, zdolnos¢ do integracji spotecznej,
wiedza o komunikujacych sie ze soba kulturach, a 7
sktadnikéw potrzebnych do adaptacji wobec innosci
to empatia, szacunek, elastycznos¢ rdl, orientacja na
wiedze, postawa interakcyjna, kierowanie interak-
cyjne i tolerancja dla niejednoznacznosci (za Kwiecin-
ski w: Nikitorowicz, 2009).

W koricu z metajezykoznawczej perspektywy, model kom-
petencji miedzykulturowej nauczyciela J-K2 uwzglednia
kompetencje metajezykoznawczg pod nazwa treningu wie-
dzy metajezykoznawczej, ale réwniez wigcza takie kompo-
nenty, jak: miedzykulturowa kompetencja pragmatyczna?,
kompetencje glottodydaktyczne i kompetencje pedago-
giczne, relacje pomiedzy nimi oraz autentycznos¢ i zaanga-
zowanie (Karpinska-Musiat, 2015).

Pedagodzy konstruujac dalsze konceptualizacje mie-
dzykulturowej kompetencji zwracaja jeszcze uwage
na (wg modelu Lustiga, Koestlera, Martin i Stortiego):
tolerancje dla niejednoznacznosci, elastycznos¢ po-
znawczg i zachowan, tozsamos¢ kulturowa, cierpli-
wos¢, entuzjazm, zaangazowanie, umiejetnosci inter-
personalne, otwarto$¢, empatie, szacunek i poczucie
humoru (w: Nikitorowicz, 2009).

Tabela 1: Pojecie kompetencji miedzykulturowej w ujeciach koncepcyjnych glottody-
daktykow i pedagogow (opracowanie wtasne)

Poréwnanie uje¢ koncepcyjnych pojecia (komunikacyjnej) kompetencji mie-
dzykulturowej proponowanych przez polskich glottodydaktykéw pokazuje, ze
glottodydaktyczny obszar miedzykulturowosci odnosi sie do przedmiotu po-
znania o charakterze interdyscyplinarnym, a poszczegdlni specjalisci, definiu-
jac to pojecie, odnoszg sie do koncepcji wypracowanych poza ich dyscypling,
dostosowujac je do epistemologicznej specyfiki jej ogdlnego przedmiotu po-
znania. Dla przyktadu, definicja kompetencji miedzykulturowej zapropono-
wana przez M. Torenc (2007) wpisuje sie w szeroko rozumiang edukacje mie-
dzykulturowa z obszaru pedagogiki i psychologii, podobnie jak przywofane
przez nig teorie subiektywne. Wspodtautorka niniejszego tekstu, B. Karpinska-
Musiat (2015) takze ujmuje w przywotanym modelu elementy przynalezne do
nauk pedagogicznych, szczegdlnie w obszarze postaw niezbednych do wykazania

! Glottodydaktyczny paradygmat dydaktyki autonomizujacej opiera sie na zatozeniu
Swiadomego dazenia do zwiekszenia zakresu autonomii uczgcego sie poprzez witgcze-
nie go w ramach tzw. wspétpracy dydaktycznej w planowanie, organizacje i ewaluacje
zadan uczeniowo-komunikacyjnych, ktorych celem jest ksztattowanie jego osobistej
kompetencji komunikacyjnej (Wilczyrska, 2002b: 319).

2 W ramach tej kompetenciji autorka (Karpiriska-Musiat, 2015: 125) wymienia kompe-
tencje proteofiliczng, kompetencje funkcjonalng (pragmatyczng), kompetencje komu-
nikacyjne, kompetencje metapragamtyczne, jezykowe i systemowe oraz kompetencje
aksjolingwistyczng, kompetencje krajoznawcze i kulturoznawcze.
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kompetencji miedzykulturowej. Z kolei I. Orchowska (2008) podkresla specy-
fike miedzykulturowej kompetencji w J2 poprzez wskazanie na takie kompo-
nenty osobistej kompetencji komunikacyjnej, jak: kompetencja semiotyczna,
referencyjna, dyskursywna, spoteczno-jezykowa, pragmatyczna i strategiczna.
Kazda z nich jednoczesnie wptywa na to, jak dany uzytkownik jezyka komuni-
kuje sie, poprzez budowanie znaczen wtasnie w zakresie, (wspét)konstruowa-
nia wiedzy i wyobrazen o Swiecie, czy tez w zakresie spotecznych praktyk dys-
kursywnych oraz realizacji celéw komunikacyjnych, przy wiekszym lub mniej-
szym zaangazowaniu w przestrzeganie norm spoteczno-jezykowych (Orchow-
ska, 2008). Powyzsze rozumienie kompetencji nie ogranicza sie do sfery wyob-
razen uzytkownikéw jezyka, ale obejmuje réwniez ich wiedze, postawy i war-
tosci, dziatania komunikacyjne oraz szeroko rozumiang kompetencje do ucze-
nia sie, w tym zespoét postaw, jakie przyczyniajg sie do definiowania celéw ucze-
nia sie i oceny ich realizacji w zakresie budowania $wiadomosci (meta)kulturo-
wej. To ostatnie pojecie definiuje Wilczyriska (2005) jako $wiadomos¢, obejmu-
jacag nature i mechanizmy funkcjonowania kultury, podkreslajgc jednoczesnie,
ze w komunikacji powinnismy uwzglednic zréznicowanie spoteczne, a jednoczesnie
pamietaé o pewnym przenikaniu i wspdtistnieniu wzorcéw i norm kulturowych.
Wspétczesnie moze to byc¢ szczegdlnie trudne, gdyz mamy do czynienia z coraz
wiekszg dowolnoscig, ale i szerszymi mozliwosciami w budowaniu przez po-
szczegblne jednostki ich tozsamosci kulturowej, chociazby w efekcie wspomnia-
nej rewolucji cyfrowej i masowej komunikacji spotecznej.

Nieco inaczej, ale wcigz w ramach perspektywy glottodydaktycznej, B. Kar-
pinska-Musiat (2015) koncentruje sie w swoim modelu na kompetencji meta-
jezykoznawczej. W takim ujeciu, ,,dopiero znajomosc pojec z zakresu metaje-
zyka w potgczeniu ze zrozumieniem ich funkcjonowania w skomplikowanym
akcie komunikacyjnym gwarantuje petniejszqg mozliwos¢ negocjacji znaczen
lub diagnozowania kontekstualnych réznic w interpretacji” w sytuacji komuni-
kacji miedzykulturowej (Karpinska-Musiat, 2015: 114). Tym samym to wifasnie
uswiadomiona wiedza metajezykoznawcza stanowi baze, dzieki ktérej moze
zachodzi¢ rozpoznanie i okreslenie innosci, a takze mediacja w zakresie wyja-
$niania kulturowej odmiennosci tej innosci w sytuacji nauczania J-K2. Ten
aspekt buduje, zdaniem cytowanej autorki, swoisty pomost pomiedzy inter-
pretacjami glottodydaktycznymi a pedagogicznymi w zakresie kompetencji
miedzykulturowej, gdyz nawigzuje do identyfikacji narzedzia otwierajgcego
postrzeganie i budowanie postaw. Jak bowiem wida¢ w konceptualizacjach
pedagogow, pomimo iz terminologia czesto nawigzuje do komunikacyjnej
kompetencji miedzykulturowej, jej elementy sktadowe oscylujg gtéwnie wo-
kot wartosci oraz postaw umozliwiajgcych adaptacje do Innego lub przynajm-
niej tolerancje i zrozumienie innosci w relacjach z Innym. Relacje te nie zawsze
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nazywane sg i postrzegane stricte poprzez jezyk, nabierajgc definicyjnie szer-
szego wymiaru i znaczenia. S3 bowiem uwiktane w szerszy kulturowo-spo-
teczny, antropologiczny i nierzadko ideologiczno-polityczny kontekst interpre-
tacyjny. Co wazne, wyzej przywotane, przyktadowe interpretacje odnoszg sie
takze, podobnie jak w ma to miejsce w glottodydaktyce, do postaw i umiejet-
nosci oczekiwanych od nauczycieli w zakresie miedzykulturowosci, co pozwala
potraktowac je jako analogicznie ukontekstowione i wysuwac wnioski poréw-
nawcze co do praktycznych dziatarh edukacyjnych w obu dyscyplinach.

Podsumowujac, to, co tgczy konceptualne ujecia kompetencji miedzy-
kulturowej zaproponowane przez glottodydaktykéw i pedagogdw to z pewno-
$cig odniesienie do kultury jako integralnej czesci tozsamosci cztowieka, przy
zatozeniu jej wielowymiarowosci, dynamiki i ciggtego rozwoju. Jak pisze J. Niki-
torowicz (2003: 202), kultura to ,,zjawisko spotfeczne, normatywne, historyczne,
i pokoleniowo zmienne, symboliczne, funkcjonalne, strukturalne i psycholo-
giczne” i dlatego powinno by¢ rozpatrywane takze z punktu widzenia jednostki
i jej doswiadczen zakorzenionych w srodowisku spotecznym. Przy takim zatoze-
niu mozemy zatem uznac kulture za pojecie transwersalne, podobnie jak swia-
domos¢ metakulturowq, ktéra powinna obejmowac swiadomos¢ zjawisk kultu-
rowych w ogdle, w tym swiadomos¢ semiotycznej natury kultur, pojecie tzw.
tozsamosci wielorakiej® oraz pojecie swiadomosci metapoznawczej jako wa-
runku odpowiedzialnego udziatu osoby uczgcej sie w procesie ksztatcenia. Do
takich poje¢ mozna zaliczy¢ takze kompetencje miedzykulturowa.

Co niesie wypracowanie poje¢ transwersalnych odnoszgcych sie do
miedzykulturowosci i sytuujgcych sie na granicy glottodydaktyki i pedagogiki
w wymiarze poznawczym? Uwazamy, ze jest ono funkcjonalne dla epistemo-
logicznego osadzenia badan transdyscyplinarnych, ukierunkowanych na lep-
sze rozumienie i opisanie kontekstu ksztatcenia miedzykulturowego w Polsce.
Na uwage zastuguje tutaj koniecznos¢ uwzglednienia specyfiki polskiego spo-
teczenstwa pod wzgledem podchodzenia poszczegdlnych jednostek do zjawi-
ska miedzykulturowosci, konstruowania wtasnej tozsamosci i mechanizméw
komunikacji miedzykulturowej, w tym globalnej komunikacji wirtualnej.
Warto przy tym pamietac, ze wspoétczesne spoteczenstwa tzw. S$wiata zachod-
niego cechuje znaczny stopien heterogenicznosci (zob. Wilczynska, 2005), co
moze czyni¢ edukacje miedzykulturowa coraz trudniejszg, pomimo zreduko-
wania, czy nawet zlikwidowania dystansu geograficznego w zwigzku z rewolu-
cjg technologiczng i medialna.

3 Tozsamo$¢ wielorakg rozumiemy za Wilczyriska, Mackiewiczem i Krajka (2019: 111)
jako tozsamosc¢ wielopoziomowa, ktorej ten lub inny aspekt uaktywnia sie w zalezno-
Sci od relacji i realizowanych celéw lub funkcji.
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3.2. Obszar paradygmatycznego osadzenia celéw poznawczych w glottodydaktyce
i pedagogice miedzykulturowej

Stawiamy teze, ze rewolucja cyfrowa, a scislej globalny charakter oddziatywa-
nia medialnego, zmienity $wiat dialogu miedzykulturowego, wnoszac duza
doze (do)wolnosci i przyczyniajac sie do autonomizacji kazdego uczestnika ko-
munikacji. Wywotato to w spoteczenstwach poczucie upetnomocnienia i upra-
womochienia do gltoszenia swoich pogladéw, ktérym np. teorie komunikowa-
nia masowego przypisujg rozmaite struktury zwigzane z transmisyjnoscia, po-
$redniczeniem, interpelacyjnoscig oraz interpretatywnym charakterem od-
czytu komunikatéw (informacji) obecnych w mediach. Komunikacja spotecz-
nosciowa, z kolei, wymusita wiecej samokontroli (i odpowiedzialnosci), ale tez
umozliwita odwrét od komunikowania sie, gdy nie spetnia ono oczekiwan kto-
rejkolwiek ze stron. Tzw. nowe media uczynity komunikacje szybszg, natych-
miastowa (kultura instant), a jednoczesnie zrodzity zjawisko badane przez so-
cjologéw jako ,,missing-out” — poczucie bycia wykluczonym i pominietym w
przeptywie informacji. Towarzyszy temu ostabienie wspdlnotowosci i podzie-
lania znaczed w ramach funkcjonowania przedstawicieli danej kultury, przy
czym paralelnie tworzg sie inne rodzaje wiezi i (po)rozumienia, np. pomiedzy
osobami podzielajgcymi te same pasje lub poglady polityczne, co widoczne
jest chociazby w grupach spotecznosciowych budowanych na Facebooku.

Uwzgledniajgc specyfike wspoétczesnego dialogu prowadzonego w cyber-
przestrzeni, warto pochyli¢ sie nad definicjg celéw poznawczych, ktére odnosi-
tyby sie do badania zjawiska miedzykulturowosci w glottodydaktyce i pedago-
gice. Musimy jednak uwzglednié tutaj rozbieznosci epistemologiczne w definio-
waniu i interpretowaniu pojecia paradygmatu przez pedagogow i glottodydak-
tykow (por. Kwiecinski, 2011; Dakowska, 2010), jak i odmienne osadzenie para-
dygmatyczne badan glottodydaktycznych i pedagogicznych.

| tak, w glottodydaktyce, z racji jej nachylenia w kierunku jezykoznaw-
stwa, przez dtugi czas za najbardziej operacyjny uchodzit paradygmat struktu-
ralistyczny, nastepnie rowniez w jego odmianach granicznych z post-struktu-
ralizmem oraz iloSciowo zorientowang metodologig badawczg. Wspodtczesnie,
jak zauwaza M. Dakowska (2014), nastgpito odejscie od pojecia reguty jezyko-
wej, a pojeciem centralnym dla dydaktyki J2 jest ,,uzycie jezyka”. Nie mamy juz
do czynienia z traktowaniem J2 jako systemu formalnego, gdyz to uniemozli-
wiato uchwycenie spotecznej i indywidualnej zmiennosci zachowan komuni-
kacyjnych uczacego sie, a na poziomie dydaktyki prowadzito do pomijania
ksztatcenia ,,specyficznych umiejetnosci i sprawnosci jako podstawy podmio-
towo realizowanych dziatan komunikacyjnych” (Wilczyriska, 2010: 23). Dzisiaj
za gtdwng oS scalajgcg wysitki poznawcze w obszarze glottodydaktyki mozna
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by uznac rozwéj osobistej kompetencji komunikacyjnej (Wilczynska, 2010), przy
czym w praktyce dla znaczacej czesci polskich glottodydaktykéw punkt odnie-
sienia stanowi model kompetencji uzytkownika J2 prezentowany w Europejskim
Systemie Opisu Ksztatcenia Jezykowego (Rada Europy, 2003). W konsekwenciji
wspétczesdni glottodydaktycy znacznie cze$ciej wypowiadajg sie na temat sktad-
nikdw kompetencji komunikacyjnej, niz procesu ksztattowania sie tej kompeten-
cji u poszczegdlnych uzytkownikdw jezyka i to pomimo, ze epistemologicznie
specyficzne dla glottodydaktyki podejscie podmiotowe powinno wzmacniac
ukierunkowanie na zindywidualizowany proces rozwijania kompetenciji.

Nalezy pamietac, ze wspodtczesna glottodydaktyka to dziedzina pozna-
nia, ktéra staje sie coraz mniej jednolita paradygmatycznie i metodologicznie,
czemu towarzyszy pewnego rodzaju ,rozproszenie koncepcyjne” (zob. Wil-
czynska, 2010) i wielokierunkowos¢ podejmowanych badan. llustruje to wspot-
wystepowanie na gruncie wspotczesnej glottodydaktyki chociazby takich para-
dygmatdw, jak: wspomniana juz dydaktyka autonomizujgca (Wilczyriska, 2002)
i paradygmat mediacyjny (Sujecka-Zajac, 2016). Co istotne, pomimo ze badania
glottodydaktyczne wpisujgce sie w oba te paradygmaty odnoszg sie do wspot-
dziatania osoby uczacej sie i nauczajacej oraz zaktadajg podmiotowe trakto-
wanie uzytkownika J2, to z racji ich odmiennego ukierunkowania paradygma-
tycznego i nieprzystajgcej do siebie terminologii trudno bytoby doprowadzi¢
do konsolidacji wiedzy konstruowanej w ramach tych badan.

Jednoczesnie W. Wilczyniska i A. Michoniska-Stadnik (2010) piszg o trzech
zasadniczych podejsciach metodologicznych w glottodydaktyce: iloSciowym,
jakos$ciowym, mieszanym (hybrydowym) i zwracajg uwage na komplementar-
nos$¢ dwéch pierwszych orientacji, gdyz podejscie jakosciowe stuzy petniej-
szemu uchwyceniu danego zjawiska w celu lepszego zrozumienia jego istoty,
uwarunkowan i dynamiki, podczas gdy podejscie iloSciowe nastawione jest na
weryfikacje konkretnych zwigzkdéw i zaleznosci. Warto podkreslié, ze w przy-
padku glottodydaktycznego obszaru miedzykulturowosci, jak wskazuje na to
analiza ponad stu publikacji polskich specjalistow dokonana przez T. Roga
(2016), gtownymi technikami zbierania danych sg wywiady, obserwacje lekcji
i ankiety samooceny oraz analizy programéw nauczania i podrecznikdéw. Z pew-
noscig sg to techniki najbardziej popularne ze wzgledu na ich porecznosc¢ i do-
stepnos¢ uzycia, ale uzyskane w ten sposdb informacje nie pozwalajg w petni
uchwycié¢ dynamiki procesu rozwijania miedzykulturowej kompetencji komu-
nikacyjnej u poszczegdlnych osdb, jak i jej przejawow w konkretnych sytua-
cjach komunikacyjnych. Dlatego warto bytoby pozyskiwac¢ dane réwniez po-
przez nagrywanie dziatan komunikacyjnych oséb uczacych sie i nauczajgcych
J2 i dokonywac ich analizy w ramach zastosowania metody analizy dyskursu
lub analizy konwersacyjnej (por. Nowicka, 2016).
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Tymczasem w pedagogice mamy do czynienia nie tylko z wieloparadyg-
matycznoscig samej dyscypliny, ale i z duzo wiekszg skalg interpretacji oraz
dopuszczalnych — a wrecz wymaganych w okres$lonych kontekstach badaw-
czych — empirycznych metod badan. Dla przyktadu, J. Nikitorowicz (2003: 200)
definiuje holistyczng koncepcje procesu edukacji miedzykulturowej na gruncie
pedagogiki jako opartg na paradygmacie wspotistnienia, ktéry zaktada otwar-
tos¢, zyczliwo$é, tolerancje i dialog oraz tworcze kreowanie witasnej tozsamo-
$ci spoteczno-ekonomicznej i kulturowej. Pedagogika miedzykulturowa, jako
jedna z perspektyw pedagogiki ogdlnej, operuje w ramach paradygmatéw
zdecydowanie interpretatywnych, ,,rozumiejgcych”, subiektywistycznych i hu-
manistycznych, w ktérych dominuje jakosciowa analiza celéw poznawczych i
badania. Z kolei w badaniach wykorzystuje sie takie metody jak: badania w
dziataniu (action research), studium przypadku (case study), fenomenografia,
analiza wywiadow lub opis zdarzenia krytycznego.

Odrebnos¢ lub transdyscyplinarnos¢ paradygmatéw, w jakich sytuuja
sie empiryczne dziatania badawcze i refleksje teoretyczne w obu analizowa-
nych dyscyplinach, uwidacznia sie wyrazniej na tle charakterystycznych dla
nich celéw poznawczych. W tabeli 2. zestawiamy ze sobg przyktadowe cele
poznawcze badan realizowanych w obu dyscyplinach.

Cele poznawcze badania
i/lub refleksji naukowej w glottodydaktyce

Cele poznawcze badania
i/lub refleksji naukowej
w pedagogice miedzykulturowej

Za cel poznawczy uwaza sie dokonanie spdjnej
refleksji naukowej, pozwalajgcej na lepsze zro-
zumienie zjawiska miedzykulturowosci z per-
spektywy glottodydaktyki, co w dalsze] kolejno-
Sci pozwoli rowniez na konkretne aplikacje o
charakterze dydaktycznym (Wilczyniska, 2005).

Celem poznawczym jest, przyktadowo, konstruk-
cja paradygmatu wspdtistnienia jako modelu
edukacji miedzykulturowej, wyjasnienie zjawi-
ska edukacji miedzykulturowej w $cistym powia-
zaniu z uwarunkowaniami srodowiskowymi i kul-
turowymi, aktywnoscig wtasng wychowankow i
instytucji oraz przedstawienie procesu edukac;ji
w szerokim kontekscie kulturowo-spoteczno-po-
litycznym; wyjasnienie aspektow budowania
tozsamosci, roli tradycji, wolnosci, tolerancji,
operacjonalizacja poje¢ dominacji i przynalezno-
Sci kulturowej, formuty spoteczeristwa wielokul-
turowego opartego na godnosci kazdej jednostki
(Nikitorowicz 2003, 2009).

Tabela 2: Przyktadowe cele poznawcze w glottodydaktyce i pedagogice (opracowanie witasne)

Poréwnujgc chociazby te wybrane cele poznawcze w glottodydaktyce i pedago-
gice, zauwazamy, ze obie dyscypliny dgzg do lepszego zrozumienia spotecznego
funkcjonowania miedzykulturowego jednostek, z tg rdéznicg, ze w glottodydaktyce
jest ono Scislej (co nie znaczy wytgcznie) powigzane z rozwijaniem kompetenc;ji
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komunikacyjnej w J-K2 i jej aplikacyjng, dydaktyczno-komunikacyjng strona. Cele
poznawcze pedagogiki, nie ignorujac jezykowej strony dialogu, koncentrujg sie z
kolei silniej na aksjologicznych i socjalizacyjnych procesach akulturacji lub wyklu-
czen spotecznych i w tym sensie dotyczg wyzszego poziomu ogdlnosci.

Warto w kontekscie powyzszego réznicowania przywotaé takze funkcjo-
nujagce w pedagogice paradygmaty iluzoryczny i schizoidalny (zob. Jaskuta i
Korporowicz, 2017) jako elementy nowej zupetnie typologii wynikajacej ze
zmian w systemach komunikowania sie, w tym miedzykulturowego. Trudno
okresli¢ na obecnym etapie ich konstytuowania sie w nauce, co miatoby by¢
celem poznawczym odnoszgcym sie, np. do iluzorycznosci celéw poznawczych
i badan w omawianych tu dyscyplinach. Niewatpliwie jednak, jako ze zaréwno
glottodydaktyka, jak i pedagogika, interesuja sie komunikacjg spotecznga, na-
lezy przyjgé, ze beda one musiaty uwzglednié zmiany w zakresie formy,
ksztattu, obranego medium a przez to zmieni sie efektywnos¢ i kierunek od-
dziatywania naukowego lub dydaktycznego. Zmiana ta podazac bedzie raczej
w kierunku demokratyzacji, przyspieszenia i usieciowienia (networking) komu-
nikacji, anizeli w strone tradycyjnych dotad jej osadzen w strukturalistycznych
oraz interpretatywno-humanistycznych paradygmatach. Czy zatem, w swej
skrajnej postaci, paradygmat iluzoryczny nie stanie sie wkrétce punktem od-
niesienia w badaniach nad jezykiem i komunikacjg?

Poszukujgc tymczasem wspélnego paradygmatu dla glottodydaktyki i
pedagogiki miedzykulturowej na obecnym etapie ich rozwoju, warto przyto-
czy¢ paradygmat ztozonosci zaproponowany przez E. Morina (2008), ktérego
zdaniem wszelka innowacja ma miejsce na granicy réznych dyscyplin. W
przypadku, gdy podejscie miedzykulturowe zaktada, ze wazniejsze od uzyski-
wania pewnych odpowiedzi jest stawianie pytan i dystansowanie sie od wta-
snych etnocentrycznych wyobrazen, przekonanie Morina, ze postep dokonuje
sie w ztozonosci i niepewnosci, a nie na drodze wypracowania niepodwazal-
nych prawd i uniwersalnych rozwigzan mogtoby by¢ punktem odniesienia za-
réwno dla glottodydaktykéw, jak i pedagogéw. Co wiecej, dostrzegamy spéj-
nos$¢ pomiedzy paradygmatem ztozonosci Morina (2008), a paradygmatem
wspotistnienia Nikitorowicza (2003) jako modelu edukacji miedzykulturowej
w ujeciu holistycznym, ktdra uwzglednienia jednoczesnie dokonujace sie pro-
cesy transformacji, modernizacji, globalizacji i integracji kultury, stawiajac jed-
nostkom, grupom i spoteczenstwom coraz to inne wyzwania. Sama koncepcja
edukacji miedzykulturowej Nikitorowicza ewaluowata zresztg w czasie i w swoich
ostatnich publikacjach (zob. Nikitorowicz, 2017) pedagog ten taczy kreowanie pa-
radygmatu wspotistnienia réznych kultur z zapewnieniem cztonkom ksztattuja-
cych sie spoteczenstw wielokulturowych mozliwosci kreowania tozsamosci ponad-
narodowej, miedzykulturowe;j i transkulturowej. Przestrzega tym samym przed
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ideologizacjg wtasnego narodu w panistwowej polityce edukacyjnej i opowiada
sie za tzw. heterologig*, ktéra mogtaby przyczynié sie do ksztattowania postaw po-
czucia wspdlnoty gatunku ludzkiego ponad wszelkimi réznicami.

Otwartym pozostaje pytanie, czy w przypadku glottodydaktyki, ktorej
przedmiot poznania jest juz sam w sobie ztozony, osadzony spotecznie i kultu-
rowo, a jednoczesnie ukierunkowany podmiotowo, nie chodzi obecnie bar-
dziej o zdefiniowanie glottodydaktycznych konfiguracji czynnikdw, jakie wpty-
wajg na osobisty rozwdj lub stagnacje kompetencji miedzykulturowej oséb
uczacych sie J-K2 w konkretnych kontekstach ksztatcenia jezykowego. Nie
mniej wazne dla glottodydaktyki bytoby modelowanie kompetencji miedzy-
kulturowej réznojezycznych uzytkownikéw jezyka. Punktem wyjscia mogtyby
by¢ w tym przypadku np. badania nad zaleznosciami pomiedzy deklarowang
tozsamoscia kulturowo-jezykowa badanych, a ich deklaracjami w zakresie po-
strzegania przedstawicieli innych kultur i jezykéw, przy czym badania doty-
czace deklaracji powinny oczywiscie zosta¢ uzupetniane badaniami na pozio-
mie dziatarh komunikacyjnych. Tym samym, jak wida¢, wskazana byfaby trian-
gulacja metodologiczna, sugerujaca juz per se koniecznos¢ korzystania z obu
paradygmatdéw: subiektywistycznego (dla badania deklaracji) i obiektywistycz-
nego (dla zbadania dziatan jezykowych i ich efektéw spotecznych).

3.3. Cele ksztatcenia — inne czy tozsame dla obu dyscyplin?

Ukierunkowang aplikacyjnie odstone naszej metaanalizy nad spdjnoscig lub
rozbieznoscig glottodydaktycznego obszaru miedzykulturowosci oraz pedago-
giki miedzykulturowej stanowig formutowane przez badaczy obu dyscyplin
cele ksztatcenia, ktérych przyktady prezentuje ponizsza Tabela 3.

Cele ksztatcenia w nauczaniu-uczeniu sie J-K2 Cele ksztatcenia w ramach pedagogiki miedzykultu-
rowej

- praca nad poczuciem tozsamosci okreslonych osébi | - nauczenie i prowadzenie dialogu kultur, a przede

ich sposobu jej przezywania jako baza dla rozwoju in- | wszystkim dialogu kultury lokalno-regionalnej z konty-

dywidualnej kompetengiji (inter)kulturowej Wilczyni- nentalno-planetarng;

ska, 2005); - otwarcie ludzi na siebie, a takze zauwazenie i podje-

cie préby zrozumienia innosci kulturowej poprzez ak-
ceptacje i zrozumienie wtasnej jest priorytetem, dzieki
ktéremu mozna doswiadczy¢ innosci, nie rezygnujac z
wiasnych idei i wartosci (Nikitorowicz, 2003);

% Heterologie definiuje J. Nikitorowicz (2017: 18) jako idee, zasade zycia spofecznego i
postawe wyrazong wobec innego, ktdra opiera na otwartosci, a niweluje etnocentryzm
i socjocentryzm, negatywne wyobrazenia Innego, megalomanie, ksenofobie, niechec,
leki, wrogie nastawienie do Innych, odmiennych rasowo, religijnie czy etnicznie.
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- rozwdj kompetencji miedzykulturowej oparty na
podmiotowym uczestnictwie w kulturze, ze szczegdl-
nym uwzglednieniem dynamiki teorii subiektywnych
dotyczacych natury innosci kulturowej i przy jednocze-
snym uwzglednieniu autopoznawczego potencjatu
miedzykulturowosci (Torenc, 2007);

- asymilowanie mniejszo$ci z wiekszoscig, zaznajamia-
nie z kulturg dominujaca na danym terenie (jezyk, hi-
storia, kultura) — przy zachowaniu poprawnosci poli-
tycznej;

- rozwdj kompetencji miedzykulturowej, ktérej moto-
rem rozwoju jest osobista kompetencja uczeniowa; ta
ostatnia ukierunkowuje rozwijanie wiedzy, umiejetno-
$ci i postaw o charakterze miedzykulturowym, a jej
wyznacznikami sa Swiadomos¢ (meta)kulturowa, ktéra
pozwala m.in. na kontekstualizacje i kategoryzacje fak-
téw i zjawisk (miedzy)kulturowych oraz wrazliwo$¢ je-
zykowo-komunikacyjna, ktérej przejawem jest m.in.
selekcja nowej wiedzy i umiejetnosci oraz ocenaich
przydatnosci w rozbudowie catosciowej osobistej
kompetencji komunikacyjnej (Orchowska, 2008);

- wychowanie ku tolerancji, odrzucenie rasizmu i
uwrazliwienie na problem stygmatyzacji, uprzedzen,
stereotypizacji (w tym poprzez jezyk);

- uwrazliwienie mniejszosci na sposoby i motywacje
do upominania sie o swoje prawa, strukturalne
krzywdy, poprawe warunkéw spotecznych i ekono-
micznych (za: Rada Europy, 2003 w: Nikitorowicz,
2009);

- rozw0j Swiadomosci metajezykoznawczej jako bazy,
dzieki ktérej moze zachodzi¢ rozpoznanie i okreslenie
innosci bedace podstawa dalszych proceséw poznaw-

- przygotowanie ludzi do zgodnego wspdtzycia w spo-
feczenstwie zréznicowanym, wielokulturowym (Niki-
torowicz, 2009).

czych (Karpinska-Musiat, 2015: 126), przy czym ,,poro-
zumienie komunikacyjne w kontekscie miedzykulturo-
wym jest wcigz wizjg otwartg, zadaniem, ktorego roz-
wigzanie nie jest jednorazowym wydarzeniem o za-
mknietej strukturze” (ibidem, 2015: 127).

Tabela 3: Cele ksztatcenia w zakresie kompetencji miedzykulturowej w ujeciach glot-
todydaktykéw i pedagogdw (opracowanie wtasne)

O ile podejscie miedzykulturowe w glottodydaktyce jest skoncentro-
wane w warstwie dydaktycznej na rozwijaniu kompetencji miedzykulturowe;j
0s6b uczacych sie jako integralnej czesci ich osobistego rozwoju, w tym uswia-
damianiu sobie wtasnej tozsamosci, to juz perspektywa zadaniowa z Europej-
skiego Systemu Opisu Ksztafcenia Jezykowego (Rada Europy, 2003) jest ukie-
runkowana na wspélne dziatanie i tworzenie tzw. wspdtkultury, obejmujacej
wspdlne koncepcje, jakie sg podzielane ze wzgledu na lub poprzez wspdlne
dziatanie. Tym samym staje sie ona blizsza perspektywie pedagogicznej, ktora
- w celach ksztatcenia - ktadzie nacisk na tozsamos¢ konstruowang spotecznie,
relacyjnie, wobec Drugiego (Innego) i w silnie okreslonym kontekscie spo-
teczno-kulturowym oraz historycznym. Jak precyzuje Ch. Puren (netografia),
koncepcje te (elementy wspotkultury) mogg by¢ odziedziczone po przodkach,
a zatem stac sie przedmiotem mniej lub bardziej Swiadomego przyjecia kultury
pochodzenia (w sposéb transmisyjny), moga by¢ rdwniez negocjowane lub wy-
pracowywane razem poprzez tworzenie czegos oryginalnego lub na drodze prze-
nikania sie réznych kultur (w duchu analizy transakcyjnej). Naszym zdaniem tak
duza swoboda w interpretowaniu pojecia wspotkultury moze utatwic¢ dialog mie-
dzykulturowy, ale rowniez pozwala wykroczy¢ poza jego ramy. Tym samym, moze
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ono by¢ definiowane jako kolejne pojecie transwersalne, ktére bytoby operacyjne
w szeroko rozumianej w edukacji miedzykulturowej. Edukacja taka powinna jed-
nak uzupetniac ksztatcenie jezykowe, a nie je zastepowac.

4. Podsumowanie

Podsumowujac refleksje nad transdyscyplinarnoscia glottodydaktycznego ob-
szaru miedzykulturowosci i pedagogiki miedzykulturowej na podstawie obra-
nych kryteridéw pojeé¢, paradygmatdéw i celdow ksztatcenia, pragniemy przede
wszystkim podkresli¢ fakt, ze na obecnym etapie rozwoju obu dyscyplin moz-
liwe jest juz konstruowanie funkcjonalnych pojec transwersalnych odnosza-
cych sie do miedzykulturowosci w obu dyscyplinach. W najszerszym ujeciu,
przyktadami takich poje¢ sg np. kultura oraz tzw. wspdtkultura, a zmierza ku
takiej klasyfikacji kompetencja interkulturowa. Co wiecej, pojecie wspotkul-
tury, funkcjonujace obecnie gtdwnie na gruncie glottodydaktyki mogtoby zy-
ska¢ na funkcjonalnosci dydaktycznej dzieki jego metaanalizie transdyscypli-
narnej i uwzglednieniu w niej np. zatozet nowej socjologii komunikacji mie-
dzykulturowej. Szczegdlnego znaczenia nabratoby ono wobec paradygmatow
operacyjnych dla cyfrowej komunikacji spotecznosciowe] i mediatyzacji komu-
nikacji miedzykulturowej, takich jak iluzoryczny lub schizoidalny.

Natomiast badania nad dynamika rozwoju kompetencji miedzykulturo-
wej w danym kontekscie ksztatcenia jezykowego wymagajg nadal modelowa-
nia uwzgledniajacego jego specyfike, w tym wziecie pod uwage uwarunkowan
wiasciwych dla konkretnych oséb, uzytkownikdw jezyka rodzimego lub ob-
cego. Innymi stowy, pojecie to moze by¢ operacyjne, jesli bedziemy je rozpa-
trywac w badaniu konkretnych zakreséw aktywnosci u oséb uczgcych sie i na-
uczajacych J-K2 oraz u uzytkownikéw jezyka, funkcjonujgcych w danej rzeczy-
wistosci spoteczno-kulturowej. Czym innym jest np. mediacja miedzykultu-
rowa zaposredniczona przez nauczyciela pracujgcego z dzieémi, a czym innym
rola mediatora miedzykulturowego, jakg ma do spetnienia nauczyciel akade-
micki wsréd studentow neofilologii. Jeszcze czyms innym jest mediacja i edu-
kacja miedzykulturowa (w tym jezykowa) prowadzona w zréznicowanym et-
nicznie spoteczenstwie wielokulturowym.

Konkludujac, podjeta w niniejszym artykule refleksja nad transdyscypli-
narnoscig obu dyscyplin paradoksalnie zrodzita w nas przekonanie o koniecz-
nosci wiekszego dopracowania aparatu pojeciowego i zdefiniowania paradyg-
matéw w ich ujeciu najpierw dyscyplinarnym, a potem inter- i transdyscypli-
narnym. Konieczna jest zatem swiadomosc¢ specyfiki epistemologicznej danej
nauki, aby mogta ona wejs¢ w dialog transdyscyplinarny, wzbogacajacy jg w wy-
miarze konceptualnym, paradygmatycznym i dydaktycznym. Na obecnym etapie
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rozwoju tozsamosci naukowej opisywanych dyscyplin bardziej zasadne wydaja sie
by¢ badania nad miedzykulturowoscig ukierunkowane nadal interdyscyplinarnie,
niz dazenie do zbyt szeroko zakrojonej transdyscyplinarnosci. Interdyscyplinar-
nos¢ pozwala bowiem badaczom na otwieranie sie na nowe obszary i perspek-
tywy badawcze, przy jednoczesnym wyraznym uwzglednianiu specyfiki reprezen-
towanej przez nich dyscypliny. Jest to szczegdlnie wazne w przypadku tak szeroko
definiowanych obszaréw poznania naukowego jak glottodydaktyczny obszar mie-
dzykulturowosci i pedagogika miedzykulturowa. Przyjecie perspektywy interdy-
scyplinarnej stwarza szanse na to, aby poszerzeniu pola badawczego glottodydak-
tyki poprzez uwzglednienie (meta)poznawczych doswiadczen pedagogiki towa-
rzyszyto pogtebienie teoretyczne podejmowanych probleméw badawczych, a do
rozwoju pedagogiki miedzykulturowej dodany zostat aspekt dyskursywny i dialo-
giczny rozpatrywany z perspektywy rozwoju kompetencji komunikacyjnej. Sama
natomiast kompetencja miedzykulturowa (obrana tu jako przyktad pojecia pod-
danego metaanalizie poréwnawczej) zyskataby bez watpienia na operacyjnosci,
gdyby byta definiowana i rozwijana przy uwzglednieniu jej konkretnych wyznacz-
nikéw, zaleznych od specyficznego kontekstu ksztatcenia. Konteksty ksztatcenia
bowiem bedg réznic sie zawsze zaleznie od przyjetych celéw ksztatcenia, a te,
mimo znaczacych podobierstw w obszarze miedzykulturowosci, sg jednak profi-
lowane nieco inaczej w obu omawianych dyscyplinach naukowych.

BIBLIOGRAFIA

Ablewicz K. (2003), Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antro-
pologicznej. Studium sytuacji wychowawczej. Krakéw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Aleksandrowicz-Pedich L. (2005), Miedzykulturowos¢ na lekcjach jezykow ob-
cych. Biatystok: Wydawnictwo Uniwersytetu w Biatymstoku.

Byram M., Risager K. (1999), Language Teachers, Politics and Cultures. Cleve-
don: Multilingual Matters.

Bourse M. 2008, Interculturel ou multiculturel : itinéraires sémantiques et évolu-
tion idéologiques (w) ,,Signes, discours, sociétés”. Online: [DW 08.01.2019]

Braidotti R. (2014), Po cztowieku. Warszawa: PWN.

Chrzanowska-Kluczewska E. (2016), Konsiliencja, czyli o porozumieniu miedzy
naukami w trzecim tysigcleciu (w) ,Pétrocznik Jezykoznawczy Tertium.
Tertium Linguistic Journal”, nr 1 (1&2), str. 40-49.

Dakowska M. (2010), Glottodydaktyka jako nauka (w) ,Lingwistyka Stoso-
wana”, nr 3, str. 71-86.

Dakowska M. (2014), O rozwoju dydaktyki jezykéw obcych jako dyscypliny na-
ukowej. Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego.

407



Beata Karpinska-Musiat, 1zabela Orchowska

Folkierska A. (1990), Pytanie o pedagogike. Warszawa: Wydawnictwa Uniwer-
sytetu Warszawskiego.

Jaroszewska A. (2014), O glottodydaktyce stowami glottodydaktykow (w) ,Je-
zyki Obce w Szkole”, nr 4, str. 52-66.

Jaskuta S., Korporowicz L. (2017), Wspdtczesne paradygmaty dialogu (w)
,Edukacja Humanistyczna”, nr 2 (37), str. 33-43.

Karpinska-Musiat B. (2015), Miedzykulturowos¢ w glottodydaktyce. O zwigzku
Swiadomosci metajezykoznawczej z kompetencjq miedzykulturowg w
akademickim ksztafceniu nauczycieli jezykow obcych. Gdansk: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Kita M. (2012), Razem: konsiliencja, interdyscyplinarnosé, transdyscyplinarnos¢
(w) Kita M., Slawska M. (red.), Transdyscyplinarnos¢ badar nad komunika-
cja medialng. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, str. 11-30.

Komorowska H. (2010), Dydaktyka jezykow obcych a nauki spoteczne (w) Wa-
sik Z., Wach A. (red.), Heteronomie glottodydaktyki: Domeny, pograni-
cza i specjalizacje nauczania jezykdéw obcych. Poznan: Instytut Filologii
Angielskiej, str. 51-62.

Kwiecinski Z. (2011), Spory o paradygmat w pedagogice (w) Kwieciiski Z.
(red.), Cztery i pét. Preliminaria — laminaria —varia. Wroctaw: Wydaw-
nictwo Naukowe Dolnoslgskiej Szkoty Wyzszej, str. 370-376.

Mikutowski-Pomorski J. (2006), Jak narody porozumiewayjq sie ze sobg w komunika-
¢ji miedzykulturowej i komunikowaniu medialnym. Krakéw: Universitas.

Morin E. (2008), La Méthode. Paris: Seuil.

Narcy-Combes M.-F. (2018), La transdisciplinarité dans I'intervention en linguistique
appliquée (w) ,,Etudes de Linguistique Appliquée”, nr 190, str. 183-193.
Nikitorowicz J. (2003), Kreowanie toZzsamosci dziecka. Wyzwania edukacji mie-
dzykulturowej. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo psychologiczne.
Nikitorowicz J. (2009), Edukacja regionalna i miedzykulturowa. Warszawa:

Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne.

Nikitorowicz J. (2017), Polityka edukacyjna w kontekscie potrzeby nabywania
kompetencji miedzykulturowych (w) ,Pogranicze. Studia Spoteczne”, nr
30, str. 7-19.

Nikitorowicz J., Sobecki M., Danilewicz W., Muszynska J., Misiejuk D., Bajkow-
ski T. (2013), Kompetencje do komunikacji miedzykulturowej w aspekcie
wielokulturowosci regionu i procesow migracyjnych. Warszawa: Wy-
dawnictwo Akademickie Zak.

Nizegorodcew A. (2009), Dwie tradycje badawcze w jezykoznawstwie stoso-
wanym dotyczgcym jezyka drugiego (w) ,Neofilolog”, nr 32, str. 7-16.

Nowicka A. (2016), Ethnic Categorization in Interviews in English as Lingua
Franca. Frankfurt am Main: Peter Lang Edition.

408



Miedzykulturowos¢ jako przestrzen dla transdyscyplinarnej metaanalizy...

Orchowska 1. (2008), La formation interculturelle des futurs enseignants de
FLE dans le contexte universitaire polonais. Krakéw: FLAIR.

Orchowska I. (2019, w opracowaniu), O autonomii przedmiotu poznania pol-
skiej dydaktyki J2 z perspektywy metaglottodydaktycznej. Od syntezy do
metaanalizy dyskursu (meta)glottodydaktycznego. Poznan.

Pfeiffer W. (2001), Nauka jezykow obcych. Od praktyki do praktyki. Poznan: Wagros.

Pfeiffer W. (2010), Esej o przywracaniu rownowagi w glottodydaktyce polskiej
(w) Wasik Z., Wach A. (red.), Heteronomie glottodydaktyki: Domeny,
pogranicza i specjalizacje nauczania jezykdw obcych. Poznan: Instytut
Filologii Angielskiej, str. 75-85.

Puppel S. (2007), Interlingwalizm czy translingwalizm? Interkomunikacja czy tran-
skomunikacja? Uwagi w kontekscie wspdfistnienia jezykdw naturalnych w
ramach globalnej wspdlnoty kulturowo-jezykowo-komunikacyjnej (w)
PuppelS. (red.), Spoteczenstwo-kultura-jezyk. W strone interakcyjnej archi-
tektury komunikacji. Poznan: Katedra Ekokomunikacji UAM, str. 79-94.

Puren Ch. (2019), L'interculturel, une composante parmi d'autres de la com-
pétence culturelle (w) ,,Neofilolog”, nr 52/2, str. 213-226.

Rada Europy (2001/2003), Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego:
uczenie sie, nauczanie, ocenianie. Warszawa: CODN.

Rég T. (2016), Glottodydaktyczne obszary badan nad kompetencjg miedzykul-
turowg (w) ,Neofilolog”, nr 47/2, str. 133-152.

Sitaram Roy K., Cogdell T. (1976), Foundations of Intercultural Communication.
Columbus: Charles E. Merrill Publishing Company.

Sujecka-Zajac J. (2016), Kompetentny uczen na lekcji jezyka obcego. Wyzwania
dla glottodydaktyki mediacyjnej. Lublin: Werset.

Szlosek F. (2001), Kompetencje czy kwalifikacje zawodowe nauczycieli akade-
mickich? (w) Satata E. (red.) Kompetencje zawodowe nauczycieli a pro-
blemy reformy edukacyjnej. Radom: Wydawnictwo ITE

Talas M., Galanciak S. (red.) (2018), Cyberprzestrzen, Cztowiek, Edukacja. Mistrz
i uczen w cyberprzestrzeni. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Torenc M. (2007), Nauczanie miedzykulturowe — implikacje glottodydak-
tyczne. Wroctaw: Oficyna Wydawnicza ATUT.

Wilczyniska W. (2002a), Podmiotowosc¢ i autonomia jako wyznaczniki osobistej
kompetencji komunikacyjnej (w) Wilczyriska W. (red.), Autonomizacja w
dydaktyce jezykow obcych. Doskonalenie sie w komunikacji ustnej. Po-
znan: Wydawnictwo Naukowe UAM, str. 51-67.

Wilczyriska W. (2002b), Stowniczek najwazniejszych pojec dotyczqcych autonomizacji
(w) Wilczyriska W. (red.), Autonomizacja w dydaktyce jezykéw obcych. Doskona-
lenie sie w komunikaciji ustnej. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM, str. 319.

409



Beata Karpinska-Musiat, 1zabela Orchowska

Wilczyriska W. (2005), Czego potrzeba do udanej komunikacji interkulturowej
? (w) Mackiewicz M. (red.), Dydaktyka jezykéw obcych a kompetencja
kulturowa i kompetencja miedzykulturowa. Poznan: Wydawnictwo
Wyzszej Szkoty Bankowej, str. 15-26.

Wilczyniska W. (2010), Obszary badawcze glottodydaktyki (w) ,Neofilolog”, nr
34, str. 21-35.

Wilczyniska W. (2016), Pojecie kompetencji komunikacyjnej i jego przydatnos¢
poznawcza dla glottodydaktyki (w) Jaroszewska, A., Karpeta-Pe¢, B.,
Smuk, Maciej., Sobanska, J. i Sujecka-Zajac J. (red.), Wielojezycznosc i
miedzykulturowos¢ na lekcji jezyka obcego — miedzy teoriq a praktykq
nauczania. Warszawa: Wydawnictwo UW, str. 95-110.

Wilczynska W., Michonska-Stadnik A. (2010), Metodologia badar w glottody-
daktyce. Krakow: Avalon/Flair.

Wilczyniska W., Mackiewicz M., Krajka J. (2019), Komunikacja interkulturowa.
Wprowadzenie. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

Zajac J. (2010), Glottodydaktyka w ujeciu epistemologicznym (w) ,,Neofilolog”
nr 34, str. 37-48.

NETOGRAFIA

Piaget J. (1972), L’épistémologie des relations interdisciplinaires. Online:
http://www.fondationjeanpiaget.ch/fjp/site/textes/VE/jp72_epist_rel
at_interdis.pdf [DW 15.01.2019]

Puren Ch. (2011), Composantes sémantiques du concept de conception [de
Iaction] Online: https://www.christianpuren.com/biblioth%C3%A8que
-de-travail/045/ [DW 14.02.2019]

410



neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, 2019, NR 52/2, 411-418
http.//dx.doi.org/10.14746/n.2019.52.2.13

http://poltowneo.org/

Anna Jaroszewska

Uniwersytet Warszawski
https://orcid.org/0000-0003-2788-593X
a.jaroszewska@uw.edu.pl!

SUBIEKTYWNA REFLEKSJA GLOTTODYDAKTYKA PO LEKTURZE
KSIAZKI WERONIKI WILCZYNSKIEJ, MACIEJA MACKIEWICZA

I JAROSLtAWA KRAJKI KOMUNIKACJA INTERKULTUROWA.
WPROWADZENIE

WYDAWNICTWO NAUKOWE UAM, POZNAN 2019, SS. 685

Keywords: intercultural communication

Stowa kluczowe: komunikacja interkulturowa

Juz dziesigtki lat osobistych, zupetnie przypadkowych lub swiadomie inspiro-
wanych spotkan i interakcji z przedstawicielami innych jezykdéw i kultur; w
kraju i zagranicg, w zréznicowanych kontekstach sytuacyjnych. Poznane z au-
topsji, w toku obserwacji badz z relacji oséb trzecich i literatury przedmiotu
zjawiska psychospoteczne, takie jak: kultura i kulturowa obcos$¢ oraz innos¢,
bariera komunikacyjna, lek przed nieznanym, zagubienie i wyobcowanie, réz-
nej kategorii stereotypy i rodzgce sie na tym gruncie uprzedzenia, nietoleran-
cja, dyskryminacja, agresja i miedzykulturowy konflikt. W opozycji do powyz-
szego: zwykta ludzka ciekawos¢, takze fascynacja, otwartosé, dazenie do zro-
zumienia, tolerancja i akceptacja, poczucie bezpieczenstwa, przynaleznosci
lub po prostu naturalnej innosci, w koricu miedzykulturowy dialog — jako funda-
ment wspatistnienia i wspdtpracy w réznych sytuacjach dnia codziennego, w
sferze zawodowej oraz bliskich relacji prowadzacych do dtugoletniej przyjazni.
Przeszto dwudziestoletnia praktyka wychowawcy i nauczyciela jezykdéw obcych
realizowana w grupach uczniéw zrdéznicowanych pod wzgledem pochodzenia,
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wieku, mobilnosci, pogladdw i kompetencji komunikacyjnych, w réznych pla-
cowkach oswiatowych, w tym na poziomie ksztatcenia akademickiego wsréd
studentéw — przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego. Do tego aktywne
uczestnictwo w gremiach naukowych, sprzyjajgce wymianie zdan i doswiad-
czen na temat miedzyludzkiej komunikacji, wielojezycznosci, ale tez nieroze-
rwalnie powigzanych z nimi wielo- i miedzykulturowosci. Liczne autorskie tek-
sty i materiaty nauczania poswiecone tej problematyce, dziesigtki zaopiniowa-
nych podrecznikéw szkolnych. Czy czyni mnie to przygotowang do miedzykul-
turowych interakcji, do zycia w kulturowym tyglu, rozwigzywania zwigzanych
z tym probleméw, w koricu ksztatcenia innych, jak problemy te rozwigzywaé,
bo przeciez nauka jezykdéw obcych nie ogranicza sie li tylko do przekazywania
wiedzy jezykowej? Po czesci zapewne tak, ale...

To przygotowanie do zycia przekraczajgce prég zawodowego nowicjatu,
wiasciwego mtodym adeptom nauczycielskiej profesji bgdz poczatkujgcym ba-
daczom ludzkich jezykdéw i kultur oraz metod ich eksploracji, analizy i pozna-
nia. Jednak wcigz niepetne i z pewnoscig niewystarczajgce, wymagajace kolej-
nych lat wytezonej pracy i nauki, licznych wtasnych, ale tez cudzych préb i bte-
doéw, porazek i sukcesdw, by jeszcze lepiej poznad i zrozumiec cztowieka, istote
zaiste spoteczng, ktdra, zeby przetrwac, jak rowniez osiggnac petnie szczescia,
jest zmuszona skutecznie komunikowa¢ z innymi ludzmi. Komunikacja ta coraz
czesciej musi sie odbywac z pominieciem dobrodziejstw mowy ojczystej — w
jezykach obcych, zaréwno wsrdd swoich, jak i w gronie obcych, ze wszystkimi
tego spotecznokulturowymi konsekwencjami, ktérych nie mozna przeciez ba-
gatelizowaé. W dobie nadzwyczaj dynamicznych zmian geopolitycznych, kul-
turowych, spotecznych, gospodarczych czy technologicznych, coraz $mielej
siegajacych najdalszych zakatkéw globu ziemskiego, efektywna komunikacja
miedzykulturowa stata sie wyzwaniem ogélnospotecznym. Zdolnos¢ pokona-
nia kulturowych i komunikacyjnych barier, ktére od zarania ludzkosci w natu-
ralny sposdb dzielg ludzi na swoich i obcych, jest dzi$ wyzszym dobrem stano-
wigcym powazny i — co istotne — bezpieczny orez w walce o lepsze jutro, o
cywilizacyjny rozwdj i pokdj na Ziemi — tak w skali globalnej, jak i w granicach
naszych matych ojczyzn, ktére dawno juz przestaty by¢ monolingwalne, a tym
bardziej monokulturowe. Z jednej strony otrzymaliSmy szanse i nieograni-
czone wrecz mozliwosci wnikniecia w te nowg i wcigz petng tajemnic, a przez
to fascynujacy rzeczywistos$c. Jest to wspodtczesnie przywilej powszechny, a
nie, jak niegdys, dedykowany wybranym grupom czy nawet jednostkom. Z
drugiej strony w obliczu tych przemian wszyscy napotykamy na realne trud-
nosci i zagrozenia, ktérych nie mozemy nie zauwazaé, z ktérymi rowniez mu-
simy sie zmierzyé. Pomimo rozwoju i upowszechnienia szeroko pojetej oswiaty,
redefiniowania i prob unifikacji zbioru praw i wolnosci cztowieka, mimo otwarcia
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granic oraz rosngcej intensyfikacji spotkan i gtebokich interakcji na kulturo-
wym pograniczu, w konfrontacji z innoscig i obcos$cig nadal bardzo czesto bra-
kuje nam cierpliwosci, motywacji, inspiracji, gotowosci, niekiedy podstawo-
wej wiedzy. Odnosi sie to zaréwno do spraw waznych, jak i btahych, publicz-
nych i prywatnych. Dotyczy prawdopodobnie wiekszosci z nas, niezaleznie od
wykonywanego zawodu, narodowosci, koloru skéry, wyznania, swiatopogladu
itd. Czy mozna temu zaradzi¢ w gonitwie mysli, termindéw i wydarzen, w na-
ttoku zawodowych obowigzkdéw i rodzinnych powinnosci, wobec braku czasu,
ale tez naptywu czesto niespéjnych i trudnych do zweryfikowania informacji?
Dla wielu z nas jest to zadanie wykonalne, choé niewatpliwie wymagajgce pet-
nego zaangazowania i uwagi. Gdzie jednak szuka¢ wsparcia, podpowiedzi, by¢
moze sprawdzonych rozwigzan, by swa niewiedze uzupetni¢, a mylne pojecie
o innych kulturach sprostowac? Bez wyczerpujacego przewodnika trudno nam
bedzie w miedzykulturowej rzeczywistosci w petni zaistnieé, jeszcze trudniej
bedzie odpowiedzialnie i bez najmniejszych watpliwosci w tym zakresie ksztat-
ci¢ mtode pokolenia, np. nauczycieli jezykdw obcych, cho¢ nie tylko. Szczegdl-
nie pomocna w realizacji tego przedsiewziecia moze okazac sie najnowsza
ksigzka Weroniki Wilczyriskiej, Macieja Mackiewicza i Jarostawa Krajki, wybit-
nych polskich neofilologdw, ktérzy — mimo réznych specjalizacji zawodowych
— postanowili wspdlnie wypowiedzieé sie na wyjatkowo rozlegty i ztozony te-
mat, jakim jest wiasnie komunikacja miedzykulturowa.

Przywotana ksigzka, a wtasciwie bardzo obszerna, bo liczagca 685 stron, mo-
nografia naukowa, ukazata sie drukiem w 2019 roku naktadem Wydawnictwa Na-
ukowego Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Jej skromny tytut:
KOMUNIKACJA INTERKULTUROWA. WPROWADZENIE zdecydowanie nie oddaje
ogromu zgromadzonych w niej informacji na temat tego zagadnienia, zjawiska,
procesu. O tym jednak za chwile. Na wstepie warto bowiem podkresli¢ znakomitg
jako$¢ wydania, ktéra zadowoli nawet najbardziej wymagajgcego czytelnika. Skfa-
daja sie na nig: a) sztywna, wielobarwna oprawa z intrygujaca rycing ,,multime-
dialnego drzewa” autorstwa Ewy Wasowskiej, b) poreczny format B5, c) niebu-
dzaca zastrzezen jakos¢ klejenia kart, d) dobry, czytelny druk, e) tekst w doskona-
tym opracowaniu typograficznym Moniki Tyma, f) dopetniony kolorowymi ryci-
nami, ktérych obrdébke graficzng zrealizowata Agnieszka Nowicka, g) logiczny i
trafny uktad tresci, obejmujacy: wstep, dziewieé rozdziatow, zakoriczenie, przebo-
gatg bibliografie — w ktdrej zebrano ponad 450 pozycji zrédtowych, wielce uzy-
teczny stowniczek termindw, w koricu anglojezyczne streszczenie. Poza zespotem
autorow, opieke nad catym projektem przejeli redaktorzy Roman Bak i Dorota Bo-
rowiak, ktérym réowniez nalezy pogratulowac finalnego efektu ich pracy.

Nie sposdb w tych kilku przynaleznych recenzji zdaniach nawet pobiez-
nie zreferowac tres¢ poszczegdlnych rozdziatéw tego dzieta. Jest to po prostu
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zbiér zbyt duzy i wielowgtkowy. Znacznie wiekszy walor informacyjny bedzie
miato raczej przywotanie ich nazw i gtéwnych srodtytutow:
(1) Kultura - atrybut cztowieka i spotecznosci ludzkich (s. 17-66), a w nim:
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Cztowiek, natura, kultura;

Ujecie obrazowe: drzewo kultury;

Sposoby uimowania kultury i ich funkcjonalnos¢;

Gtéwne pojecia powigzane;

Kultury jako przewodniki po rzeczywistosci;

Kultura a tozsamos¢;

Kultura, jezyk, spoteczeristwo: ograniczonos¢ ujec ogdinych,;
Wspdlnota jako podmiot kultury;

Podsumowanie;

(2) Badania interkulturowe (s. 67-130), a w nim:

Ogdina charakterystyka badan nad kulturg;

Interkulturowos¢ jako nowe pole badawcze;

Poréwnywanie kultur jako wyzwanie poznawcze i metodologiczne;
Wspdlnoty dyskursywne jako podmiot kultury;

jednostka a kultura: ujecie podmiotowe;

Podsumowanie;

(3) Kontekstowe wyznaczniki relacji interkulturowych (s. 131-229), a w nim:

Typy odrebnosci kulturowo-jezykowych;

Stosunki jezykowe a regulacje prawne;

Modelowanie relacji miedzykulturowych: typologia J. Berry’ego;
Charakterystyka wspotfczesnych spotfeczeristw;
Wielokulturowos¢ jako zjawisko i program spoteczno-polityczny;
Dynamika tozsamosci kulturowej: akulturacja i integracja,
Podsumowanie;

(4) Symboliczna, systemowa natura jezyka (s. 231-316), a w nim:

Systemowos¢ jezyka — uwagi ogdine;

Znak i jego struktura;

Znaczenia jezykowo-kulturowe;

Mentalnosc jezykowa: ujecia wspdtczesne;
Kognitywne interpretacje organizacji znaczenia;
Zjawisko dwu- i kilkujezycznosci;
Podsumowanie;

(5) Teoretyczne podstawy komunikacji interkufturowej (s. 317-378), a w nim:

Istota i rodzaje komunikacji interkulturowey;

Przefom w badaniach nad komunikacjq interkulturowg;
Kolejne poszerzenia zakresow analizy komunikacji;
Style komunikacji;



Style tekstowe a style intelektualne: dyskurs akademicki;
Wspdtczesne zagrozenia dla komunikatywnosci jezyka;
Kompetencja interkulturowa;

Podsumowanie;

(6) Interkulturowe relacje interpersonalne — uwarunkowania i dynamika
(s. 379-444), a w nim:

Ogdlna typologia kontaktdw interkulturowych;

Postrzeganie kulturowe: od swojskosci do innosci;

Postawy w relacjach interkulturowych: ujecie psychokulturowe;
Stereotypy i stereotypizacja;

Filozofia dialogu (spotkania) jako podstawa relacji miedzyludzkich;
Od listy réznic kulturowych do pogfebionej interpretacji;
Indywidualne strategie i postawy w komunikacji interkulturowey;
Podsumowanie;

(7) Komumkac;a interkulturowa w swiecie nowych mediéw (s. 445-518),
awnim:

Elektroniczna komunikacja interkulturowa jako forma komuni-
kacji masowej;

Media elektroniczne: od starych do nowych nowych medidw (NNM);
Wybrane gatunki oraz struktury ponadgatunkowe;

Interakcje jezykowe w sieci;

Wybrane rodzaje komunikacji 2.0;

Negatywne zjawiska uzycia nowych mediow w komunikacji in-
terkulturowey;

Podsumowanie;

(8) Komunikacja interkulturowa w biznesie (s. 519-572), a w nim:

Rodzaje uczestnikow i miejsca relacji interkulturowych w biznesie;
Kultury organizacyjne;

Zarzqdzanie miedzykulturowe;

Negocjacje interkulturowe;

Miedzykulturowe aspekty reklamy;

Podsumowanie;

(9) Edukaqa interkulturowa (s. 573-647), a w nim:

Konteksty, potrzeby, motywacje w ksztatceniu interkulturowym:;
Kompetencja interkulturowa: wybrane koncepcje i podejscia;
Wspditczesna debata nad interkulturowosciq;

Edukacyjna polityka jezykowa UE;

Dydaktyka interkulturowa w praktyce;

Ewaluacja kompetencji interkulturowej;

Podsumowanie.
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Sa to rozdziaty stricte teoretyczne. Kazdy z nich zostat zwienczony syntetycznym
podsumowaniem, ktére dopetniono trafnymi wnioskami autorskimi. Kompozy-
cja ta jest zrbwnowazona, a sposdb dozowania w niej informacji umiejetny.
Warto przy tym zaznaczy¢, ze, mimo wysoce teoretycznego umocowa-
nia prowadzonych rozwazan, pozytywnie zaskakuje mnogos¢ obecnych na kar-
tach pracy wynikéw badan empirycznych, szczegdétowo opisanych epizodéw
badawczych lub, po prostu, sytuacji zyciowych, zaczerpnietych z opublikowa-
nej juz literatury przedmiotu, mediéw codziennych badz z wtasnego doswiad-
czenia autoréw i/lub oséb im bliskich, a dotyczacych szerokiej palety kultur
narodowych, etnicznych, regionalnych czy subkultur oraz wiasciwych im jezy-
koéw. Czestokro¢ wyréznione w ramkach, opatrzone dodatkowym komenta-
rzem, zobrazowane na réznego typu grafikach badz rozpisane w tabelach ele-
menty te zostaty dopetnione wyraznie wybrzmiewajgcymi z wywodu wska-
zéwkami dydaktyczno-wychowawczymi (o ile tak mozna powiedziec) — te za$
przedtozono czytelnikowi w bardzo przystepnej formie, tgcznie przesgdzajgc o
niezwykle pragmatycznym charakterze tej publikacji. Sama za$ teoria zostata
wytozona w sposéb wyjgtkowo klarowny i wywazony, skrupulatnie, w logicz-
nym ciggu, bardzo dobrym i jednoczesnie przyjaznym niespecjalistom stylem
naukowym. Celnie wpleciono jg w zawitosci prozy zycia (takze jego kolorytu),
nadajac ksigzce z jednej strony postaé podrecznika czy wyktadu akademic-
kiego, z drugiej rowniez instruktazu, a nawet poradnika — w pozytywnym tych
poje¢ znaczeniu. Nalezy przy tym zaznaczyé¢, ze autorzy nie uzurpujg sobie
prawa do prawdy/wiedzy, podkreslajgc wielokrotnie, iz w kwestiach tak ztozo-
nych jak relacje miedzy ludzmi/kulturami nie mozna przyjac¢ jednej tylko per-
spektywy postrzegania/oceny rzeczywistosci. To zresztg, w pewnym sensie,
byto dla nich impulsem do napisania omawianej monografii — by przedmiot
swoich zainteresowan, a wiec interkulturowg komunikacje, ukaza¢ wieloptasz-
czyznowo, z réznych stron i w rdéznych kontekstach, na ile to mozliwe takze
szczegbtowo, odnoszac sie przy tym do uwarunkowan historycznych oraz wy-
zwan, szans i zagrozen, jakie przynosi dynamika wspétczesnosci.
Zamieszczona w tytule monografii ,uwaga”, iz jest to Wprowadzenie,
zapewne niejednego czytelnika moze pozytywnie zaskoczyé, bowiem jest to
wprowadzenie wyjatkowo wnikliwe i jak powiedziano wczesniej — interdyscy-
plinarne, a przy tym przemyslane, rozwazne, w koncu niebywale ciekawe.
Oczywiscie trudno byto ukry¢ autorom swg jezykoznawczg, a Scislej: glottody-
daktyczng przynaleznos$¢ zawodowg; by¢ moze réwniez pozazawodowg, wyni-
kajgca z ich osobistych pasji i zainteresowan. W zadnym wypadku nie rzutuje to
na obiektywizm prowadzonego wywodu; raczej pozytywnie intryguje. Zresztg
nieroztgcznosé kultury od jezyka jest tak oczywista, ze trudno bytoby sie dziwié¢
nachyleniu pracy w tym kierunku. Wartos¢ publikacji zyskuje na znaczeniu takze
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przez to, ze daje ona czytelnikowi nie tylko wglad w najwazniejsze nurty badaw-
cze od lat zgtebiajgce tajniki ludzkich kultur i relacji miedzy nimi (najczesciej wta-
$nie zapoczatkowanych komunikacjg werbalng) tak na gruncie humanistyki, jak
i nauk spotecznych, lecz pozwala rdwniez rozpoznaé na tym tle wyraznie zaak-
centowang mysl autorskg — krytyczng, opiniotwdrczg, konstruktywnga, wybiega-
jaca w przysztosé. Fakt, ze jest to wydanie polskojezyczne nalezy uznaé za posu-
niecie jakkolwiek ujmujgce autorom swiatowej renomy, to jednak stuszne i z
punktu widzenia rozwoju nauki polskiej szczegdlnie wazne i pozgdane. A to z
takiej oto przyczyny, ze dotychczas w polskim pismiennictwie nie pojawito sie
opracowanie naukowe tak aktualne, ktére rzeczone zagadnienie komunikacji in-
terkulturowe]j ujmowatoby tak kompleksowo, z tak wielu réznych perspektyw, a
nie, jak to bywa najczesciej, w waskim ujeciu, ograniczonym specjalizacjg zawo-
dowa autora, odwotujgcym sie wytgcznie do bliskiego mu (czesto ,wygodnego”
z perspektywy wtasnych dociekan) nurtu badawczego, obejmujgcym niewielki
wycinek kulturowej czy tez miedzykulturowej rzeczywistosci.

Wykorzystane na potrzeby prowadzonych rozwazan zrédta internetowe
i bibliograficzne sg bardzo bogate, trafnie dobrane i precyzyjnie wkompono-
wane w tres¢ pracy, czynigc z niej — ograniczony, ale mimo wszystko dos¢ ob-
szerny i uzyteczny — przewodnik po najwazniejszych nurtach badawczych, dla
ktorych centralng postacia stat sie cztowiek, jego kultura i jezyk — tak w ujeciu
jednostkowym, jak i w wymiarze spotecznym, ze szczegdlnym uwzglednieniem
takich kluczowych kategorii, jak swojskos¢, obcos¢, innosé i spajajace je (jed-
nak nie zawsze) procesy komunikacyjne. Z pewnoscig istotnym dopetnieniem
tego przewodnika jest autorski stownik przeszto 100 poje¢, ktére pojawiajg sie
W pracy najczesciej, a ktore —zdaniem autoréw (to wypada podzieli¢) — nazbyt
czesto sg mylnie interpretowane badz po prostu niezrozumiane, niekiedy na-
wet w srodowiskach naukowych.

Nie bedzie wiec naduzyciem stwierdzenie, ze kazdy czytelnik, ktéry
choc¢by w najmniejszym stopniu interesuje sie kulturami (swojg, obcymi, in-
nymi) bgdz ma do czynienia z ich przedstawicielami/nosicielami, w pracy tej
najpewniej odnajdzie odpowiedzi na nurtujgce go pytania, cenne wskazowki,
ktore zaspokojg jego gtdd poznawczy, utatwig poruszanie sie w $wiecie tak roz-
norodnym i kulturowo skomplikowanym; w gruncie rzeczy wcale nie takim
oczywistym, na pewno nie czarno-biatym. Jest to praca ze wszech miar nau-
kowa, lecz przez zawarty w niej uniwersalny, niezwykle klarowny i ,wielo-
barwny” wyktad, siegajgcy do miejsc egzotycznych i naturalnie bliskich (m.in.
Polski), wsréd szerokiego grona jej adresatéw, mozna — poza przedstawicielami
Swiata nauki i Srodowiskiem akademickim, w tym studentami réznych kierunkow
(zwtaszcza neofilologicznych) — wymienic takze: nauczycieli (nie tylko jezykdw ob-
cych), animatorow kultury, kulturowych mediatoréw, politykéw i zawodowych
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dyplomatéw, przedstawicieli miedzynarodowego biznesu, zwtaszcza negocja-
toréw, pracownikoéw agencji medialnych i reklamowych, w koricu nas samych,
nie zawsze specjalistow, czesto zupetnych laikdw, ktérzy we wspodtczesnym
Swiecie niemal codziennie sg konfrontowani z kulturowg innoscig. Warto, by
mozliwie najpetniej wykorzysta¢ potencjat tych spotkan, by nie zasadzaty sie
one na nieaktywnym , byciu obok siebie”, lecz przyjmowaty postac rzeczywi-
stego dialogu, przynoszacego obopdlne korzysci nie tylko w sferze materialne;j,
ale i w wymiarze duchowym (w rozumieniu: ubogacania kultury-w-nas).

Reasumujac, KOMUNIKACIA INTERKULTUROWA. WPROWADZENIE autor-
stwa Weroniki Wilczynskiej, Macieja Mackiewicza i Jarostawa Krajki to projekt wy-
rézniajacy sie na tle innych publikacji naukowych poswieconych nakreslonemu w
tytule zagadnieniu. Od plemion pierwotnych i przekazu stownego do ,nowych”
nowych mediéw i cyberkoddéw przysztosci, od ujec klasycznych cztowieka i jego
kultury po najnowsze badania interdyscyplinarne spotecznosci swiata wirtual-
nego, od srodowiska rodzinnego z okresu dziecifistwa do zycia zawodowego i
Swiata wielkiego biznesu, od mysli i monologu, przez stereotypy do wielostron-
nych negocjacji, od zapomnianych regionaliéw po swiat medidw, reklamy i kultury
globalne, od Europy Zachodniej, przez Daleki Wschdd do obu Ameryk i dalej, od
tradycji chrzescijaristwa po prawidta koraniczne islamu, od spraw btahych, jak za-
kup suweniru na arabskim straganie, po pamie¢ historyczng i dume narodowg Po-
lakéw, od monokultur, przez ich réznorodnos¢ do interkulturowej komunikacji —
w takie i wiele innych tajnikéw ludzkiego jestestwa, z ktérymi kultura i interkultu-
rowa komunikacja sg nierozerwalnie powigzane, wprowadzi¢ moze czytelnika
omawiana monografia. Jest to pozycja szczegdlnie wartosciowa i godna polece-
nia. Jej lektura byta dla mnie intelektualng uczta.
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WPROWADZENIE

L’interculturel constitue une réalité non seulement pluridisciplinaire,
mais aussi trés mouvante

qui, plus qu’a chercher des réponses, consiste a poser des problémes
(Abdallah-Pretceille, 1986)

Miedzykulturowos¢ to obszar poznania naukowego odnoszacy sie do spotka-
nia oséb, ktére nie nalezg do tej samej wspdlnoty kulturowej i w konsekwencji
mogg odmiennie postrzegac oraz interpretowac rézne sfery rzeczywistosci,
zwiaszcza w zakresie znaczen symbolicznych. Pojecie to obejmuje rézne ptasz-
czyzny i zakresy analizy, stanowigc pole badawcze nie tylko wielodyscypli-
narne, ale réwniez podlegajgce ciggtym przemianom jako$ciowym i iloscio-
wym. W jego ramach lista stawianych probleméw badawczych bezustannie sie
poszerza. Tym samym poswiecenie tomu tematycznego wtasnie miedzykultu-
rowosci oznacza, ze bedziemy mieé do czynienia z heterogenicznoscig bada-
nych zjawisk i wieloznacznoscig definiowanych pojeé. Usytuowanie refleks;ji
nad miedzykulturowoscig w glottodydaktyce ukierunkowuje jg dyscyplinarnie,
jednak cechg wspétczesnej dziedziny nauczania-uczenia sie jezykdw obcych
jest brak konsensusu pomiedzy naukowcami, co do specyfiki epistemologicz-
nej, metodologicznej i teleologicznej glottodydaktyki. W rezultacie rowniez
ujecia miedzykulturowosci jako obszaru poznania naukowego w glottodydak-
tyce sg bardzo odmienne dla poszczegdlnych badaczy, a niniejszy tom to bo-
gactwo spojrzen doskonale odzwierciedla.

Na wstepie warto przypomnie¢, ze zjawisko miedzykulturowosci stato
sie przedmiotem refleksji i dyskusji pedagogicznej w Europie w potowie lat 70.
XX w., poczgtkowo w kontekscie ksztatcenia dzieci migrantow. W dziedzinie
nauczania-uczenia sie jezykdw obcych mozemy mowic o obecnosci podejscia
miedzykulturowego od drugiej potowy lat 80., ale to dopiero lata 90. przyniosty
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znaczacy wzrost publikacji glottodydaktycznych na ten temat (m.in. Zarate,
1993; Kramsch, 1996; Byram, 1997). W polskiej glottodydaktyce koncepcje na-
uczania miedzykulturowego staty sie popularne w pierwszej dekadzie XXI w.
wieku, przy czym ich rozwojowi towarzyszyto duze zréznicowanie w definio-
waniu podejscia miedzykulturowego oraz kompetencji miedzykulturowej
0s6b uczacych sie i nauczajgcych (zob. Mackiewcz, red. 2005). W przypadku
ksztatcenia nauczycieli jezykdéw obcych z czasem zaczat dominowaé model
ksztatcenia tzw. mediatoréw (miedzy)kulturowych (zob. Bandura, 2007). Jed-
nocze$nie modelowanie kompetencji miedzykulturowej uzytkownikéw zo-
stato ukierunkowane na rozwijanie ogdlnych postaw (w duzej mierze) nieza-
leznych od jezyka (zob. Zajgc, 2008) oraz na rozwijanie miedzykulturowej kom-
petencji komunikacyjnej. Motorem rozwoju tej ostatniej — obok swiadomosci
(miedzy)kulturowej — staty sie Swiadomos¢é metakulturowa (zob. Wilczyriska,
Mackiewicz & Krajka, 2019) i swiadomos¢ metajezykoznawcza (zob. Karpin-
ska-Musiat, 2015) jako sktadowe kompetencji miedzykulturowej, a takze kom-
petencja uczeniowa (zob. Orchowska, 2008).

Nalezy ponadto zauwazy¢, ze wspdtczesnie europejscy badacze proceséw
nauczania-uczenia sie jezykdéw obcych t3czg bardzo czesto edukacje miedzykultu-
rowg, a zwtaszcza rozwijanie Swiadomosci miedzykulturowej i metakulturowej, ze
zjawiskami wielo- i réznojezycznosci oraz z tzw. podejsciem zadaniowym, co zo-
stato zapoczatkowane w projektach Rady Europy, a spopularyzowane wraz z pu-
blikacjg Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego: uczenie sie, naucza-
nie, ocenianie (Rada Europy, 2001). Problematyce relacji miedzy podejsciem mie-
dzykulturowym a podejsciem zadaniowym oraz wielojezycznoscig 0séb uczgcych
zostaty poswiecone dwa numery tematyczne ,Neofilologa” — nr 47/1 zatytuto-
wany Interdyscyplinarne ujecia wielojezycznosci i miedzykulturowosci (red. Jaro-
szewska & Smuk 2016) oraz nr 47/2 pt. Badania nad wielojezycznosciq i rozwojem
kompetencji miedzykulturowej (red. Jaroszewska & Sujecka-Zajac 2016).

W niniejszym tomie autorzy réwniez podejmujg te problematyke, dodat-
kowo odnoszac sie do kwestii zachowan transkulturowych i transjezykowych
(ang. transculturing and translanguaging), roli przektadu, transdyscyplinarnego
charakteru badan w glottodydaktyce. Tym razem miedzykulturowos¢ jest jed-
nak rozpatrywana przede wszystkim jako obszar poznania naukowego z episte-
mologicznej perspektywy glottodydaktyki jako nauki autonomicznej, a przy-
najmniej aspirujgcej do autonomii poznawczej (zob. Galisson, 1989; Macaire,
Narcy-Combes, Portine, 2010; Dakowska, 2014) oraz z perspektywy transdyscy-
plinarnej, co pozwala uwzgledni¢ ujecia problemu miedzykulturowosci rowniez
na poziomie metaglottodydaktycznym, a takze szerszym — metanaukowym (zob.
Banczerowski, 1975; Grucza, 1983, 2009).
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Tekstem otwierajgcym tom i zarazem cze$¢ poswiecong rekonceptualizacji
pojeé w glottodydaktycznym obszarze miedzykulturowosci, jest artykut autorstwa
Christiana Purena, w ktorym autor prezentuje swojg refleksje metaglottodydak-
tyczng na temat miedzykulturowego komponentu kompetencji kulturowej. Doko-
nujac konceptualizacji tego komponentu, wskazuje na koniecznos¢ réwnoczesnego
uwzglednienia w modelu kompetenciji kulturowej jej pozostatych aspektéw: tran-
skulturowego, metakulturowego, réznokulturowego i wspédtkulturowego. To po-
przez konfrontacje z nimi przymiotnik miedzykulturowy zyskuje na ostrosci seman-
tycznej, a tym samym staje sie pojeciem funkcjonalnym w glottodydaktyce.

Autorka kolejnego artykutu, Agata Cierpisz, rozwija niejako watek po-
szerzania perspektywy rozumienia kompetencji miedzykulturowej, wskazujac
na krytyczng swiadomosé kulturowa jako kluczowy element ksztatcenia stu-
dentéw i ucznidw w kontekscie miedzykulturowosci. Autorka analizuje wnikli-
wie pie¢ kategorii nawigzujgcych do ksztatcenia swiadomosci i kompetencji
miedzykulturowej w oparciu o model Byrama (1997), zawierajacych elementy
budowania krytycznej swiadomosci i refleksji poprzez okreslone wskazniki.
Tym samym dokonuje uszczegdétowienia celdw dydaktycznych we wskazanym
obszarze, oferujac tez przyktady konkretnych zadan dydaktycznych ukierunko-
wanych na budowanie elementéw krytycznego i autorefleksyjnego podejscia
do kwestii dialogu miedzykulturowego.

Tekst Anny Waszau mozemy potraktowac jako kontynuacje refleksji nad
konceptualizacjg kompetencji miedzykulturowej w glottodydaktyce, tyle, ze
tym razem jest to krytyczna analiza modeli wrazliwosci kulturowej w ramach
modelowania kompetencji (inter)kulturowej. Co wiecej, autorka pochyla sie
réwniez nad praktycznym funkcjonowaniem wrazliwosci kulturowej u ucza-
cych sie i ilustruje ten problem przywotaniem wybranych rezultatéw swojego
badania empirycznego, w ktérym analizowata werbalne reakcje polskich stu-
dentéw romanistyki na komplementy w jezyku francuskim w sytuacji interpre-
towania przez nich francuskojezycznego dyskursu medialnego.

Pierwszg czes¢ tomu zamyka artykut Grazyny Matgorzaty Griso, ktora
proponuje refleksje metaglottodydaktyczng dotyczgcg konceptualizacji poje-
cia Swiadomosci (miedzy)kulturowej, a opartg na metaanalizie literatury
przedmiotu. Autorka wskazuje na trudnosci konceptualne zwigzane z definio-
waniem i modelowaniem naukowym tego pojecia, i opowiada sie za wiekszym
tadem pojeciowym w glottodydaktyce, co wydaje jej sie szczegdlnie istotne na
obecnym etapie rozwoju tej nauki.

Kolejna cze$¢ numeru tematycznego ,,Neofilologa” jest poswiecona mie-
dzykulturowosci w ksztatceniu jezykowym z perspektywy badan naukowych i
praktyki dydaktycznej. Czesc te otwiera artykut Sylwii Adamczak-Krysztofowicz
i Krystyny Mihutki, ktére zaprezentowaty historyczny rys ewolucji zatozen
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podejscia (miedzy)kulturowego w dydaktyce jezyka niemieckiego. Nastepie, do-
konaty krytycznej ewaluacji dokumentéw okreslajgcych wspétczesng edukacje
jezykowag, programéw oraz materiatéw glottodydaktycznych, badajgc w nich
stopien realizacji zdefiniowanych wczesniej zatozen teoretycznych w warun-
kach zinstytucjonalizowanych w Polsce.

Autorkg drugiego artykutu w tej czesci tomu jest takze germanistka, Jo-
lanta Hinc, ale tym razem prezentowana refleksja dotyczy rozwijania kompe-
tencji miedzykulturowej na gruncie dydaktyki przektadu. Autorka dokonuje
analizy podejs¢ teoretycznych do ttumaczenia tekstéow o transkulturowej tre-
$ci, tacznie z charakterystyka pojec¢ kluczowych w tym obszarze. W drugiej cze-
$ci artykutu przedstawia przyktadowe problemy dydaktyki przektadu, opatru-
jac je mozliwymi rozwigzaniami, opartymi o badania w tym obszarze lingwi-
styki stosowanej, ze szczegdlnym naciskiem na refleksyjnos¢ samych studen-
tow specjalizujgcych sie w translatoryce.

Réwniez Hadrian Lankiewicz i Emilia Firlej podejmujg kwestie roli i zna-
czenia ttumaczenia w dydaktyce jezykdw obcych, zmierzajgcej do rozwijania
kompetencji miedzykulturowej. Autorzy skupiajg sie na wrazliwosci miedzykul-
turowej uzytkownikéw jezyka obcego, ktdrg mozna i nalezy rozwija¢ w sposéb
wysoce holistyczny, osadzony w paradygmacie ekolingwistycznym. Proponujg
ztozony obraz uwarunkowan ksztatcenia wrazliwosci miedzykulturowej, wsréd
ktérych nie mozna pomijac treningu umiejetnosci miekkich, teorii akwizycji je-
zyka, teorii przekfadu oraz neoliberalnie sprofilowanych wymagan rynku pracy.

Drugg czes$¢ tomu zamyka artykut, ktéry odnosi sie do ksztatcenia jezyko-
wego uchodzcéw, co sytuuje tym razem kwestie zwigzane z miedzykulturowo-
$cig w kontekscie rzadko uwzglednianym przez glottodydaktykéw. Giota Gatsi
proponuje analize tzw. narracji tozsamosciowych (ang. identity texts), w ktérych
nieletni uchodzcy werbalizujg swoje postawy w stosunku do innych, wtasne do-
Swiadczenia w zakresie uczenia sie jezykdw oraz innych przedmiotéw ksztatce-
nia. Zdaniem autorki, tego typu teksty stanowig idealne narzedzie do zastoso-
wania w dydaktyce réznojezycznosci, gdyz wzmacniajg motywacje nieletnich
uchodzcéw do nauki nowych jezykéw, a jednoczesnie mogg przyczynic sie doich
lepszej integracji wewnatrz systemu szkolnictwa kraju przyjmujgcego.

Wreszcie trzecia czes¢ niniejszego tomu sktada sie z trzech tekstow, kto-
rych autorzy ustosunkowujg sie do zjawiska transdyscyplinarnosci w glotto-
dydaktycznym obszarze miedzykulturowosci. Ujecie Jean-Paula Narcy-Com-
bes’a stanowi nowe spojrzenie na definiowanie kompetencji miedzykulturo-
wej rozpatrywane witasnie z perspektywy transdyscyplinarnej. Autor dokonuje
metaanalizy potencjatu poznawczego dyscyplin pokrewnych glottodydaktyce, ta-
kich jak: socjologia, antropologia, psychologia, nauki kognitywne i nauki o komu-
nikacji pod katem ich wkfadu w lepsze zrozumienie zachowan transkulturowych.
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Jednoczes$nie wskazuje, ze nabywanie kompetencji miedzykulturowej oparte
jest na takich samych procesach afektywnych i kognitywnych, jak funkcjono-
wanie umystu. W zwigzku z powyzszym uwzglednienie osiggnie¢ psychologii
spotecznej w nauczaniu-uczeniu sie jezykdw obcych moze przyczynic sie, zda-
niem tego francuskiego naukowca, do stosowania bardziej efektywnego po-
dejscia dydaktycznego w rozwijaniu kompetencji miedzykulturowej.

Drugi artykut w tej czesci, to tekst autorstwa Martina Blaszka, ktéry poru-
sza jeszcze inng strone ztozonosci i heterogenicznosci glottodydaktyki w jej wspot-
czesnym stadium rozwoju jako nauki. Autor zwraca uwage na otwartos¢ glottody-
daktykéw wobec rozwoju nauk pokrewnych i uwazne czerpanie z dokonujgcych
sie rownolegle zmian paradygmatycznych w otoczeniu wszystkich zainteresowa-
nych procesem glottodydaktycznym: ucznidw, nauczycielii badaczy ksztatcenia je-
zykowego. W zdefiniowanej w ten sposéb perspektywie przywotuje on cechy
zwrotu performatywnego w naukach o edukacji, podkresla znaczenie perfor-
mansu w dydaktyce jezykowe] i wskazuje na tzw. glottodydaktyke performatywng
jako na doskonaty obszar dla praktykowania interdyscyplinarnego treningu mie-
dzykulturowego. Jest to trening uwrazliwiajgcy nainnos¢ oraz uwarunkowang kul-
turowo wielos¢ interpretacji gry ciata, kontekstu kulturowego, wymowy estetycz-
nej i znaczen konstruowanych w komunikacji miedzykulturowej.

Zamykajgcy trzecig czes¢ tomu artykut autorstwa redaktorek stanowi z
kolei krytyczna refleksje nad transdyscyplinarnoscig w definiowaniu miedzy-
kulturowosci jako przedmiotu poznania naukowego w glottodydaktyce i peda-
gogice miedzykulturowej. Beata Karpinska-Musiat i Izabela Orchowska pro-
ponujg tutaj metaanalize poréwnawczg konceptualizacji poje¢ i paradygma-
tow, wpisujgcych sie w miedzykulturowy obszar poznania naukowego w polu
badawczym glottodydaktyki i pedagogiki miedzykulturowej, a takze celéw
ksztatcenia miedzykulturowego. Autorki podejmujg prébe udzielenia odpo-
wiedzi na pytanie, czy na obecnym etapie rozwoju obu dyscyplin mozliwe jest
juz konstruowanie funkcjonalnych poje¢ i paradygmatéw transwersalnych
oraz koncepcji ksztatcenia, odnoszgcych sie do miedzykulturowosci, jakie by-
tyby wspdlne dla obu dyscyplin naukowych.

Ostatnim tekstem, jaki prezentujemy w tym tomie jest napisana przez
Anne Jaroszewska recenzja mono