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WPROWADZENIE

Niniejszy numer Neofilologa (46/2) zostat poswiecony teoretycznym i prak-
tycznym zagadnieniom zwigzanym z rozwijaniem kompetencji miedzykulturo-
wej w réznych kontekstach glottodydaktycznych. By mozna byto skutecznie
rozwija¢ kompetencje miedzykulturowa, trzeba wtasciwie zaplanowac proces
dydaktyczny, lecz wyjsciowa kwestig jest zrozumienie, czym owa kompetencja
jest i jak rozlegty jest zakres semantyczny poddawanego analizie pojecia. Za-
sadne staje sie wiec przedstawienie réznych ujec i koncepcji kompetencji mie-
dzykulturowej, ktére stanowig punkt wyjscia do dyskusji o konkretnych dzia-
taniach dydaktycznych. Waznymi kwestiami podejmowanymi w numerze 46/2
sg uwarunkowania i sposoby rozwijania kompetencji miedzykulturowe;.
Wspomniane réznorodne konteksty glottodydaktyczne, w jakich osadzaja
swoje rozwazania Autorzy tekstéw, pozwalajg uchwycic ztozonosé kompeten-
cji z perspektywy jej stymulowania na lekcji jezyka obcego i poza nig, a takze
utatwiajg analize trudnosci, jakie niesie ze sobg jej rozwijanie.

Biezgcy numer Neofilologa otwierajg dwa artykuty, ktére majg na celu
przedstawienie najwazniejszych pojeé i koncepcji dotyczgcych miedzykulturo-
Wwosci oraz — w ujeciu ogélnym — mozliwosci rozwijania kompetencji miedzy-
kulturowej podczas lekcji jezyka obcego.

Teresa Siek-Piskozub w swoim artykule ,,Kompetencja miedzykulturowa
— koncepcje i wyzwania” podkresla jeden z najwazniejszych celow glottody-
daktyki, jakim jest przygotowanie nauczyciela jezyka obcego do petnienia roli
mediatora kulturowego. Stad tez podjeta w pierwszej czesci analiza najwaz-
niejszych modeli miedzykulturowosci stanowi podstawe do omdwienia wy-
branych sposobow rozwijania tejze kompetencji u uczacych sie jezyka obcego.

Mirostaw Pawlak w artykule pt. ,Wielojezycznos¢ i miedzykulturowosé
w polskim kontekscie edukacyjnym — realistyczne cele czy mity edukacyjne?”
objasnia kluczowe dla biezgcego numeru Neofilologa pojecia — sg nimi: ,,wie-
lojezycznos¢”, ,miedzykulturowosé” i ,interkulturowa kompetencja komunika-
cyjna”. Nastepnie Autor trafnie definiuje wyzwania zwigzane z ksztattowaniem
kompetencji wielojezycznej i miedzykulturowej z punktu widzenia wyzwan o
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charakterze systemowym, trudnosci zwigzanych z ksztatceniem nauczycieli
sensu largo oraz przebiegiem procesu dydaktycznego.

W tekscie Matgorzaty Piotrowskiej-Skrzypek (,,Angielski szansg dla fran-
cuskiego, czyli refleksja o zintegrowanym nauczaniu jezykowym z perspektywy
dydaktyki wielojezycznosci”) odnajdujemy inspirujgce rozwazania na temat
mozliwosci, jakie niesie ze sobg skoordynowanie procesu nauczania/uczenia
sie réznych jezykéw obcych poprzez wyszukiwanie podobienstw miedzy réz-
nymi jezykami, w tym jezykiem ojczystym. Wychodzac od ustalert terminolo-
gicznych w zakresie zintegrowanego nauczania jezykéw obcych, Autorka wyja-
$nia, jakie sg mozliwosci i obszary zastosowania jezyka angielskiego jako pierw-
szego jezyka obcego w nauczaniu jezyka drugiego oraz zwraca szczegélng uwage
na znaczenie pluralistycznego podejscia w nauczaniu jezykdéw obcych we
wzmacnianiu pozytywnego transferu.

Dydaktycznym aspektom ksztatcenia kompetencji miedzykulturowej pod-
czas lekcji jezyka obcego poswiecony jest artykut Beaty Karpety-Peé pt. ,,Inno-
wacyjne rozwigzania glottodydaktyczne w ksztatceniu kompetencji miedzykul-
turowej”, w ktérym w sposdb systematyczny przedstawione zostaty otwarte
formy uczenia sie i nauczania, umozliwiajgce realizowanie innowacyjnych roz-
wigzan z perspektywy rozwijania kompetencji miedzykulturowej. Niewatpli-
wie istotne sg rowniez zalecenia Autorki dotyczgce wdrazania tychze form
pracy podczas zaje¢ jezykowych, a takze otwarte pytania, moggace by¢ inspira-
cjg do dalszych badan w tym zakresie.

W artykule , E-learning w ksztatceniu kompetencji miedzykulturowych
na poziomie uniwersyteckim — w strone kodeksu dobrej praktyki” Ewa Pétto-
rak i Jarostaw Krajka zwracajg uwage na zastosowanie nowoczesnych narzedzi
technologicznych w procesie nauczania/uczenia sie jezykdw obcych w kontek-
Scie akademickim. Zasadniczg czes¢ artykutu stanowi opis badania wtasnego,
ktorego celem byta analiza wybranych kurséw e-learningowych, dostepnych
na polskich uczelniach, pod katem mozliwosci rozwijania kompetencji inter-
kulturowej studentéw. Wprawdzie wyniki wskazujg na zalety badanych narze-
dzi, to jednak Autorzy wyszczegdlniajg réwniez w swoich wnioskach liczne
uchybienia merytoryczne analizowanych kursow.

Kolejng formg rozwijania kompetencji interkulturowej, stanowigca
przedmiot refleksji w artykule lwony Janowskiej i Marty Bodzioch, jest trening
akulturacyjny oparty na technice symulacji. Wychodzac od najwazniejszych
ustalen teoretycznych dotyczgcych nie tylko kompetencji interkulturowej, lecz
réwniez samej koncepcji treningu akulturacyjnego oraz symulacji jako zadania
jezykowego, Autorki prezentujg koncepcje zajec jezykowych umozliwiajgcych roz-
wijanie kompetencji interkulturowej. Bardzo wartosciowym komponentem arty-
kutu jest przedstawienie wtasnej propozycji scenariusza lekcji uwzgledniajgcego
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te metode, co moze by¢ inspiracjg zaréwno dla praktykujacych nauczycieli je-
zykéw obcych, jak i dla badaczy-glottodydaktykdw.

Inng perspektywe rozwijania kompetencji miedzykulturowej przedstawia
w swoim tekscie ,Kurs jezyka obcego w rotacji transgranicznej — optymalny czy
utopijny model ksztatcenia?” Anna Jaroszewska. Na szerokim tle przemian eko-
nomicznych i geopolitycznych zachodzacych we wspdtczesnym Swiecie, Autorka
wskazuje na konsekwencje, jakie owe przemiany majg dla nauczania jezyka ob-
cego. W tym kontekscie zaprezentowany zostaje wstepny zarys koncepcji kursu
jezyka obcego w rotacji transgranicznej, omowione zostajg warunki jego wdro-
Zenia, jak réwniez mozliwosci i ograniczenia, jakie niesie ze sobg jego realizacja.

Ostatnim artykutem numeru 46/2 Neofilologa jest tekst pt. ,Réznorod-
nos¢ spofeczno-kulturowa Szwecji w podrecznikach do nauki jezyka szwedz-
kiego” autorstwa lwony Kowal. Jak juz we wstepie do tekstu zaznacza Autorka,
waznym zrédtem wiedzy o jezyku i kulturze danego kraju jest podrecznik, szcze-
gdlnie w sytuacji, gdy jest on jedynym punktem odniesienia do nowej, jeszcze
nieznanej kultury. Stad tez uzasadnione stajg sie rozwazania Autorki na temat
roli podrecznika jako ,,posrednika miedzykulturowego” w nauczaniu/uczeniu sie
jezyka obcego. Istotnym elementem tych rozwazan jest analiza wybranych pod-
recznikéw do nauki jezyka szwedzkiego wydanych w Szwecji pod katem prezen-
tacji sytuacji spoteczno-kulturowej tego kraju w ujeciu czasowym. Przedsta-
wione wyniki badan oraz sformutowane wnioski dostarczajg cennych informacji
w tym zakresie, zwfaszcza jesli chodzi o zmiany w podejsciu do przedstawiania
spofeczno-kulturowej réznorodnosci Szwecji na przestrzeni czasu.

Dostrzezenie réznorodnych mozliwosci rozwijania kompetencji miedzy-
kulturowej oraz ich krytyczna analiza umozliwiajg nie tylko doprecyzowanie
teoretycznych uje¢ omawianych zagadnien, lecz réwniez doskonalenie warsz-
tatu metodyczno-dydaktycznego nauczycieli jezykdw obcych. Mamy nadzieje,
Ze zaprezentowane artykuty bedg dla Czytelnikdw inspiracjg we wszelkich for-
mach dziatalnosci badawczo-dydaktycznej.

Maciej Smuk
Joanna Sobariska
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Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
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KOMPETENCJA MIEDZYKULTUROWA
— KONCEPCJE | WYZWANIA

Intercultural competence: concepts and challenges

One of the goals of foreign language education is to prepare learners to
the role of intercultural mediators, as indicated in such documents as
National Standards for Foreign Language Education or The Common Eu-
ropean Framework of Reference for Languages. Research on culture
and its relation to language has a long tradition and reveals a complex
and also dynamic nature of the concept. Culture has also been present,
although to a different extent, in the long practice of foreign language
teaching. However, our understanding of cultural competence in a mul-
ticultural and multilingual European Union, which sets goals in the area
of education in its Member States, has been evolving. In the article we
will discuss different concepts of culture proposed by such researchers
as Hofstede (1980, 1991), Binnett (1993), Weaver (2001), and Byram
(1997), as well as various concepts of approaching culture in the foreign
language education context. We will also look at challenges faced by
Polish learners and teachers in the foreign language classroom.

Keywords: culture models, intercultural competence, ethnographic ap-
proach, analysis of literary texts, comparative approach, socio-con-
structivist approach

Stowa kluczowe: modele kultury, kompetencja miedzykulturowa, po-
dejscie etnograficzne, analiza tekstu literackiego, podejscie porownaw-
cze, podejscie spoteczno-konstruktywistyczne

137



Teresa Siek-Piskozub

1. Wstep

Jednym z celdw wspodiczesnej glottodydaktyki jest przygotowanie nauczycieli
i uczniow do roli mediatora miedzykulturowego, co wynika zaréwno z doku-
mentéw Wspdlnoty Europejskiej, np. National Standards for Foreign Lan-
guage Education (1996, 1999) i polskiej wersji The Common European Frame-
work of Reference for Languages (Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezyko-
wego, 2003), jak i (w prawdzie w mniejszym stopniu) z dokumentéw polskich,
jak Podstawa programowa, 2009, Dziennik Ustaw Nr 4, poz. 17). Kultura od
poczatku praktyki nauczania jezyka byta obecna na lekcjach, czego dowodem
jest tzw. metoda filologiczna, najstarsza z opisanych przez Traka w traktacie
gramatycznym Téchné gramatiké juz w | wieku przed naszg erg. Z czasem ewo-
luowata i znana byta wpierw jako metoda klasyczna, a bardziej wspétczesnie
— jako metoda gramatyczno-ttumaczeniowa, polegajgca na egzegezie tekstu
pisanego, ktérym poczgtkowo byt jakis wiekszy lub mniejszy fragment tekstu
literackiego (Puppel, 2007: 12). To, co zmienito sie w nauczaniu jezyka, to ro-
zumienie kultury juz nie jako osiggnie¢ danej grupy etnicznej, tzw. kultura
przez duze ,K” (wyzsza, obiektywna), ktérej jednym z przejawdw jest twor-
czo$¢ literacka, ale jako ogétu uwarunkowan, w jakich ta grupa funkcjonuje, a
wiec tez kultura przez mate ,,k” (nizsza, subiektywna). Swiadomos¢ réznic kul-
turowych i otwarty stosunek do Innych, a nie tylko znajomos¢ systemu jezyko-
wego czy sprawnosci komunikacyjne w jezyku obcym pozbawione kontekstu
kulturowego, stajg sie celem edukacji obcojezycznej. Tym bardziej, ze, jak stusz-
nie zauwaza Hall (1959: 29), kultura jest komunikacjg, a komunikacja jest kul-
tura. Dostrzega sie, ze istnieje wiele punktow stycznych kultury i jezyka, co Lid-
dicoat przedstawit w formie kontinuum ukazujgcego powigzania kultury i jezyka
w kazdym jego aspekcie: wiedzy o $wiecie dotyczgcym danego kontekstu kultu-
rowego, strukturze tekstu méwionego i pisanego, zgodnosci z normami prag-
matycznymi wypowiedzi, zasadami interakcji wptywajgcymi na dobér i organi-
zacje jednostek systemu jezykowego i wreszcie w poszczegdlnych komponen-
tach systemu jezyka oraz komponentach parajezykowych (Liddicoat i in., 2003)?.

Kultury rdznig sie miedzy sobg i znajomosc¢ rdznic z tego wynikajgcych
jest niezbedna dla skutecznej komunikacji uzytkownikéw jezyka obcego wy-
wodzacych sie z innych kregdw kulturowych. W artykule oméwimy wybrane
cztery modele (miedzy)kulturowosci proponowane przez takich badaczy jak
Hofstede, Binnett, Weaver i Byram, by zwrdci¢ uwage na ztozonos¢ i dynamiczny

1 Jednymi z pierwszych, ktérzy zwrdcili uwage na zwiazki kultury i jezyka, byli Sapir
(1884-1939) i Whorf (1897-1941), ktérzy sformutowali hipoteze relatywizmu jezyko-
wego (Sapir, 1921; Whorf, 1956).
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Kompetencja miedzykulturowa — koncepcje i wyzwania

charakter kompetencji miedzykulturowej. Omdwimy tez proponowane przez
glottodydaktykow podejscia do rozwoju owej kompetencji.

Culture Language
o _ guag

“ >

world knowledge spoken pragmatic norms norms of gramumar/lexicon
written genres interaction prosody

pronunciation/

Culture in context | Culture 1n general Culture witlhin Culture in the Culture in
text structure utterances organigation and linguistic and
selection of umts of paralinguistic

language structures

linesics

Rysunek 1: Zwigzki kultury i jezyka (Liddicoat i in., 2003: 9).

Kompetencja miedzykulturowa oraz komunikacja interlokutoréw po-
chodzacych z réznych kregéw kulturowych jest jednym z popularniejszych te-
matdéw badawczych i prac dyplomowych (licencjackich, magisterskich czy dok-
torskich). Wielo$¢ publikacji na temat kompetencji kulturowej pojawiajgcych
sie w ostatnim dwudziestoleciu (w tym réwniez w ostatnich latach w czasopi-
$mie PTN , Neofilolog”) nie oznacza jednak, ze nie ma juz problemu z jej roz-
wojem, na co wskazujg liczni badacze (np. Aleksandrowicz-Pedich, 2009; Rég,
2013; Szczepaniak-Kozak, 2010). Skupimy sie zatem réwniez na réznego ro-
dzaju wyzwaniach, z jakimi muszg sie zmierzy¢ nauczyciele jezyka chcacy wig-
czy¢ sie w proces rozwoju miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej
swoich ucznidw, tj. na problemach natury etycznej, politycznej i edukacyjnej.

2. Modele (miedzy)kulturowosci

Badacze kultury zwrdcili uwage na problemy z komunikacjg miedzy reprezen-
tantami rdznych kultur spowodowane nie tyle trudnosciami jezykowymi, ile
inng strukturg mentalng uczestnikdéw procesu komunikacyjnego. Podejmowali
badania nad istotg owych rdéznic (np. Hofstede, 1980, 1991), nad rozwojem
wrazliwosci miedzykulturowej (Bennett, 1993) czy tez geneza probleméw z
komunikacjg miedzykulturowg (Weaver, [1997] 2001). Rézne te koncepcje zo-
staty uwzglednione w materiatach opracowanych na zamoéwienie Rady Europy
do wykorzystania w ksztatceniu mtodziezy (np. Martinelli i Taylor, 2000).

W latach 70. ubiegtego wieku, odpowiadajgc na zamdwienie miedzyna-
rodowej korporacji, Hofstede przeanalizowat cechy charakterystyczne dla 50
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kultur etnicznych i trzech regionéw, po czym wyodrebnit piec czynnikdw?, ktére
réznicujg kultury i majg wptyw na wzajemne porozumienie: dystans wita-
dzy/spoteczny (ang. power distance), unikanie niepewnosci (ang. uncertainty
avoidance), indywidualizm lub kolektywizm (ang. individualism vs. collectivism),
dominacja kultury meskiej lub kobiecej (ang. masculinity vs. feminity) oraz po-
dejscie do czasu (ang. time orientation). Analizujgc rézne kultury, autor lokowat
je na wykresach, ktdre przedstawiaty kontinuum danej cechy i pozwalaty do-
strzec relacje pomiedzy grupami etnicznymi i potencjalnymi niebezpieczen-
stwami w przypadku kontaktéw (Martinelli i Taylor, 2000: 20-22). Na przyktad
spofeczeristwo amerykanskie charakteryzuje indywidualizm, podczas gdy spo-
teczeristwom azjatyckim blizszy jest kolektywizm. Jesli chodzi o czynnik czasu,
to anegdotycznie mozna stwierdzié, ze jedne kultury posiadajq zegarki (np. bry-
tyjska, germanska) a inne — czas (np. arabska, iberyjska). The Hofstede Centre
oferuje na stronie internetowej mozliwos¢ dokonywania poréwnan miedzy wy-
branymi krajami, w tym z Polskg, w zakresie szesciu cech (dodatkowgq cechg jest
pobtazliwosé, ang. indulgence) (http://geert-hofsted.com/Poland.html).

W modelu tym kultura jawi sie jako zjawisko statyczne, charakteryzujgce
dang grupe etniczna niezaleznie od czasu realnego, dajac jej poczucie stabilno-
$ci. Liczni badacze (np. Munoz i Luckmann, 2005: 198) zwracajg jednak uwage,
ze wprawdzie kultura daje poczucie bezpieczeristwa i stabilnosci, ale zadna nie
jest statyczna, a grupy kulturowe poddawane sg réznego rodzaju wyzwaniom
zwigzanym z zaktéceniem srodowiska naturalnego, z procesami spotecznymi,
jak migracje i emigracje, czy tez z wojnami. Wszystko to ma wptyw na ewolucje
kultury i stereotypdw jej dotyczacych, polegajacy na uzupetnianiu starszej kon-
cepcji o nowe cechy dotyczace danej grupy etnicznej, co potwierdzity np. bada-
nia Bartminskiego (2009) nad stosunkiem Polakéw do Niemcéw.

Wptyw kontaktdw miedzykulturowych na zmiane osobistego postrzega-
nia kultury wtasnej i obcej badat Bennett (1993). Interesowato go, co sie dzieje
z osobami poddanymi oddziatywaniu innych kultur w dtuzszym okresie. Prze-
analizowat proces rozwoju tzw. wrazliwosci miedzykulturowej osdb, ktére
miaty kontakt z inng kulturg. Zauwazyt, ze jest to proces dynamiczny, ktéry
prowadzi do stopniowego zaniku postaw etnocentrycznych na korzys¢ postaw
etnorelatywistycznych. Kluczowe dla rozumienia jego koncepcji jest pojecie
réznicowania (ang. differentiation), oznaczajgce na poziomie osobistym moz-
liwos¢ réznego postrzegania tej samej rzeczy przez rézne osoby, a ha poziomie
globalnym — rozrdznianie miedzy réznymi kulturami wptywajgcymi na proces
postrzegania. Zdaniem tego badacza proces rozwoju wrazliwosci kulturowe;j

2 Poczgtkowo badacz zidentyfikowat pierwsze cztery cechy (Hofstede, 1980). Nastep-
nie typologie uzupetnit o ceche piatg, tj. podejscie do czasu (Hofstede, 1991).
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zachodzi w szesciu fazach, aczkolwiek mozliwe sg tez zaktdcenia i powroty do
faz poprzednich. Faza pierwsza to zaprzeczenie istnienia roznic kulturowych i
uznania kultury wtasnej jako jedynej. Istnienia innych kultur sie nie dostrzega
lub ma sie o nich nikte pojecie. Jest to stan typowy dla spoteczenistw jednoje-
zycznych, jesli ich reprezentanci nie majg stycznosci z innymi kulturami. W sta-
dium drugim nastepuje obrona wtasnej kultury jako tej lepszej, bardziej etycz-
nej, rozwinietej itp. Nastepuje wewnetrzny podziat na ,,nas” i ,,innych” oraz
uznanie wtasnej kultury jako tej wyzszej. Ale tez na tym etapie moze nastgpic
zamiana (tzw. odwrdécenie) i postrzeganie wtasnej kultury jako gorszej, co zda-
rza sie przy krétkim pobycie w kraju danej kultury i zafascynowaniu jej osia-
gnieciami. Z kolejng fazg — minimalizowaniem rdéznic — wigze sie przekonanie
o uniwersalnej wartosci wiasnej kultury i pomniejszaniu znaczenia dostrzega-
nych rdéznic, opinia, ze wszyscy jesteSmy w zasadzie do siebie podobni. Ben-
nett stwierdza, ze jest to najczesciej spotykany stan w rozwoju kompetencji
miedzykulturowej. Celem na tym jego etapie, ktory jest tez stanem przejscio-
wym miedzy etnocentryzmem a etnorelatywizmem, jest potrzeba osiggniecia
kulturowej samoswiadomosci, rozpoznania kontekstu, w ktérym dane zjawi-
sko zachodzi, a nie generalizowania poza éw kontekst. Kolejna faza to akcep-
tacja réznic kulturowych — swiadomosé, ze kultury sg rdzne, ale jej reprezen-
tanci sg réwni nam. JesteSmy w stanie dostrzec wiele réznic kulturowych w
kontakcie z ich reprezentantami, cho¢ nie jesteSmy ekspertami w danej dzie-
dzinie. Trzeba wszakze pamietac, ze znajomosc¢ rdznic nie jest tozsama z ich
akceptacjg. Na tym etapie charakterystyczng cechg jest uznanie, ze réznice
kulturowe nas wzbogacajg. Adaptacja to nastepna faza przystosowania sie do
wymogow kultury, w ktérej dana osoba przebywa, zaakceptowania i podpo-
rzgdkowania sie wymogom danego sSrodowiska, co nie oznacza zatracenia wia-
snej tozsamosci (tj. asymilacji). Jest to umiejetnos¢ przechodzenia miedzy kon-
cepcjami i zachowaniem charakterystycznym dla réznych kultur w zaleznosci
od potrzeb kontekstu, w ktérym dochodzi do interakcji. Bennett zauwaza, ze
faze adaptacji na ogét osigga sie po co najmniej trzyletnim pobycie w danej
kulturze. Ostatnia faza to integracja réznych pojeé, zachowan i poglagdéw cha-
rakterystycznych dla réznych kultur, dostrzeganie wtasnej kulturowej margi-
nalnosci, a nie traktowanie witasnej kultury jako centralnej. Kramsch (1993)
okresla ten stan jako zajecie trzeciego miejsca (pomiedzy dwiema kulturami —
obcg i rodzimg). O ile w poprzedniej fazie dana osoba znata i korzystata z roz-
nych zachowan wtasciwych réznym kulturom w odpowiednim kontekscie, to
w tej fazie nastepuje préba potgczenia owych réznych kultur w jeden spdjny
system. Osiggnieciu tego stanu towarzyszy czesto poczucie alienacji, braku
przynaleznosci do jakiejkolwiek grupy etnicznej czy wrecz braku zakorzenienia
(Martinelli i Taylor, 2000: 28-31).
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Analizujgc przyczyny nieporozumien miedzykulturowych, Weaver
([1997] 2001) przywotuje metafore goéry lodowej jako odzwierciedlenie kul-
tury. To, co jest mozliwe do natychmiastowego rozpoznania za pomocg zmy-
stéw, to jej wierzchotek. Tu miesci sie cata tzw. kultura obiektywna, jak i wi-
doczne zachowania oséb. To, co jest ukryte pod powierzchnig, to kultura su-
biektywna, system wierzen i przekonan, wartosci, schematéw myslowych itp.
Jak ocenia Hall (1959: 39), wieksza czes¢ kultury jest ukryta, a zadziwiajgce jest
to, ze jest ukryta najskuteczniej przed jej nosicielami. Dlatego tez Weaver za-
uwaza, ze w komunikacji miedzykulturowej dochodzi do zderzenia dwdch goér
lodowych, gdzie ich ukryte czesci zderzajg sie najwczesniej. Wprawdzie w kon-
takcie miedzykulturowym najpierw zauwaza sie réznice tam, gdzie sg one do-
strzegalne, ale to, co prowadzi do rzeczywistych nieporozumien, jest nieuswia-
domione najczesciej dla obu stron.

Kolejny model, ktéry jest uznawany za model edukacyjny i zostat wyko-
rzystany zarowno w ESOKJ (2003), jak i w przewodniku adresowanym do nau-
czycieli i ich edukatoréw opracowanym przez miedzynarodowy zespét w ra-
mach projektéw europejskich (Lazar i in., 2007), to model miedzykulturowej
kompetencji komunikacyjnej (MKK) Byrama (1997). Jakkolwiek w modelu tym
pojawiajg sie dobrze nam znane komponenty kompetencji komunikacyjnej
(lingwistyczny, socjolingwistyczny i dyskursywny), to punktem odniesienia nie
jest juz rodzimy uzytkownik jezyka, a uzytkownik jezyka drugiego/obcego. Po-
nadto MKK skfada sie tez zkomponentu miedzykulturowego, ktérym jest splot
wiedzy, umiejetnosci i postaw. Ten ostatni czynnik odgrywa istotng role w roz-
woju MKK. Byram zauwaza, ze MKK moze sie rozwija¢ jako wynik nauczania i
kontaktéw z kulturg obcg, ktére moga, lecz nie musza, by¢ poprzedzone in-
struktazem, jak rowniez jako wynik wtasnych studidow nad kultura.

3. Sposoby rozwoju MKK

Zainteresowanie niezwykle aktualnym we wspodtczesnym $wiecie pro-
blemem miedzykulturowosci zaowocowato propozycjg réznych sposobow jej
rozwijania w trakcie zajec¢ z jezyka obcego. Omowimy pokrotce wybrane po-
dejscia, choc przenikanie sie koncepcji daje sie czesto zauwazyc.

Jedng z propozycji jest podejscie etnograficzne (np. Byram i Fleming,
1998; Bandura, 2007). Jego zwolennicy siegajg do etnometodologii, w ktdrej
istotnym narzedziem poznawczym jest dialog (Corbett, 2003: 96). W przeci-
wienstwie do badan etnograficznych, ktore majg charakter catosciowy, na uzy-
tek rozwoju MKK proponuje sie zajecia o charakterze mikroetnograficznym,
np. ukierunkowanie uwagi uczacych sie danego jezyka na kontekst kulturowy
poprzez serie pytan poprzedzajgcych zapoznanie sie z tekstem pisanym lub
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przed obejrzeniem scenki na wideo. Inng formg moze by¢ etnografia wirtualna,
tj. skorzystanie z rozlicznych zrédet internetowych w celu poznania okreslonego
zjawiska kulturowego. Proponowane sg tez kulturowe asymilatory, tzn. analiza
przypadkdéw krytycznych, czyli takich, w ktérych doszto do nieporozumienia wy-
nikajgcego z réznic kulturowych. W przypadku podrdzy zagranicznych Bandura
(2007: 72) sugeruje prowadzenie dziennika podrozy, ktdry pozwala na rejestro-
wanie zmian w systemie wartosci i jest zapisem procesu uczenia sie.

Kolejne podejscie to analiza tekstow literackich (TL), ktéra rdini sie
wszakze od wspomnianej klasycznej metody filologicznej, gdzie po wokalizacji
tekstu nastepowata szczegdtowa i wszechstronna jego analiza z naciskiem na
system jezykowy. Zauwaza sie, ze teksty literackie pozwalajg pozna¢ wartosci
i poglady 0so6b z innych kregdéw kulturowych (Corbett, 2003: 174). W podejsciu
proponowanym np. przez MacDonalda (2000) zapoznanie sie z TL poprzedza
aktywacja schematdow poznawczych (tj. ¢wiczenia poprzedzajgce czytanie TL,
a odwotujace sie do posiadanej wiedzy). Po indywidualnym zapoznaniu sie z
tekstem nastepuje sprawdzenie jego rozumienia, a nastepnie dyskusja w
mniejszych grupach dotyczaca kluczowych probleméw w nim zawartych. To
pozwala na poznanie réznych punktéw widzenia w bezpiecznym srodowisku,
bo wsrdd znanych sobie réwiesnikdw. Na koniec nastepuje poszerzona dysku-
sja na temat zjawisk typowych dla danej kultury (np. kolonizacji czy femini-
zmu) na forum catej klasy (MacDonald, 2000: 150). Cirocki (2009) promuje z
kolei ekstensywne czytanie dziet literackich w jezyku obcym, co w jego propo-
zycji przybiera forme codziennego czytania wybranych utworéw w domu
przez 45 minut i prowadzenia towarzyszgcemu tej czynnosci notatnika. W kla-
sie natomiast zajecia majg charakter interaktywny i dotyczg tresci lub form
jezykowych wystepujgcych w czytanych tekstach. Badacz udokumentowat
liczne zalety tego podejscia dla rozwoju ogdlnej kompetencji jezykowej, jak
réwniez dla kompetencji (miedzy)kulturowej polskich licealistow.

Popularnym podejsciem do badan kulturoznawczych i jezykoznawczych,
ale tez mozliwym do zastosowania w glottodydaktyce, jest podejscie porow-
nawcze, tj. zwrdcenie uwagi na podobienstwa i réznice odnosnie do danego
kontekstu, sytuacji, konstruktu mentalnego czy sprawnosci jezykowej, odmien-
nych dla réznych kultur. Na przyktad Gabrys-Barker (2011a) zwrdcita uwage na
odmienne postrzeganie kategorii czas w grupie polskiej i portugalskiej, Za-
wadzka (2004: 186) poréwnywata rozumienie terminu przyjaciel w jezyku an-
gielskim, przeciwstawiajgc mu znaczenie w jezyku niemieckim i polskim, a Pa-
procka-Piotrowska (2013) zwrdcita uwage na konceptualizacje przestrzeni i
zwigzane z tym uzycie czasownikdéw ruchu w jezyku polskim i francuskim. Done-
sch-Jezo (2013) poréwnywata akademicki dyskurs medyczny, aby wskazac¢ réz-
nice polskim studentom medycyny w trakcie nauczania sprawnosci pisania w
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jezyku angielskim, podczas gdy Kusiak (2013) poréwnywata rozumienie tekstow
w jezyku polskim i angielskim. Dostepnos¢ srodkdw multimedialnych pozwala
tez na przygotowanie krotkich nagran w celu prezentacji i analizy zjawisk kultu-
rowych, ze zwréceniem uwagi na podobienstwa i roznice lub np. na analize re-
klam ze wzgledu na stereotypy, jakie aktywizujg (Paprocka-Piotrowska, 2007).

Mozliwe jest tez zastosowanie sposobdw zgodnych z tzw. podejsciem
spoteczno-konstruktywistycznym (inaczej socjokognitywnym) nawigzujagcym
do koncepcji psychologicznych rozwijanych na poczatku XX wieku przez Wy-
gotskiego (zob. np. Wygotski, 1989), czy tez pdzniej przez Brunera (1978), od-
wotujgcym sie do bezposredniego doswiadczenia jednostki moderowanej
przez osobe o wiekszych kompetencjach. Podejscie dziataniowe moze przybie-
rac rézne formy, np. przy wykorzystaniu takich technik jak symulacja, drama,
prowadzenie portfolio, realizacje projektéw miedzykulturowych itp. Istotne
jest, aby doswiadczeniu towarzyszyta refleksja nad zjawiskami kulturowymi
(np. Newton, 2012). Scrivener (2011: 19) wymienia pie¢ krokédw porzadkuja-
cych bezposrednie doswiadczenie. Sg to dziatanie, przypomnienie dziatania,
refleksja dotyczaca dziatania, sformutowanie wnioskéw, a nastepnie wykorzy-
stanie ich do kolejnego dziatania. W ten paradygmat wpisuja sie tez popularne
obecnie wymiany miedzynarodowe w ramach projektéw europejskich (Ga-
brys-Barker, 2011b; Rég, 2013).

Podejscie dziataniowe sprawdza sie tez w przypadku ksztatcenia przy-
sztych nauczycieli jezykdw obcych (Siek-Piskozub, 2013; Siek-Piskozub, 2014).
Zaangazowanie studentdw w symulacje nauczania w oparciu o tresci miedzy-
kulturowe z wykorzystaniem zadan interakcyjnych i problemowych, propono-
wanych w réznych zbiorach dziatan rozwijajgcych MKK (np. Branderiin., 1995;
Martinelli i Taylor, 2000), poddanych nastepnie refleksji, umozliwia rozwdj
wiedzy metakulturowej (Wilczyniska, 2005), prowadzi do ich uwrazliwienia na
zjawiska miedzykulturowe, rozwija ich gotowos¢ do komunikowania sie w je-
zyku obcym na wrazliwe tematy, a takze doskonali ich umiejetnosci dydak-
tyczne (Siek-Piskozub, 2012; Siek-Piskozub, 2013). Dla przemyslenia charak-
teru zadan i mozliwych konfliktéw zachodzgcych pomiedzy réznymi kompo-
nentami systemu glottodydaktycznego mozna wykorzysta¢ koncepcje wywo-
dzacg sie od Wygotskiego, a rozwinietg przez Engestréoma (1987) w jego teorii
systemu ludzkiej aktywnosci, ktdrg badacz ilustruje na przyktadzie potaczo-
nych tréjkatow (por. adaptowany dla potrzeb wtasnych model na rys. 2). Pier-
wotne w modelu katy trdjkata: Podmiot, Narzedzia mediacji, Wynik dziatan
(komponenty teorii Wygotskiego) uzupetnit on o Reguty, Spotecznos¢ i Podziat
pracy, a takze rozszerzyt Wynik o Cel, ktéry moze dotyczy¢ poszczegdlnych dzia-
tan, co symbolizuje okrag oznaczajgcy rozszerzajgcy sie krag wiedzy/umiejetno-
$ci/postaw. W rezultacie Wynik osiggany jest na koricu procesu. Te komponenty
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modelu sg rozpisane na przecinajgcych sie i tgczgcych tréjkatach. To pozwala
na analize potencjalnych zagrozen/konfliktéw (symbolizujg to tgczgce poszcze-
goblne szczyty trojkatow linie), zaréwno wewngatrz komponentu (np. rézne opi-
nie poszczegdlnych Podmiotdéw), a takze miedzy komponentami, np. kon-
flikt/roznica opinii na styku Podmiot (uczen lub nauczyciel) — Spoteczno$é
(grupa), Reguty przyjete przez spotecznosé — Reguty, ktére wynikajg z zastoso-
wanych w dziataniu Materiatéw (np. narzucanych rél spotecznych czy postaw).
Taka analiza pozwoli na przygotowanie sie do mozliwych napie¢ przed zaje-
ciami, a po ich przeprowadzeniu — na refleksje nad przyczynami powstatych
konfliktow (rysunek 2). Podejscie to pozwala na aktywizacje studentow (przy-
sztych nauczycieli) w dziatania majgce na celu rozwdj poszczegdlnych kompo-
nentéw MKK, co moze w przysztosci zaowocowac ich inicjowaniem w klasie.
Przyzwyczaja tez ich do refleksji nad wtasnym dziataniem.

4. Problemy i wyzwania

Fakt, ze w ostatnim dwudziestoleciu tak wiele pisze sie na temat MKK i propo-
nuje sie rézne ciekawe sposoby jej rozwijania, nie oznacza, ze nie mamy juz z
tym problemu. Zwréce uwage na najczesciej podnoszone kwestie.

Jeden z waznych problemdéw natury etycznej to watpliwosé, czy mamy
prawo ingerowac¢ w samoswiadomos¢ i samookreslanie sie jednostki, a tym
bardziej jg oceniac. Jak zauwaza Morris-Suzuki (2005: 24-27), choébysmy bar-
dzo chcieli sie temu przeciwstawié, to zawsze jesteSmy podswiadomie zanu-
rzeni w wydarzeniach historycznie zwigzanych z naszg kulturg, nawet jesli sami
ich nie doswiadczylisSmy. Moze to prowadzi¢ do innego niz oczekujemy po-
strzegania nas samych, przez pryzmat wyrobionego stereotypu, a nie cech
nam indywidualnie wtasciwych. Potwierdza to w swoim pamietniku z podrézy
Japonczyk Ryota Nishino (2015), ktory na prézno starat sie budowac swojg toz-
samos¢ kosmopolity po wielu latach spedzonych na studiach w Australii, aby
odcig¢ sie od swojej etnicznej tozsamosci, ktérg — ze wzgledu na okresy impe-
rializmu japonskiego na terenie Azji — postrzegat jako obcigzenie. Opisuje on
ztozonos¢ swoich odczu¢ w kontakcie z napotkanymi w podrdzy po krajach
azjatyckich interlokutorami i trudnosé z uwolnieniem sie od stereotypu Japon-
czyka. Ponadto tym, ktdrzy zgodnie z modelem Bennetta osiggneli stan etno-
relatywizmu, czesto towarzyszy poczucie wyobcowania i braku korzeni, jak wy-
nika z twdrczosci literackiej wielu miedzykulturowych pisarzy, np. Hanifa Ku-
reishi (Budda z przedmiescia) czy Johna Updike’a (Terrorysta).

Ostatnio dostrzegamy tez stabos$¢ polityki promujacej wielokulturo-
wos¢, czego dowodem sg ostatnie wypadki we Francji, ktdra jest najbardziej
zaangazowana w jej propagowanie. Podobnego typu sytuacje konfliktowe na
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styku dwdch wspotistniejgcych w jednym kraju kultur (zastanej i wtasnej)
ujawniaty sie i w innych krajach europejskich. Moze to mie¢ wptyw na odrzu-
cenie tej koncepcji. Przyktadowo Bennett (2015) dostrzega zmiane w brytyj-
skim dyskursie politycznym i medialnym na przestrzeni ostatnich dziesieciu lat
z charakteru promujgcego miedzykulturowos¢ na oczekiwanie asymilacji przy
jednoczesnym ograniczeniu jej mozliwosci, na co wskazujg wywiady z imigran-
tami. Tym trudniej jest owg koncepcje zaakceptowad spoteczenistwu, ktdre do-
tychczas postrzegato sie jako monokulturowe. Stad tez obawy wielu cztonkéw
spoteczenstwa polskiego przed umiedzynarodowieniem witasnego kraju. Za-
stanawiajgce jest tez to, ze to w drugim pokoleniu, gdzie mozna by sie juz spo-
dziewad integracji kultur, a wiec stanu, ktéry Bennett nazwat etnorelatywi-
zmem, rodzi sie podatnos¢ na fundamentalizmy i radykalizmy wsréd mtodych
ludzi. Prawdopodobnie potrzeba identyfikacji z jaka$ kulturg, zakorzenienia w
niej, jest tak silna, ze rodzi skrajne postawy, ktdre szczegdlnie tatwo ujawniaja
sie, gdy jednostka ma poczucie dyskryminowania lub wrecz wykluczenia. Pro-
blem ten wymaga dokfadniejszego zbadania przez psychologdw i socjologéw
i wskazuje na koniecznos¢ wczesnego rozwigzywania konfliktéw miedzykultu-
rowych oraz ksztatcenia w duchu otwartosci w stosunku do Innych.

Glottodydaktykéw najbardziej interesujg problemy dotyczgce kontek-
stu edukacyjnego. Liczne badania przeprowadzane na stosunkowo matych po-
pulacjach wykazuja, ze polscy nauczyciele nie do korica czujg sie przygotowani
do roli mediatora miedzykulturowego (np. Aleksandrowicz-Pedich, 2007;
Chtopek, 2009). Ponadto sg raczej sktonni nauczaé o kulturze etnicznej, ktérg
poznajg w trakcie studidw, niz rozwija¢ MKK, ktdra jawi sie im jako cos enig-
matycznego. Sygnalizujg oni réwniez trapigce ich dylematy etyczne i wskazujg
na réznego rodzaju problemy, gdy wprowadzajg tresci niezgodne z przekona-
niami wyniesionym z domu, jak wynika chocby z badan Werbinskiej (2009:
26). Brakuje im tez zaréwno ciekawych materiatéw, jak i pomystéw na wpro-
wadzanie tresci miedzykulturowych, a nade wszystko czasu na ich samo-
dzielne opracowywanie.

Problemy zwigzane z osobg ucznia sg nie mniej istotne. Ze wzgledu na
zorientowanie polskiej koncepcji edukacji na testowanie kompetencji (a MKK
ze wzgleddw technicznych, merytorycznych i etycznych na ogét nie jest pod-
dawana ewaluacji), uczniowie nie sg zainteresowani MKK. Wydawac by sie
mogto, ze na pdzniejszych etapach nauczania (w gimnazjum czy liceum) tresci
kulturoznawcze mogtyby uatrakcyjnic zajecia, lecz dostrzegany brak motywa-
cji do kontynuowania obowigzkowego uczenia sie jezyka powoduje instrumen-
talne podejscie do przedmiotu (Chtopek, 2008). Werbinska (2009: 27) przywo-
tuje informacje od nauczycieli, ze ich uczniowie potrafig wysSmiewac lub nega-
tywnie komentowac ilustracje dzieci innych ras, zaktécajgc tym samym tok lekcji.
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Ponadto, jak wynika np. z badan Roga (2013), uczniowie czesto przeceniajg
swoje kompetencje w tym zakresie, na co wskazata samoocena wtasnej MKK
przed udziatem w wymianie miedzynarodowej, zweryfikowana nastepnie po
powrocie. Pokazuje to ogrom zadan, jaki stoi przed spoteczenstwem polskim,
aby wtasciwie funkcjonowac¢ w wielonarodowosciowym spoteczeristwie Unii
Europejskiej. Na to, ze mozna z powodzeniem rozwija¢ MKK wsrdd uczniéw
polskich, wskazujg doswiadczenia nauczycieli jezykdw obcych ktadgcych na-
cisk na tresci miedzykulturowe. Zauwazajg oni, ze w wyniku ich pracy podnosi
sie poziom MKK nawet u dzieci (Chromiec, 2004; Jaroszewska, 2007), co widaé
szczegllnie u starszych ucznidw charakteryzujgcych sie ciekawoscig poznaw-
czg (Pieklarz, 2005; Romanowski, 2011; Siek-Piskozub, 2012).

Kolejnym problemem sa materiaty nauczania. Zawadzka (2004: 216) oce-
nia, ze podreczniki do nauczania jezyka mogtyby w wiekszym stopniu wykorzy-
stywac teksty i ¢wiczenia stymulujgce poréwnywanie kultur — obcej i wtasnej.
We wspodtczesnych materiatach problemy kulturowe stanowig obowigzkowy
sktadnik tresci nauczania, ale czesto zawarte s3 w modutach dodatkowych,
nierzadko pomijanych przez nauczyciela lub zostawianych do pracy wiasnej z
braku czasu na zajeciach. Niemniej mdj systematyczny oglad wykorzystywa-
nych podrecznikéw do nauczania jezyka angielskiego w Polsce, czy to jako ich
recenzenta, czy inicjatora prac dyplomowych na ten temat, prowadzi do kon-
statacji, ze nastepuje stopniowa poprawa w tym zakresie, przynajmniej jesli
chodzi o podreczniki do nauczania jezyka angielskiego. Przyblizajg one kulture
nie tylko krajéw anglojezycznych, stymulujg poréwnania z kulturg wtasng i tym
samym poszerzajg wiedze o $wiecie. Dlatego tez warto siega¢ do podreczni-
kéw nowszych. Ponadto mozna tez korzystaé¢ z materiatdéw uzupetniajacych,
np. pakietéw edukacyjnych, ktdre sg opracowane w formie scenariuszy zaje¢,
a dzieki pracom w ramach projektéw miedzynarodowych sg dostepne za
darmo w wersji elektronicznej (np. Brander i in., 1995; Martinelli i Taylor,
2000). Warto tez, aby nauczyciele réznych jezykéw nauczajacy w danej szkole
wspotpracowali w tym zakresie, np. w celu opracowania materiatéw dotycza-
cych réznych kultur w réznych jezykach, czy angazowali swych uczniéw do po-
réwnywania wczesniej ustalonych aspektéw kultur nauczanych jezykéw w ra-
mach wspdlnych projektéw, np. w czasie Europejskiego Dnia Jezykdow.

5. Podsumowanie
Nawet tak z koniecznosci pobiezna analiza ztozonego zjawiska miedzykulturo-
wosci i pojawiajgcych sie problemow z jej rozwojem pozwala stwierdzié, ze pro-

blem ten stanowi wyzwanie. Dotyczy to nas jako spoteczenstwa, ktére przez
dziesigtki lat zyto w przekonaniu o swojej jednojezycznosci i monokulturowosci,
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nie dostrzegajac faktu wspdtistnienia i marginalizujgc potrzeby mniejszosci
wspotzyjacych od wiekdw z naszg kulturg, co — jak pokazata konferencja PTN
w 2014 roku — zaczyna sie zmieniac. Potrzebna jest natomiast zmiana w men-
talnosci jednostek (zarowno nauczycieli, jak i ucznidow), zwiekszenia kontak-
téw miedzykulturowych poprzedzonych refleksjg nad mozliwymi, a po wymia-
nie dostrzezonymi réznicami kulturowymi. Nie mozemy ustawa¢ w poszukiwa-
niu atrakcyjnych dla uczniéw sposobdw nauczania. Oznacza to koniecznos¢ ta-
kiego ksztatcenia nauczycieli, aby chcieli i potrafili podjg¢ sie roli mediatora
miedzykulturowego.
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Rysunek 2: Struktura uczenia sie na zajeciach z MKK wedtug teorii aktywnosci (adaptacja modelu
Engestréma, 1987: 78).
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WIELOJEZYCZNOSC | MIEDZYKULTUROWOSC
W POLSKIM KONTEKSCIE EDUKACYINYM
— REALISTYCZNE CELE CZY MITY EDUKACYJINE?

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

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

Keywords: multilingualism, multiculturalism, teacher education

Stowa kluczowe: wielojezycznos¢, miedzykulturowosé, ksztatcenie nauczycieli
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1. Wprowadzenie

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

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

2. Pojecie wielojezycznosci i miedzykulturowosci

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

2.1. Pojecie wielojezycznosci

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

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

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

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

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

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

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

2.2. Pojecie miedzykulturowosci

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

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

3. Interkulturowa kompetencja komunikacyjna i jej rozwijanie

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

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

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

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

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

4. Trudnosci i problemy

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

4.1. Rozwigzania systemowe

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

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

4.2. Przygotowanie nauczycieli jezykéw obcych

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

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

4.3. Proces nauczania

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

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

4.4. Badania empiryczne

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

5. Zakonczenie

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

English as an opportunity for French: a reflection on an integrated
didactic approach to different languages studied from the
perspective of pluralistic approaches to languages and cultures

The supporters of the concept of multilingualism and interculturalism
emphasize that learning new languages is more effective when one
consciously refers to the past and current experiences in the explora-
tion and use of languages. A person who, in addition to the mother
tongue, learned a foreign language and knows how to use it, not only
possesses a skill set needed in the process of learning but also has the
information about a language system. Referring to the available re-
search on multilingualism, this article outlines the methods of utilizing
this potential during foreign language classes and of preparing the
ground for a complex program of teaching additional languages.

Keywords: pluralistic approaches to languages and cultures, integrated
didactic approach to different languages studied, foreign language, ter-
tiary language learning: French after English

Stowa kluczowe: dydaktyka wielojezycznosci i wielokulturowosci, zinte-
growane nauczanie jezykowe, jezyki obce nowozytne, nauczanie/ucze-
nie sie jezyka tercjalnego: francuski po angielskim
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1. Wprowadzenie

Najnowsze opracowania na temat dydaktyki wielojezycznosci podkreslajg zna-
czeniei role zintegrowanego nauczania jezykowego w procesie przyswajania ko-
lejnych jezykéw obcych (Candelieriin., 2007; Hufeisen i Neuner, 2004; Manno i
Greminger Schibli, 2015; Moore, 2006; Widta, 2007; Zarate, Lévy i Kramsch,
2008). Wyniki badan wskazujg na wyrazng synergie zasobdw, wiedzy i umie-
jetnosci wyzwalajgca sie podczas procesu rownolegtego uczenia sie rdéznych
jezykdéw (Hufeisen i Neuner, 2004; Widta, 2011; Wokusch, 2008). Warto zatem
w ksztatceniu jezykowym odnies¢ sie do rozwigzan proponowanych w podej-
Sciach pluralistycznych i szukaé powigzan pomiedzy poszczegdlnymi jezykami,
ktore uczacy sie juz znajg, oraz tymi, ktére aktualnie przyswajaja.

Odwotujac sie do proponowanej przez Candeliera klasyfikacji podejs¢
pluralistycznych, ktérg po raz pierwszy zaproponowat w ramach projektu
FREPA/CARAP (Candelieriin., 2007: 7-8), zintegrowane nauczanie jest jednym
z czterech podejsé, obok otwarcia na jezyki, rozumienia (interkomprehens;ji)
jezykdw pokrewnych oraz podejscia miedzykulturowego. Stosunkowo najwie-
cej opracowan mozna znalez¢ na temat ostatniego z nich, gdyz od wielu lat
cieszy sie ono popularnoscig zaréwno wsréd teoretykéw, jak i praktykow z
dziedziny nauczania jezykdw obcych. Liczne projekty i dziatania odnoszg sie réw-
niez do interkomprehens;ji (zob. np. GALAPRO, GALANET i in.). Z kolei otwarcie
na jezyki cieszy sie duzg popularnoscig ze wzgledu na dostepnos¢ wielu intere-
sujacych materiatéw dydaktycznych dla réznych grup wiekowych do wykorzy-
stanie na zajeciach z jezykdw obcych, np. wypracowanych w ramach projek-
téw EVLANG i Jaling oraz innych®.

Zintegrowane nauczanie jezykow jest podejsciem, na temat ktérego do-
piero zaczynajg sie pojawiac konkretne opracowania, a wraz z nimi propozycje
jego zastosowania. Dotyczy to szczegdlnie krajow, w ktdrych uzywa sie jednocze-
$nie dwdch i wiecej jezykédw obcych (np. w Szwajcarii oraz w Dolinie Aosty w pot-
nocno-zachodnich Wtoszech). Dodatkowym wyzwaniem dla zainteresowanych

! FREPA — A Framework for Pluralistic Approaches to Languages and Cultures/CARAP
— Un Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures.
Program ma na celu upowszechnienie narzedzi, jakie powstaty w ramach projektu
,System opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykéw i kultur” (FREPA/CARAP) rozwija-
jgcego kompetencje ucznidéw na kazdym poziomie edukacji w dziedzinie réznojezycz-
nosci i wielokulturowosci. Na oficjalne] stronie projektu FREPA w Centrum Jezykow
Nowozytnych Graz mozna aktualnie znalez¢ 75 propozycji scenariuszy zaje¢ prowa-
dzonych zgodnie z zatozeniami podejscia otwarcia na jezyki: http://carap.ecml.at/CA-
RAPTeachingmaterials/tabid/2355/language/fr-FR/Default.aspx [DW 5.01.2016].
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tym podejsciem jest réznorodnos¢ uzywanych terminéw powodujgca niespéj-
nos¢ terminologiczng. Stad trudnos¢ w przyporzgdkowaniu kazdemu z czte-
rech podej$¢ jednoznacznego odpowiednika w jezykach obcych?.

2. Stosowana terminologia

W opracowaniach polsko-, francusko-, angielsko- i niemieckojezycznych doty-
czacych zintegrowanego nauczania jezykdw mozna znalez¢ bardzo rézne okre-

$lenia, ktére zebrano w tabeli 1.

Terminologia Terminologia Terminologia Terminologia
polskojezyczna francuskojezyczna niemieckojezyczna angielskojezyczna
Zintegrowana dydaktyka |Didactique intégrée des |Integrierte Sprachendidaktik in un- |Integrated didactic ap-
jezykow (obcych) langues (étrangéres) terschiedlichen gelernten Sprachen |proache
Dydaktyka skoordyno- Didactique coordonnée  |Koordination des Sprachenunter- | Coordination of lan-
wana jezykowo des langues richts guage teaching
Dydaktyka miedzyjezy- |Pédagogie interlangues | Theorien des Zweitspracherwerbs |Interlanguage theory
kowa ,,Interlanguage”
Dydaktyka wielojezyczno- | Didactique du plurilin- Mebhrsprachigkeitsdidaktik Multilingual didactics
sci guisme
Zintegrowany program | Curriculum intégré Integrierte Curricula Integrated curriculum
nauczania
Nauczanie/uczenie sie je- |Apprentissage d’une Tertidrsprachenlernen Tertiary language
zykdw tercjarnych langue tertiare learning

Tabela 1: Zintegrowane nauczanie jezykéw — stosowana terminologia.

Wymienione powyzej terminy oznaczajg w przyblizeniu to samo i zalezg od
stanowiska autora oraz trendéw badawczych. Odnoszg sie np. wyfgcznie do jezy-
kéw obcych nauczanych w szkole (nauczanie jezyka trzeciego) lub biorg pod
uwage jezyki w kontekscie migracji (dydaktyka skoordynowana jezykowo), jezyk
lokalny/wernakularny (dydaktyka miedzyjezykowa), czy tez inne jezyki nauczane
badz uzywane poza srodowiskiem szkolnym (zintegrowany program nauczania)
(Brohy, 2008: 11; Manno i Greminger Schibli, 2015: 50). Préba jednoznacznego
przyporzadkowania terminologicznego znaczenia danemu pojeciu jest trudna,
gdyz nadal toczy sie dyskusja dotyczaca ich ostatecznego ksztattu i wymiaru.

2 W oparciu o analize terminologii stosowanej w wielu publikacjach na temat wielojezyczno-
Sci proponujemy przyjac nastepujace ekwiwalenty: zintegrowane nauczanie (fr. didactique
intégrée, ang. integrated didactic approaches), otwarcie na jezyki (fr. éveil aux langues,
ang. language awakening lub language awareness), interkomprehensja (fr. intercom-
préhension entre les langues, ang. mutual intelligibility of languages) i podejscie miedzy-
kulturowe (fr. approche interculturelle, ang. intercultural approach).
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3. Zintegrowane nauczanie jezykdw — préba definicji

Zintegrowane nauczanie jezykéw polega na skoordynowaniu procesu naucza-
nia/uczenia sie réznych jezykéw obcych przez wyszukiwanie i znajdowanie po-
wigzan miedzy wszystkimi lub wybranymi jezykami nauczanymi w szkole i/lub
poza nig. Moze obejmowaé rowniez jezyk ojczysty. Podejscie zintegrowane
opiera sie na podstawowej zasadzie uczenia sie: wykorzystac to, co jest znane,
w celu przyblizenia i odkrycia tego, co mniej znane lub nieznane. Zaktada wiec,
ze kazdy nowy jezyk wspomaga lepsze zrozumienie jezykdw poznanych uprzed-
nio oraz to, ze wczesniej poznane jezyki pomagajg w zrozumieniu i uzyciu kolej-
nych. Tym samym zintegrowane nauczanie jezykéw promuje i zacheca do otwar-
cia procesu nauczania/uczenia sie jednego jezyka na rzecz nauczania kolejnego.

Tworzac zintegrowany program nauczania jezykéw, nalezy doktadnie okre-
$li¢ miejsce i role kazdego z nich w nawigzaniu do ogdlnych celéw jezykowo-kul-
turowych oraz w odniesieniu do okreslonych kompetencji dla kazdego z osobna
(moga byc¢ od siebie rozne) (Candelier i in., 2007; Moore, 2006; Roulet, 1995). Ta-
kie podejscie jest stosowane np. we francuskojezycznej czesci Szwajcarii i zostato
opisane w dokumentach dotyczacych polityki jezykowej (CIIP, 2003).

Poszukiwanie zbieznosci miedzy jezykami jako przedmiotami nauczania ma
na celu podniesienie jakosci i skutecznosci procesu hauczania/uczenia sie. Jako przy-
ktad dopracowanej formuty dydaktyki zintegrowanej mozna przyjg¢ niektére formy
nauczania dwujezycznego czy tez nauczanie jezyka trzeciego, jezyk niemiecki po an-
gielskim lub angielski po niemieckim (Candelier i Schréder-Sura, 2012: 5).

Na polskim gruncie edukacyjnym tego typu podejscie oznaczatoby
zmiane paradygmatu ze zwyczajowo stosowanego oddzielnego nauczania po-
szczegdllnych jezykdédw angielskiego, francuskiego, hiszpanskiego i niemiec-
kiego na skoordynowane nauczanie dwdch lub wiecej jezykow.

4. Zmiana paradygmatu szansg dla pozostatych (obok angielskiego) jezykéw

Zmiana podejscia w nauczaniu stworzytaby nowg przestrzen dla réznych jezy-
kéw obcych i tym samym wptynetaby korzystnie w polskiej rzeczywistosci edu-
kacyjnej na stosunek do uczenia sie, obok jezyka angielskiego, rowniez innych
jezykéw. Od wielu lat jezyk angielski jest uwazany za wiodacy w edukacji ze
wzgledu na role lingua franca, ktérg odgrywa w odbiorze decydentdw, rodzicéw
i ucznidw. Postrzeganie jezyka angielskiego jako jedynego klucza do sukcesdw na
rynku pracy wptywa negatywnie na chec¢ uczenia sie i nauczania pozostatych jezy-
kéw obcych. Dlatego tez statystyki dotyczgce nauczania np. jezyka francuskiego
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znacznie sie réznig od tych dotyczacych jezyka angielskiego®. Zasadnym wydaje
sie zatem odejscie od dotychczasowego sposobu nauczania kolejnych jezykdw
w odizolowaniu od angielskiego na rzecz wykorzystania synergii pomiedzy
nimi (np. miedzy angielskim i francuskim).

Zdecydowana wiekszos$¢ polskich ucznidw uczy sie jezyka angielskiego juz
od pierwszych lat szkolnych (a czasami nawet wczesniejszych). Nalezatoby za-
czg¢ postrzegac te sytuacje jako okoliczno$é sprzyjajacg wytworzeniu zasobu
wiedzy i umiejetnosci oraz strategii uczenia sie do wykorzystania w procesie na-
uczania jezyka francuskiego jako drugiego po angielskim (i trzeciego po jezyku
ojczystym). Tym bardziej, ze liczba godzin przeznaczonych na nauke drugiego
jezyka obcego w polskim systemie edukacyjnym jest mniejsza niz na nauke
pierwszego jezyka obcego, ktérym najczesciej jest jezyk angielski. Poza tym ob-
owigzkowe nauczanie pierwszego jezyka obcego rozpoczyna sie wedtug aktual-
nie obowigzujgcej podstawy programowej juz w przedszkolu®, w wieku 5 lat,
podczas gdy na drugi jezyk przychodzi czas dopiero w gimnazjum. Cele stawiane
w nauczaniu jezyka drugiego nie odbiegajg od tych sprecyzowanych dla pierw-
szego. Jednakze krétki czas nauczania oraz niewielka liczba przeznaczonych go-
dzin znaczgco utrudniajg ich osiggniecie i tym samym powoduja, ze wiekszosé
uczniéw wybiera na egzaminie gimnazjalnym oraz na maturze jezyk angielski
zamiast jakiegokolwiek innego. Potwierdzajg to m.in. badania dotyczace po-
wszechnos$ci nauczania jezykéw obcych w Polsce prowadzone przez Osrodek
Rozwoju Edukacji (Braunek, 2013) oraz Gtdwny Urzad Statystyczny (2014).

W Swietle przytoczonych powyzej informacji, aby uzyskac lepsze efekty
W hauczaniu drugiego jezyka obcego, nalezy siegaé po takie rozwigzania dy-
daktyczne, ktére pozwolg na ergonomiczne pod wzgledem kognitywnym wy-
korzystanie czasu nauki. Istniejgca w polskim systemie edukacyjnym chrono-
logia — angielski przed francuskim — mogtaby zosta¢ wykorzystana w celu przy-
spieszenia procesu uczenia sie jezyka francuskiego. Istniejq juz pierwsze badania

3 Nauczanie jezykdéw obcych jako przedmiotu obowigzkowego w szkotach dla dzieci i
mtodziezy (tacznie ze specjalnymi) oraz policealnych w roku szkolnym 2014/2015: an-
gielskiego 95% ogdtu ucznidw, niemieckiego 35,8%, rosyjskiego 4,3%, francuskiego
2,6%, hiszpanskiego 1,6%, wtoskiego 0,4%, innego 0,1%. Niektdrzy uczniowie ucza sie
wiecej niz jednego jezyka obcego, dlatego suma odsetek przekracza 100%. Za: Oswiata
i wychowanie w roku szkolnym 2014/2015, Gtéwny Urzad Statystyczny, Warszawa 2015.
[online: file:///C:/Users/GPS/Downloads/oswiata_i_wychowanie_w_roku_szkolnym_20
14-2015.pdf; DW 3.06.2016].

4 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja 2014 r. zmieniajgce roz-
porzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkat.
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przeprowadzone w Polsce®, ktére potwierdzajg, ze wykorzystanie zasobdw je-
zykowych ucznia tréjjezycznego na poziomie edukacji ponadgimnazjalnej po-
zwala skrdci¢ nawet o jedng trzecig czas opanowania umiejetnosci postugiwa-
nia sie kolejnym jezykiem obcym (Widta, 2007). Do podobnych wnioskéw do-
szli badajacy efekty zintegrowanego nauczania jezykdw w Szwajcarii. Po pieciu
latach od wprowadzenia reformy w nauczaniu jezykdw okazato sie, ze ucznio-
wie szkét podstawowych, ktdrzy przed rozpoczeciem nauki jezyka francu-
skiego uczyli sie od dwdch lat jezyka angielskiego, osiggali lepsze rezultaty od
kolegow, ktorzy nie uczyli sie wczesniej angielskiego (Egli Cuenat, 2012: 22-
23). Warunkiem sine qua non sukcesu jest jednak swiadome odnoszenie sie
przez nauczyciela do wczesniejszych doswiadczen jezykowych ucznidw.

5. Zastosowanie zintegrowanego nauczania jezykowego w nauczaniu
drugiego jezyka obcego

W literaturze przedmiotu pojawiaty sie rézne hipotezy na temat zgub-
nych skutkéw transferu negatywnego (interferencji jezykowej). Aktualne ten-
dencje w dydaktyce nauczania jezykdw obcych ktadg nacisk przede wszystkim
na umiejetnosé rozpoznania interferencji w celu unikniecia ryzyka, ktére ze
sobg niesie (Manno i Greminger Schibli, 2015: 51-52). Ci sami naukowcy, po-
wotujgc sie na badania Kleina i Stahlhofen (tamze), podkreslajg znaczenie
transferu pozytywnego w formie internacjonalizmoéw. Otéz ich wptyw na przy-
swajanie jezyka obcego jest dla uczacego sie piec razy korzystniejszy niz zakta-
dany skutek negatywny, ktéry tatwo zminimalizowaé, a nawet wykluczy¢ po-
przez kontekstualizacje. Najnowsze badania przeprowadzone pod egidg Widty

5 Projekt badawczy przeprowadzony przez Instytut Jezykéw Romaniskich i Translatoryki
Uniwersytetu Slaskiego w latach 2006—2009 miat na celu opracowanie metodologii
badan nad przyswajaniem jezyka francuskiego jako trzeciego po jezyku ojczystym i an-
gielskim. Wymiernym efektem tych badan, poza przedstawieniem teorii na temat roz-
maitych aspektoéw badanego zjawiska, jest suplement do podrecznikéw nauki jezyka
francuskiego w wersji elektronicznej (Cwiczenia z jezyka francuskiego, Katowice 2009),
sktadajacy sie z odpowiednio dobranych ¢wiczen interaktywnych, umozliwiajgcych szybkie
wyeliminowanie transferu negatywnego. Widta we wstepie do ww. suplementu zaty-
tutowanym ,Jak to dziata” stwierdza: ,Uczen tréjjezyczny rézni sie mocno od dwuje-
zycznego. Okazuje sie, ze najciekawsze rdznice ukazujg sie w momencie pewnej stabi-
lizacji, po okoto 300 godzinach przyswajania materiatu, kiedy nabywa sie sprawnosci
pozwalajgce na w miare skuteczne komunikowanie sie w jezyku obcym. Tak szybkie
postepy mozliwe sg oczywiscie dzieki znajomosci drugiego jezyka — przez pewng bli-
skos¢, zwtaszcza stownictwa, bo wszelkie luki wiedzy kompensowane sg w o wiele
wiekszym stopniu kreatywnoscig uczniow”.
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(2011: 54-55) pozwolity na dookreslenie pojecia Swiadomego i nieswiado-
mego transferu pozytywnego: , Transfer pozytywny, czyli produkcja popraw-
nych form w L2, gdzie poprawnosc¢ oznacza zbiezno$¢ z uzyciem, wystepuje
czesciej nieswiadomie, na zasadzie prostej kalki jezykowej. Swiadomy transfer
wystepuje, kiedy uczacy sie zgadujg przy produkcji tekstu lub mowy w L2, po-
niewaz nie opanowali lub zapomnieli uzycia danego elementu w L2. Tacy uzyt-
kownicy jezyka mogg by¢ Swiadomi réznic, ale brakuje im umiejetnosci w L2 i
w konsekwencji podpieraja sie swoim jezykiem ojczystym. W przypadku oséb
postugujacych sie kilkoma jezykami obcymi, transfer czasami zachodzi miedzy
L2 i L3, a czasami miedzy L1 i L3%. Na przyktad Polak méwigcy po angielsku i
niemiecku moze zatozy¢, ze reguly jezyka angielskiego odnoszg sie rowniez do
niemieckiego” (Widta, 2011: 54-55).

Podobnie jest z wiedza proceduralng i deklaratywna w procesie przy-
swajania jezyka obcego. Przyjmuje sie mianowicie, ze w przypadku przyswaja-
nia L3 uczacy sie korzystajg z wiedzy proceduralnej nabytej w L1 i/lub w L2.
Uczenie sie kolejnego jezyka opiera sie zatem na dotychczasowym doswiad-
czeniu w tym zakresie, a wiec na wypracowanym uprzednio katalogu kogni-
tywnej analizy jezykowej, ktérg dostosowuje sie do struktur kolejnego jezyka
(Manno i Greminger Schibli, 2015: 53). Badacze podkreslajg wykorzystanie
m.in. nabytych uprzednio strategii uczenia sie, rozumienia oraz produkg;ji.

,Wiedza deklaratywna w L2 (system jezyka) nie musi by¢ na nowo kon-
struowana ze wzgledu na wiele podobienistw i pokrewienstwo jezykowe mie-
dzy angielskim i francuskim” (Hufeisen i Neuner, 2004: 174), np. w zakresie
stownictwa. Poniewaz celem niniejszego artykutu nie jest wskazanie konkret-
nych przyktadéw ¢wiczen, zadan czy tez dziatan integrujgcych jezyki na okre-
Slonym etapie edukacyjnym i poziomie nauczania, ograniczymy sie do ogdl-
nego przyblizenia zamystu taczenia zasobow.

Jednym z obszaréw do wykorzystania jest stownictwo. Przyjmuje sie’, ze
jedna trzecia stfownictwa angielskiego pochodzi z jezyka francuskiego. Wliczajac
w to stowa pochodzenia tacinskiego i inne wptywy romaniskie, leksemy, ktére nie
sg pochodzenia germanskiego, stanowig wiecej niz potowe stownictwa jezyka
angielskiego. Mozna spotkac sie z opinia, ze jezyk angielski jest najbardziej facin-
skim ze wszystkich jezykdéw germaniskich. W ostatnich latach wiele anglicyzméw

6 Na polskim gruncie edukacyjnym przyjmuje sie, ze L1 to jezyk ojczysty, L2 — pierwszy
jezyk obcy i L3 — drugi jezyk obcy.

7 Najnowsze dane na ten temat zebrat Donisthorpe z British Council w artykule pt. ,lle
angielskiego w angielskim? Jezyk globalny”. Artykut ukazat sie w wydaniu on-line cza-
sopisma ,,Polityka” z dn. 28.11.2014 [online: http://www.polityka.pl/tygodnikpoli-
tyka/ludzieistyle/1600757,1,ile-angielskiego-w-angielskim.read; DW 3.06.2016].
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przenikneto z kolei do jezyka francuskiego, co dodatkowo wptyneto na zwieksze-
nie liczby wspdlnych stéw. Praca ze stownictwem moze wiec by¢ dobrym poczat-
kiem w tworzeniu zintegrowanego podejscia na zajeciach z jezyka obcego. Innym
pomystem do wykorzystania jest znalezienie powigzan na poziomie fonologicz-
nym, np. przeciwienstwa fonologiczne i fonemy wspdlne dla obu jezykéw. W ob-
szarze sktadni i morfologii mozna m.in. przyjrze¢ sie szykowi zdan w jezyku angiel-
skim i poréwnac go z francuskim albo poréwnac reguty stopniowania.

Gotowe pomysty na wykorzystanie i tworzenie potgczen miedzy jezy-
kami mozna znalez¢ w najnowszych podrecznikach i materiatach dydaktycz-
nych, ktére ukazaty sie na niemieckim i szwajcarskim rynku edukacyjnym?. Zo-
staty skonstruowane wokot czterech aspektéw (Egli Cuenat, 2012: 24-25):

e wspdlnego stownictwa (dobdr tekstow, w ktorych wystepuje ok. 30%
wspolnego dla obu jezykéw stownictwa, refleksja nad rodzajami po-
dobienstw graficznych i fonicznych, nad ,fatszywymi przyjaciétmi” —
interferencjami oraz transferami pozytywnymi, zadania ufatwiajgce
dokonywanie transferu);

e wspdlnych strategii uczenia sie (kognitywnych, np. clustering, afek-
tywnych czy metakognitywnych);

e strategii czytania, stuchania, pisania i méwienia;

e otwarcia na jezyki.

Oprécz nowych materiatéw wazng pomoc stanowig dotychczasowe wy-
dania Europejskiego Portfolio Jezykowego (EPJ) wspierajgce rozwdj uczenia sie
transwersalnego, samoocene oraz refleksje nad wtasng biografig jezykowa.

Ostatnie wymienione narzedzie, do ktérego mamy fatwy dostep w Polsce’®,
moze by¢ wykorzystane do tworzenia projektéw edukacyjnych (w przesztosci zna-
nych bardziej pod nazwg Sciezek miedzyprzedmiotowych), ktérych tematyka odno-
sitaby sie do integrowania zasobdw zdobytych w procesie przyswajania jezykéw ob-
cych. Mozna po raz kolejny skorzystac¢ z doswiadczen szwajcarskich nauczycieli, kté-
rzy w ramach wspdlnego miedzykantonalnego projektu ,Passepartout”'® stworzyli

8 Briicken zwischen Young World und envol i Briicken zwischen Explorers und envol dla
uczniow w wieku 11-14 lat, dla ktérych pierwszym jezykiem obcym jest angielski, a
drugim —francuski. Podreczniki dla mtodszych i starszych dzieci stosowane rownolegle
dla jezyka francuskiego: Mille feuilles oraz angielskiego New World. Podrecznik dla
mtodziezy: Découvrons le francais : Franzésisch interlingual.

9 Europejskie Portfolia Jezykowe dla wszystkich grup wiekowych sg dostepne on-line
na stronie Osrodka Rozwoju Edukacji: http://www.ore.edu.pl/jezyki-obce/4343-euro-
pejskie-portfolio-jezykowe-epj [DW 7.01.2016].

10.25,03.2004 r. CDIP (Szwajcarska Konferencja Kantonalnych Ministréow Edukacji) zde-
finiowata swojg strategie i program prac w dziedzinie nauczania jezykéw obcych w
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skoordynowane programy nauczania dwéch jezykéw wokot nastepujacych ob-
szarow: kompetencji jezykowej w ujeciu zadaniowym, znajomosci jezykéw i
kultur oraz umiejetnosci strategicznych. Projekty edukacyjne w polskiej szkole
sformutowane wokét pierwszego obszaru mogtyby by¢ oparte o podstawe
programowg jezyka obcego nowozytnego dla wtasciwego etapu edukacyj-
nego, wytyczne zawarte w Europejskim Systemie Opisu Ksztafcenia Jezyko-
wego (2003) oraz polskie wersje EPJ. W przypadku drugiego (otwarcia na je-
zyki i edukacji interkulturowej) i trzeciego obszaru (umiejetnosci uczenia sie,
jak sie uczy¢) mozna, oprocz EPJ, zastosowaé rozwigzania zaproponowane w
programie FREPA/CARAP.

Z doswiadczen szwajcarskich wynika, ze koordynacja miedzyjezykowa
moze by¢ oparta na dwdch wzorcach: pierwszy (najtrudniejszy do realizacji na
polskim rynku edukacyjnym) to opracowanie podrecznikéw i/lub materiatéw
zawierajgcych gotowy zestaw tekstow i zadan utatwiajgcych znalezienie pota-
czen miedzy jezykami, drugi to autorskie projekty edukacyjne oparte na zato-
zeniach dydaktyki zintegrowanego nauczania jezykdw.

Stosujgc pluralistyczne podejscie w procesie nauczania jezykow obcych na-
lezatoby wiec zwiekszy¢ udziat transferu pozytywnego oraz zapobiega¢ transfe-
rowi negatywnemu. Wzmocnienie transferu pozytywnego jest mozliwe np. po-
przez wczesne tworzenie Swiadomosci jezykowej (w tym rdéznojezycznej i miedzy-
jezykowej) oraz usystematyzowanie wspdlnych, podobnych odniesien i potgczen.

6. Wnioski

Biorgc pod uwage uczacych sie jako podmioty spoteczne jest wazne, aby bacz-
nie obserwowac rzeczywisto$¢, w ktérej funkcjonuja i ktorg przyjdzie im wspot-
tworzy¢. Dzisiejszy Swiat, a tym bardziej Swiat jutra, jest i bedzie wielokulturowy.
Proces internacjonalizacji nie przektada sie bowiem na standaryzacje oraz uni-
wersalnos¢ punktdw widzenia i odniesienia, ale raczej na wprowadzenie w roz-
norodnos¢, niepewnosc i niestabilno$é. W tej sytuacji niezwykle istotne staje sie

ramach ksztatcenia obowigzkowego. Jego gtéwnym celem jest nauczanie dwéch jezykdw
obcych od trzeciego i pigtego roku ksztatcenia obowigzkowego. Efektem koricowym
projektu , Passepartout” jest stworzenie wielojezycznego repertuaru ucznidow na bazie
poszczegdblnych jezykéw: L1, jezykdw obcych i innych jezykdw, z ktdrymi uczen ma do czy-
nienia. Jezyki nie sg rozpatrywane indywidualnie, ale jako elementy przyczyniajace sie do
rozwoju repertuaru jezykowego jako catosci przekraczajacej jego sktadowe. Poglad ten ma
konsekwencje w zakresie dydaktyki wielojezycznosci (w terminologii ,, Passepartout”), gdyz
oznacza zblizenie i wzajemne korzysci ptynace z nauczania jezykowego, ktore jest na-
zywane dydaktyka zintegrowang lub skoordynowana.
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zrozumienie innosci, a szkota, ktdra coraz czesciej staje sie miejscem przyjmuja-
cym ucznidw/studentdow roznych kultur i jezykéw, powinna odgrywaé wyzna-
czong i specjalng role w tym procesie. W szerokim rozumieniu dydaktyka zinte-
growana obejmujaca rézne jezyki, ktdre tworzg pomosty w przyswajaniu kolej-
nych, moze wobec tego odegrac niebagatelng role wychowawczg.
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INNOWACYJNE ROZWIAZANIA GLOTTODYDAKTYCZNE
W KSZTALCENIU KOMPETENCIJI MIEDZYKULTUROWE)

Innovative glottodidactic (learning/teaching) solutions in teaching
cross-cultural competence

The aim of this article is to present various innovative solutions, which can be
used in foreign language teaching and learning. The essence of the discussion
is the attempt to systematise the suggestions in the field of glottodidactics,
which enable to fulfil the paramount aim of foreign language learning and
teaching, that is the development of the cross-cultural competence.

Keywords: innovation, cross-cultural competence, cross-cultural work
forms typology, open forms, glottodidactic solutions

Stowa kluczowe: innowacyjnosé, kompetencja miedzykulturowa, typo-
logia miedzykulturowych form pracy, otwarte formy pracy

Wprowadzenie

Niniejszy artykut ma by¢ zachetg do nauczania jezykéw obcych zorientowanego
w ten sposoéb, aby stato sie miejscem poznania cztowieka jako osoby wzrastajg-
cej w okresdlonej kulturze. Poszukiwania nie bedg globalnym spojrzeniem na
problematyke miedzykulturowosci, nie bedg tez dotyczy¢ akwizycji jezyka w
aspekcie miedzykulturowym, lecz skoncentrujg sie wokdét uczenia sie i nauczania
jezyka obcego. Zamystem autorki niniejszego artykutu jest usystematyzowanie
istniejgcych rozwigzan glottodydaktycznych, sprzyjajgcych innowacyjnosci, w
zakresie ksztatcenia kompetencji miedzykulturowe]. Jego sedno stanowi zesta-
wienie propozycji takich rozwigzan oraz usystematyzowanie ich we wtasnej
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typologii form pracy miedzykulturowego uczenia sie i nauczania jezykdw obcych
(przy czym procesy uczenia sie wyeksponowane zostajg wobec proceséw nau-
czania — zgodnie z aktualnie obowigzujgcymi zasadami w glottodydaktyce).

1. Kompetencja miedzykulturowa oraz innowacyjno$¢ w glottodydaktyce

Na wstepie nalezy zauwazyg, ze ,, podstawg jezykowej polityki europejskiej jest
poszanowanie réznorodnosci dziedzictwa kulturowego, jezykowego i eduka-
cyjnego wszystkich Europejczykow” (Gajek, 2004: 9). Takie pojecia jak uczenie
sie miedzykulturowe, komunikacja miedzykulturowa, wychowanie miedzykul-
turowe, pedagogika miedzykulturowa funkcjonuja w literaturze przedmiotu
od lat 80-tych XX w. (por. Torenc, 2007: 58). W dziedzinie pedagogiki miedzy-
kulturowe uczenie sie postrzegane jest jako cel uczenia sie oraz zasada nau-
czania i rozumiane jako ,,zdolno$¢ uczenia sie i zycia w spoteczenstwie wielo-
kulturowym” (Krumm, 1995: 156). W glottodydaktyce kompetencja miedzy-
kulturowa rozumiana jest jako ,umiejetnos¢ wielo-perspektywicznego po-
strzegania sytuacji zwigzanych z obcg kulturg, empatii i krytycznej tolerancji
wobec niej oraz jej cztonkéw” (Heyd, 1997). Obejmuje ona:

e umiejetnosc rozumienia i interpretowania z wtasnego punktu widze-
nia obcej kultury, oczekiwan wobec rél spotecznych petnionych przez
jej cztonkéw oraz ich zachowan;

e rozumienie proceséw zachodzacych podczas interakcji oséb pocho-
dzacych z réznych kultur w tzw. sytuacjach miedzykulturowych;

e dysponowanie strategiami radzenia sobie z sytuacjami miedzykultu-
rowymi oraz rozumienia obcego swiata na tle wtasnego (por. tamze).

Lekcje jezykéw obcych sg zatem miejscem systematycznych spotkan uczacych
sie z obcg kulturg, (re)prezentowang przez osoby, z ktérymi bezposrednio lub
posrednio odbywa sie komunikacja. Kazda taka lekcja jest na wskro$ miedzykul-
turowa i oznacza poznawanie kultury kraju docelowego i jego jezyka na bazie
wiasnych doswiadczen, aczkolwiek z perspektywy wtasnej kultury. Rozwijanie
kompetencji miedzykulturowe;j jest celem doprecyzowanym w ramach ksztatce-
nia kompetencji komunikacyjnej i tak jest rozumiane w niniejszym artykule.
Innowacyjnos$¢ natomiast w tym kontekscie postrzegana jest jako pro-
ces, w odrdznieniu od spontanicznych jednorazowych dziatan, majacych na
celu wyprébowanie dobrych pomystéw i tzw. dobrych praktyk (por. de Cillia i
in., 2005: 68). Proces innowacyjnosci obejmuje takie etapy, jak: badanie sytu-
acji wyjsciowej, pozwolenie na wprowadzenie innowacji (np. ze strony dyrekcji
szkoty), diagnoze (czyli zdefiniowanie problemu badawczego), zaplanowanie in-
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nowacji, wprowadzenie innowacji, ewaluacje oraz instytucjonalizacje (czyli wita-
czenie innowacji w praktyke szkolng w danym miejscu). Wedtug Paradies i
Linser (2008: 17) rozwdj organizacyjny szkoty stuzy zaplanowanemu ksztatto-
waniu i odnawianiu architektury spotecznej szkoty przy wspoétudziale pedago-
gicznym wszystkich zainteresowanych.

Wprowadzajgc zatem atrakcyjne formy miedzykulturowego nauczania i
uczenia sie jezykéw obcych, trzeba mieé na uwadze interpretowanie ich jako
innowacyjnosci i dlugoterminowe ich wigczanie w proces ksztatcenia, bowiem
,uczenie sie i nauczanie kompetencji miedzykulturowych majg kluczowe zna-
czenie dla kultury demokratycznej i spéjnosci spotecznej” (Biata Ksiega Dia-
logu Miedzykulturowego; za: Byramii in., 2011: 6). Kompetencja miedzykultu-
rowa obejmuje nastepujgce podstawowe kompetencje:

e kompetencje poznawcze (np. wiedze o innych grupach kulturowych);

e kompetencje emocjonalne (np. postawe otwartosci, ciekawosci, sza-
cunku dla innych, empatii);

e kompetencje behawioralne (np. umiejetnos¢ interpretowania, po-
réwnywanie, odkrywczosé, krytyczng swiadomos¢ kulturowa) (por.
Byramiin., 2011: 12in.).

Rozwdj w/w kompetencji zwigzany jest bezposrednio z realizacjg podstawo-
wych celéw nauczania i uczenia sie jezykdw obcych (por. Doyé, 1995: 16 n.),
takich jak, cele kognitywne (odpowiadajgce za rozwdj kompetencji poznaw-
czych), cele afektywne (ksztatcgce kompetencje emocjonalne) i cele spo-
teczno-pragmatyczne (uwzgledniajgce kompetencje behawioralne).

2. Rozwigzania glottodydaktyczne sprzyjajace innowacyjnosci

W dalszym toku rozwazan ukazane zostang przyktadowe formy uczenia sie i nau-
czania, ktdre sprzyjajg innowacyjnosci w obszarze glottodydaktyki. Wydaje sie, iz
kazda z dalej przedstawionych form moze w sposéb optymalny wspierac realiza-
cje nadrzednego celu nauczania i uczenia sie jezykdw obcych, jakim jest omo-
wiona powyzej kompetencja komunikacyjna z jej uscisleniem jako kompetencji
miedzykulturowe]. Formy wybrane do celéw tej analizy ukazane zostang z dwdéch
perspektyw: z jednej strony (horyzontalnie) rozréznione zostang za Paradies i Lin-
ser (2008) formy zindywidualizowanego, wspdlnego i frontalnego uczenia sie oraz
nauczania jezykéw obcych, z drugiej strony (wertykalnie) — w zestawieniu wta-
snym — glottodydaktyczne formy o charakterze zamknietym, pototwartym i
otwartym. Na tej podstawie zaproponowana zostanie wtasna typologia innowa-
cyjnych form miedzykulturowego uczenia sie i nauczania jezykdw obcych.
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2.1. Formy zindywidualizowanego, wspdlnego i frontalnego uczenia sie i nauczania

W literaturze przedmiotu wyrdznia sie trzy podstawowe typy lekcji (horyzontalnie):
o lekcje o charakterze frontalnym, zbudowane w duzej mierze z frontal-
nych dydaktycznych sytuacji uczenia sie i nauczania;
o lekcje o charakterze kooperacyjnym, sktadajgce sie w duzej mierze ze
wspdlnych dydaktycznych sytuacji uczenia sie i nauczania;
o lekcje o charakterze zindywidualizowanym, ktére zbudowane sg w du-
zej mierze z dydaktycznych sytuacji uczenia sie i nauczania, bazujgcych
na indywidualnej ich organizacji (por. Paradies i Linser, 2008: 29).
Dalej przedstawiono zestawienie przyktadowych form zindywidualizowanego,
kooperacyjnego i frontalnego uczenia sie i nauczania (horyzontalnie).

Formy frontalnego
uczenia sie i nauczania j.o.

o

o

tradycyjna lekcja z catg klasg;

prezentacja (np. multimedialna lub z wykorzystaniem metaplanu);
praca z tablicg interaktywng;

uczenie sie przez nauczanie

Formy wspdlnego
uczenia sie i nauczania j.o.

praca projektowa (w tym projekty internetowe, wymiana miodziezy);
drama;

warsztaty dydaktyczne;

wspdlne swietowanie;

wycieczki klasowe, uczniowska wymiana;

opracowanie biografii spotkarn miedzykulturowych

Formy
zindywidualizowanego
uczenia sie i nauczania j.o.

praca swobodna;

praca w formie stanowisk dydaktycznych;

praca wedtug planu dnia/tygodnia;

samodzielna praca w domu;

samodzielna praca z wykorzystaniem komputera;
samodzielne wycieczki;

praca z portfolio jezykowym;

praca z dziennikiem uczenia sie;

prowadzenie korespondencji miedzy-klasowe;j

Tabela 1: Formy zindywidualizowanego, wspdlnego i frontalnego uczenia sie i nauczania
jezykow obcych (opracowanie wiasne; na podstawie Paradies i Linser, 2008).

Wymienione typy lekcji tworzg swego rodzaju scenariusz dla zaistnienia réz-
norodnych sytuacji dydaktycznych.

2.2. Formy zamknietego, otwarto-zamknietego i otwartego uczenia sie i nauczania

Drugg perspektywe (wertykalng) mozna nakresli¢ analizujgc odpowiedz na py-
tanie, w jakim stopniu dana forma lekcji przejawia charakter otwarty. Méwigc
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o otwartosci bierze sie pod uwage otwartos¢ metodyczng, organizacyjno-tre-
Sciowg i spoteczng (Peschel, 2005). Wszystkie przedstawione ponizej typy lek-
cji uwzgledniajg zaréwno elementy nauczania frontalnego, jak wspdlnego (ze-
spotowego i w parach) oraz indywidualnego.

Formy zamknietego uczenia
sie i nauczania j.o.

Formy otwarto-zamknietego
uczenia sie i hauczania j.o.

Formy otwartego uczenia sie
i nauczania j.o.

o pracaz dziennikiem uczenia sie;
e drama;

o tradycyjna lekcja z catg klasg;
e prezentacja multimedialna

e praca z tablicg interaktywng;

o praca z portfolio jezykowym;

o prowadzenie korespondenciji
miedzyklasowej;

e warsztaty dydaktyczne;

e opracowanie biografii spotkan
miedzykulturowych;

® uczenie sie przez nauczanie;

e samodzielna praca w domu;

e samodzielna praca z wykorzy-
staniem komputera;

o wspdlne swietowanie;

o wycieczki klasowe, uczniow-
ska wymiana

® praca swobodna;

e praca wedtug planu dnia/tygo-
dnia;

e praca w formie stanowisk dy-
daktycznych;

e praca projektowa

Tabela. 2: Formy zamknietego, otwarto-zamknietego i otwartego uczenia sie i nauczania
jezykdw obcych (opracowanie wtasne).

Mozna zatem zasugerowac rozréznienie nastepujgcych podstawowych typdw lekgji:

e lekcje o charakterze zamknietym, a wiec raczej tradycyjne lekcje, na

ktérych nauczyciel i uczniowie realizujg przypisane im od wiekdéw

funkcje: nauczyciel jest kompetentng osobg przekazujacg wiedze i
ksztattujgcg umiejetnosci uczniéw jako duzej grupy;

e |ekcje o charakterze pétotwartym, a wiec z jednej strony zamknietym,

z drugiej otwartym, na ktérych doktada sie staran, by ukierunkowac

dziatania dydaktyczne na potrzeby uczniéw;

e lekcje o charakterze otwartym, ktdére realizujg w sposdb optymalny
zasady otwartosci metodycznej, organizacyjno-tresciowej i spotecz-
nej; sg to lekcje, na ktérych praca i procesy uczenia sie oraz nauczania
przebiegajg w sposéb otwarty.

2.3. Préba usystematyzowania innowacyjnych rozwigzan glottodydaktycznych

Nie jest mozliwe uczenie sie i nauczanie jezykdéw obcych o charakterze otwar-
tym w formie frontalnej. Te dwa aspekty wykluczajg sie. Otwarte podejscie w
glottodydaktyce oznacza zgode na odejscie od nauczania frontalnego (nawet
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w jego najnowoczesniejszych formach) w kierunku form wspdlnego i zindywi-
dualizowanego otwartego uczenia sie.

Wszystkie dotychczas omdéwione formy uczenia sie i nauczania zostaty
zebrane w ponizszej tabeli (horyzontalnie i wertykalnie).

Formy zamknietego
uczenia sie
i nauczania j.o.

Formy otwarto-zamknie-
tego uczenia sie
i nauczania j.o.

Formy otwartego
uczenia sie
i nauczania j.o.

Formy frontalnego
uczenia sie i nauczania
j.0.

® prezentacja multi-
medialna
o tradycyjna lekcja z

® praca z tablicg interak-
tywng
® uczenie sie przez naucza-

o wspdlne Swietowanie
o wycieczki klasowe, ucz-
niowska wymiana

cata klasa nie
Formy kooperacyjnego |e drama o warsztaty dydaktyczne  |e praca projektowa
uczenia sig i nauczania e opracowanie biografii
j.o. spotkar miedzykulturo-
wych

Formy
zindywidualizowanego
uczenia sie i nauczania
j.o.

® praca z dziennikiem
uczenia sie

® samodzielna praca w
domu

® samodzielna praca z wy-
korzystaniem komputera

e samodzielne wycieczki

e praca w formie stano-
wisk dydaktycznych

e praca wedtug planu
dnia/tygodnia

® praca swobodna

® praca z portfolio jezyko-
wym

® prowadzenie korespon-
dencji miedzyklasowej

Tabela. 3: Innowacyjne rozwigzania glottodydaktyczne (opracowanie wiasne).

Poszczegdlne rozwigzania glottodydaktyczne sprzyjajgce innowacyjnosci, wraz
ze wskazaniem, w jaki sposéb mogg by¢ stosowane w praktyce glottodydak-
tycznej celem rozwoju kompetencji miedzykulturowej, zostaty ponizej za-
mieszczone w kolejnosci alfabetycznej. Kazda z nich zostata odpowiednio za-
klasyfikowana (wertykalnie i horyzontalnie), zgodnie z powyzszg tabela:

o Biografia spotkan miedzykulturowych (pétotwarta forma kooperacyjnego uczenia sie i nau-
czania jezykow obcych)

Jest to taka forma pracy na lekcji, w ramach ktérej nauczyciel i uczniowie wspdlnie dokumen-
tujg przebieg miedzykulturowych spotkan, majacych miejsce na przykfad podczas wymiany
mtodziezy. Praca ta koncentruje sie wokoét ,refleksji nad rozwojem osobistym opartym na do-
Swiadczeniu oraz nad wartosciami, poglagdami i zachowaniami wszystkich stron uczestnicza-
cych w tego typu spotkaniach” (Byram i in., 2011: 7). Uczniowie wspdlnie z nauczycielem opi-
sujg w jezyku obcym swoje doswiadczenia i przezycia w formie dziennika.
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o Drama (zamknieta forma kooperacyjnego uczenia sie i nauczania jezykéw obcych)

Ta forma pracy na lekcji i poza nig sprzyja rozwijaniu kompetencji zwigzanych z kooperacja.
Polega na wspdlnym przygotowaniu przez nauczyciela i uczniéw form teatralnych o réznorod-
nej specyfice, takich jak np. przedstawienie teatralne, scenki tematyczne, pantomima (pdézniej
omawiana w jezyku obcym), przedstawienia kukietkowe, teatr cieni. Forma ma charakter za-
mkniety, jesli opiera sie na wczesniej zaakceptowanym scenariuszu. Dzieki odpowiedniej te-
matyce uczniowie poznaja kulture kraju docelowego i poréwnuja jg z wiasng, np. przygotowu-
jac sztuki autoréw tego kraju.

o Korespondencja miedzyklasowa (pétotwarta forma zindywidualizowanego uczenia sie i nau-
czania jezykéw obcych)

Poszczegdlni uczniowie biorg udziat w formie projektu: jako klasycznej wymianie listéw lub

internetowo np. za posrednictwem e-maili, facebooka. Kazdy indywidualnie angazuje sie w

relacje z konkretng osobg z innego (niekoniecznie docelowego) kraju. Wazny jest jezyk komu-

nikacji — dany jezyk obcy dla uczacych sie.

o Praca projektowa (otwarta forma kooperacyjnego uczenia sie i nauczania jezykéw obcych)
Ta forma pracy polega na wspdlnym (przez nauczyciela i ucznidow) inicjowaniu, planowaniu i
opracowaniu projektow (w tym projektow internetowych, wymiany mtodziezy). Osoby biorgce
udziat w projekcie okreslajg w pierwszej linii jego tematyke (zwigzang z ogdlnym tematem da-
nej lekcji) oraz forme (wizualna, np. plakat, wykres, schemat, collage; audytywng, np. nagranie
wywiadu, opracowanie piosenki; audiowizualng, np. nagranie filmiku, reklamy; kreatywna, np.
przygotowanie potrawy typowej dla danego obszaru jezykowego). Praca projektowa moze za-
konczy¢ sie zrealizowaniem zaplanowanego projektu, jego zmiang lub brakiem realizacji (np. z
powodu konfliktow w zespole). Te wszystkie trzy mozliwe zakorczenia pracy projektowej majg
sens z punktu widzenia glottodydaktyki, gdyz zawsze rozwijajg kompetencje miedzykulturowa
(w tym komunikacyjng) w jezyku obcym.

o Praca swobodna (otwarta forma zindywidualizowanego uczenia sie i nauczania jezykdw ob-
cych)

Ta forma pracy na lekcji jest formg o najbardziej otwartej strukturze. Uczniowie majg tu petng
mozliwos$¢ samodzielnej pracy i decydowania o zakresie planowania czasu pracy, zadan, formy
spotecznej, doboru materiatéw. Jest to praca bez kierownictwa nauczyciela. Uczen sam decy-
duje, jak bedzie pracowat na lekcji, pozostajagc w ramach omawianego tematu. Korzystajgc z
atrakcyjnych materiatow dydaktycznych (np. tekstow, nagran, filméw), uzupetniajgcych (np. z
Internetu, stownikéw, leksykonéw, map, folderéw) oraz pomocniczych (np. duzych i matych
arkuszy papieru, markeréw, telefondw komdrkowych, aparatéw fotograficznych) uczniowie
poznaja kraj docelowy z perspektywy wtasnych, osobistych zainteresowarn i opracowuja inte-
resujgce ich tematy samodzielnie i na wiasny sposéb.

o Praca w formie stanowisk dydaktycznych (otwarta forma zindywidualizowanego uczenia sie
i nauczania jezykow obcych)

Ta forma pracy polega na samodzielnym wykonywaniu zadan przygotowanych przedtem przez

nauczyciela na odpowiednich stanowiskach dydaktycznych. Uczniowie zakreslajg kazde samo-

dzielnie wykonane zadanie na tzw. karcie obiegowej. Poszczegdlne stanowiska powinny rozwi-

jac rozne sprawnosci i kompetencje jezykowe w sposdéb zintegrowany oraz umozliwia¢ pozna-
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wanie kultur obcych krajow, np. poszukiwanie w folderze turystycznym informacji o kilku za-
bytkach; wystuchanie pilota wycieczek, oprowadzajgcego po stolicy kraju docelowego; opo-
wiadanie o spotkaniu z przedstawicielem innej kultury; napisanie wiersza na temat spotkania.
o Praca wedtug planu dnia/ tygodnia (otwarta forma zindywidualizowanego uczenia sie i nau-
czania jezykéw obcych)

Uczniowie wykonuja samodzielnie zadania zamieszczone w planie dnia lub tygodnia. Sami de-
cydujg o kolejnosci i tempie wykonania, ewentualnym doborze partneréw do pracy, korzysta-
niu z materiatéw. Realizujac zadania obowigzkowe, fakultatywne i dodatkowe uczniowie roz-
wijaja wtasng kompetencje miedzykulturowg. Mogga np. obowigzkowo rozwigzaé szereg ¢wi-
czen gramatycznych dot. form czasownikéw, fakultatywnie zapisac te formy na dwujezycznych
fiszkach i dodatkowo przygotowaé¢ memory lub domino z ich wykorzystaniem.

o Praca z dziennikiem uczenia sie (zamknieta forma zindywidualizowanego uczenia sie i nau-
czania jezykéw obcych)

Uczniowie wypetniajg indywidualnie wtasne dzienniki uczenia sie (podczas lekcji lub po jej za-
konczeniu). Jest to rodzaj pamietnika, w ktérym odnotowywane sg zaréwno przebieg procesu
uczenia sie, jak i osobista refleksja nad nim. Dziennik, przygotowany uprzednio przez nauczy-
ciela, stanowi zbior osobistych notatek danego ucznia i moze stanowi¢ alternatywe tradycyj-
nego zeszytu. Sg to odpowiednie pytania lub punkty, wedtug ktérych uczen zdobywa sie na
indywidualna refleksje nad przebiegiem wtasnego procesu uczenia sie, koncentrujac sie przy
tym przede wszystkim na doswiadczeniach zwigzanych z miedzykulturowymi sytuacjami ucze-
nia sie.

° Praca z portfolio jezykowym (pdtotwarta forma zindywidualizowanego uczenia sie i naucza-
nia jezykéw obcych)

Idea portfolio jezykowego zaczerpnieta zostata od Europejskiego Portfolio Jezykowego. Istotg
dydaktycznego portfolio (podobnie jak w EPJ) jest gromadzenie i opracowywanie przez danego
ucznia wtasnych materiatéw jezykowych. Uczer dokumentuje swdj proces uczenia sie na danej
lekcji, na sekwencji kilku lekcji lub na przestrzeni kilku miesiecy. Wiele podrecznikdw do nauki
jezykdw obcych wykorzystuje aktualnie pomyst portfolio. Nauczyciel moze zaproponowacé tez
wtasne dydaktyczne portfolio jezykowe (np. tylko dotyczace tematu ,Swieta i zwyczaje w Pol-
scei..”, ,Muzyka w Polsceii ... ,, ,Miasta Polskii...” ).

o Praca z tablicg interaktywng (pdtotwarta forma frontalnego uczenia sie i nauczania jezykow
obcych)

Nowoczesna forma pracy na lekcji znana jest z jej funkcji motywujgcej. Réznorodnos¢ mozli-
wosci pracy z tablicg interaktywng nie ma w zasadzie granic. Istotne jest pofaczenie jej funkcji
jako medium audio, video, audiowizualnego oraz elektronicznego. Uczniowie zyskujg wyjat-
kowo ciekawg szanse poznawania kultury kraju docelowego w aktywny sposéb, np. poprzez
rozwigzywanie quizéw internetowych, opracowywanie projektéw, ogladanie filméw, stuchanie
wypowiedzi rodzimych uzytkownikéw jezyka, ogladanie wideoklipdw. Istotna jest mozliwos$¢
redagowania, dowolnego zmieniania prezentowanego materiatu oraz jego zapisu, a nastepnie
elektronicznego wysytania do poszczegdlnych ucznidw i udostepniania innym osobom i insty-
tucjom. Nie nalezy jednak zapominac, iz jest to forma frontalnego nauczania.
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o Prezentacja (zamknieta forma frontalnego uczenia sie i nauczania jezykéw obcych)
Uczniowie lub nauczyciel przygotowujg prezentacje okreslonego materiatu dotyczacego obce;j
kultury w formie prezentacji multimedialnej (np. statycznej Power Point lub dynamicznej
Prezi), w formie plakatu, collage’u, z wykorzystaniem kart i zbudowaniem metaplanu itp.

o Samodzielna praca w domu (pétotwarta forma zindywidualizowanego uczenia sie i nauczania
jezykow obcych)

Aby mozna byto méwic o tej formie pracy na lekcji jezyka obcego, nalezatoby uprzednio opraco-
wac odpowiednie zadania. Obok typowego samodzielnego rozwigzywania zadan w ramach pracy
wtasnej w domu uwzglednia sie aktualnie listy zadan do wykonania, obejmujace (podobnie jak
podczas pracy z planem dnia/ tygodnia) zadania obowigzkowe, fakultatywne i do wyboru. Tylko
w ten sposéb moze by¢ zapewniony pét-otwarty charakter takiej formy z uwzglednieniem pre-
zentacji jej réznorodnych wynikéw na forum podczas lekcji. Uczniowie mogg jako zadanie obo-
wigzkowe np. samodzielnie gromadzi¢ informacje o krajach, w ktérych dany jezyk obcy jest jezy-
kiem komunikacji, jako zadanie fakultatywne np. sporzadzi¢ wizualne zestawienie tych informacji,
jako zadanie dodatkowe np. przedstawic te informacje w formie wtasnego reportazu.

o Samodzielna praca z wykorzystaniem komputera (pétotwarta forma zindywidualizowanego
uczenia sie i nauczania jezykéw obcych)

W tej formie uczen samodzielnie decyduje o zakresie zadar wykonywanych za posrednictwem

komputera, moze to by¢ na przyktad poszukiwanie informacji w Internecie, udziat w obcoje-

zycznych forach oraz w komunikacji poprzez facebook, uczenie sie jezyka z wykorzystaniem

internetowych gier edukacyjnych, opracowanie multimedialnych obcojezycznych prezentacji o

kraju docelowym i Polsce, itp.

o Tradycyjna lekcja z catg klasg (zamknieta forma frontalnego uczenia sie i nauczania jezykow
obcych)

W nauczaniu tradycyjnym ktadzie sie przewaznie nacisk na rozwdj jednej sprawnosci jezyko-

wej. Uwzglednia sie zatem ¢wiczenia mocno-, lekkosterowane i swobodne (w przypadku roz-

wijania sprawnosci méwienia i pisania) lub ¢wiczenia poprzedzajgce, towarzyszace, sprawdza-

jace i pogtebiajace (w przypadku rozwijania sprawnosci czytania i rozumienia ze stuchu).

Wszystkie mogg rozwija¢ kompetencje miedzykulturowa.

o Uczenie sie przez nauczanie (pétotwarta forma frontalnego uczenia sie i nauczania jezykow
obcych)

Ta forma pracy na lekcji zaktada wczesniejsze jej przygotowanie przez wybrany tandem
uczniéw (pod kierunkiem nauczyciela). Uczniowie ci starajg sie potem na danej lekcji przekazac
pozostatym wiedze i umiejetnosci, ktére uprzednio samodzielnie nabyli. W przypadku ksztat-
cenia kompetencji miedzykulturowej uczniowie moga np. samodzielnie wybiera¢ materiaty i
tematy, a nastepnie pod kierownictwem nauczyciela przygotowywac lekcje np. na temat zwy-
czajow zywieniowych i tradycyjnych potraw w kraju docelowym i w Polsce.

o Warsztaty dydaktyczne (pdtotwarta forma kooperacyjnego uczenia sie i nauczania jezykow
obcych)

Nie nalezy myli¢ tej formy pracy z uczeniem sie na stanowiskach dydaktycznych. Tutaj zespo-

tom uczniéw, dobranym samodzielnie lub wyznaczonym przez nauczyciela, przyznane zostaja

kreatywne zadania do wykonania. Zazwyczaj kazdy zesp6t zajmuje sie innym zadaniem lub in-
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nym zagadnieniem i dopiero prezentacja wszystkich wynikéw uwydatnia caty zakres omawia-
nego problemu. Mozna np. zaproponowac uczniom prace w poszczegélnych zespotach nad
stylami zabudowy w kraju docelowym i Polsce, typowym wyposazeniem doméw i mieszkan,
projektami mieszkan i domoéw, a nastepnie zacheci¢ ucznidéw do zebrania tych informacji w
jednym folderze pt. ,,Domy i mieszkania w Polsce i ...".

o Wspdlne Swietowanie (pdtotwarta forma kooperacyjnego uczenia sie i nauczania jezykow ob-
cych)

Nauczyciel oraz uczniowie przygotowujg jako forme projektu wspdlne swietowanie okreslo-

nych wydarzen: $wigt, uroczystosci charakterystycznych dla kultury kraju docelowego. Celem

nie jest przejecie tych zwyczajéw jako wiasnych, lecz ich poznanie (np. od strony kulinarnej,

muzycznej, artystycznej, spoteczno-rodzinnej).

o Wycieczki klasowe, uczniowska wymiana (pdtotwarta forma kooperacyjnego uczenia sie i na-
uczania jezykéw obcych)

Jest to forma dtugoterminowego projektu, ktérego celem jest ,,zanurzenie” w kulturze kraju

docelowego i aktywne poznanie go w wielu wymiarach. Charakterystyczna jest nowa rola na-

uczyciela w takiej glottodydaktycznej sytuacji. Podczas wymiany aktywnos¢ poszczegdlnych

uczniow jest jeszcze wyzsza, a kompetencja miedzykulturowa rozwijana w sposéb zaréwno ce-

lowy, jak i nieswiadomy.

Tabela 4: Innowacyjne rozwigzania glottodydaktyczne w ksztatceniu kompetenciji
miedzykulturowej (opracowanie wtasne).

3. Propozycja typologii form pracy miedzykulturowego uczenia sie i
nauczania jezykéw obcych

We wszystkich wyzej przedstawionych formach moze miec¢ miejsce realizacja
nadrzednego celu nauczania jezykdw obcych, jakim jest rozwijanie kompeten-
cji miedzykulturowej. Nie ma wiekszego sensu typologia form, rozrdzniajgca
formy ,,monokulturowe” (a wiec skoncentrowane na przekazywaniu tresci o
jednej obcej kulturze), formy ,,dwukulturowe” (gdzie uczniowie zdobywajg sie
na poréwnanie dwéch kultur: wiasnej i obcej, a wiec kraju docelowego) i
formy miedzykulturowe (gdzie w ekstremalny sposdb dokonuje sie kompara-
cja wielu kultur). W kazdej z przedstawionych dotychczas form pracy moga
uczniowie koncentrowac sie na jednej kulturze, dwdéch lub wielu.

Do ciekawych wnioskdw mozna dojs¢ natomiast dokonujac diagonalnej
analizy wyzej przedstawionej tabeli, zawierajacej usystematyzowany przeglad
form: horyzontalnie, tj. od frontalnego do zindywidualizowanego uczenia sie i
nauczania, oraz wertykalnie, tj. od zamknietego do otwartego uczenia sie je-
zykéw obcych. Otdz okazuje sie, ze da sie rozrézni¢ podajace, aktywizujace i
otwarte formy miedzykulturowego uczenia sie i nauczania jezykdw obcych, co
zostato przedstawione ponizej.
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Podajace formy miedzykulturowego uczenia sie i nauczania jezykdéw ob-
cych sg zamknietymi formami frontalnymi, takimi jak tradycyjna lekcja z catg
klasg, prezentacja multimedialna, praca z tablicg interaktywnga. Na takich lek-
cjach jezykdw obcych nauczyciel podaje materiat miedzykulturowy tylko do
odbioru i analizy. Sg to zatem takie lekcje, na ktdrych uczniowie pod kierow-
nictwem nauczyciela (z wykorzystaniem odpowiednich, atrakcyjnych, w tym
autentycznych materiatéw) dokonujg poréwnania wtasnej kultury z kulturg
kraju docelowego. Nacisk zostaje potozony na realizacje celdw kognitywnych i
rozwoj wspomnianych wczesniej kompetencji poznawczych.

Podajace formy miedzykulturowego
uczenia sig i nauczania j.o.:

— tradycyjna lekcja z catg klasg;

— prezentacja multimedialna;

— praca z tablicg interaktywng

Aktywizujace formy miedzykulturo-
wego uczenia sie i nauczania j.o.:
—drama;

— praca z dziennikiem uczenia sie;

— uczenie sie przez nauczanie;

— wspdlne przygotowanie sztuki tea-

tralnej;

— miedzykulturowe warsztaty dydak-
tyczne;

—opracowanie biografii  spotkan
miedzykulturowych;

— wspdlne swietowanie;

—wycieczka klasowa; uczniowska
wymiana;

— samodzielna praca w domu (w tym
z wykorzystaniem komputera);

— praca nad portfolio jezykowym;

— prowadzenie korespondencji mie-
dzyklasowej

Otwarte formy miedzykulturowego

uczenia sig i nauczania j.o.:

— praca projektowa;

— praca w formie stanowisk dydaktycz-
nych;

— praca wedtug planu dnia/tygodnia;

— praca swobodna

Tabela 5: Typologia form miedzykulturowego uczenia sie i nauczania jezykdéw obcych
(opracowanie wtasne).

Aktywizujgce formy miedzykulturowego uczenia sie i nauczania jezykow
obcych obejmujg zamkniete i otwarto-zamkniete formy frontalnego, koopera-
cyjnego i zindywidualizowanego uczenia sie i nauczania jezykow obcych. Sg to
takie formy pracy na lekcji i poza nig, podczas ktdrych uczniowie aktywnie, ale
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pod kierownictwem nauczyciela-moderatora dokonujg wspélnie lub indywidu-
alnie poréwnania kultury wtasnej i kultury kraju docelowego. Mogg to by¢
formy frontalne, jak uczenie sie przez nauczanie, a takze formy kooperacyjne,
jak wspdlne przygotowanie sztuki teatralnej, miedzykulturowe warsztaty dydak-
tyczne, opracowanie biografii spotkan miedzykulturowych, wspdlne swietowa-
nie, wycieczka klasowa oraz formy zindywidualizowane, jak prowadzenie
dziennika uczenia sie, samodzielna praca w domu (w tym z wykorzystaniem
komputera), uczenie sie poza szkotg, praca z portfolio jezykowym, prowadze-
nie korespondencji miedzyklasowej. Charakterystyczna przy tym jest aktywna
postawa ucznia, a szczegdlnego znaczenia nabiera realizacja celow afektyw-
nych i rozwéj jego kompetencji emocjonalnych.

Otwarte formy miedzykulturowego uczenia sie i nauczania jezykéw ob-
cych obejmujg otwarte formy kooperacyjnego i zindywidualizowanego ucze-
nia sie i nauczania jezykdw obcych. Sg to takie formy pracy na lekcji lub poza
nig, podczas ktdrych uczniowie (zespotowo lub indywidualnie) bez kierownic-
twa nauczyciela dokonujg samodzielnego poréwnania kultury wtasnej i kraju
docelowego. Otwartymi formami miedzykulturowego uczenia sie i nauczania
sg praca projektowa, praca w formie stanowisk dydaktycznych, praca wedtug
planu dnia/tygodnia oraz praca swobodna. Podczas pracy w tych formach
szczegblnego znaczenia nabierajg samodzielne poszukiwania i doswiadczenia
kazdego ucznia. Prymarna jest realizacja celéw spoteczno-pragmatycznych i
rozwdj kompetencji behawioralnych zorientowany na dziatanie, rozumiane
jako ,gotowosé do podejmowania po uprzednim namysle samodzielnej lub
grupowe] aktywnosci na rzecz wspdlnego dobra” (Byram i in., 2011: 30).

4. Podsumowanie i perspektywy badawcze

Przedstawione w niniejszym opracowaniu formy miedzykulturowego uczenia
sie i nauczania jezykdw obcych sg znane w glottodydaktyce. Ich innowacyjne
zastosowanie polega na systematycznym wykorzystaniu na lekcjach jezyko-
wych. Po zbadaniu sytuacji wyjsciowej dotyczgcej danej grupy, a takze srodo-
wiska i czasu, w jakich te formy majg by¢ stosowane, oraz uzyskaniu akceptacji
np. ze strony dyrekcji szkoty, nauczyciel jezykdw obcych moze zdecydowac sie
na ich zastosowanie. Wprowadzenie danej formy miedzykulturowego uczenia
sie i nauczania jezykdw obcych zostaje nastepnie precyzyjnie zaplanowane,
zrealizowane i ocenione. Z pewnoscig takie innowacyjne wykorzystanie wy-
mienionych form pracy przyczyni sie do rozwoju kompetencji miedzykulturo-
wej ucznidw oraz do ksztattowania i odnawiania architektury spotecznej
szkoty, jak to zostato zaakcentowane w pierwszej sekcji niniejszego artykutu.
Tylko dtugoterminowe wtgczenie zestawionych tu we wtasng typologie form
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miedzykulturowego uczenia sie i nauczania jezykdw obcych moze w rzeczywi-
stosci rozwing¢ kompetencje miedzykulturowg uczniéw, rozumiang jako
uszczegotowienie kompetencji komunikacyjne;.

Prowadzone juz w latach 2002-2005 badania wtasne nad otwartymi for-
mami pracy w gimnazjum ukazaty, iz tylko systematyczne i dtugoterminowe
realizowanie takich innowacji moze przynies¢ jako rezultat rozwéj kompetenc;ji
komunikacyjnej. Podobne wnioski nasuwaty sie po zrealizowanych w roku 2014
wtasnych badaniach pilotazowych nad otwartymi formami pracy w akademic-
kim ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych na Uniwersytecie Warszawskim.

Dobrze bytoby wprowadzi¢ do szkét na zasadzie innowacji réwniez po-
zostate formy miedzykulturowego uczenia sie i nauczania jezykdéw obcych,
poddajac empirycznej weryfikacji ich zastosowanie z perspektywy rozwoju
kompetencji miedzykulturowej. Interesujagce mogtoby by¢ poréwnanie ich
efektow w tym zakresie na réznych poziomach edukacyjnych (podstawowym,
gimnazjalnym i ponadgimnazjalnym), a takze w ksztatceniu akademickim.
Mozna zbadaé, w jaki sposdb rozwijana jest kompetencja miedzykulturowa
poprzez zastosowanie tylko podajacych, wytgcznie aktywizujacych lub jedynie
otwartych form miedzykulturowego uczenia sie i nauczania jezykéw obcych.
Rezultatem takich badan empirycznych mogtoby by¢ kompendium takich
form, dedykowane nauczycielom jezykdw obcych, zawierajgce przyktady tzw.
dobrych praktyk w tym zakresie. Bowiem wedtug Biatej Ksiegi Dialogu Miedzy-
kulturowego ,,zyjemy razem réwni w godnosci”, zatem ,nalezy stworzy¢ do-
datkowe materiaty metodyczne, ktdre pomogg uczniom ksztattowaé umiejet-
nosci bazujgce na samodzielnosci, w tym umiejetnosci dotyczace krytycznej
refleksji nad wtasnymi reakcjami i postawami wobec swoich doswiadczen z
innymi kulturami” (http://www.coe.int/dialogue; za: Byram i in., 2011: 3).

Kazda z przedstawionych w powyzszej typologii form pracy pomaga ucz-
niom uswiadomié sobie kompetencje, jakie posiadajg oraz nabyé nowe kom-
petencje o charakterze miedzykulturowym. Niniejszy artykut jest prébg usys-
tematyzowania takich form uczenia sie nauczania jezykdéw obcych, w ktdrych
w wyjatkowy sposdb mozliwe jest eksponowanie aspektu miedzykulturo-
wego. By¢ moze bedzie stanowic inspiracje dla badaczy, by podja¢ pogtebione
badania empiryczne w dziedzinie glottodydaktyki w tym zakresie.

Jako podsumowanie pozwole sobie przywota¢ wypowiedz Byrama i in.
(2011: 13): , Nieodtgcznym aspektem analiz spotkan miedzykulturowych jest
refleksja nad powigzaniem swiezo nabytej wiedzy z rozumieniem samego sie-
bie i z wyznawanymi wartosciami”. Takiego inspirujgcego poznawania innych
kultur, bez zagrozen, a z szacunkiem dla ludzkiej godnosci i w przyjaznym sro-
dowisku zycze badaczom, nauczycielom, uczniom i sobie.

197



Beata Karpeta-Peé

BIBLIOGRAFIA

Byram, M. iin. 2011. Autobiografia spotkari miedzykulturowych. Warszawa: O$rodek
Rozwoju Edukacji.

de Cillia, R., Haller, M., i B. Kettemann. 2005. Innovation im Fremdsprachenunterricht.
Frankfurt am Main: Peter Lang.

Doyé, P. 1995: ,Lehr- und Lernziele”. (w) Handbuch Fremdsprachenunterricht. (red.
K.R. Bausch, H. Christ i H.J. Krumm). Tubingen/ Basel: Francke Verlag, str. 161-166.

Gajek, E. 2004. Edukacja jezykowa w Unii Europejskiej. Informator i przewodnik inter-
netowy dla nauczycieli. Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

Heyd, G. 1997. Aufbauwissen fiir den Fremdsprachenunterricht (DaF). Narr Verlag: Tubingen.

Karpeta-Pe¢, B. 2008. Otwarty, aktywny, samodzielny ... Alternatywne formy pracy.
Przewodnik dla nauczycieli jezykdw obcych. Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

Krumm, H. J. 1995: , Interkulturelles Lernen und interkulturelle Kommunikation”. (w)
Handbuch Fremdsprachenunterricht. (red. K.R. Bausch, H. Christ i H.J. Krumm).
Tiibingen/ Basel: Francke Verlag, str. 156-161.

Paradies, L. i H.-J. Linser. 2008. Differenzieren im Unterricht. Berlin: Cornelsen Scriptor.

Torenc, M. 2007. Nauczanie miedzykulturowe — implikacje glottodydaktyczne. Wro-
ctaw: Oficyna Wydawnicza ATUT.

Netografia

Biata Ksiega Dialogu Miedzykulturowego. Zyjemy razem réwni w godnosci. Online:
http://www.coe.int/dialogue; http://www.coe.int/t/dg4/intercultural (DW 15.01.16).

Peschel, F: Stufenmodell des Offenen Unterrichts. 2005. Online: http://www.uni-konstanz.
de/ag-moral/lernen/11_offenes-lernen/ou_stufenmodell_peschel_dateien/in
fo.htm (DW 04.09.15).

198



Ewa Poftorak

Uniwersytet Slgski w Katowicach
ewa.poltorak@us.edu.pl

Jarostaw Krajka

Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie
jarek.krajka@wp.p!

E-LEARNING W KSZTALCENIU KOMPETENCII
MIEDZYKULTUROWYCH NA POZIOMIE UNIWERSYTECKIM
— W STRONE KODEKSU DOBREJ PRAKTYKI

Developing intercultural competences on the university level
in e-learning: towards a code of good practice

The purpose of the present paper is to describe selected self-study
learning environments focused on target language culture for university
students. After reviewing introductory concepts of intercultural compe-
tence, the results of the external audit of a corpus of e-learning courses
will be presented. Conclusions reached may pave the way for future de-
velopment of interactive materials for intercultural instruction.

Keywords: ICT, e-learning, foreign language teaching/learning process,
Intercultural Communicative Competence

Stowa kluczowe: TIK, e-learning, proces nauczania/uczenia sie jezykow
obcych, kompetencja miedzykulturowa

1. Wstep

W dzisiejszych czasach nowe technologie informacyjno-komunikacyjne (TIK) zy-
skujg coraz wieksze znaczenie. Towarzyszg one naszym dziataniom w praktycznie
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kazdej dziedzinie naszego zycia i mogg by¢ uwazane za jeden z najwazniej-
szych, a na pewno jeden z najbardziej rozpoznawalnych symboli wspétczesnej
cywilizacji. Smartfony, tablety, netbooki, palmtopy, laptopy i inne urzadzenia
multimedialne staty sie nieodtgcznym atrybutem codziennego zycia dla wiek-
szosci ludzi, ktérzy wykorzystujg je nie tylko w celach prywatnych, ale i zawo-
dowych. Nie dziwi zatem fakt, ze takze w systemie edukacyjnym, ktérego jed-
nym z zasadniczych celdw jest przygotowanie jego odbiorcow do aktywnego i
twodrczego udziatu w zyciu wspotczesnego spoteczenistwa, a wiec spoteczen-
stwa mniej lub bardziej swobodnie korzystajgcego z réznego rodzaju techno-
logii cyfrowych, nowoczesne narzedzia technologiczne odgrywajg coraz waz-
niejszg role. Stopniowo przestajg one by¢ traktowane jako atrakcyjne gadzety,
ktérych gtéwnym, a czasami jedynym zadaniem jest uatrakcyjnienie poszczegdl-
nych zaje¢, co jeszcze nie tak dawno miato miejsce w praktyce dydaktyczne;j.
Dotyczy to takze procesu nauczania/uczenia sie jezykow obcych, w ktorym wy-
korzystanie technik opartych na technologiach komputerowych, w tym technik
ksztatcenia na odlegtos¢ (tzw. e-learningu), moze petnié¢ réznorodne funkcje.
WS5$rdd nich mozna wymieni¢ wspomaganie rozwoju kompetencji miedzykultu-
rowych uczniéw, ktdry to proces moze bazowac m.in. na mniej lub bardziej roz-
budowanych modutach czy tez petnych kursach e-learningowych, samodzielnie
zaprojektowanych przez nauczyciela/autora kursu. Celem niniejszego artykutu
jest analiza przyktadowych rozwigzan tego rodzaju, przedstawiona w kontekscie
nauczania/uczenia sie jezykdw obcych na poziomie uniwersyteckim.

2. Ksztatcenie kompetencji miedzykulturowych w procesie nauczania/
uczenia sie jezykow obcych

Badanie kompetencji miedzykulturowych nalezy do jednych z najbardziej aktual-
nych, a zarazem jednym z najczesciej podejmowanych tematéw przez wspodtcze-
snych glottodydaktykdw (por. np. Banach, 2003; Bandura, 2007; Chtopek, 2009;
Mackiewicz, 2005; Mackiewicz, 2009; Mihutka, 2012a; Mihutka, 2012b; Mihutka,
2014, Siek-Piskozub, 2012; Torenc, 2007; Wilczyniska, 2002; Zajac, 1997; Zajac,
2012; Zydek-Bednarczuk, 2012; Zydek-Bednarczuk, 2015; Zylinska, 2003). Na za-
interesowanie tym obszarem badawczym wptywajg promowane przez Rade Eu-
ropy od ponad dekady idee wielojezycznosci oraz wielokulturowosci. Co za tym
idzie, potrzeba stworzenia systemu edukacji jezykowej, sprzyjajgcego rozwojowi
postawy otwartosci wobec przedstawicieli odmiennych od wtasnej grup jezy-
kowo-kulturowych, stanowi jeden z priorytetow wspédtczesnej edukacji jezykowe;.

W ogdlnym znaczeniu kompetencja miedzykulturowa, nazywana réwniez
interkulturowa lub kulturowa (por. Mackiewicz, 2005; Zydek-Bednarczuk, 2012),
moze by¢ rozumiana jako ,,znajomos¢ podobienstw i réznic miedzy stylami zycia
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i pogladami charakterystycznymi dla réznych kultur” oraz umiejetnosé wyko-
rzystania tej wiedzy w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych (Bandura,
2007: 57). Przektada sie to na dobrg znajomos$¢ zagadnienn umozliwiajgcych
zachowanie tzw. ,spotecznego wymiaru komunikacji”, do ktérych mozna zali-
czy¢ m.in. znajomos¢ wyznacznikéw relacji spotecznych, konwencji grzeczno-
Sciowych, nosnikdw tzw. madrosci ludowej, réznych rejestréw wypowiedszi,
dialektow czy odmian regionalnych (ESOKJ, 2003: 106-109). Innymi stowy
kompetencja ta pozwala na kulturowo adekwatne uzycie jezyka obcego do da-
nego kontekstu sytuacyjnego. Ma ona zatem bezposredni wptyw na jakos$¢
prowadzonych w danym jezyku dziatar komunikacyjnych, gdyz pozwala na do-
stosowanie wybranych tresci jezykowych do odpowiednich schematéw inte-
rakcyjnych, wtasciwych dla danej spotecznosci kulturowej. W zwigzku z tym
kompetencja ta jest uznawana przez wspotczesnych badaczy za jeden z klu-
czowych komponentéw skutecznego porozumiewania sie w jezyku obcym,
bez ktérego , efektywnosé komunikowania sie w [danym] jezyku moze by¢ za-
grozona” (Mackiewicz, 2005: 10). Nie dziwi zatem fakt, ze rozwdj kompetencji
miedzykulturowej stanowi w dzisiejszych czasach jeden z najwazniejszych ce-
6w ksztatcenia jezykowego.
Z praktycznego punktu widzenia kompetencja miedzykulturowa moze
by¢ rozpatrywana jako zdolno$¢ ,zachowania sie adekwatnie i umiejetnie w
momencie zetkniecia sie z dziataniem, postawg i oczekiwaniami przedstawi-
cieli obcych kultur” (Banach, 2003: 3). W jej sktad wchodzg zatem nie tylko
umiejetnosci jezykowe sensu stricto, ale réwniez pewne czynniki osobowo-
Sciowe, wykraczajgce poza ramy klasycznie rozumianej komunikacji jezykowe;j.
Odwotujac sie do terminologii zaproponowanej przez autorow Europejskiego
Systemu Opisu Ksztatfcenia Jezykowego (2003), mozna stwierdzi¢, ze kompe-
tencja miedzykulturowa tgczy w sobie elementy zaréwno nalezgce do tzw. je-
zykowych kompetencji komunikacyjnych, jak i te utozsamiane z tzw. kompe-
tencjami ogdlnymi. Te ostatnie sg wykorzystywane przez poszczegdlnych uzyt-
kownikéw danego jezyka w rdznych sytuacjach zycia codziennego (nie tylko
tych bezposrednio zwigzanych z dziataniami jezykowymi) i obejmujg szerokie
spektrum ich wiedzy (savoir), umiejetnosci praktycznych (savoir-faire), indy-
widualnych uwarunkowan osobowosciowych (savoir-étre) czy tez umiejetno-
$ci uczenia sie (savoir-apprendre). Wséréd wymienionych grup czynnikow
wchodzacych w sktad kompetencji ogdlnych uzytkownikow jezyka mozna wy-
rézni¢ co najmniej cztery komponenty, ktére w bezposredni sposdb wigzg sie
z ksztatceniem kompetencji miedzykulturowej. Sg to:
1. wiedza socjokulturowa, definiowana jako ,wiedza o spoteczenstwie i
kulturze spotecznosci, ktéra postuguje sie danym jezykiem”;
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2. wrazliwos¢ interkulturowa, okresdlana jako ,,wiedza, Swiadomos¢ i ro-
zumienie relacji (podobienstw i réznic) miedzy swiatem spotecznosci
pochodzenia a $wiatem spotecznosci jezyka docelowego”;

3. zbidr umiejetnosci interkulturowych, obejmujgcych ,,umiejetnosé dostrze-
gania zwigzku miedzy kulturg wtasng a obcg”, ,,umiejetnos¢ dokonywania
wiasciwych wybordéw strategii i ich odpowiedniego uzycia w kontakcie z
osobami z innych kultur”, ,,umiejetnos¢ posredniczenia miedzy kulturg
wiasng a obcg”, jaki ,umiejetnosé przezwyciezania stereotypéw”;

4. tzw. ,,0sobowos¢ interkulturowa”, ktérg ksztattujg takie czynniki indy-
widualne jak postawa ciekawosci i otwartosci wobec obserwowanych
zjawisk interkulturowych oraz umiejetnosc ich obiektywnej (tzn. pozba-
wionej stereotypowych uprzedzen) interpretacji czy tez ,,sktonnos¢ do
relatywizacji wiasnego kulturowego punktu widzenia oraz zwigzanego
z nim kulturowego systemu wartosci” (ESOKJ, 2003: 94-99).

Kompetencje miedzykulturowa ksztattujg zatem czynniki nalezace do
trzech réznych wymiaréw:

1. kognitywnego, odnoszacego sie do szeroko rozumianej wiedzy kulturowej;

2. zorientowanego na dziatanie, dotyczacego szeregu umiejetnosci in-
terkulturowych;

3. afektywnego, obejmujgcego postawy oraz nasze nastawianie wobec
przedstawicieli innych kultur czy zjawisk interkulturowych jako takich
(por. Mihutka 2012b, 2014).

Reasumujac dotychczasowe rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze kompe-
tencja miedzykulturowa stanowi ,kompleksowg umiejetnos¢ czy tez zespoét
zinternalizowanych umiejetnosci funkcjonowania i radzenia sobie w nowych,
trudnych, przebiegajacych w kontekscie wielokulturowosci sytuacjach komu-
nikacyjnych” (Mihutka, 2012b: 107). Jej znaczenie dla procesu naucza-
nia/uczenia sie jezykdw obcych jest tym bardziej godne podkreslenia, ze petni
ona decydujaca role we wszelkiego rodzaju kontaktach miedzy rodzimymi i
nierodzimymi uzytkownikami danego jezyka. Ci ostatni, np. z powodu braku
dostosowania formy komunikatu jezykowego do statusu interlokutora, moga
ograniczyc¢ kontakty z dang osobg czy wrecz ich zaniechac. Tego typu sytuacje
moga prowadzi¢ do powstawania nieporozumien, a nawet konfliktow inter-
kulturowych, ktérych powoddéw mogg potencjalnie dostarcza¢ wszelkiego ro-
dzaju czynniki sprzyjajgce wystepowaniu réznic miedzy poszczegdlnymi kultu-
rami (por. np. Zajac, 2012). Niedostateczna znajomos¢ kulturowych wzoréw
funkcjonowania danego jezyka moze zatem bezposrednio skutkowac niepowo-
dzeniami komunikacyjnymi i interakcyjnymi, co z kolei moze wywota¢ u osoby
uczace;j sie nie tylko niechec do dalszej nauki danego jezyka, ale rowniez lek przed
nawigzywaniem kontaktow w jezyku docelowym czy niepokdj towarzyszacy
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obcowaniu z dang kulturg. Stad tez ksztatcenie kompetencji miedzykulturowej
wydaje sie nabiera¢ szczegdlnego znaczenia w sytuacjach, w ktérych osoba
uczaca sie bedzie stata przed koniecznoscig wykorzystywania swoich umiejet-
nosci jezykowych w zyciu codziennym danej spotecznosci jezykowo-kulturo-
wej, stajgc sie na krotszy lub dtuzszy okres jej cztonkiem.

W kontekscie ksztatcenia uniwersyteckiego takich okazji dostarczajg co-
raz popularniejsze wsérdd polskich studentéw wyjazdy na uczelnie partnerskie,
gdzie w zaleznosci od rodzaju podpisanej miedzy uczelniami umowy moga oni
realizowac cze$¢ studidw lub odby¢ praktyki zawodowe. Jednym z najpopular-
niejszych programéw miedzynarodowych tego typu jest program Erasmus+
bedacy kontynuacjg programu Erasmus na lata 2014-2020, ktéry stanowi je-
den z najnowszych programoéw zatwierdzonych przez Parlament Europejski na
rzecz ,ksztatcenia, szkolenia, mtodziezy i sportu”. Jak pokazujg statystyki opra-
cowane przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji (Erasmus w liczbach — pu-
blikacja online), od poczatku istnienia programu Erasmus do 2013 roku z moz-
liwosci wyjazddw na studia lub praktyki studenckie skorzystato tgcznie prawie
140 000 polskich studentdw, a liczba wyjezdzajacych jest z roku na rok coraz
wyzsza. Dla wielu studentéw mozliwos¢ skorzystania z udziatu w tego rodzaju
wymianie studenckiej stanowi doskonaty okazje do zetkniecia sie z autentycz-
nym zastosowaniem danego jezyka obcego w naturalnych sytuacjach komuni-
kacyjnych. Oczywiscie nie jest to jedyna forma kontaktéw umozliwiajgca au-
tentyczne wykorzystanie jezyka docelowego, z jakiej korzystajg lub mogg ko-
rzysta¢ uczniowie szkét wyzszych: dorywcza lub stata praca zarobkowa, wy-
jazdy turystyczne, realne i wirtualne kontakty towarzyskie itd. Zdobycie wie-
dzy oraz umiejetnosci utatwiajgcych adaptacje oraz skuteczne funkcjonowa-
nie w docelowej rzeczywistosci jezykowo-kulturowej staje sie zatem dla wielu
z nich priorytetowym celem nauki jezyka obcego. Pozostaje jedynie kwestia
doboru metod ksztatcenia kompetencji miedzykulturowych, ktére zgodnie z
aktualnymi trendami w dydaktyce jezykéw obcych mogg sie opierac nie tylko
na tradycyjnych technikach nauczania, ale réwniez na szeroko rozumianych
technikach ksztatcenia na odlegtosc¢. W dalszej czesci artykutu przyjrzymy sie,
w jaki sposdb oraz w jakim zakresie techniki te sg wykorzystywane w pracy
nad rozwojem omawianej przez nas kompetencji, na podstawie analizy wybra-
nych kurséw e-learningowych dedykowanych studentom szkét wyzszych.
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3. Badanie poréwnawcze wybranych kurséw e-learningowych
3.1. Cele i procedura badawcza

Celem badania byta ocena zawartosci merytorycznej wybranych kursow e-le-
arningowych przygotowanych na potrzeby ksztatcenia studentéw w trzech
wybranych wyzszych uczelniach — na Uniwersytecie Slaskim, Uniwersytecie
Marii Curie-Sktodowskiej oraz Uniwersytecie SWPS w Warszawie — pod kgtem
mozliwosci rozwijania kompetencji interkulturowej studentéw podczas pro-
cesu uczenia sie jezyka obcego. W szczegdlnosci analiza obejmowata zakres
tematyczny kurséw, sposéb organizacji modutéw, sposéb zaplanowania se-
kwencji jednostki lekcyjnej oraz charakterystyke uktadu glottodydaktycznego
z uwzglednieniem roli nauczyciela, ucznia i typu interakcji. W wyniku badania
oczekiwano mozliwosci sformutowania zalecen aplikatywnych o charakterze
merytorycznym, gtéwnie z uwagi na fakt, ze dostepna literatura poswiecona
projektowaniu kurséw e-learningowych (np. Czarkowski, 2012; Plebaniska,
2011) w niewielkim stopniu skupia sie na specyfice procesu glottodydak-
tyczno-interkulturowego w realiach edukacji na odlegtosé.

3.2. Charakterystyka materiatu badawczego

Analizie poddano 10 kurséw e-learningowych przygotowanych na platformie
Moodle na potrzeby ksztatcenia studentéw na trzech wspomnianych uniwer-
sytetach. Kursy zostaty opracowane przez réznych autoréw, m.in. doktorantéw
studiow neofilologicznych, magistrantow przygotowujgcych prace magister-
skie z wykorzystania e-learningu w ksztatceniu jezykowym oraz uczestnikow
zaje¢ fakultatywnych na studiach drugiego stopnia, a wiec charakteryzowaty
sie réznorodnym poziomem profesjonalizmu. Osobnym przedmiotem analizy
byty dwa kursy , Nie taki Erasmus straszny — kraje angielskiego oraz francu-
skiego obszaru jezykowego”, przygotowane dla studentéw Uniwersytetu Sla-
skiego przez firme zewnetrzng wytoniong w przetargu w ramach projektu
,Uniwersytet Partnerem Gospodarki Opartej na Wiedzy”, wspoéftfinansowa-
nego ze Srodkdw Unii Europejskiej.

3.3. Wyniki
3.3.1. Cele i zakresy tematyczne kursow

Analizowane kursy e-learningowe pokazujg dosy¢ szeroki wachlarz uje¢ kompeten-
cji interkulturowej, poczawszy od bardziej tradycyjnego podejscia nakierowanego
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na przekazywanie elementéw wiedzy o wybranych aspektach kultury wyfgcznie
kraju docelowego, przez pokazywanie tych samych elementéw kultury w kraju
pochodzenia ucznidw i kraju nauczanego jezyka, az do kurséw ksztattujgcych
rowniez postawy i umiejetnosci wchodzgce w skfad kompetencji interkulturo-
wej. Dla przyktadu kurs ,Nie taki Erasmus straszny...” jest podzielony na dzie-
wie¢ modutdéw, zawierajacych lekcje w formacie SCORM, kwizy Moodle, kwizy
HotPotatoes, strony wprowadzajgce cele i zawartos¢ tresciowg modutu:
e  Geography, Geopolitics and History (geografia, geopolityka i historia);

Social Care (opieka spoteczna);

Healthcare (opieka zdrowotna);

Education (edukacja);

Manners (zwyczaje zycia codziennego);

Religion (religia);

Holidays and special occasions (Swieta);

Festivals and cultural events (festiwale i wydarzenia kulturalne);

Heritage (dziedzictwo).
Wobec uniwersalnej akceptacji interkulturowej kompetencji komunika-
cyjnej jako podstawowego celu ksztatcenia jezykowego, sktadajacej sie z wie-
dzy, umiejetnosci i postaw, zawezenie kursu do elementéw wiedzy bytoby da-
lece niewystarczajgce. Mozna wiec rozwazy¢ wigczenie do kazdego modutu 1-
2 zadan rozumienia tekstu czytanego, gdzie teksty bedg prezentowaty okre-
$lone postawy (np. otwartosci, tolerancji wobec innych kultur) bedace ele-
mentem sktadowym interkulturowej kompetencji komunikacyjnej (Byram,
1997; Byram, 2008; Byram i Planet, 1999), a wiec potgczenie w ten sposdb
poszerzania wiedzy oraz ksztattowania postaw wchodzgcych w sktad kompe-
tencji interkulturowe;.

Dobdr tematédw kursdw generalnie odzwierciedla wspodtczesne rozu-
mienie kultury jako pojecia obejmujgcego zaréwno instytucje panstwowe,
elementy geografii, historii, polityki, a wiec tzw. Kulture przez duze ,K” (big C
culture), okreslang réwniez mianem kultury osiggniec¢ danej nacji (achieve-
ment culture), jak i aspekty zycia codziennego, nierozerwalnie zwigzane z ele-
mentami zachowan, zwyczajow, sposobdw spedzania wolnego czasu, typo-
wych sposobdéw podrézowania itd. (kultura przez mate , k”, little c culture; kul-
tura zachowan, behaviour culture — Stempleski i Tomalin, 1993). W wielu ana-
lizowanych kursach przewaza ten drugi obszar kultury, dzieki czemu nabierajg
one bardziej praktycznego charakteru, dajgc uczestnikom niezbedne wiado-
mosci umozliwiajgce funkcjonowanie w sytuacjach zycia codziennego w kra-
jach kultury docelowej (np. kurs jezykowo-kulturowy ,Key to Key Competen-
ces” czy ,Intercultural Competence Course” zrealizowane w UMCS).
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Rysunek 1: Obszary kompetencji interkulturowej realizowane na kursie , Intercultural
Competence Course” (UMCS, 2010).

Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na problem definicji pojecia , kraje
angielskiego/francuskiego/niemieckiego obszaru jezykowego” oraz jego reali-
zacji w analizowanych kursach. Tradycyjnie zaréwno w podrecznikach, jak i w
wielu analizowanych kursach j. angielskiego jako obszar doboru tresciowego
przyjmowano krainy, z ktorych sktada sie Wielka Brytania, a wiec Anglii, Walii,
Szkocji, Irlandii Pétnocnej i Republiki Irlandii. Wydaje sie jednak, ze jest to sfor-
mutowanie mato precyzyjne —wspodtfczesnie, w dobie globalizacji, mozna ocze-
kiwaé réwniez przynajmniej czesciowego wprowadzenia tematyki zwigzanej
ze Stanami Zjednoczonymi, Australig, Kanada, Nowg Zelandig czy Republika
Potudniowe] Afryki jako krajami nalezagcymi do wewnetrznego kregu (/nner
Circle) kultury anglosaskiej (Kachru, 1990). W ramach kursu interkulturowego
mozna wiec pokusi¢ sie o bardziej przekrojowe podejscie wtgczajgce porow-
nania wielu krajow zamiast eksploracji szczegétéw najbardziej prototypowych
panstw. Interesujgcym przyktadem idgcym w tym kierunku jest zrealizowany
w UMCS kurs ,,Canada: An Introduction for Poles”, zmierzajgcy do poszerzenia
wiedzy kulturowej ucznidw filologii o zagadnienia zwigzane z Kanada, skupia-
jacy sie w szczegdlnosci na roli i znaczeniu panstwa, podstawowych informa-
cjach z zakresu historii i kultury, mitach i legendach zwigzanych z terytoriami
potnocnymi czy roli kobiet we wspdtczesnej Kanadzie.

Réwnie interesujgcym pomystem konstrukcyjnym, ukazujgcym innowacyj-
nos¢ w doborze tresci interkulturowych, jest wglad w kulture poprzez jezyk. Kurs
,,British English and American English” (UMCS, 2016) uwrazliwia ucznidéw na rdznice
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fonetyczne, leksykalne i gramatyczne miedzy dwiema gtéwnymi odmianami je-
zyka angielskiego, wykorzystujgc przy tym artefakty kultury (nagrania wideo, re-
klamy w formie obrazkdw, nagtéwki gazet). Tego typu podejscie pozwala na row-
noczesne nabywanie kompetencji jezykowej i wiedzy kulturowe;j.

Uzytkownicy

Filtry Temat 1

. THIS IS CANADA. The country's role and importance.
Gradébuuk setup

Odznak Modern Canada

Kopia zapasowa

Qdtworz 1! Li — Canadian multiculturalism

aoport @ Discover Canada

Reset

Baza pytan =!. Zadanie 1
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Zmien rolg na.
Temat 2

THE GRAND TOUR. Exploring the Provinces and Territories.

Administracja serwisu

"% Is Canada the same as the US?

Map of Canada

Wykonaj
wyszukiwanie zaawansowane Temat 3

A NATION IS BORN. A brief journey through Canadian history.

Canada's history
Canadian history QUIZ

§ Important Canadians — stownik nazwisk

Temat 4

Rysunek 2: Trzy tematy kursu ,,Canada: An Introduction for Poles” (UMCS, 2014).

Analizujac sposéb gradacji tresci interkulturowych w wybranym korpusie
kursow e-learningowych, warto zwréci¢ uwage na podejscie typu ,opowiadanie
historii” (storyline approach), w ktérym poszczegélne moduty kursu sg ze sobg
powigzane przez logiczny cigg wydarzen z danej dziedziny. Tego typu zabieg kon-
strukcyjny zastosowali autorzy , Wedding Preparation Course” (USWPS, 2014),
pokazujgcego sposdb przygotowania do wesela w krajach anglojezycznych.
Uczen prowadzony jest krok po kroku przez poszczegélne fazy przygotowan, po-
czgwszy od planowania budzetu i wybdr sukni slubnej po sposdb usadzenia go-
Sci przy stole. Wydaje sie, ze tego typu dziatanie zwieksza spdjnos¢ wewnetrzng
kursu, a co za tym idzie, wzmacnia zainteresowanie ucznia tematykg kursu i
zwieksza motywacje do przerabiania kolejnych partii materiatu.
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Step 3: Find Your Perfect Wedding Venue

@ Find amazing venues for your perfect wedding

7
® Venue Search Question Checklist
mvenue crossword

Step 3 Hyde Park - questions you always wanted to ask

Step 4: Select Your Wedding Rings

@ How To Choose An Engagement Ring
@ Wedding ring

Ii 10 Tips for Finding the Perfect Wedding Ring

m Diamond Quiz

Step 4 Hyde Park - questions you always wanted to ask

Step 5: Plan your Wedding Guest List

Rysunek 3: Fragment kursu ,,Wedding Preparation Course” wykorzystujgcego podejscie
oparte na opowiadaniu historii (USWPS, 2014).

3.3.2. Struktura modutdéw, typy ¢wiczen, sposdéb realizacji sekwencji lekcji

Na realizacje wyzej wymienionych aspektdw ogromny wptyw ma srodowisko
komputerowe, w ktdrym realizowany jest kurs, oraz koncepcja sposobu uzytko-
wania materiatdow po ich opracowaniu. Typy ¢wiczen sg zatem zdeterminowane
przez zakres mozliwosci technicznych dostepnych dla autoréw kursu, uniemoz-
liwiajgc im czesto realizacje bardziej wyrafinowanych czy wieloetapowych ¢wi-
czen. Ograniczenia narzucone przez wybrane srodowisko pracy mogg, niestety,
negatywnie wptynaé na jakos¢ opracowanego kursu jezykowego — w takim mo-
delu pracy autorzy starajg sie opracowac to, co jest wykonalne w ramach aktyw-
nosci platformy, a niekoniecznie to, co bytoby najbardziej korzystne dla przeka-
zania danego aspektu wiedzy kulturowej czy umiejetnosci interkulturowych.
Wszystkie analizowane kursy byly realizowane na platformie Moodle,
ktéra w pewnym sensie zmonopolizowata e-learning w dydaktyce akademickiej
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w Polsce. Wiekszos¢ kurséow wykorzystywata wytgcznie aktywnosci zawarte na
platformie oraz facza do materiatéw zewnetrznych, dwa kursy ,Nie taki Era-
smus straszny...” zawieraty gotowe pakiety wykonane w standardzie SCORM
w Srodowisku Flash i zaimportowane na platforme Moodle.

Moduty kursu powinny mie¢ jednolitg strukture, zaréwno jesli chodzi o
nazwy czesci, jak i typy zasobow, choé nie zawsze byto to reguta. W wiekszosci
réowniez ilos¢ zasobdw w poszczegdlnych modutfach jest wyréwnana. Gtéwne
czesci prototypowego modutu to:

e wprowadzenie (introduction), sktadajace sie z krotkiego wymienienia
celéw modutu, testu wstepnego i tematu do dyskusji;

o lekcja (lesson), zawierajgca pewng ilos$¢ tresci podanych na poszczegol-
nych stronach, cato$é¢ skompilowana w moduty SCORM lub sekwencje
materiatow i aktywnosci zorganizowane np. przy pomocy etykiet;

e utrwalenie (practice), ze znaczng liczbg kwizéw Moodle lub HotPota-
toes réznego typu (krzyzéwki, testy luk, testy wielokrotnego wyboru
itd.) wspomaganych elementami multimedialnymi (obrazki, filmy);

e test koicowy, o ograniczonej liczbie podejs¢ (1) oraz czasie wykonania

(10 minut).
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Rysunek 4. Uktad kursu ,,Everyday English” (UMCS, 2010).

Struktura modutéw z podziatem na wprowadzenie, lekcje, utrwalenie i test
koncowy zastosowana w obu kursach ,Nie taki Erasmus straszny” przygotowanych
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przez Uniwersytet Slgski moze by¢ wtaéciwa w przypadku przedmiotéw nieje-
zykowych, w ktérych element utrwalenia moze nastepowac linearnie po po-
daniu wiedzy. W przypadku jednak ksztatcenia jezykowego czy ksztattowania
interkulturowej kompetencji komunikacyjnej za posrednictwem jezyka ob-
cego bardziej uzasadnione bytoby wyodrebnienie minisekwencji poswieco-
nych poszczegdlnym tematom w obrebie modutéw, w ktorych to minisekwen-
cjach znalaztyby sie wszystkie ww. elementy (rozgrzewka jezykowa, lekcja,
utrwalenie). Wydaje sie, ze seria takich minisekwencji, noszacych tytuty wskazu-
jace na ich zawartos¢, pozwolifaby na lepszg organizacje procesu uczenia sie.

W kursie e-learningowym powinna wystepowad pewnego rodzaju czes¢
wprowadzajaca, w ktérej uczen powinien dowiedzied sie, jakie cele zostang
zrealizowane, jakie informacje nabedzie, jakie teksty i formy pracy napotka w
module i ile czasu powinien na niego poswieci¢. Innym przydatnym elemen-
tem jest test wstepny, spetniajgcy role swego rodzaju rozgrzewki jezykowo-
kulturowej, stuzgc niezbednej aktywizacji struktur pojeciowych i sSrodkéw lek-
sykalnych posiadanych juz przez ucznia.

Na czes¢ wiasciwg modutu najczesciej moze sie sktadac seria wieloekra-
nowych lekcji/pakietéw SCORM lub tez lekcji przygotowanych na platformie
Moodle z wykorzystaniem aktywnosci ,Lekcja” lub ,Ksigzka”, podajgcych ele-
menty wiedzy wspomagane obrazkami, nagraniami wideo czy rozwijanymi
dymkami z dodatkowymi informacjami umieszczonymi na mapach. Tego typu
lekcje powinny byé opracowane w mozliwie atrakcyjny graficznie sposdb, z
uzyciem réznorodnych materiatéw multimedialnych wspomagajgcych zrozu-
mienie tekstu, choc¢ przy Swiadomosci ograniczen technicznych (np. zbyt duzo
multimediéw utrudniajgcych tadowanie strony). Warto réwniez ujednolici¢
forme uzycia jezyka w catej lekcji — jezeli teksty i polecenia sg wytacznie w je-
zyku angielskim, podobnie powinno by¢ z informacjami zwrotnymi dla ucznia
czy wiadomosciami systemowymi (np. ,tutaj wpisz swoj tekst”). Inne wymogi
strukturalno-formalne to ujednolicenie ilosci tekstu na jednej stronie, ukfadu
tekstu (np. obrazki tylko po lewej stronie, a tekst po prawej) oraz sposobu
sprawdzania (pytanie na zrozumienie na dole kazdego ekranu, bardziej rozbu-
dowane zadanie na zrozumienie po serii ekrandw itd.), a takze nadawanie wia-
Sciwych tytutéw poszczegdlnym elementom czy kwizom.

W wielu analizowanych kursach lekcje czy zestawy materiatéw opierajg
sie gtéwnie na sprawnosci rozumienia tekstu czytanego, a w szczegdlnosci czy-
tania selektywnego. Warto jednak rozwazy¢ aktywizacje innych mikrospraw-
nosci czy wiekszy nacisk na rozumienie ze stuchu. Czestym btedem jest row-
niez brak nalezytej kontroli nad poziomem jezykowym materiatéw w poszcze-
golnych modutach — np. w kursie ,Nie taki Erasmus straszny —j. angielski” lek-
cje w module 1 byty przetadowane i trudniejsze jezykowo, a np. materiaty w
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module 7 cechowaty sie duzo nizszym stopniem trudnosci. Podobnie analizo-
wany kurs kulturowy z jezyka rosyjskiego , Kynbtypa Poccun” (UMCS, 2012) po-
kazywat wyrazng dysproporcje pomiedzy iloscig zasobdw w poszczegdlnych mo-
dutach oraz brak wewnetrznego ustrukturyzowania modutéw, co pozwolitoby
uczniowi lepiej organizowac wtasng prace na platformie. Struktura wewnetrzna
tematu/modutu moze by¢ realizowana poprzez nagtéwki (np. ,,Materiaty do
pracy wiasnej”, ,, Dodatkowe zasoby”, ,Cwiczenia interaktywne”), krétkie opisy
poszczegdlnych etapdw modutu, numeracje zasobéw z uwzglednieniem na-
gtéwkow poziomu pierwszego/drugiego/trzeciego, wciecia zasobow czy tez ob-
razki ilustrujgce sposéb pracy z poszczegdlnymi czesciami lekcji. Tego typu za-
biegi techniczne pomagajg uczniowi ,,odnalez¢ sie” w module, nawigzujg do
znanej uczniom struktury podrecznika do nauki jezyka obcego, wreszcie poka-
zuja zalecang kolejnosé pracy z poszczegdlnymi zasobami, co np. w przypadku
rozumienia tekstu czytanego czy rozumienia ze stuchu odgrywa fundamentalne
znaczenia dla skutecznosci rozwijania sprawnosci. Przyktad wewnetrznej nawi-
gacji przygotowanej dla ucznia w obrebie tematdw mozna znalez¢ w kursie ,,In-
tercultural Communication” przygotowanym w USWPS (2014; Rysunek 5).

Czes¢ ¢wiczeniowa analizowanych kurséw to najczesciej kwizy Moodle
lub HotPotatoes réznego typu (krzyzéwki, dopasowanie, wielokrotny wybdr,
prawda/fatsz). Kwizy sg wzbogacone o elementy multimedialne (np. obrazki) i
oceniane przy pomocy metody najwyzszej/Sredniej/pierwszej/ostatniej oceny,
z limitem podejsé badz ograniczeniem czasowym (lub bez nich). Niezwykle
istotng sprawg jest w tym momencie nadanie okreslonego profilu poszczegdlnym
kwizom, a wiec odrdznienie kwizow majacych na celu nauczenie ucznia od tych
sprawdzajgcych jego/jej wiedze/umiejetnosci. Ma to miejsce poprzez dostosowa-
nie sposobu i czasu wyswietlania informacji zwrotnej, poprawnych odpowiedzi
czy tacz do materiatéw wyjasniajgcych, stosowanie ograniczenia czasowego, limi-
towanie liczby podejs¢ czy okreslanie sposobu ustalania oceny koricowe;.

Analizujgc dobér aktywnosci wykorzystanych w analizowanych kursach,
nie sposodb nie zauwazy¢ w wielu z nich braku stownika lub kompendium wie-
dzy kulturowej, ktéry mozna dosy¢ tatwo zrealizowac przy pomocy aktywnosci
,Stownik” platformy Moodle. Obecno$¢ kompendium najwazniejszych po-
staci, miejsci poje¢ odnoszacych sie do wybranych aspektow kultury, ktére nie
bytoby przypisane do danego modutu kursu, ale mogtoby by¢ alfabetycznie
przeszukiwane w dowolnym momencie kursu, pozwolitoby na lepszg organi-
zacje wiedzy i tatwiejszy do niej dostep.

Podobnie tez analiza materiatu badawczego prowadzi do wniosku, ze
duzo wiecej uwagi powinno zostaé poswiecone projektowaniu dydaktycznemu
w e-learningu, w szczegdélnosci dla realizacji okreslonych formatéw éwiczen (np.
opisywanych przez Bandure (2007) i zaadaptowanych do typu interakcji uzywanego
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w danym kursie). Analogicznie do modeli uzywanych w planowaniu lekgji je-
zyka obcego, jak Autentyczne uzycie — Ograniczone uzycie — Wyjasnienie (Au-
thentic use — Restricted use — Clarification; Scrivener, 1994), Zaangazowanie —
Poznawanie — Aktywizacja (Engage — Study — Activate; Harmer, 1998) czy Ob-
serwacja — Hipoteza — Eksperymentowanie (OHE; Lewis, 1993), powinny zo-
sta¢ opracowane podobne schematy planowania sekwencji dydaktycznych w
e-learningowych materiaftach rozwijajacych kompetencje interkulturowa. Mo-
delowym przyktadem dobrze opracowanego formatu sekwencji dydaktycznej,
na wzor ktérego nalezatoby zaadaptowac ¢wiczenia interkulturowe, sg tu for-
maty typu WebQuest (Dodge, 1995, 2002; Fisher, 2002; Godwin-Jones, 2004;
McNierney, 2006; Johnson, Vidoni i Kongrith, 2002; Liu i Edwards 2002; Milman,
2003), ,,zapytaj eksperta” (ask-an-expert; Luzon Marco, 2002), ,wirtualne wy-
cieczki” (virtual telefieldtrips; Luzon Marco 2001b) czy ,,poszukiwania skarbéw”
(treasure hunts; Luzon Marco, 2001a).

1. Shaping North American Culture:

take the quizzes, read and watch the material, complete the unit adding your
comments to the questions forum

ml'f"rla‘m Up Exercize American Colonization

@ Why America is Exceptional

?
3" What do you think is the Melting Pot?
(ﬂ Crevecoeur: What is an American

This is an extract of the famous Crevecouer's collection Letters from an
American Farmer

L) Influence on language
The Importance of the Melting Pot concept in the development of a
Culture
E Assessment of a forum discussion
2. The left out cultures
read and watch the material, take the quiz and complete the unit uploading
your essay
/@ The Excluded Native Americans
|@ The underdogs African Americans
|@| History of Intollerance

Browse through the pictures and read the descriptions

mHISTG’y‘ of Intollerance quiz
=. What is your view on the left out cultures, it is possible to talk about
intercultural integration when some culture are excluded?
E Assessment of student's essay
Rysunek 5: Struktura tematu ,, The Melting Pot” w kursie ,,Intercultural Communication”
(USWPS, 2014) utatwiajaca uczniowi realizacje procesu samodzielnej nauki.
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3.3.3. Preferowany uktad glottodydaktyczny

Realizacja procesu uczenia sie w wiekszosci analizowanych kursow odbywa sie w
trybie automatycznego samouczka, co determinuje dobdr aktywnosci platformy
Moodle. Przyktadowo w kursie ,,Nie taki Erasmus straszny...” lekcje przekazujace
wybrane aspekty wiedzy o krajach angielskiego obszaru jezykowego czy kwizy
sprawdzajgce stopien opanowania tej wiedzy to naturalne elementy sktadowe tego
typu kursu. W przypadku kursu wytgcznie do pracy wtasnej, bez udziatu nauczyciela,
lekcje i kwizy powinny by¢ uzupetnione przez stowniczek, ewentualnie ksigzki.

Nawlgacaw quizle ¥ onegui Sur la carte, marquez les pays voisins de la France, ensuite nomme?z ses fleuves, mers, massifs montagneux et les plus grandes

BEE viles

Rysunek 6: Przyktadowy test z kursu ,,Nie taki Erasmus straszny — kraje francuskiego
obszaru jezykowego” (US, 2014).

E-learningowy samouczek to kurs, w ktérym uczen pracuje z podanymi
mu materiatami, udziela odpowiedzi, ktére sg oceniane wedtug podanego
wczesniej klucza. Rolg nauczyciela jest opracowanie materiatéw, wprowadze-
nie mozliwie precyzyjnego klucza odpowiedzi, zaprogramowanie informacji
zwrotnej i opracowanie sekwencji pracy. Istotne w tego typu ukfadzie glotto-
dydaktycznym jest umiejetne korzystanie z réznych modeli oceniania w zalez-
nosci od fazy lekcji. Kwizy fazy utrwalenia majg nieograniczong liczbe podejs¢,
a zapisywana jest najwyzsza uzyskana ocena. Dzieki temu uczern ma mozliwosé
ponownego przerobienia lekcji i wykonania kwizu jeszcze raz bez konsekwen-
cji dla uzyskanej oceny, w celu petniejszego opanowania réznych aspektéw
wiedzy. Z kolei zaréwno test wstepny, jak i koncowy majg pewne ograniczenia,
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umozliwiajgce bardziej precyzyjny pomiar wiedzy ucznia na wejsciu i wyjsciu.
W przypadku testu wstepnego mozna rozwazy¢ ograniczenie liczby podejs¢
(np. 1) oraz limitu czasu (np. 5 minut) oraz, co wazne, zapewnic¢ ucznia, ze wy-
nik tego testu nie bedzie miat wptywu na koricowga ocene z kursu. Podobne
zasady mozna ustali¢ dla testu kofncowego, z t3 réznicg, ze jego rezultaty sg
zapisywane w dzienniku ocen. O ile ustawienia te sg wtasciwe dla rozrdznienia
testéw utrwalajacych, testu wstepnego i koricowego, mozna zastanowic sieg,
czy w przypadku testow utrwalajgcych (wszystkich lub niektorych) nie warto
bytoby zastosowac metody oceny sredniej, aby ci uczniowie, ktérzy lepiej opa-
nowali lekcje (i w rezultacie potrzebujg mniejszej liczby podejs¢ do kwizu w
celu jego ukonczenia) uzyskall Wyzszg ocene koncowa.

'y L.

[} rel nlnq Wlu 1 wouldn't live
\_| nerer refise adrik ] dow penk V' ot withvout mny dlog anywhere eisel

1. Europe as seen by Biritish:

take the warm up quiz, read and watch the material, complete the unit adding
your comments to the questions forum

m Warm Up Exercize Europe vs UK
|@| Is UK influential in Europe?
|@| Is UK role in Europe a barrier for business ?
|® 21stcentury debate in UK

How is the role of UK in Europe important for European Union
future?

=l Assessment of a forum discussion
2. Influence of stereotypes:

take the quizzes, read and watch the material, complete the unit uploading
your essay

?
* What do you think is a stereotype?
Pé
# Europe according to British, Stereotypes map

British Stereotypes

C

|@| Effects of a Cultural Stereotype in the Workplace
|@ How to Reduce Workplace Stereotyping
m Fill the Gaps, UK stereotypes

<=/ How do you think stereotypes influence the business relationships
between UK and the rest of Eur ope

Assessment of student's essay

Rysunek 7: Temat ,,Europe+UK” z kursu ,,Intercultural Communication” (USWPS, 2014)
pokazujgcy ocenianie poprzez zadania opisowe oraz fora dyskusyjne.

Poniewaz ocena kompetencji interkulturowej nie moze sie opierac jedynie
na automatycznie sprawdzanych zadaniach zamknietych, testujgcych gtéwnie
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elementy wiedzy kulturowej, podczas rozwijania umiejetnosci interkulturowych
w e-learningu warto zwiekszy¢ role nauczyciela odpowiadajgcego na aktywno-
$ci ucznidw, np. w prywatnych wirtualnych dzienniczkach czy na forach. W takim
modelu kursu interakcja ucznia nastepuje zaréwno z materiatami za posrednic-
twem platformy (nauka na podstawie zamieszczonych zasobdw, sprawdzanie
postepdw przez zautomatyzowane kwizy i lekcje), jak rdwniez z nauczycielem i
innymi uczniami poprzez dzienniczki czy fora dyskusyjne.

W przypadku zaktadania mozliwej wirtualnej interakcji pomiedzy
uczniami korzystajgcymi z kursu, warto zadac sobie pytanie, czy nie doda¢
réwniez aktywnosci komunikacyjnych typu forum czy wiki nie tylko w fazie
wstepnej modutu, ale réwniez koricowej. Obecnos¢ dyskusji w kazdym mo-
dule, np. w fazie podsumowania, pozwolitaby na zastosowanie nabytej wiedzy
i stownictwa w uzyciu jezyka przy jednoczesnej mozliwosci ksztattowania
umiejetnosci i postaw wchodzacych w sktad opisywanej wyzej interkulturowej
kompetencji komunikacyjnej. Tego typu model interakcyjny odpowiada lepiej
na fakt, ze wspétczesna glottodydaktyka ktadzie duzo wiekszy nacisk na role
ucznia w procesie oceniania, dostosowanie sposobu oceniania do jego po-
trzeb i witgczenie ucznia w dokonywanie oceny. Wspoétczesne platformy zdal-
nego nauczania, takie jak Moodle, oferujg wiele aktywnosci pozwalajacych na
zastosowanie elementéw oceniania wzajemnego (peer-assessment) czy sa-
mooceny (self-assessment) w procesie nabywania wiedzy (por. Krajka, 2007;
Krajka, 2008; Marczak i Krajka, 2016). Mozna wspomnieé tu chociazby takie
elementy jak wzajemne ocenianie postéw na forach dyskusyjnych, ocenianie
wpisow do stownika czy tez samoocene realizowang w formie ankiety czy wpi-
sow w dzienniku. Zastosowanie technik oceny wzajemnej warto zastosowaé w
kursach interakcyjnych w potgczeniu z technikami testowymi. Elementy samo-
oceny mozna wprowadzi¢ poprzez umieszczenie ankiet lub nieocenianych
kwizéw pozwalajgcych uczniowi na odniesienie swojej wiedzy, umiejetnosci i
postaw do celéw zaktadanych w danym module. Z kolei regularne wpisy do
dziennika, np. na koniec kazdego modutu, pozwolityby uczniowi nie tylko na
rozwijanie pisemnej kompetencji komunikacyjnej, ale, co wazniejsze, na indy-
widualng refleksje nad procesem rozwijania kompetencji interkulturowej, po-
zwalajaca na uzyskanie niezbednej sSwiadomosci krytycznej (critical awareness).
Wydaje sie réwniez, ze umiejetne okreslenie tematyki wpiséw dziennika zache-
citoby ucznia do przeprowadzenia pordwnania pomiedzy elementami kultury
kraju nauczanego jezyka oraz kultury rodzimej w celu nabycia umiejetnosci in-
terpretowania i porownywania obu kultur (skills of interpreting and relating,
skills of comparison, skills of discovery and interaction) (Byram, 1997).
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4. Wnioski koncowe

Wraz z powszechng dostepnoscig platform e-learningowych (gtéwnie Moodle)
oraz wzrastajgcymi umiejetnosciami technicznymi studentéw, doktorantéw i
wyktadowcdw wyzszych uczelni wspomaganie ksztatcenia jezykowo-kulturo-
wego przy pomocy dedykowanej obudowy multimedialnej nie napotyka wiek-
szych przeszkdd natury technicznej czy finansowej. Jak pokazuje analiza, zupet-
nie inaczej wyglada kwestia jakosci merytorycznej. Gtéwny nacisk w ksztatceniu
studentdw, doktorantéw czy wyktadowcdw neofilologii powinien byé potozony
na problematyke projektowania dydaktycznego w e-learningu. Umiejetnosci
wiasciwej diagnozy potrzeb, zaréwno tych wyartykutowanych przez potencjal-
nych lub realnych uzytkownikdw, jak i ustalonych przez czynniki zewnetrzne,
umiejetnosci odpowiedniego planowania kursu, ewaluacji i dydaktyzacji materia-
téw, wreszcie ich odpowiedniej obudowy aktywnosciami platformy, wymagaja
dalszych badan w celu stworzenia kodeksu dobrej praktyki. Mozna mieé nadzieje,
ze nasz artykut, skupiajacy sie gtdwnie na kwestiach opisu kompetencji interkul-
turowej, wyboru obszaréw, sposobéw projektowania ukfadu glottodydaktycz-
nego i doboru form oceniania, rozpoczyna wartosciowg dyskusje w tej materii.
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TRENING AKULTURACYINY A ROZWIJANIE
INTERKULTUROWEJ KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNEJ

Accultural training and developing
the intercultural communication skills

The article introduces the concept of language lessons based on an ac-
cultural training model in a type of a simulation that was presented in a
reaction to the current inquires on the role of culture in glottodydactics.
The goal of such lessons is to develop students’ intercultural communica-
tion skills through the task-solving method. The central point of the arti-
cle is the author’s personal lessons conducted via a training script.

Keywords: cultural syndromes, accultural training, simulation, intercul-
tural skills, communication skills

Stowa kluczowe: syndromy kulturowe, trening akulturacyjny, symula-
cja, kompetencje miedzykulturowe, kompetencja komunikacyjna

1. Wprowadzenie
Wspotczesne spoteczenstwa to spoteczenstwa wielokulturowe. Nie wystepuja

juz dzisiaj grupy homogeniczne, ktore nie miatyby kontaktow z innymi lub kté-
rych cztonkowie nie utrzymywaliby zadnych wiezi z innymi narodami. Wiele
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spotecznosci powstato wskutek naptywu migrantéw, mieszania sie populacji, wspdl-
nego zamieszkiwania i asymilacji sposobdéw zycia, rytuatéw i systemow wartosci.

Na poziomie europejskim interkulturowosé stanowi wazny wymiar w budo-
waniu obywatelstwa i zbiorowej tozsamosci. Mobilnosé geograficzna i kontakty sg
podstawowymi elementami konstruowania tej przestrzeni. Dlatego tez instytucje
polityczne i edukacyjne tworzg programy, metody i techniki nauczania, ktére maja
na celu polepszenie wzajemnego poznania sie oraz zrozumienia, i ktére zmierzajg
do zmiany relacji miedzyludzkich z wielokulturowych na interkulturowe.

Celem artykutu jest prezentacja koncepcji zajeé jezykowych wykorzystujg-
cych model treningu miedzykulturowego w typie symulaciji, ktére zostang przed-
stawione na tle wspdtczesnych dociekan na temat roli kultury w glottodydaktyce.
W pierwszej czesci tekstu wyjasniamy kluczowe terminy, m.in. syndromy kultu-
rowe, trening akulturacyjny oraz metoda symulacji w perspektywie zadaniowej.
Nastepnie przedstawiamy koncepcje zaje¢ jezykowych umozliwiajgcych rozwdj
miedzykulturowych kompetencji komunikacyjnych uczacych sie. Ostatnim punk-
tem jest prezentacja autorskiego scenariusza lekcji w typie treningu.

2. Interkulturowos¢ i podejscie interkulturowe

Interkulturowos¢ jest definiowana jako dynamiczny proces wymiany miedzy
réznymi kulturami. Tak rozumiana stanowi pojecie stosunkowo nowe. Nato-
miast jesli chodzi o jej obiektywng obecnos¢ w spoteczeristwie, stanowi juz
fakt. Ludzie zawsze byli cztonkami réznorodnych grup kulturowych, ich spo-
tkania i mieszanie sie odbywato sie za posrednictwem handlu, podboju lub
kolonizacji. Termin interkulturowosc otwiera nowg perspektywe , krzyzujgcych
sie spojrzen”. Jesli istnieje rdznica kulturowa, nie jest juz ona postrzegana jako
zagrozenie, lecz jako wzajemne wzbogacenie kulturowe. O interkulturowosci
mozemy moéwié¢ woéweczas, gdy ma miejsce wymiana, spotkanie i podziat. Nie
jest ona trescig nauczania, ale raczej dziataniem majgcym na celu tworzenie
pomostow i wiezi miedzy kulturami. W odréznieniu od wielokulturowosci,
ktora implikuje istnienie mozaiki kultur, interkulturowos¢ jest dynamiczna, to
proces akceptacji i zrozumienia tozsamosci kulturowych. Podejscie interkultu-
rowe oznacza wiec wyjscie poza proste zrozumienie innej grupy kulturowej i
budowanie pomostow miedzy kulturami w celu wymiany i wzajemnego ubo-
gacenia sie (Chavez, Favier i Pélissier, 2012: 12).

Witaczenie takiego podejscia do szkolnego i pozaszkolnego procesu edu-
kacyjnego stato sie koniecznoscia. Refleksja na temat wyobrazen dotyczacych
,drugiego”, na temat spotkania sie z innoscig i uswiadomienie sobie faktu, ze
wszyscy jesteSmy narazeni na upraszczajacy, stereotypowy sposdb myslenia, po-
zwala na wyksztatcenie obiektywnego spojrzenia, bardziej Swiadomego drugiego
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cztowieka. Podejscie interkulturowe oraz powstate w jego obrebie metody i
techniki nauczania pobudzaja do refleksji nad samym sobg, nad wtasng przy-
naleznoscig, nad systemami wartosci. Jego celem jest tworzenie tozsamosci w
relacji zodmiennoscig; z jednej strony chodzi o to, by zaakceptowac réznorod-
nos$¢ spojrzen, by spotkac sie z innymi punktami widzenia i zrozumieé réine
sposoby zycia, z drugiej zas — uswiadomi¢ sobie, ze nie jestesmy uwarunko-
wani przynaleznoscig do jednej kultury.

3. Podejscie interkulturowe w dydaktyce jezykow obcych

Podejscie interkulturowe pojawito sie w latach 70. XX wieku w kontekscie mi-
gracji europejskich i zwigzanym z tym ksztatceniem dzieci imigrantéw. Prace
prowadzone przez Rade Europy w dziedzinie migracji i edukacji przyczynity sie
do uksztattowania polityki umozliwiajgcej uznanie réznorodnosci kulturowej
jako swego rodzaju bogactwa, a nie jako zagrozenia czy trudnosci. Wtedy to
interkulturowos¢ wyszta z obszaru migracyjnego. Zaczeto jg postrzegac jako
Swiadome dziatanie pedagogiczne, majace na celu umozliwienie uczagcym sie
odejscie od monolitycznej wizji kultury i akceptacje wielo- i réznokulturowosci
(Chavez, Favier i Pélissier, 2012: 15).

Rada Europy wspiera polityke edukacyjng i jezykowa, majgcg na celu
wzajemne zrozumienie i tolerancje w réznojezycznej i réznokulturowej Euro-
pie. Ta polityka, wyrazona w Europejskim Systemie Opisu Ksztatfcenia Jezyko-
wego (2003), promuje uczenie sie oraz poznawanie wielu jezykéw i kultur. Pu-
blikacja ta naznaczyta w zasadniczy sposdb dydaktyke jezykéw obcych. Od mo-
mentu ukazania sie ma ona wptyw na catoksztatt procesu uczenia sie, naucza-
nia i ewaluacji w europejskich systemach edukacyjnych, ale takze poza Europa.

ESOKJ proponuje wizje komunikacji jako dziatania: méwié, pisa¢, czytac
i stucha¢ znaczy dziataé. Stad zrodzito sie pojecie podejscia ukierunkowanego
na dziatanie (action-oriented approach). W ramach tej perspektywy uczacy
sie/uzytkownik jezyka realizuje zadania jezykowe, ktore odwotujg sie do wielu
kompetencji (jezykowych kompetencji komunikacyjnych i kompetencji ogdl-
nych) i uruchamiajg dziatania jezykowe.

Autorzy ESOKJ nawigzujg do podejscia interkulturowego od pierwszych
stron dokumentu i postrzegajg je jako to, ktdre przyczynia sie bezposrednio do
planowanego rozwoju osobistego uczgcego sie: ,Wedtug definicji interkultu-
rowosci najwazniejszym celem edukacji jezykowej jest wspieranie rozwoju
osobowosci uczgcego sie, jego poczucia tozsamosci, przez doswiadczenie bo-
gactwa innych jezykéw i kultur” (ESOKJ, 2003: 13).

Wedtug ESOKJ uczy¢ sie jezyka znaczy nabywaé kompetencje komunika-
cyjne i kompetencje ogdlne, ktére mogg by¢ ukierunkowane na perspektywe
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interkulturowa. Cztery typy kompetencji facza sie bezposrednio z interkultu-
rowg kompetencjg komunikacyjna:

e savoir: wiedza pochodzaca z , krzyzowania sie spojrzen”;

e savoir-étre: postawy, czyli relatywizowanie swojego systemu odnie-
sien kulturowych, otwarcie sie na innos¢, wyjscie z centrum uwagi;

e savoir-faire: zdolno$¢ do nawigzywania kontaktow i relacji miedzy kultu-
rami, odgrywanie roli posrednika kulturowego, rozwigzywanie nieporo-
zumien kulturowych, zdolnos¢ do refleksji na temat wiasnej kultury itp.;

e savoir-apprendre: mobilizacja nabytej wiedzy w celu odkrywania no-
wych doswiadczen, zachowan, systemow wartosci i wierzen.

W ESOKJ wyodrebniono, obok wrazliwosci interkulturowej, wiedzy so-
cjokulturowej oraz wiedzy o $wiecie, umiejetnosci interkulturowe i przypisano
je do obszaru umiejetnosci praktycznych. Dokument sytuuje je w polu wiedzy
proceduralnej kompetencji ogdlnych, ktére, w przeciwiefstwie do kompeten-
cji deklaratywnych, nie polegajg na zdobyciu wiedzy, lecz taczg sie bezposred-
nio z umiejetnosciami umozliwiajagcymi uczgcemu sie skuteczne dziatanie.
Umiejetnosci interkulturowe to: ,umiejetnos¢ dostrzegania zwigzku miedzy
kulturg wtasng a obcg, wrazliwos¢ kulturowa oraz umiejetnosé dokonywania
wyboréw strategii i ich odpowiedniego uzycia w kontakcie z osobami z innych
kultur, umiejetnos¢ posredniczenia miedzy kulturg wtasng a kulturg obcg oraz
radzenia sobie z interkulturowymi nieporozumieniami i wynikajgcymi stad sy-
tuacjami konfliktowymi, umiejetnos¢ przezwyciezania stereotypow” (ESOKJ,
2003: 96). Stanowig one trzon interkulturowej kompetencji komunikacyjnej,
ktorej rozwdj jest jednym z zasadniczych celdw ksztatcenia jezykowego.

4. Charakter praktyczny umiejetnosci interkulturowych

Rozwdj interkulturowej kompetencji komunikacyjnej rozumiemy jako przeka-
zywanie umiejetnosci praktycznych osobie uczgcej sie jezyka obcego, co po-
zwala jej na szybkie odnalezienie sie w przestrzeni odmiennej jezykowo, kul-
turowo i spotecznie. Efektem tego ma by¢ postawa otwartosci na réznorod-
nos¢ kulturowg oraz pozyskanie umiejetnosci analizy i interpretacji zachowan
rodzimych uzytkownikéw jezyka docelowego, innych niz zachowania osoby
uczacej sie. Dla takiego spojrzenia kluczowy jest aktywny udziat w odpowied-
nio przygotowanych zajeciach o charakterze dziatania praktycznego. Idea ta
wynika z przekonania, ze przekazywanie wiedzy teoretycznej na dany temat
nie warunkuje umiejetnosci zastosowania tej wiedzy w praktyce.

Jak juz wspomniano, kompetencja interkulturowa nie jest tozsama z wie-
dza historyczng, geograficzng, realiami zycia ani z kulturg dnia codziennego.
Najwazniejsze sg rdznice w uwarunkowanych kulturowo formach zachowania
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wynikajgce z czynnikdw psychologiczno-spotecznych. Ich wiasciwa identyfika-
cja, umiejetnosé odczytania i stosowania taczg sie z orientacjg w syndromach
kulturowych, czyli ukfadzie , wspdlnych postaw, przekonan, kategoryzacji, de-
finicji, norm, wartosci, zorganizowanych wokét szczegélnego tematu, ktory
moze byc¢ zidentyfikowany przez ludzi uzywajacych okreslonego jezyka, w
okreslonym okresie historycznym, w okreslonym regionie geograficznym”
(Strelau i Dolinski, 2004: 454). Czynniki te majg kluczowy wptyw na ksztatt,
przebieg i poziom komunikacji pomiedzy przedstawicielami réznych kregdw i
grup. Swiadomos¢ znaczenia syndroméw kulturowych (lub jej brak) decyduje
o jakosci i skutecznosci procesu komunikacji interpersonalnej. Syndromy kul-
turowe to dla niniejszego tekstu pojecie kluczowe.

Biorac pod uwage tresci i zalecenia ESOKJ, nalezy postawi¢ pytanie: w jaki
sposob rozwija¢ kompetencje interkulturowe uczacych sie w ujeciu dziatanio-
wym? Niestety, w obrebie glottodydaktyki brakuje gotowych rozwigzan. Propozy-
cje wypetnienia tej luki dydaktycznej moze stanowi¢ zwrdcenie sie w strone psy-
chologii miedzykulturowej i oferowanych na jej gruncie innowacyjnych technik.

5. Psychologia miedzykulturowa: trening akulturacyjny i metoda symulaciji

Przedmiotem zainteresowania psychologii miedzykulturowej jest ,badanie
podobienstw i réznic w indywidualnym funkcjonowaniu ludzi nalezgcych do
réznych grup kulturowych i etniczno-kulturowych, badanie relacji miedzy
czynnikami psychologicznymi, spoteczno-kulturowymi i biologicznymi oraz ba-
danie zmian zachodzacych w zakresie tych czynnikéw” (Strelau i Dolinski,
2004: 451). Obserwacje i wnioski psychologii miedzykulturowej w tej materii
pozwolity na zdefiniowanie technik pracy z grupa wielokulturowa, majacych
na celu rozwdj kompetencji interkulturowej uczestnikéw. Autorki® ksigzki
Warsztaty kompetencji miedzykulturowych — podrecznik dla treneréw (Lipin-
ska, 2008), skierowanej do twércow warsztatéw kompetencji kulturowych,
postugujg sie definicjg szkolenia rozumianego jako dziatanie majace na celu
zdobycie wiedzy lub umiejetnosci. Badaczki wyrdzniajg trzy formy szkolen:
akademickg, warsztatowg oraz treningowg (tamze: 10).

Na uwage zastuguje tu forma treningu akulturacyjnego opartego na
technice symulacji, rozumianej jako metoda majaca na celu wytworzenie
sztucznej sytuacji krytycznej, podczas ktorej uczestnicy muszg dokonaé kon-
kretnych wybordow, zdecydowad sie na pewne zachowania, a nastepnie zaob-
serwowad, jakie efekty niosg ze sobg te decyzje w komunikacji z innymi (tamze:
11-12). W definicji Boskiego (2010: 567) celem nadrzednym tego rodzaju

1Kinga Biatek, Anna Kawalska, Ewa Kownacka i Marta Piegat-Kaczmarczyk.
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treningu jest ,przekraczanie etnocentrycznych wizji Swiata”, natomiast wedtug
Grzymaty-Moszczynskiej (2004: 177) to ,,pomoc w psychologicznym i spotecz-
nym funkcjonowaniu osobom przenoszgcym sie z jednej kultury do drugiej, w
taki sposéb, aby w nowej kulturze poziom tego funkcjonowania byt zblizony do
poziomu efektywnosci, jaki przezywali oni w warunkach kultury macierzystej”.
Elementem wspdlnym w tych definicji jest trwata zmiana postaw uczestnikow
wobec odmiennosci kulturowej czy nietolerancji, z jakg stykajg sie oni podczas
wykonywania zadania treningowego.

Na gruncie glottodydaktyki spotykamy rézne spojrzenia na definicje sy-
mulacji. Siek-Piskozub rozumie to pojecie jako oznaczajgce jedng z technik lu-
dycznych. Symulacja kojarzona jest tu z technika teatralng, dramg z elemen-
tami dyskusji grupowej i zostata usytuowana obok gry i zabawy (Siek-Piskozub,
1995: 26). W ujeciu psychologii miedzykulturowej symulacje okresla sie mia-
nem zadania egzystencjalnego, ktére w odréznieniu od przywotanych technik
ludycznych rézni sie stopniem zaangazowania emocjonalnego. Techniki tea-
tralne narzucajg uczgcym sie role fikcyjnych postaci bedacych w okreslonej sy-
tuacji — inaczej jest w symulacji rozumianej wedtug definicji psychologicznej,
gdzie otrzymujg oni jedynie wytyczne do wykonania pewnego zadania, pod-
czas ktérego zachowujg sie zgodnie ze swoim osobistym doswiadczeniem i
wiedzg (Lipinska, 2008: 12). Aspekt emocjonalny ma swoje zrédto w uswiado-
mieniu uczestnikom symulacji towarzyszgcych im w trakcie treningu emocji oraz
ich wptywu na porozumienie pomiedzy przedstawicielami odmiennych kultur.
Podczas pracy z emocjami konieczne jest doktadne omdwienie i interpretacja,
ktére pozwolg uczestnikom na ich przepracowanie, a takze zrozumienie szer-
szego kontekstu wykonanego zadania, np. w dyskusji lub pracy grupowe;j. Jest
to niezwykle istotny i konieczny element, na ktdry prowadzacy trening powinien
przeznaczy¢ odpowiednig ilos¢ czasu (Grzymata-Moszczynriska, 2004: 183). W ni-
niejszym tekscie przyjmujemy psychologiczng definicje symulaciji.

6. Zadanie — definicje ESOKJ a psychologia miedzykulturowa

Wedtug ESOKJ (2003: 21) zadaniem jest ,kazde celowe dziatanie, uwazane za
konieczne, by rozwigzacd jakis problem, wypetni¢ zobowigzanie lub realizowac
dazenie”. Na podstawie definicji podejscia ukierunkowanego na dziatanie (za-
daniowego) mozna okresli¢ najwazniejsze sktadniki obecne w zadaniu stawia-
nym przed uczgcymi sie. Zadanie takie pozwala na jednoczesne rozwijanie
kompetencji ogdlnych i jezykowych kompetencji komunikacyjnych. Podczas jego
wykonywania uczacy sie powinni uaktywni¢ kompetencje strategiczne tak, by wy-
braé najwtasciwszy sposdb rozwigzania postawionego przed nimi problemu. Uak-
tywnienie wymienionych kompetencji pozwala na podjecie dziatania jezykowego
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w jednej z czterech sfer zycia — uczacy sie rozumie i/lub tworzy teksty, uwzgled-
niajac kontekst zwigzany z uwarunkowaniami i ograniczeniami sytuacyjnymi,
powoli zmierza do okreslonego celu, chce jak najlepiej i najskuteczniej wyko-
nac postawione przed nim zadanie (ESOKJ, 2003: 20).

Kategoria zadania/dziatania czesto pojawia sie w badaniach nad dydak-
tyka jezykdw obcych w kontekscie interkulturowym. Torenc (2008: 236) postu-
guje sie terminem dziatania miedzykulturowego — w jej teorii to ,,wywieranie
przez dang osobe wptywu na sytuacje na podstawie jej osobistej wiedzy”. Mo-
zemy zatem rozumiec, ze kompetencji interkulturowej nie nabywa sie mimo-
wolnie i automatycznie, lecz poprzez okreslone dziatania uczacego sie oraz na-
uczyciela. Aby rozwijac u studentéw interkulturowa kompetencje komunika-
cyjng, nalezy postawic przed nimi zadanie, ktére dzieki wtasciwemu zarysowa-
niu kontekstu sytuacyjnego stworzonego sztucznie w przestrzeni klasy, po-
zwoli uczacym sie na zweryfikowanie wtasnych hipotez odnosnie innosci kul-
turowej. Rozwijanie kompetencji miedzykulturowe] polegatoby na podejmo-
waniu wysitkdw interpretujgcych i wyjasniajacych okreslone sytuacje oraz na
wskazaniu regut i zasad kierujgcych wtasng interpretacjg poprzez odwotywa-
nie sie do teorii osobistych. Poréwnujac te dwie koncepcje — definicje ESOKIJ
oraz podejscie psychologii miedzykulturowej, widzimy ich wyrazng zbieznos¢.
| w tym przypadku dziatanie stanowi element kluczowy; zadanie jest osadzone
w kontekscie spotecznym, Srodowiskowym, sytuacyjnym. Uczgcemu sie towa-
rzyszy silna motywacja i wyobrazenia zwigzane z efektem kofAcowym jego
pracy, gdzie centralny punkt stanowi sukces komunikacyjny w grupie, w celu
osiggniecia ktdrego musi on uruchomié okreslone strategie.

7. Model Davida Kolba a trening akulturacyjny oparty o metode symulaciji

Autorki przywotywanego juz podrecznika dla treneréw wykazuja, ze aby wia-
Sciwie przygotowac trening akulturacyjny wykorzystujgcy metode symulacji,
warto siegng¢ do badan Davida Kolba (1984 za Lipiriska, 2008: 22-23). Badacz
scharakteryzowat cztery etapy sktadowe procesu efektywnego uczenia sie,
biorac pod uwage cztery style: empiryczny, analityczny, teoretyczny i pragma-
tyczny. Nastepnie powigzat kazdy z nich z kolejnym etapem zajec tak, by
wszystkie zostaty uwzglednione podczas jednej jednostki lekcyjnej. Kolejne
style uczenia sie oraz etapy lekcji w teorii Kolba to:
e etap planowania — odpowiadajacy stylowi pragmatycznemu, ktory jest
zorientowany na postrzeganie zwigzku miedzy rozwigzaniem zadania
a problemem;

227



Iwona Janowska, Marta Bodzioch

e etap dziatania i doswiadczenia — odpowiadajacy stylowi empirycz-
nemu, dla ktérego najefektywniejsze przyswajanie tresci polega na
uczeniu sie przez dziatanie;

e etap oceny sytuacji i refleksji — odpowiadajacy stylowi analityka, dla
ktorego najefektywniejsze jest uczenie sie poprzez obserwacje i ocene
skutkdw wykonywanego zadania;

e etap teorii i konkluzji — odpowiadajgcy stylowi teoretyka, ktory uczy
sie najlepiej podczas prezentacji zagadnien teoretycznych czy konkret-
nych faktéw.

W modelu Kolba realizacja wymienionych etapéw daje mozliwos¢ efek-
tywnej nauki wszystkim uczestnikom bez wzgledu na prezentowany przez nich
styl uczenia sie.

8. Syndromy kulturowe

Podstawe psychologiczng dla tworzenia danego treningu stanowi zestaw syn-
dromdéw (wymiardw) kulturowych, ktérych definicja zostata juz przywotana.
Psychologia miedzykulturowa dokonata ich podziatu ze wzgledu na ich charak-
ter. Niniejszy tekst nie charakteryzuje wszystkich syndromoéw kulturowych na-
zwanych przez badaczy, ma na celu naswietlenie jedynie kilku wybranych. Kry-
terium selekcji stanowita obecnos¢ tych wymiaréw w propozycji zajeé trenin-
gowych, ktdrych scenariusz znajduje sie w koricowej czesci niniejszego arty-
kutu. W tym celu odwotujemy sie do badan Geerta Hofstedego, holender-
skiego psychologa spotecznego, oraz Richarda Gestelanda, trenera warszta-
tow miedzykulturowych specjalizujgcego sie w komunikacji i negocjacjach
podczas intereséw miedzynarodowych.

Hofstede (2000: 96-97) wyrdznia piec¢ gtdwnych wymiaréw kultur naro-
dowych; jednym z nich jest opozycja kultur indywidualistycznych i kolektywi-
stycznych. Dla kultur indywidualistycznych jednostka stanowi podstawe spo-
teczenstwa, obecne jest silne i stanowcze ,ja”, ktére przejawia sie zaréwno w
jej postepowaniu, jak i sposobie narracji o swiecie. Dominujg indywiduali-
styczne cele zyciowe: najwyzej cenione jest poczucie niezaleznosci, autono-
mia, prywatnos¢, poczucie kontroli, rozwdj osobisty i kariera. Charakter wiezi
pomiedzy ludZmi ocenia sie jako luzny, jednostka moze przynaleze¢ jednocze-
$nie do wielu grup. W porozumiewaniu sie istotna jest jasnos¢ komunikatéw
oceniana na podstawie sSrodkdw werbalnych. Inaczej rysujg sie kultury kolek-
tywistyczne — nad jednostka géruje pojecie grupy, ,ja” jest wspotzalezne od in-
nych cztonkéw zespotu, w narracji o Swiecie dominuje kategoria ,my”. Najwaz-
niejsze sg cele i wartosci kolektywu — solidarnosé, harmonia, wspotpraca, wspot-
odpowiedzialnos¢, przestrzeganie norm grupowych. W komunikacji istotny jest
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kontekst oraz niewerbalne srodki wyrazu (Strelau i Dolinski, 2004: 426). We-
dtug badan Hofstedego gtéwne kraje indywidualistyczne to: Stany Zjedno-
czone, Australia, Wielka Brytania, Kanada i Holandia, natomiast kolektywi-
styczne to: Gwatemala, Ekwador, Panama, Wenezuela, Tajwan i Korea Potu-
dniowa (Hofstede, 2000: 129).

Gesteland (2000: 58) poddat obserwacji osobiste doswiadczenia prak-
tyk i zwyczajow stosowanych podczas transakcji biznesowych przez przedsta-
wicieli réznych kultur i na ich podstawie zaproponowat kategoryzacje oparta
o system wspdlnych zachowan. Jedng z jego propozycji jest relacja kultur mo-
nochronicznych i polichronicznych, ktdra tgczy sie ze stosunkiem do pojecia
czasu. Kultury monochroniczne cechuje wieksze przywigzanie do punktualno-
$ci i nieprzekraczalnosci ustalonych wczesniej dat. Typowy jest dla nich nie-
zmienny porzadek dnia, podlegajgcy pod ustalony wczesniej plan, w przeci-
wienstwie do kultur polichromicznych, ktére preferujg luzny harmonogram i
nie troszczg sie o terminowosc. Konflikty pojawiajgce sie pomiedzy tymi kul-
turami wynikajg przede wszystkim z niewtasciwego odczytania intencji zacho-
wan rozméwcéw. Za szczegdlnie niegrzeczne, oznake braku szacunku i igno-
rancje jest uwazana przez kultury monochroniczne niepunktualnos¢, podobne
odczucia cechujg przedstawicieli kultur polichromicznych, ktérzy nie zgadzaja
na narzucanie sztywnych terminéw i odbierajg taki sposéb zachowania jako
protekcjonalny, lekcewazacy i pogardliwy (tamze: 67).

9. Zajecia treningowe — budowa

Powyzsze obserwacje postuzyly do przygotowania propozycji zaje¢ o charakte-
rze praktycznym, przeznaczonych dla uczacych sie jezyka polskiego jako obcego
na poziomie B1/B2, przechodzacych z jednej kultury do drugiej, ktérych celem
jest zblizenie poziomu efektywnosci funkcjonowania w nowej kulturze do po-
ziomu funkcjonowania w kulturze rodzimej. W tworzeniu prezentowanego tre-
ningu wzieto pod uwage tresci Programow nauczania jezyka polskiego jako ob-
cego. Poziomy A1-C2 (Janowska i in., 2011), uwage skupiono na katalogu tema-
tycznym, funkcjonalno-pojeciowym, propozycji rél komunikacyjnych oraz kata-
logu zagadnien socjolingwistycznych, socjokulturowych i realioznawczych.
Uzyskanie postawy relatywizmu kulturowego jest kluczowe dla przepro-
wadzenia udanej symulacji. Stanowi ona jeden z gtéwnych celéw metody tre-
ningowej, a zarazem klucz do dalszych, statych zmian. Trudnos¢ wynika z sa-
mej definicji oraz z kontekstu nauczania jezyka polskiego jako obcego, a mia-
nowicie — heterogenicznego charakteru grup lektoratowych. Odpowiedzig na
ten problem jest metoda treningowa bazujgca na pracy na modelach kultur
okreslonych jako X, Y, Z (moze byc¢ to réwniez oznaczenie poprzez wykorzystanie
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koloréw, np. grupa zielona, z6tta, czerwona, czy wedtug innego, nienacecho-
wanego emocjonalnie schematu), gdzie symbole stanowig wybrane syndromy
kulturowe charakterystyczne dla réznych grup, warunkowane uznanymi przez
nie warto$ciami. Ten zabieg pozwala na rozpoczecie pracy bez uprzedzen ze
strony biorgcych udziat w warsztacie.

Budowe treningu rozpoczynamy niejako od konca. Najpierw wybieramy
okreslong krytyczng sytuacje wzietg ,,z zycia”, ktéra bedzie gtdéwnym punktem
symulacji, nastepnie ttumaczymy jg na podstawie syndromoéw kulturowych —
w tym celu odwotujemy sie do wybranych teorii psychologicznych, kolejnym
etapem jest umiejscowienie danej sytuacji w zagadnieniach katalogéw przy-
wofanych powyzej. Catosé projektujemy na podstawie modelu Davida Kolba.
Propozycja scenariusza tego typu zajeé znajduje sie ponizej.

TRENING AKULTURACYJNY:
»TYLKO 4 MINUTY”

Katalog tematyczny: edukacja
wyrazanie poje¢ ogdlnych: relacje czasowe, funkcje ekspresywne: wyrazanie po-
Katalog funkcjonalno-pojeciowy: 4 PojeC ogolny ) } presy 4 P
trzeby
Role komunikacyjne: uczer/student

Katalog zagadnien socjolingwi-
stycznych, socjokulturowych i re- |relacje profesor — student, nauczyciel — uczen, zachowanie na egzaminach
alioznawczych:
Psychologiczne podstawy treningu:

Cho¢ zegarki na catym Swiecie majg taki sam uktad godzin na tarczy, poczucie czasu jest rézne w zaleznosci od kultury.

Ten z pozoru bfahy problem moze by¢ przyczyng wielu konfliktdw i niepowodzern w komunikacji pomiedzy przedsta-

wicielami odmiennych kultur, ktérzy reprezentujg swoim zachowaniem zupetnie inne wartosci.

Zachowania i wartosci zwigzane z tym zagadnieniem:

Stosunek przedstawicieli réznych grup do czasu jest uwarunkowany kulturowo.

o Kultury monochroniczne cechuje przywigzanie do punktualnosci, nieprzekraczalnosci ustalonych wczesniej dat,
niezmienny porzadek dnia, ktéry podlega pod ustalony wczesniej plan. Jako szczegdlna niegrzecznos¢, oznaka
braku szacunku i ignorancja jest traktowana nawet drobna niepunktualnos¢.

o Kultury polichroniczne nie troszczg sie o terminowos¢, preferujg luzny harmonogram. Konflikty, ktdre pojawiajg sie
w kontakcie z tego typu kulturami, wynikaja z niewtasciwego odczytania intencji zachowan. Przedstawiciele tej kul-
tury opierajg sie narzucaniu sztywnych terminéw i odbierajg taki sposdb traktowania jako zachowanie protekcjo-
nalne, lekcewazace i pogardliwe.

Dla niniejszej symulacji istotny jest réwniez podziat na kultury indywidualistyczne i kolektywistyczne w warunkach
szkolnych.

o Kultury indywidualistyczne — celem edukacji jest przygotowanie ucznia-jednostki do zycia w spoteczeristwie ztozo-
nym z innych jednostek. Stosunek do rzeczy nowych ma charakter pozytywny, czesto jest traktowany jako wyzwa-
nie. Nacisk ktadziony jest na to, jak sie czego$ nauczyé—liczy sie zdolno$¢ rozwigzywania problemdw, nie konkretne
umiejetnosci. W zamysle tych kultur cztowiek uczy sie cate zycie. Potrzeba kontaktu z nauczycielem jest duza.

o Kultury kolektywistyczne — celem edukacji jest zdobycie konkretnych umiejetnosci, nowe informacje przekazywane
sg w formie instruktazu. W zamysle tych kultur cztowiek uczy sie w okreslonym czasie po to, by sprawnie funkcjo-
nowad w grupie. Potrzeba kontaktu z nauczycielem jest niewielka.

Zachowania i wartosci typowe dla Polakéw na tle powyzszych obserwacji:

Polska sytuuije sie blizej kultur indywidualistycznych, jednoczesnie mozna okresli¢ jg jako kulture polichroniczna, ktéra

w sytuacjach nieoficjalnych (czasem oficjalnych) pozwala na drobne lub wieksze spdznienia. W kontaktach z przed-

stawicielami kultury polskiej mozna pozwoli¢ sobie na spdznienia w granicy 15 minut lub na dtuzsze —jesli beda od-

powiednio uzasadnione i wyttumaczone.
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o

wej;

o

o

Cele: matu symulacji: wyrazanie poje¢ ogdlnych —relacje czasowe;

o

dzykulturowej;

o

brakiem dostatecznie rozwinietej kompetencji miedzykulturowej

wprowadzenie uczestnikdw symulacji w tematyke komunikacji miedzykulturo-

stworzenie motywacji do wykorzystywania wtasnych doswiadczen w zajeciach;
przeglad zjawisk obecnych w komunikacji miedzykulturowej istotnych dla te-

rozwdj kompetencji komunikacyjnej przy braku dostatecznej kompetencji mie-

umiejetno$¢ radzenia sobie w sytuacjach trudnych i kryzysowych zwigzanych z

o

kolorowe karteczki w dwdch kolorach do podziatu na dwie grupy;

Materiaty: o mate karteczki (samoprzylepne);
° tablica

Czas trwania: okoto 45 minut

PRZEBIEG TRENINGU

Wprowadzenie:

1. Przedstawienie schematu symulacji: liczba faz + element zakorczenia.

2. Losowy podziat uczestnikéw na dwie grupy poprzez wyciggniecie kolorowych kartek, nastepnie losowy dobér w
pary —ma mie¢ charakter obiektywny, nie moze zaleze¢ ani od prowadzacego, ani od uczestnikdw.
nie znali swoich zasad dziatania: grupa nauczycieli — prowadzg wazny egzamin, grupa ucznidw — spoznili sie na

dlaczego nauczyciel nie chce ich przyja¢ na egzamin.

niczng, grupa ucznidw —reprezentuja kulture indywidualistyczng oraz polichroniczna.

3. Zarysowanie sytuagji: instrukcje sg prezentowane w oddzielnych grupach tak, by cztonkowie przeciwnych grup
egzamin tylko 4 minuty, jest to dla nich niewiele, nawet tego nie zauwazyli, nie widza problemu i nie rozumieja,

4. Zasady panujace podczas symulacji: grupa nauczycieli — reprezentujg kulture kolektywistyczng oraz monochro-

Przebieg symulacji (okoto 12 minut):

przebieg symulacji, zacheca do wymiany zdan, podejmowania rozmowy.
6. 2 minuty przed koricem prowadzacy sygnalizuje zblizajace sie zakoriczenie.
7. Zakoriczenie symulagji.

5. Potaczeni w pary uczestnicy podejmuja prébe kontaktu. Prowadzacy krazy pomiedzy uczestnikami i monitoruje

Zakonczenie — podsumowanie i oméwienie:

czatku, w trakcie i na koricu, jakie uczucia jej towarzyszyly.
9. Rozpoczyna sie wspolne omowienie —w kregu lub przy wspdlnym stole. Nalezy podkreslic, ze zbierane sg do-
$wiadczenia grupy, a nie konkretnych uczestnikdw.

propozycje pojawialy sie najczesciej, nastepnie to samo robig nauczyciele.

tosci istotnych dla ich kultury one wyptywaty.

czeniu prezentacji okreslaja, jak odebraliby odmienne zachowania, gdyby wczesniej rozumieli ich pochodzenie.

nia/nauki w innym kraju. Prowadzacy ttumaczy istnienie réznych typéw kultur i wyptywajgcych z nich motywacji

nych oraz waznych dla nich wartosci; podanie konkretnych przyktadéw takich krajéw oraz charakterystyka i

umiejscowienie Polski i Polakdw na ich tle).
14. Prowadzacy prosi uczestnikow o prezentacje wiasnych doswiadczen. Pyta, czy kiedys mieli problem z takg lub

podobng sytuacja, czy z racji swojego pochodzenia — innego niz kraj przyjmujacy — zostali potraktowani inaczej.
Moga réwniez odnies¢ sie do podobnych sytuacji w ich kraju rodzimym.

8. Grupy nauczycielii uczniéw pracujg oddzielnie. Cztonek kazdej grupy pisze na matych kartkach propozycje odpo-
wiedzi na pytanie: jacy oni s3? (jedna odpowiedz? na jednej karteczce) oraz zastanawia sie, jak czuta sie na po-

10. Uczniowie prezentujg swoje obserwacje, przyczepiajac kartki do tablicy — grupuja je, dzieki czemu widac, ktére
11. Uczniowie ujawniajg swoje zasady, nastepnie nauczyciele opisujg typowe dla nich zachowania i to, z jakich war-
12. Uczniowie prezentuja emocje, jakie towarzyszyty im podczas symulacji, nastepnie robig to nauczyciele. Po zakon-
13. Prowadzacy taczy symulacje z zyciem codziennym, czyli sytuacjami, ktére mogg mie¢ miejsce podczas studiowa-

(prezentacja wiasciwosci kultur kolektywistycznych i indywidualistycznych oraz polichronicznych i monochronicz-

Tabela 1: Propozycja scenariusza treningu akulturacyjnego (opracowanie witasne).
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10. Wnioski dla glottodydaktyki

Niniejsze rozwazania niosg ze sobg kilka obserwacji, ktore wydajg sie by¢ przy-
datne dla glottodydaktyki.

Dotychczas brakowato narzedzi, ktére umozliwityby realizacje celu, ja-
kim jest rozwdj interkulturowej kompetencji komunikacyjnej poprzez wykony-
wanie zadan. W ostatnich latach psychologia miedzykulturowa dostarczyta
wielu nowych propozycji, ktére mozna wykorzystaé na gruncie dydaktyki jezy-
kéw obcych. StaraliSmy sie pokazaé, ze adaptacja treningu akulturacyjnego
opartego o metode symulacji na potrzeby zaje¢ jezykowych jest uzasadniona
i moze sprzyjac rozwijaniu interkulturowej kompetencji komunikacyjnej.

Nie jest powiedziane, ze trening akulturacyjny mozna zastosowa¢ do
kazdego tematu i kazdej lekcji, nie jest to réwniez wskazane. Warto jednak
przewidzie¢ kilka takich treningdw w toku catego kursu, co bedzie miato ko-
rzystny wptyw nie tylko na osiggniecia jezykowe na poziomie komunikacji z
rodzimymi uzytkownikami jezyka docelowego i innych jezykdw, ale tez na cate
zycie i wszelkie kontakty spoteczne uczacych sie.

Nalezy zatem przeprowadzi¢ badania wsrdd obcokrajowcdéw uczacych sie
jezyka polskiego podczas pobytu w Polsce, majgce na celu wskazanie konkretnych
sytuacji krytycznych, w ktérych sukces komunikacyjny w kontakcie z rodzimymi
uzytkownikami jezyka polskiego zostat zachwiany lub nie powiddt sie. Chodzi tutaj
o przywotanie zdarzen, w ktérych poziom porozumienia werbalnego zwiastowat
sukces, jednak mimo to nie zostat on osiggniety, a dla uczestnikéw byta to sytuacja
szczegolnie niejasna, razgco dziwna i ktopotliwa. Tego typu zdarzenie moze zostaé
wyjasnione przez pryzmat odmiennych syndroméw kulturowych typowych dla
rozmowcéw, a w przysztosci postuzyé w przygotowaniu zajec zorientowanych na
rozwdj interkulturowej kompetencji komunikacyjnej uczacych sie.
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KURS JEZYKA OBCEGO W ROTACJI TRANSGRANICZNE)J
— OPTYMALNY CZY UTOPIJNY MODEL KSZTAtCENIA?

Language course based on foreign exchange: an optimum
or utopian learning model?

Appreciating the complexity of glottodidactic system, the viability of
objectives as well as the multiplicity of foreign language teaching and
learning methods, the author of this paper attempts to form a more
precise definition of a relatively new language learning concept which
is the language course based on foreign exchange.

Keywords: Language teaching/learning, glottodidactics, communica-
tion competence, intercultural competence, language course based on
foreign exchange

Stowa kluczowe: nauczanie/uczenie sie jezykdw obcych, glottodydak-
tyka, kompetencja komunikacyjna, kompetencja miedzykulturowa, kurs
w rotacji transgranicznej

1. Tto rozwazan

Ekonomiczne i geopolityczne problemy ostatnich lat otwierajg zupetnie nowa
karte w historii stosunkéw miedzynarodowych i miedzykulturowych — coraz
blizszych, petnych napie¢, dla jednych naznaczonych ocbawami, innym przyno-
szacych nadzieje, z pewnoscig nieuniknionych. Na potudniu Europy dzieje sie
tak chocéby za sprawg zapasci finansowe] Grecji, ktéra wstrzgsneta posadami
Unii Europejskiej, na pétnocy przez ponadprzecietne aspiracje i niezdecydowa-
nie Wielkiej Brytanii, jakie ta manifestuje wzgledem europejskiej Wspdlnoty, na
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jej wschodnich rubiezach przez zaogniajgcy sie konflikt ukrainsko-rosyjski, zas
poza jej granicami gtdwnie w wyniku Arabskiej Wiosny Ludéw prowadzacej do
politycznych i religijnych podziatéw w Afryce Pétnocnej i na Pétwyspie Arab-
skim, czego negatywnym skutkiem stata sie militarna ekspansja tzw. Panstwa
Islamskiego oraz wzmagajaca sie wraz z nig fala migracyjna, ktéra zalewa wia-
$nie Europe. Pomimo tych i zapewne jeszcze wielu innych zawirowan, zjawiska
globalizmu i unifikacji zataczajg coraz szersze kregi. Stajg sie immanentna cze-
$cig juz nie tylko wiekszosci panstw starego kontynentu i zbudowanych na fun-
damentach demokracji kluczowych gospodarek pozaeuropejskich, np. amery-
kanskiej, kanadyjskiej czy australijskiej, lecz coraz czesciej zmieniajg zasady
funkcjonowania ustrojow centralnie sterowanych, do niedawna uznawanych
za hermetyczne i niepodatne na wptywy Swiata Zachodu — przyktadami naj-
bardziej wyrazistymi beda tu zapewne Chiriska Republika Ludowa czy kontro-
wersyjna w sposobie uprawiania demokracji Federacja Rosyjska.

Zmiany te sg bezposrednim bgdz posrednim nastepstwem militarnych
podbojéw i migracji ludnosci, otwarcia granic terytorialnych, nasilajacych sie
kontaktéw handlowych i rozwoju korporacji miedzynarodowych, transgranicz-
nych sojuszy (gospodarczych, politycznych i wojskowych), przede wszystkim
za$ stanowig konsekwencje postepu cywilizacyjnego przejawiajacego sie m.in.
w rozwoju i upowszechnieniu srodkdw transportu oraz nowych technologii,
ten bowiem sukcesywnie dociera do najdalszych zakatkéw Ziemi, utatwiajac,
a jednoczesnie intensyfikujgc procesy komunikowania sie ludzi i relacje mie-
dzy nimi. Poza przeobrazeniami strukturalnymi, do jakich prowadza, czynniki
te dobitnie wptywajg rowniez na obraz wspétczesnych spoteczenstw, ktore,
podobnie jak systemy gospodarcze poszczegdlnych panstw, stajg sie coraz bar-
dziej otwarte, a przez to kulturowo ztozone. U podstaw otwartosci na innos¢
kulturowq lezg dzis jednak nie tylko zakorzenione w tradycjach liberalne uspo-
sobienie danej nacji, psychospoteczne i typowo komunikacyjne przygotowa-
nie tworzacych jg jednostek oraz splot wyzej wymienionych okolicznosci geo-
politycznych i gospodarczych. W znaczniej mierze otwartosc¢ ta jest takze po-
ktosiem poprawnosci politycznej, ktora, niegdys przyjmujaca postaé politycz-
nego czy medialnego dyskursu i realizowana z zamystem poszanowania god-
nosci ludzkiej, zwtaszcza ciemiezonych mniejszosci etnicznych, obecnie staje
sie coraz czesciej kartg przetargowa stuzacg do osiggniecia przewagi politycz-
nej i zaspokajania mniej szczytnych celdw, czesto kosztem ogoétu.

Rozkwitajgcy na tym tle jezykowo-kulturowy pluralizm, tak gruntownie
pielegnowany przez agendy unijne, rodzi tym samym nie tylko szanse, lecz i za-
grozenia. Te drugie za$, wynikajgce m.in. z nadinterpretacji zasad funkcjonowa-
nia spoteczenstwa demokratycznego oraz z przeszacowania jego mozliwosci w
kontekscie wspomagania innych, niedemokratycznych ustrojéw panstwowych,
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dawno juz przestaty dotyczy¢ wytgcznie multikulturowego ogniska domowego
i specyficznych spotecznych relacji na obszarze wielo- lub innokulturowych
dzielnic, z ktérymi mozna sie dzi$ zetknaé, przemierzajac europejskie stolice.
W niebywatym tempie przeradzajg sie one w makroproblemy dotykajgce co-
raz wiekszej liczby panstw i narodéw, dotychczas — wydawatoby sie - ideolo-
gicznie i kulturowo stabilnych, jak cho¢by Szwecja, Niemcy, Francja czy Wielka
Brytania. Problemy, z ktérymi panistwa te borykajg sie na co dzien, w dalszym
ciggu bagatelizowane lub utajniane, niestety swoje zrédto znajdujg w szeroko
pojmowanym kulturowym i ekonomicznym rozwarstwieniu, ktérego nie udato
sie dotychczas zniwelowaé mimo licznych strategii i programéw adaptacyj-
nych, pomocowych i edukacyjnych — kierowanych zaréwno do ludnosci napty-
wowej, jak i rdzennych obywateli. Trudno tez nie zauwazyé, ze problemy te
niebawem mogga dotyczyc¢ takze Polski i Polakéw. Nie dziwi zatem fakt, ze na-
uczaniu jezykdéw obcych oraz osadzonemu w tym procesie miedzykulturo-
wemu ksztatceniu zaczeto przypisywacd szczegdlne, strategiczne juz znaczenie:
spoteczno-kulturowe, gospodarcze, polityczne. Z tego powodu takze préby
poszukiwania nowych rozwigzan dydaktyczno-metodycznych w tym zakresie
nalezy uznac za pozadane. Pozwalajg one bowiem zdywersyfikowaé wachlarz
dostepnych mozliwosci ksztatcenia, ktére winno by¢ dostosowane do konkret-
nych celéw i potrzeb — w gtéwnej mierze manifestowanych przez samych
ucznidw, stanowigcych przeciez niezwykle barwng mozaike osobowosci i kul-
tur, niekiedy stojgcych w jawnej opozycji wzgledem siebie.

Pozostawiajgc czytelnikowi ocene problemdéw natury ideologicznej, ktore
podczas debat na temat wielo- i miedzykulturowosci byly i zapewne jeszcze wie-
lokrotnie bedg przywotywane (por. Jaroszewska, 2015), za cel niniejszego artykutu
obrano w tym kontekscie wstepng prezentacje koncepcji jednego z takich rozwig-
zan — kursu jezyka obcego w rotacji transgranicznej. W takim samym, a by¢ moze
nawet w wiekszym stopniu, co kurs tradycyjny, moze on stuzy¢ ksztattowaniu u
uczacych sie jezykowej kompetencji komunikacyjnej oraz kompetencji miedzykul-
turowej. Jest to jednak mozliwe pod pewnymi warunkami i w szczegdlnych oko-
licznosciach, ktore same w sobie stanowig o zapotrzebowaniu i zasadnosci takiej
formuty ksztatcenia lub wrecz przeciwnie - o jej utopijnym charakterze.

2. Hipoteza robocza

Kwerenda oferty programowej wykonana na potrzeby niniejszego artykutu —w
tym przypadku dotyczaca polskich szkét jezykowych oraz dziatajgcych na pol-
skim rynku edukacyjnym instytutow jezykéw i kultur narodowych, takich jak:
niemiecki Goethe-Institut, austriacki Osterreich Institut, brytyjski British Coun-
cil, francuski Alliance Francaise, rosyjski Pushkin Institute, hiszpanski Instituto
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Cervantes czy tez wtoski Instituto Italiano di Cultura — wykazata, ze idea kursu
jezyka obcego w rotacji transgranicznej nie zostata dotychczas wdrozona do
praktyki. Trudno tez orzec, by cieszyfa sie ona zainteresowaniem $wiata nauki,
medidw czy Srodowisk nauczycielskich. Nie mozna jej przeciez kojarzyé z nie-
zliczong wrecz liczbg i zréznicowaniem programowo niepowigzanych wyjazdo-
wych zagranicznych kurséw jezykowych, pomimo Zze to wifasnie tego typu
kursy moga stanowié baze dla realizacji omawianego przedsiewziecia. Kursy o
charakterze wyjazdowym w znacznym stopniu odbiegajg bowiem pod wzgle-
dem organizacji zaje¢ dydaktycznych od kurséw tradycyjnych —lokalnych, pro-
wadzonych w systemie klasowo-lekcyjnym. Poza programem zajec¢ typowo je-
zykowych, proponujg uczgcym sie jezyka obcego — przynajmniej wedtug opi-
sow zamieszczanych w prospektach reklamowych - bogaty program krajo- i
kulturoznawczy, przede wszystkim za$ mozliwosc¢ ,,zanurzenia sie” w natural-
nym otoczeniu spoteczno-kulturowym wtasciwym dla kraju czy regionu, w kto-
rym nauczany jezyk jest jezykiem pierwszym badz co najmniej urzedowym.
Nie ulega tez watpliwosci, ze kursy tego typu stwarzajg szanse na podjecie
przez uczacych sie miedzykulturowego dialogu — nie tylko z rodzimymi uzyt-
kownikami danego jezyka, ale i z innymi kursantami, bardzo czesto reprezen-
tujgcymi rézne nacje, jezyki, wyznania, obyczaje czy $wiatopoglady, w duzej
mierze uwarunkowane ich pochodzeniem. Tymczasem kursy jezykéw obcych
w tradycyjnej formule cechuje zazwyczaj, choc nie zawsze, monokulturowy ka-
pitat spoteczny, ktéremu w omawianym kontek$cie mimo wszystko trzeba
przypisaé nizszg warto$¢ poznawczg.

Mozna zatem przyjgé, ze idea kursu jezyka obcego w rotacji transgra-
nicznej jest dostepna niemal na wyciggniecie reki, jednak pozostaje niezauwa-
Zona i nienazwana, a przez to w praktyce niezagospodarowana, co mogtyby
zmienic¢ wigczenie jej w nurt debaty popularnonaukowej poswieconej proble-
matyce wielojezycznosci i miedzykulturowosci, idgca w $lad za tym jej wia-
$ciwa oprawa medialna, a ponadto nowy model organizacyjny i marketingowy
zagranicznych kurséw jezykéw obcych. Brak dopracowanej oferty programo-
wej, informacji i zachety kierowanej w strone uczacych sie badz potencjalnych
uczestnikow tego typu kurséw przesadza bowiem o tym, ze, decydujac sie na
udziat w kursie wyjazdowym, wyboru oferty dokonujg oni gtéwnie na podstawie
przestanek ekonomicznych, renomy organizatora, tresci programowych oraz
destynacji wynikajacej z obszaru wptywdéw danego jezyka. Sg to przestanki na-
turalne, powigzane gtéwnie z indywidualnymi mozliwosciami, jak réwniez po-
trzebami poznawczymi. Te ostatnie najczesciej koncentrujg sie wokét optymal-
nych mozliwosci poznania jezyka bedgcego przedmiotem nauczania i rodzime;j
dla niego kultury. Zatem chec nauczenia sie jezyka angielskiego najczesciej skta-
nia do wyboru kursu jezykowego w Anglii, Irlandii czy Stanach Zjednoczonych,
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dla jezyka niemieckiego najdogodniejszym wydaje sie kurs w Niemczech badz
innych krajach niemieckiego obszaru jezykowego, jezyk francuski najlepiej z
kolei studiowa¢ we Francji, zas rosyjski w Rosji itd., zwtaszcza ze w kazdym z
tych krajow najpetniej mozna zetkngé sie z rdzenng kulturg ich mieszkaricow.
Jest to tok rozumowania jak najbardziej stuszny. Uczacy sie jezyka obcego, kto-
rzy decyduja sie na wyjazdowg formute ksztatcenia, bardzo czesto zapominajg
jednak — podobnie jak wspomniani organizatorzy kurséw jezykowych — o zto-
zonym charakterze spoteczenistw tych krajow, o tym, ze panuje w nich jezy-
kowo-kulturowy pluralizm, ze egzystujg w nich inne nacje, rézne grupy et-
niczne i wyznaniowe, ktére wnoszg istotny wktad w cato$ciowy obraz tych spo-
teczenstw i, co istotne, ktére réwnie dogtebnie mozna poznac i zrozumieé
takze w innych rejonach Swiata, niekoniecznie tam, gdzie méwi sie w jezyku
bedacym przedmiotem nauczania.

Uczac sie danego jezyka obcego i poznajgc wytgcznie kulture autochto-
now, czyli rodzimych uzytkownikéw tego jezyka, w pewnym sensie sami kur-
sanci zwykle nieSwiadomie zubazajg proces ksztattowania wtasnej kompeten-
cji miedzykulturowej. Na ten problem zwrdcita uwage miedzynarodowa grupa
seniorow uczestniczgca w jednym z takich zagranicznych i jednoczesnie mie-
dzykulturowych kurséw jezyka niemieckiego, jaki w 2007 roku zorganizowat
Goethe-Institut w jednym z miast Badenii-Wirtembergii (por. Jaroszewska,
2013: 168 in.). | to wtasnie ich spostrzezenia — oséb z niezwykle bogatym ba-
gazem doswiadczen miedzykulturowych, w tym w zakresie ksztatcenia obco-
jezycznego — staty sie przyczynkiem do tego, by kwestie nauki jezykdw obcych
w ramach rotacji transgranicznej poruszy¢ na forum specjalistow.

3. Préba definicji

Jezykowy kurs w rotacji transgranicznej jest specyficzng formg nauczania/ucze-
nia sie jezyka obcego badz jezykdw obcych, ktéra przejawia sie w cyklicznym,
metodycznie i organizacyjnie zaplanowanym procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym polegajagcym — w uproszczeniu — na przekazywaniu przez nauczy-
ciela/zgtebianiu przez ucznidw tajnikow wiedzy jezykowej i kulturowej, w natu-
ralny sposéb dla nich obcych, a stanowigcych przedmiot ich zainteresowania.
Proces ten jest realizowany podczas wyjazddéw zagranicznych —inaczej: podczas
kursow pobytowych, np. wakacyjnych, intensywnych, zawodowych itd. - z za-
chowaniem zasady rotacji, a wiec kazdorazowej zmiany miejsca organizagji
kursu dla kolejnego poziomu kompetencyjnego. Zmiana otoczenia kulturowego,
w ktérym prowadzone s3 zajecia jezykowe, ma na celu nie tyle optymalizacje
warunkow ksztafcenia Scisle okreslonych kompetencji lingwistycznych (leksykalnej,
gramatycznej, semantycznej, fonologicznej, ortograficznej, ortoepicznej), to
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bowiem jest mozliwe i wskazane niezaleznie od tego, czy kurs ma charakter
wyjazdowy, stacjonarny czy tez jest realizowany za posrednictwem rdéznego
rodzaju mediéw. Zmiana taka — tu utozsamiana z rotacjg — powinna raczej za-
pewniac¢ dogodne warunki dla rozwoju, takze w praktyce, szeregu innych kom-
petencji, ktére wraz przygotowaniem jezykowym beda wyraza¢ poziom kom-
petencji miedzykulturowej uczacego sie — pdzniej aktywnego uzytkownika da-
nego jezyka, ale tez ,obywatela Swiata”, potrafigcego wspdtzyé z innymi
ludZmi w rozprzestrzeniajgcym sie kulturowym tyglu. Chodzi zatem przede
wszystkim o wspomaganie rozwoju jego kompetencji ogdlnych, na ktére skta-
dajg sie (za: Rada Europy, 2003: 94 i n.):

1. wiedza deklaratywna (savoir): wiedza o Swiecie, wiedza spoteczno-
kulturowa oraz wrazliwos¢ interkulturowa;

2. wiedza proceduralna (savoir-faire): umiejetnosci praktyczne oraz in-
terkulturowe;

3. potencjat osobowosciowy (savoir-étre);

4. umiejetnos¢ uczenia sie (savoir-apprendre): wrazliwosé jezykowa i ko-
munikacyjna, ogdlna wrazliwos¢ i sprawnos¢ fonetyczna, techniki
uczenia sie, umiejetnosci heurystyczne,

a ktérych posiadanie oraz staty rozwdj umozliwia realizacje programu ksztat-
towania réwnie waznych w procesie komunikacji obcojezycznej i miedzykultu-
rowej kompetencji socjolingwistycznych oraz pragmatycznych (por. Byram,
1997; Bolten, 2007).

To, co odréznia kurs jezyka obcego w rotacji transgranicznej od innych
kurséw o charakterze wyjazdowym, rdwniez zagranicznych, to rozwiniety pro-
gram nauczania miedzykulturowego bazujacy na przekazywaniu wiedzy teo-
retycznej, ¢wiczeniach laboratoryjnych oraz realnym kontakcie z przedstawi-
cielamiinnych kultur. Z tym jednak zastrzezeniem, ze chodzi tu nie tylko o moz-
liwie petne zaznajomienie sie z kulturg Niemcdéw, w przypadku nauki jezyka
niemieckiego, czy Francuzow, gdy przedmiotem nauczania jest jezyk francuski
itd. Celem takiego kursu jest umozliwienie kursantom wgladu w catg mozaike
kulturowg spoteczenstwa niemieckiego, francuskiego i innych, a wiec stworze-
nie okazji do poznania — poprzez obserwacje i bezposredni kontakt — takze
tworzacych je grup etnicznych: rdzennych i naptywowych. W duzym uprosz-
czeniu mozna zatem przyja¢, ze cechg charakterystyczng takiego kursu winna
by¢ wspomniana rotacja, a wiec zmienna lokalizacja — najpierw w obrebie da-
nego obszaru jezykowego, a nastepnie poza tym obszarem, nie tylko w Niem-
czech, Austrii, Szwajcarii czy Luksemburgu, gdy przedmiotem nauczania jest
jezyk niemiecki, ale i w Turcji, Wioszech badz Grecji. W przypadku nauki jezyka
francuskiego kolejne edycje kursu mogg odbywac sie — poza Francjg lub np. Ka-
nadg - rowniez w Tunezji i Maroku. Analogicznie ksztatcenie w zakresie jezyka
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angielskiego moze by¢ realizowane najpierw w krajach anglojezycznych, ale
tez w Indiach czy cho¢by w Polsce. Kluczem do wyboru miejsca ksztatcenia w
pierwszej kolejnosci powinien by¢ oczywiscie zakres uzytkowy nauczanego je-
zyka — obcego dla uczgcego sie. Drugim podstawowym kryterium nalezy usta-
nowié spoteczno-kulturowe i transgraniczne powigzania, ktore przesgdzajg o
takim, a nie innym sktadzie narodowos$ciowym i etnicznym panstw bedgcych
w kregu zainteresowania kursanta — z jednej strony tych stanowigcych nowa
zyciowa przystan dla emigrantdw, jak np. wspomniane Szwecja, Niemcy, Fran-
cja i Wielka Brytania, z drugiej natomiast tych, ktére stosownie do wyzej wy-
mienionych zawsze pozostang kolebkg kulturowa emigrujacych i w ktérych
kultura Turkéw, Serbow, Albanczykéw, Pakistariczykéw, Tunezyjczykdéw, Hindu-
sow, Ukraincow czy Polakéw bedzie najtatwiej dostepna dla uczacych sie. Po-
znanie tej kultury z pewnoscig pozwoli zrozumieé problemy emigrantow i
goszczgcych je narodow.

4. Optymalny vs utopijny model ksztatcenia

Bez gruntownej analizy empirycznej, bazujacej nie tylko na danych iloscio-
wych, ale przede wszystkim na materiale jakosciowym, trudno jednoznacznie
stwierdzi¢, czy kurs jezyka obcego w rotacji transgranicznej jest koncepcja uto-
pijna, czy tez jednak moze przyczynic sie do optymalizacji nauczania jezykow
obcych, a wraz z tym do usprawnienia procesu ksztattowania kompetencji
miedzykulturowej uczacych sie. Pobiezny przeglad danych faktograficznych
pozwala stwierdzié, ze coraz wieksza liczba oséb pragnacych poznac jezyk obcy
decyduje sie witasnie na uczestnictwo w kursie zagranicznym. Z uwagi na wy-
sokie koszty, sg to jednak zwykle kursy krétkoterminowe, o charakterze inten-
sywnym, a wiec skoncentrowane przede wszystkim na rozwijaniu typowo ko-
munikacyjnych kompetencji obcojezycznych, ewentualnie realizowane w kon-
tekscie doskonalenia zawodowego. Dla duzej rzeszy Polakéw, ale zapewne i
wielu innych monolingwalnych nacji, taka forma ksztatcenia pozostaje poza
ekonomicznym zasiegiem, a nawet jesli sie na nig zdecydujg, to raczej stanowi
ona pojedynczy epizod w ich dtugoletnim edukacyjnym curriculum. Epizodycz-
nos$¢ i elitarny charakter przesgdzajg zas o tym, ze wybdr pada najczesciej,
cho¢ zapewne nie zawsze, na kurs zlokalizowany w rodzimym dla danego je-
zyka kraju czy regionie, zwykle w jego kulturalnym centrum. Przez to program
nauczania miedzykulturowego pozostaje ograniczony do minimum, a wiec po-
lega na pobieznym zapoznaniu kursantéw z wybranym materialnym i niemate-
rialnym dorobkiem kulturowym rodzimych uzytkownikéw jezyka. Kursanci czy-
tajg wiec narodowg poezje, stuchajg regionalnej muzyki, uczestniczg w projekcjach
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rodzimego kina, zwiedzajg okoliczne zabytki. Na zagtebienie sie w aspekty rze-
czywistej wielo- i miedzykulturowosci, kreowanej takze przez mniejszosciowe
kultury, religie i jezyki, pozostaje zazwyczaj niewiele czasu lub po prostu czasu
tego nie ma w ogdle — tak przynajmniej nalezy przypuszcza¢ na podstawie pu-
blikowanych zatozen programowych dla poszczegdlnych kurséw. O ile na etapie
nauki podstawowej taki skrotowy kurs z zakresu miedzykulturowosci mozna
jeszcze zaakceptowad, to w przypadku zaawansowanych poziomoéw ksztatcenia
jest to juz wada znacznej wagi. Mozna oczywiscie argumentowaé, ze dla kursan-
tow szczegdlnie zainteresowanych omawiang problematyka przewidziano sto-
sowne studia wyzsze i bedzie to argument stuszny, cho¢ przez wielu uznany
zapewne za naduzycie bagatelizujgce zainteresowania pasjonatéw, ktérzy na
studia nie moga juz sobie pozwoli¢, jak np. wspomniani seniorzy.

Uwzgledniajac niezwykle rozbudowang sie¢ szkét jezykowych, a przede
wszystkim instytutdéw jezykow i kultur narodowych posiadajgcych swoje sie-
dziby oraz przedstawicielstwa partnerskie niemal w kazdym cywilizowanym
zakatku globu ziemskiego, trudno jednak odrzucié teze, ze przy odpowiednim
zaangazowaniu sit i sSrodkéw, byé moze przy wsparciu z grantéw udzielanych
przez organizacje miedzynarodowe, mozna opracowac szczegdtowy, dtugoter-
minowy lub przynajmniej cykliczny program edukacji miedzykulturowej reali-
zowany na bazie kursu jezyka obcego w réznych krajach, w ktérych tego jezyka
sie naucza. Nawet jesli bytby to kurs elitarny, nie mozna wykluczy¢ popytu na
tego typu oferte, z ktérej mogliby korzystaé np. dyplomaci, mediatorzy miedzy-
kulturowi lub wtasnie pasjonaci. Jesli bytaby ona sensownie powigzana z ksztat-
ceniem uniwersyteckim, takze studenci niezwykle dzi$ popularnych kierunkéw
neofilologicznych czy stosunkéw miedzynarodowych i miedzykulturowych za-
pewne rowniez byliby zainteresowani tg forma ksztatcenia. Obecnie taki rozsze-
rzony program wifasnego rozwoju mozna opracowac na wtasng reke.

5. Zakonczenie

Pluralizm jezykéw i kultur, a jednoczesnie wynikajgce z niego zagrozenia i szanse,
zupetnie inne niz przed laty, kazg odrzucié prosty model ksztatcenia obcojezycz-
nej kompetencji komunikacyjnej, ktéra bedzie wspomagana powierzchowng,
niekiedy wrecz trywialng wiedzg o obcej kulturze historycznie powigzanej z kon-
kretnym obszarem jezykowym. Tak rozumiana ,,gotowos¢ do podjecia dialogu
miedzykulturowego” moze co najwyzej stuzy¢ zaspokajaniu celéw edukacji po-
czatkowej, celdw w gruncie rzeczy podstawowych, jak prosta wymiana informa-
cji lub tez réwnie prosta wymiana handlowa. Takie kompetencje stanowig do-
piero zalgzek kompetencji miedzykulturowej, ktéra daleko wykracza poza te
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wiedze i te umiejetnosci, i jest duzo bardziej wyspecjalizowanym narzedziem
poznawczym, wyjatkowa strategig dziatania w i wobec wielokulturowosci.

Jezeli celem miedzykulturowego dialogu — a tego wykluczyé przeciez nie
mozna — bedzie nawigzanie gtebszej wspotpracy, ktéra dwom (lub wiecej) stro-
nom interakcji ma przynies¢ okreslone korzysci w sferach zycia znacznie bardziej
skomplikowanych anizeli wymiana zdan na lotnisku czy zakupy w sklepie z pa-
migtkami, to nie zawsze, ale zapewne bardzo czesto, znajomos¢ werbalnego
kodu komunikacyjnego oraz podstawowa orientacja na temat wtasciwosci kul-
tury innojezycznego rozmowcy mogg sie okazac niewystarczajgce. Bedzie tak
zwfaszcza woéweczas, gdy uczgcemu sie jezyka obcego przyjdzie sie zetknac z
przedstawicielem zupetnie innej kultury niz pierwotnie sadzit — np. na podsta-
wie obszaru geograficznego, w ktorym sie znalazt, badz na podstawie jezyka,
ktérym ten sie postuguje. Brak kompetencji miedzykulturowej bedzie w takim
przypadku skutkowat niskg efektywnoscig wspétpracy lub wrecz jej zerwaniem,
niekiedy zas po prostu niemoznoscig jej podjecia. A przeciez na skutek rozrostu
i intensyfikacji obszaréw wielokulturowych, a zatem i obszaréw pogranicza kul-
turowego, do wspdtpracy takiej moze i powinno dochodzié coraz czesciej.

Dlatego tez tak wazne jest poszukiwanie takich miejsc i form naucza-
nia/uczenia sie jezykdw obcych, ktére bedg umozliwiaty uczagcemu sie rzeczy-
wisty kontakt z wielo- i miedzykulturowoscig, w réznych jej postaciach i wy-
miarach. Co wiecej, ktére pozwolg zweryfikowac jego kompetencje komunika-
cyjne w praktyce zycia codziennego i nie bedg sie ograniczaty wytgcznie do
podawczych metod nauczania bazujgcych na encyklopedycznym przekazie
tresci, te bowiem w gruncie rzeczy dawno juz mogty ulec dewaluacji. Kurs je-
zyka obcego w rotacji transgranicznej — w petnym wymiarze kompetencyjnym
dla wiekszosci Polakéw raczej elitarny — w zatozeniach teoretycznych niewat-
pliwie spetnia te kryteria. O jego realnej efektywnosci bedg jednak przesa-
dzaty takie czynniki, jak: merytoryczne przygotowanie i zaangazowanie kadry
dydaktycznej, réwnie merytoryczny i jednocze$nie interesujgcy program
ksztatcgco-wychowawczy, daleko wykraczajgcy poza klasowo-lekcyjny system
nauczania/uczenia sie, szeroko pojete zaplecze logistyczne i otoczenie kultu-
rowe stwarzajgce okazje do miedzykulturowych interakcji, a ponadto poten-
cjat, jaki kryje sie w uczestnikach kursu. Oczywistym jest rowniez, ze warun-
kiem tej efektywnosci jest wdrozenie spdjnej koncepcji tego typu kursu,
uwzgledniajgcej — niezaleznie od nauczanego jezyka - przede wszystkim
przedmiotowg rotacje miejsc, w ktorych jest organizowany, i odpowiadajgca
temu dywersyfikacje oferty kulturalnej obejmujgcej wtasnie specyfike oraz
problemy kultur lokalnych, w tym naptywowych.

Choc¢ dla jednych bedzie to utopijne rozwigzanie dydaktyczno-wychowaw-
cze, dla innych moze sie okazad intrygujace, a jednoczesnie realne i przynoszace
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pozgdane korzysci. Jednak niezaleznie od jego oceny i poziomu implementacji w
funkcjonujacy system edukacji obcojezycznej i kulturowej, nauczaniu jezyka obcego
w rotacji transgranicznej nalezy poswieci¢ wiecej uwagi, uczynic¢ je przedmiotem
glottodydaktycznych i spoteczno-kulturowych badan. Zgromadzony dzieki temu
materiat empiryczny z pewnoscig utatwitby zrozumienie wspétczesnych proble-
mow, jakich w sposdb tak zwielokrotniony dostarcza dzi$ pluralizm jezykéw i kultur.
By¢ moze pozwolitby réwniez niejeden z nich rozwigzac.

BIBLIOGRAFIA

Bolten, J. 2007. Interkulturelle Kompetenz. Erfurt: Landeszentrale fir politische Bil-
dung Thiringen.

Byram, M. 1997. Teaching and assessing intercultural communicative competence.
Clevedon: Multilingual Matters.

Rada Europy: Coste, D., North, B., Sheils, J., Trim, J. 2003. Europejski system opisu ksztat-
cenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie. Warszawa: Wydawnictwo
CODN. Ttumaczenie z oryginatu: Common European Framework of Reference for
Languages: Learning, teaching, assessment. Council of Europe, 2001.

Jaroszewska, A. 2013. Nauczanie jezykdw obcych senioréw w Polsce. Analiza potrzeb i moz-
liwosci w aspekcie miedzykulturowym. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Jaroszewska, A. 2015: ,,Die Entwicklung interkultureller Kompetenz — die Kehrseite der
Medaille am Beispiel des polnischen Bildungssystems”. (w) Literatur und Inter-
kulturalitdt im Fremdsprachenunterricht am Anfang des 21. Jahrhunderts.
Schriftenreihe: ,Lingua. Fremdsprachenunterricht in Forschung und Praxis”.
Band 32. (red. J. Kic-Drgas). Hamburg: Verlag Dr. Kovac, str. 133-150.

Netografia

http://www.alliance-francaise.pl [DW 31.08.2015].
http://www.britishcouncil.pl [DW 31.08.2015].
http://www.cervantes.es/default.htm [DW 31.08.2015].
https://www.goethe.de/de/index.htm| [DW 31.08.2015].
http://www.iicvarsavia.esteri.it/IIC_Varsavia [DW 31.08.2015].
http://www.inthouse.pl/kursy-jezykowe-za-granica [DW 31.08.2015].
http://www.kursyjezykowe.net/index.php [DW 31.08.2015].
http://www.kursy-jezykowe-za-granica.pl [DW 31.08.2015].
http://www.lexis.edu.pl/kursyjezykowezagranica.htm [DW 31.08.2015].
http://www.obozyjezykowe.com.pl [DW 31.08.2015].
http://www.podrozejezykowe.pl [DW 31.08.2015].
http://www.pushkin.institute [DW 31.08.2015].
http://www.warszawa.oei.org.pl [DW 31.08.2015].
http://www.wyjazdy-jezykowe.pl [DW 31.08.2015].

244


http://www.alliance-francaise.pl/
http://www.britishcouncil.pl/
http://www.cervantes.es/default.htm
https://www.goethe.de/de/index.html
http://www.iicvarsavia.esteri.it/IIC_Varsavia/
http://www.inthouse.pl/kursy-jezykowe-za-granica
http://www.kursyjezykowe.net/index.php
http://www.kursy-jezykowe-za-granica.pl/
http://www.lexis.edu.pl/kursyjezykowezagranica.htm
http://www.obozyjezykowe.com.pl/
http://www.podrozejezykowe.pl/
http://www.pushkin.institute/
http://www.warszawa.oei.org.pl/
http://www.wyjazdy-jezykowe.pl/

Iwona Kowal

Uniwersytet Jagiellorski
iwona.kowal@uj.edu.pl

ROZNORODNOSC SPOtECZNO-KULTUROWA SZWECII
W PODRECZNIKACH DO NAUKI JEZYKA SZWEDZKIEGO

Sociocultural diversity in Sweden as presented
in Swedish language textbooks

The paper discusses specific features of the Swedish sociocultural real-
ity and the way the sociocultural diversity of the country is presented
in language textbooks for Swedish language learners. The analysis is
longitudinal in nature i.e. it concerns two editions of textbooks pub-
lished in Sweden between 1996 and 2014. The presentation of Swedish
sociocultural diversity is both explicit and implicit in nature, with
changes in ethnic diversity, household diversity, and family diversity be-
ing the most dynamic ones. However, a number of differences between
both textbooks are noticeable: in the older version information is pre-
sented mainly in an explicit form while its newer counterpart demon-
strates the diversity of Swedish society both explicitly and implicitly.

Keywords: sociocultural diversity, textbooks analysis, sociocultural sit-
uation in Sweden

Stowa kluczowe: réznorodnos¢ spoteczno-kulturowa, analiza podrecz-
nika, sytuacja spoteczno-kulturowa Szwecji

1. Wprowadzenie

Nauka jezyka obcego nie ogranicza sie jedynie do poznania nowych wyrazéow
czy struktur jezykowych. Rdwnie wazne jest uzyskanie wiedzy na temat aspek-
tow spoteczno-kulturowych kraju, w ktdrym dany jezyk jest uzywany w codzien-
nej komunikacji. Duzo tatwiejsze jest to w sytuacji, gdy nauka jezyka odbywa sie
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w $rodowisku naturalnym, natomiast trudniejsze w klasie jezykowej, szczegél-
nie gdy edukacja ma miejsce poza krajem, ktérego jezyk jest poznawany.
Wdweczas niezmiernie waznym zrédtem wiedzy o jezyku i kulturze danego
kraju staje sie podrecznik. Jego rola jest szczegdlnie istotna przede wszystkim
na poczatku nauki, kiedy wiele osdb uczacych sie traktuje podrecznik jako naj-
wazniejszy, a niekiedy jedyny punkt odniesienia przy poznawaniu kraju i uzyt-
kownikéw jezyka, ktérego zaczyna sie uczyé. Stuzy on zatem nie tylko do prze-
kazywania informacji, lecz posrednio jest takze narzedziem do ksztattowania
postaw ucznia wobec nowej kultury, co wptywa na motywacje do nauki jezyka
oraz na rozwoj kompetencji interkulturowej.

2. Aspekty kulturowe w glottodydaktyce

Nierozerwalnos¢ procesu nauki jezyka obcego z nabywaniem kompetencji in-
terkulturowej stata sie obecnie niemal aksjomatem w glottodydaktyce. Jezyk
i kultura jako nierozerwalne elementy struktury poznawczej cztowieka sg ze
sobg scisle powigzane. Nie mozna nauczy¢ sie jezyka, nie poznajac kultury da-
nego kraju, ani zrozumieé kultury, nie znajac jezyka. Sama definicja kultury jest
niezmiernie obszerna i zawiera wiele definiensdw. Sfownik jezyka polskiego
PWN wymienia ich siedem, wsréd ktérych na dwéch pierwszych miejscach
znajdujg sie ,materialna i umystowa dziatalno$¢ spoteczenstw oraz jej wy-
twory” oraz ,,spoteczenstwo rozpatrywane ze wzgledu na jego dorobek mate-
rialny i umystowy”. Do kultury zalicza sie tu takze ,odpowiednio wysoki po-
ziom rozwoju spotfeczenstwa w jakims zakresie” czy ,,umiejetnos¢ obcowania
z ludZmi”. Pozostate definiensy odnoszg sie do biologii i agronomii (SJP). Wielki
stownik jezyka polskiego PAN jako pierwsze okreslenie podaje ,duchowy i ma-
terialny dorobek spotecznosci zyjgcej w jakims czasie na okreslonym terenie”,
co w znacznym zakresie pokrywa sie z pierwszym definiensem Stownika jezyka
polskiego, przy czym wedtug tego opisu kultura opiera sie na dziatalnosci du-
chowej, a nie umystowej, i stanowi wynik dziatalnosci, a nie sam akt dziatania.
W WSIJP nie pojawia sie spoteczenstwo jako jeden z elementéw kultury, nato-
miast wymieniany jest ,,stopien opanowania pewnej umiejetnosci” czy ,,umie-
jetnos¢ taktownego zachowania sie w kazdej sytuacji”. Takze i w tym stowniku
spotkamy odniesienie do biologii i agronomii (WSIP). W Encyklopedii po-
wszechnej PWN znajduje sie nie tylko stwierdzenie, ze kultura jest zaliczana
do najbardziej popularnych terminéw w humanistyce, lecz przedstawiono tam
takze, jak na przestrzeni dziejéw zmieniato sie podejscie do tego zjawiska. W
opisie terminu zwrdcono uwage na roznorodnosc ujec oraz na dychotomie de-
finicji i rozumienia kultury. W rozumieniu szerszym ,kultura obejmuje to
wszystko, co w zachowaniu sie i wyposazeniu cztonkéw spoteczenstw ludzkich
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stanowi rezultat zbiorowej dziatalnosci, [...] catoksztatt duchowego i material-
nego dorobku spoteczenstwa, przekazywanych z pokolenia na pokolenie wie-
rzen i praktyk jego cztonkdéw, przyjetych przez nich wzoréw postepowania”.
Natomiast w ujeciu wezszym kulture stanowig teatr, literatura czy muzyka,
lecz nie nauka i technika. Jednocze$nie w opisie mozna znalez¢ podsumowu-
jgce stwierdzenie, ze w XX wieku zmieniono podejscie i najczesciej zaczeto od-
nosi¢ sie do kultury jako do ,,zespotu wzordéw rozwigzywania problemoéw cha-
rakterystycznego dla danego spoteczenstwa, wzoréw postepowania itp.”
(Encyklopedia powszechna PWN). | to witasnie te elementy: zachowanie sie
spotfeczenstwa, przekazywanie praktyk jego cztonkdw czy charakterystyczne
wzorce rozwigzywania przez nich problemoéw stanowia najczesciej trzon wie-
dzy, ktéra uczniowie powinni otrzymac wraz z nauka jezyka obcego. Nie bez
znaczenia sg oczywiscie elementy kultury w jej wezszym ujeciu, takie jak dzia-
talnosc artystyczna, a takze zdobycze nauki i techniki. One rowniez stanowia
nieodtgczng czes¢ kompetencji przysztego uzytkownika jezyka.

Sposdb i zakres przekazywania informacji o kulturze kraju docelowego
do nauczania jezyka obcego staty sie jednym z wiodgcych tematdéw zaintere-
sowan badaczy u schytku lat 80. ubiegtego wieku. Byram (1989) zaproponowat
woéwczas model nauczania jezyka i kultury bazujgcy na czterech wzajemnie
powigzanych ze sobg elementach: nauczaniu jezyka, Swiadomosci jezykowej,
Swiadomosci kulturowej i doswiadczeniu kultury. Doswiadczenie kultury po-
maga w dostrzezeniu zwigzku miedzy jezykiem a kultura, dlatego powinno sie
odbywac w uporzgdkowany sposéb. Jako punkt odniesienia Byram proponuje
perspektywe rodzimego uzytkownika jezyka. Jedng z drég poznania kultury
kraju, ktérego jezyka sie uczymy, jest zanurzenie sie w Srodowisku danego
panstwa: wyjazd i bezposrednie obcowanie z jezykiem i kulturg. Drugg — prze-
kazywanie wiedzy na temat danego kraju podczas nauki jezyka obcego.

Jednym z podstawowych Zrédet informacji na temat kultury nowego
kraju jest podrecznik do nauki jezyka. Podrecznik jest traktowany jako ,po-
Srednik miedzykulturowy” (Tronsoco, 2010), pomoc sprzyjajgca rozwojowi
Swiadomosci i wrazliwosci kulturowej (Byram i Fleming, 1998; Byram, Nichols
i Stevens, 2001; Tomlinson, 2000). Dlatego tak wazne jest, aby przedstawione
w nim tresci stanowity jak najwierniejszy obraz sytuacji spoteczno-kulturowej
kraju, gdzie na co dzien uzywa sie jezyka, ktorego dany uczen aktualnie sie
uczy. Im wiecej réznorodnych informacji, dotyczacych réznych dziedzin zycia,
tym bardziej prawdopodobne jest, ze uczniowi fatwiej bedzie zrozumiec¢ kul-
ture nowego kraju, co z kolei nie tylko utatwi mu komunikacje z rodzimymi
uzytkownikami, lecz takze zwiekszy jego Swiadomos¢ jezykows.
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3. Sytuacja spoteczno-kulturowa Szwecji

W niniejszym opracowaniu zostanie przedstawiony sposdb prezentacji sytuacji
spoteczno-kulturowej Szwecji w podrecznikach do nauki jezyka szwedzkiego.
Mimo podobnego pofozenia geograficznego i wielu powigzan historycznych
uwarunkowania spoteczno-kulturowe Polski i Szwecji znacznie réznig sie od sie-
bie, dlatego uczen rozpoczynajgcy nauke jezyka szwedzkiego powinien méc zna-
lez¢ w podreczniku najbardziej charakterystyczne elementy kultury szwedzkiej.

Szwecja jest krajem o duzej powierzchni, lecz stosunkowo niewielkiej
liczbie mieszkancéw — 9,8 miliona (SCB, 2015) i szybkim tempie przyrostu
liczby imigrantéw. Od konca Il wojny swiatowe]j do Szwecji rocznie przybywato
kilkadziesiat tysiecy oséb. W ciggu ostatnich dziesieciu lat liczba ta wzrosta do
okoto 100 tys. oséb rocznie, a w 2015 roku, w zwigzku z aktualng sytuacjg po-
lityczng na Swiecie, przekroczyta 160 tys. oséb (SCB, 2015; Migrationsverket,
2016). Doprowadzito to do tego, ze dla wielu mieszkancow Szwecji jezyk
szwedzki jest jezykiem nieprymarnym. Z uwagi na obowigzujace w tym kraju
przepisy nie prowadzi sie ewidencji osdb, uwzgledniajac kryterium, jakim jest
jezyk ojczysty. Istnieje jednak mozliwos¢ szacunkowego okreslenia liczby osdb,
dla ktérych jezyk szwedzki jest jezykiem obcym, dzieki danym bazujagcym na
kraju pochodzenia mieszkaricow Szweciji* (SCB, 2015). Wynika z nich, ze stano-
wig one 21% populacji Szwecji, co dwukrotnie przekracza przypuszczenia jezy-
koznawcéw szwedzkich (Domeji, 2010; Parkvall, 2009) méwiacych o nieco po-
nad 10%. Szczegdlna sytuacja jezykowa Szwecji zwigzana z duzg liczbg imigran-
tow doprowadzita do podjecia szeregu dziatan stuzgcych integracji nowych
mieszkancéw. Jednym z nich jest stworzenie systemu nauki jezyka szwedz-
kiego jako drugiego zaréwno dla dzieci, jak i dorostych. Dla ucznidw, dla kto-
rych jezyk szwedzki nie jest jezykiem prymarnym, stworzono przedmiot Sven-
ska som andrasprdk (Jezyk szwedzki jako jezyk drugi), dla dorostych imigran-
tow gminy oferujg bezptatne kursy zwane Svenska fér invandrare (Jezyk
szwedzki dla imigrantdw). Poniewaz grupy imigrantéw sg bardzo zrdéznico-
wane, oferowane s3 trzy rodzaje takich kurséw: dla oséb nieumiejgcych w
ogoéle pisac ani czytaé (w swoim rodzimym jezyku), dla oséb z niewielkim do-
Swiadczeniem szkolnym zdobytym przed przyjazdem do Szwecji oraz dla 0sdb,
ktdére uzyskaty pewne wyksztatcenie w krajach pochodzenia. W celu dostosowa-
nia sie do tej sytuacji powstata szeroka gama podrecznikdw do nauki jezyka
szwedzkiego: z jednej strony dla dzieci, dla ktdrych jezyk szwedzki jest jezykiem

1 Za osoby posiadajgce nieszwedzkie pochodzenie Gtéwny Urzad Statystyczny Szwecji
(Statistiska Centralbyrdn) uznaje osoby, ktére sg urodzone za granicg, albo osoby uro-
dzone w Szwecji, ale ktérych oboje rodzicow urodzito sie za granica.
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nieprymarnym, dla dorostych imigrantéw (niepismiennych, na niskim stopniu
edukacji oraz oswojonych z naukg) oraz dla oséb uczacych sie jezyka szwedz-
kiego jako obcego (w réznych instytucjach, przede wszystkim poza Szwecja).
Poza jezykami imigrantéw, dzieki przyjeciu Europejskiej karty jezykdéw regio-
nalnych lub mniejszosciowych, w Szwecji obowigzuje piec¢ jezykéw mniejszosci
narodowych?: firiski, meénkieli, jezyki laponiskie, jidysz i romski. W ostatnich
latach na znaczeniu zyskaty takze dialekty szwedzkie, ktére sg coraz czesciej
uzywane w zyciu spoteczno-politycznym. Duzy naptyw obcokrajowcdédw pocho-
dzacych z ponad 100 panstw Swiata, wysoki status grup mniejszosciowych
oraz coraz wieksza swiadomos¢ przynaleznosci regionalnej przyczyniaja sie do
tego, ze obraz sytuacji spoteczno-kulturowej Szwecji jest réznorodny.
Spoteczenstwo szwedzkie jest takze zréznicowane pod wzgledem sytu-
acji rodzinnej. Okoto 15% mieszancow zyje w zwigzkach kohabitanckich (w
Polsce sg to jedynie 2%), okoto 30% w matzenistwie lub partnerstwie zareje-
strowanym (w Polsce 50% osdb jest w zwigzku matzeniskim, partnerstwo reje-
strowane nie jest uznane za prawnie usankcjonowang forme zwigzku). Szwe-
cja ma takze jeden z najwyzszych w Europie wskaznikéow rozwoddw: 2,8 na 1
tys. mieszkancéw, podczas gdy w Polsce jestto 1,7, a $Srednia UE wynosi 2 (SCB,
2015; GUS, 2015). Od 2009 roku w Szwecji jest takze mozliwe zawieranie mat-
zenstw jednoptciowych. Dozwolone sg zaréwno sluby cywilne, jak i koscielne.
W swietle powyzszych danych spoteczenstwo szwedzkie jawi sie jako bardzo
réznorodne, stad tez przedstawienie owej heterogenicznosci w podrecznikach
do nauki jezyka szwedzkiego jako obcego wydaje sie by¢ szczegdlnie istotne.

4. Spoteczenstwo szwedzkie w podrecznikach do nauki jezyka szwedzkiego
jako obcego

Celem niniejszego opracowania jest proba znalezienia odpowiedzi na cztery
podstawowe pytania:
1. Czyrdinorodnosc spofeczno-kulturowa Szwecji faktycznie znajduje odzwier-
ciedlenie w podrecznikach do nauki jezyka szwedzkiego jako obcego?
2. W jaki sposdb informacje na ten temat sg przekazywane?
3. Czy mozna zauwazy¢ zmiane w sposobie prezentacji takich informacji
na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat?
4. Czy poszczegdlne podreczniki w odmienny sposéb przedstawiajg réz-
norodnos¢ spoteczno-kulturowga?
Analizie poddano podreczniki do nauki jezyka szwedzkiego jako obcego
(przygotowane nie dla imigrantdw, lecz przeznaczone przede wszystkim dla

2 pojecie mniejszosci narodowej odpowiada definicji sformutowanej przez Rade Europy.
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0sb6b pobierajgcych nauke poza Szwecjg) wydane w Szwecji w latach 1996—
2014. Sa to dwa podreczniki wraz z ich drugim, zmienionym wydaniem, ktére
ukazato sie kilka lat pdzniej. Przeznaczone sg one do nauki jezyka od podstaw.
Pierwszym podrecznikiem jest Svenska utifrdn (dalej jako SU), wydany przez
Svenska institutet w roku 1996, ktérego autorami sg Roger Nyborg, Nils-Owe
Pettersson i Britta Holm oraz jego kolejna edycja z 2001 roku. Drugim podrecz-
nikiem jest Rivstart A1+A2 (dalej jako RS), autorstwa Paula Levy Scherrera i
Karl Lindemalma, ktéry ukazat sie w 2007 roku naktadem wydawnictwa Natur
& Kultur oraz jego poprawiona edycja z 2014 roku. Poszczegdlne wydania
dzieli okres 5-7 lat. Jest to dos¢ rOwnomierne roztozenie czasowe, a poza tym
mozna sie spodziewa¢, ze w takich interwatach zmiany spoteczno-kulturowe
moga by¢ bardziej zauwazalne niz np. w okresie jednego czy dwdch lat.

Podstawg badan staty sie nastepujace aspekty zycia spotecznego: sytu-
acja demograficzna oraz sytuacja rodzinna. Podczas analizy sytuacji demogra-
ficznej zwrécono uwage na ogdlne informacje dotyczgce mieszkaricow, takie
jakich liczba, pochodzenie czy imiona. Przy oméwieniu sytuacji rodzinnej ana-
lizie poddano sposéb Zzycia: samotnie, w zwigzku matzenskim lub innym
zwigzku, narodowosc partnerdow czy funkcje petnione w rodzinie.

Informacje na temat sytuacji spoteczno-kulturowej mogg sie pojawiac
explicite i implicite. Za przedstawienie explicite uznawac bedziemy tutaj wypo-
wiedzenia deklaratywne, ktérych tematem jest dane zjawisko, np.: , Rdzen-
nymi mieszkaficami Szwecji s Laporiczycy”® (RS, 2014: 105). Z przedstawie-
niem implicite mamy natomiast do czynienia w sytuacji, gdy okreslony aspekt
nie stanowi tematu danego wypowiedzenia, a pojawia sie ,przy okazji” poda-
wania innych informacji, nie zwigzanych bezposrednio z sytuacjg spoteczno-
kulturowa. Przyktadem moze by¢ tekst, w ktédrym na temat wymarzonych za-
woddw wypowiadajg sie uczniowie szkoty w Géteborgu. Niektdrzy z nich maja
obco w szwedzkim brzmigce imiona, np. Mehmed. Za nieszwedzkie uznano
imiona, ktére z jednej strony nie s3 wymienione ws$rdd 100 najpopularniej-
szych imion Gtéwnego Urzedu Statystycznego Szwecji (Statistiska Central-
byrdn), a przede wszystkim imiona o budowie morfologicznej odbiegajgcej od
szwedzkiej, np. Ayako. Do analizy wtgczono poza tym prezentacje graficzng,
ktora takze moze — jawnie i niejawnie — przekazywac pewne informacje.

5. Przedstawienie sytuacji demograficznej — przekaz explicite

Informacje przedstawiajgce explicite liczbe mieszkarncéw Szwecji i ich réznorod-
nos$¢ narodowosciowg znacznie sie zmieniaty na przestrzeni lat. W najstarszym

3 Wszystkie przykfady zaczerpniete z omawianych podrecznikéw w thumaczeniu autora artykutu.
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podreczniku (SU, 1996) pojawia sie wzmianka: ,, W Szwecji mieszka ponad 8,5
mln oséb. Prawie wszyscy méwig po szwedzku. W Laponii mieszkajg Laponi-
czycy, ktérzy méwig tez po laponisku. W Tornedalen, przy granicy z Finlandig,
wiele 0séb nadal uzywa finskiego” (SU, 1996: 30). W kolejnym wydaniu tego
samego podrecznika dokonano jedynie aktualizacji liczby mieszkarncow (8,9
mlin), natomiast usunieto pozostate informacje, ktére wystepowaty we wcze-
$niejszym wydaniu. Podrecznik RS z 2007 r. takze podaje explicite tylko infor-
macje o liczbie mieszkancéw (9 min). Z kolei w najnowszym RS z 2014 roku
znajdujemy znacznie obszerniejszy opis: ,,Rdzennymi mieszkaricami Szwec;ji sg
Laponczycy. Majg wiasny jezyk, jezyk laponski, i wtasny parlament, Sametinget
[...] W Tornedalen, na pétnocy Szwecji, mieszkaja takze grupy oséb moéwigcych
po meankieli” (RS, 2014: 105).

Réznorodnosé narodowosciowa Szwecji pojawia sie takze w zwigzku z in-
formacjg o numerach ewidencyjnych: ,Wszyscy mieszkaricy Szwecji, Szwedzi i
ok. 400 000 obywateli innych panstw, majg swéj numer ewidencyjny” (SU, 1996:
25). Poza tym, powotujgc sie na dane Statistiska Centralbyrdn, wymieniono w
liczbach cztery populacje imigrantéw: Findw, Niemcdow, Jugostowian i Grekow
(SU, 1996: 25). Pie¢ lat pdzniej podrecznik ten aktualizuje liczbe imigrantéw do
500 tys., a wymieniajgc cztery narodowosci najliczniej zamieszkujace Szwecje,
wskazuje Finéw, Niemcéw, Bosniakow i Irakijczykéw. Nalezy zwrdci¢ uwage na
fakt, ze dane te nie sg do korica prawdziwe, gdyz faktycznie wtedy najwiecej
byto oséb pochodzenia finskiego, natomiast kolejne miejsca zajmowali emi-
granci z Jugostawii, Iranu i Niemiec (w 1990 roku)* oraz Jugostawii, Boéni i Her-
cegowiny, Iranu i Iraku (w 2000 roku). Mimo zwrdcenia uwagi na duzg liczbe
0s6b o pochodzeniu innym niz szwedzkie podrecznik ten w obydwu swoich wy-
daniach przekazuje raczej homogeniczny narodowosciowo obraz spoteczen-
stwa: ,,Oto Szwecja: [...] wysokie podatki, dobrobyt, wysokie kobiety z wtosami
blond i wysocy, matomdéwni mezczyzni” (SU 1996, 2001: 154). W nowszym pod-
reczniku, w pierwszym wydaniu, nic nie jest napisane explicite o réznorodnosci
narodowosciowe]j Szwecji, natomiast w drugim, z 2014 roku, pojawiajg sie dwie
wzmianki: ,W Malmd mieszkajg osoby pochodzgce z wielu krajéw” (RS, 2014:
101) oraz ogdlnie przedstawiona jest historia imigracji do Szwecji, zakoriczona
stwierdzeniem: ,,Prawie jedna pigta oséb mieszkajacych obecnie w Szwecji uro-
dzita sie za granicg lub ich rodzice urodzili sie za granicg” (RS, 2014: 105).

4 Mimo publikacji podrecznika w 1996 roku autorzy przytoczyli dane z roku
1989/1990. Obecnie nadal najliczniejszg grupa oséb z nieszwedzkim pochodzeniem
stanowig Finowie, na kolejnych jednak miejscach znajdujg sie Irakijczycy, narody za-
mieszkujgce obszary dawnej Jugostawii oraz — na czwartym miejscu — Polacy.
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6. Przedstawienie sytuacji demograficznej — przedstawienie implicite

Czes¢ informacji odnoszaca sie do réznorodnosci spoteczno-kulturowej zo-
stata przedstawiona w podrecznikach w sposdéb niejawny, implicite. W niniej-
szym opracowaniu analizie poddano wszystkie imiona, ktére wystepuja w
podrecznikach, zwigzki dwunarodowosciowe oraz pojawienie sie na ilustra-
cjach osdb, ktérych wyglad odbiega od ,, typowo szwedzkiego”.

W analizowanych podrecznikach widoczny jest wyrazny wzrost rézno-
rodnos$ci wystepowania imion nieszwedzkich (zob. wykres 1). Jednoczesnie
wystepujg znaczne réznice miedzy obydwoma podrecznikami. W podreczniku
starszym, w obu jego wydaniach, jedynie cztery sposréd 141 réznych imion
(okoto 3%) mozna uzna¢ za imiona nieszwedzkie: Ebon (hiszpanskie), Kenta
(japonskie), Ayako (japonskie) oraz Taija (fiskie). W podreczniku Rivstart z
2007 roku pojawia sie 20 takich imion, a w wydaniu z 2014 roku — 26, co sta-
nowi okoto 20% wszystkich uzytych antroponimoéw. By¢ moze odsetek ten jest
przypadkowy, pokrywa sie on jednak z przytoczonym powyzej odsetkiem
mieszkajacych w Szwecji oséb pochodzenia nieszwedzkiego.

100%

80%

60%
141 141 108 125

40%
20%
w —— —— N
1996 2001 2007 2014
B nieszwedzkie szwedzkie

Wykres 1: Imiona pojawiajgce sie w podrecznikach.

W podreczniku SU z 1996 roku jedynie dwa sposrdd jedenastu mat-
zenstw okazujg sie by¢ zwigzkami dwunarodowosciowymi: jedna para jest
szwedzko-finska, druga szwedzko-japoniska. Co ciekawe, przedstawicielem
owego szwedzko-japonskiego matzenstwa jest jeden z autoréw podrecznika.
Pie¢ lat pdziniej, w kolejnym wydaniu Svenska uitfrdn, sytuacja ta nie ulega
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zmianie. W podreczniku z 2007 roku az 40% par (zaréwno matzenstw, jak i zwigzkow
konkubenckich) to zwigzki dwunarodowosciowe, a w najnowszym wydaniu RS
z 2014 roku odsetek ten wzrasta az do 46%.

Podobng tendencje mozna takze zauwazyé w odniesieniu do graficznej
prezentacji réznorodnosci narodowosciowej (zob. wykres 2). Sposrdd wszyst-
kich ilustracji, na ktérych mozna byto wyodrebni¢ twarze, w obydwu wyda-
niach SU niespetna 6% osdb mozna byto uznaé za osoby o pochodzeniu nie-
szwedzkim, podczas gdy w obu wydaniach RS odsetek takich oséb wynosi nie-
mal 40%. Przy identyfikowaniu oséb sklasyfikowanych w niniejszym opraco-
waniu jako osoby o wygladzie nieszwedzkim — z czego implicite mozna wycia-
gna¢ wniosek o nieszwedzkim pochodzeniu — skupiono sie na ilustracjach
przedstawiajacych osoby o ciemnej karnacji, wygladzie powszechnie uznanym
za azjatycki, arabski czy afrykanski. Przy takim wyodrebnianiu uwzgledniono
takze przytoczony wczesniej opis z podrecznika Svenska utifrdn: ze typowi
Szwedzi sg wysocy i majg jasne wtosy.

100 -
80 -
60 -
%
40 -

20 -

1996 2001 2007 2014

Wykres 2: R6znorodnos¢ spoteczno-kulturowa przedstawiona na ilustracjach.

7. Sytuacja rodzinna — przedstawienie explicite

Podobnie jak w przypadku sytuacji demograficznej, takze i sytuacja rodzinna w
Szwecji ulegata zmianom, co znalazto odzwierciedlenie w omawianych podrecz-
nikach. W Svenska utifran z roku 1996 explicite podano nastepujgce informacje:

e 3 mln Szweddw jest w zwigzku matzenskim;

e rosnie liczba oséb mieszkajgcych samotnie;

e 700 tys. Szweddw zyje w zwigzkach kohabitanckich;

e ostatnio bardziej popularne jest zawieranie zwigzkéw matzenskich niz

zycie w konkubinacie;
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e nie ma wiekszych réznic miedzy matzenstwem a konkubinatem (SU,
1996: 145).

W opublikowanym pie¢ lat pdZzniej wydaniu tego podrecznika nie zo-
staty dokonane zadne zmiany dotyczgce przedstawienia sytuacji rodzinnej.

W RS z 2007 roku pojawiajg sie informacje, ze mozna zy¢ w zwigzku mat-
zenskim, w konkubinacie, mie¢ chtopaka/dziewczyne lub by¢ singlem (RS,
2007: 15). Réznorodnos¢ form zycia niematzenskiego przedstawiono ponadto,
wymieniajac rézne okreslenia, gdzie ensam oznacza mieszkanie samemu,
sambo — w konkubinacie, sdrbo — mieszkanie osobno, ale bycie w zwigzku,
iblandbo — bycie w zwigzku, ale wspdlne mieszkanie tylko od czasu do czasu,
a mambo — mieszkanie dorostej osoby z rodzicami (RS, 2007: 167). Jednocze-
$nie w podreczniku podkreslono, ze Szwecja ma najwiecej, bo az 46% gospo-
darstw jednoosobowych w Europie (RS, 2007: 167). Dla poréwnania w Polsce
odsetek ten wynosi 24% (GUS, 2015).

W najnowszym podreczniku, wydanym w 2014 roku, czyli pie¢ lat po
wprowadzeniu w Szwecji matzeristw jednoptciowych, znajduje sie informacja,
ze takie matzenstwa sg w Szwecji prawnie dozwolone (RS, 2014: 14). Poza tym
doktadnie opisane sg rézne modele zycia rodzinnego: ,Kiedy rodzice sie roz-
stang, a potem poznajg nowego partnera, ktéry tez ma dzieci, dzieci dostajg
przyszywane rodzenstwo, a rodzice dostajg pasierbow. Nowy facet mamy to
przyszywany tata albo tata na niby. W rodzinie teczowej mogg by¢ dwie mamy
lub dwaj tatowie”. (RS, 2014: 59). W odniesieniu do gospodarstw jednoosobo-
wych, poza wymieniong we wczesniejszym wydaniu informacjg o najwiekszym
w Europie odsetku takich gospodarstw, dodano wzmianke, ze w Sztokholmie
odsetek ten wynosi az 60% (RS, 2014: 177).

8. Sytuacja rodzinna — przedstawienie implicite

Informacje o réznorodnosci sposobdw zycia sg przekazywane takze posrednio
w tekstach i ¢wiczeniach. W okresie niemal 20 lat, ktdry dzieli publikacja
pierwszego i ostatniego wydania omawianych pozycji, dywersyfikacja zycia ro-
dzinnego w podrecznikach ulegta znacznemu wzrostowi, co ilustruje wykres
3. W podreczniku SU z 1996 roku niemal wszystkie pary wystepujgce w roz-
nych kontekstach sg matzenstwami. Jedynie w dwdéch przypadkach osoby be-
dace w zwigzku nie s3 matzenstwem, lecz partnerami mieszkajgcymi osobno.
Sytuacja ta nie ulega zmianie w pdzniejszym wydaniu. Zupetnie inny obraz zy-
cia rodzinnego otrzymujemy, analizujac tresci podrecznika Rivstart z 2007
roku. Tam matzenstwa stanowig tylko jedng czwartg wszystkich opisywanych par,
najwiecej, bo az niemal dwie trzecie zwigzkdéw przedstawianych w czytankach i
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¢wiczeniach stanowig pary zyjgce w konkubinacie. W jednym z tekstédw poja-
wia sie takze rodzic samotnie wychowujgcy dziecko. Znacznie bardziej rézno-
rodnie spoteczenstwo szwedzkie przedstawione zostato w najnowszym wyda-
niu tego podrecznika z 2014 roku. Podobnie jak w poprzedniej edycji matzen-
stwa stanowig co czwartg pare wymieniang w tekstach czy ¢wiczeniach leksy-
kalno-gramatycznych. Poza konkubinatem i samotnymi rodzicami, obecnymi
w wydaniu z 2007 roku, w tej opisano takze pary mieszkajgce osobno, singli
oraz doroste osoby mieszkajgce razem z rodzicami.

100% -
90% :
80% W u rodzicow
70% -
60% single
50% pary osobno
40% O konkubinat
30% . _
samotni rodzice
20%
10% # matzenstwa
0%

1996 2001 2007 2014

Wykres 3: Réznorodnosc form zycia spotecznego w podrecznikach — implicite.

Poza tym w podreczniku z 2014 roku pojawiajg sie takze podane w spo-
séb implicytny informacje o zwigzkach jednoptciowych. W jednym z dialogéw
wystepuje Agnes (imie zenskie), ktéra ma dziewczyne o imieniu Kicki (RS,
2014: 14). Z kolei w éwiczeniu na rozpoznawanie podmiotu i dopetnienia wy-
stepujg partnerzy Pelle i Uffe (imiona meskie), ktérzy majg piekny dom (RS,
2014: 157). W ¢wiczeniu na zaimki pojawia sie informacja o matzonkach o
imieniu Bengt i Kenneth — obydwa imiona sg meskie (RS, 2014: 22).

W podrecznikach ukazano takze zréznicowanie rél w zwigzku. O ile w
obydwu starszych materiatach we wszystkich wystepujgcych tam zwigzkach
obowigzuje raczej podziat tradycyjny, o tyle w podreczniku Rivstart dostrzec
juz mozna istotne zmiany. W 2007 roku w podrozdziale, ktérego celem jest
nauczenie pisania e-maili, pojawia sie przyktad:

,,Czes¢ Magnus!
Przesytam Ci dokument, o ktory prosites. Przepraszam, ze wysytam go tak pézno.
Pozdrowienia Kalle” (RS, 2007: 182).
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W roku 2014 w odpowiednim podrozdziale zamiast tego tekstu pojawia
sie przyktad zupetnie innego e-maila:

,»Czes¢ Anneli!

Nora zachorowata, wiec musze wzig¢ dzien opieki nad dzieckiem. Bylismy umé-
wieni na dzisiaj na druga. Czy mozemy przesung¢ nasze spotkanie na najblizszy
poniedziatek o tej samej godzinie?

Pozdrowienia Mats” (RS, 2014: 197)

W tekscie tym wyraznie widac, ze to mezczyzna (Mats), a nie kobieta
zostaje z chorym dzieckiem w domu. W tym samym podreczniku, w obydwu
wydaniach, zamieszczono takze tekst o matzenstwie o imionach Fatoush i To-
mas (RS, 2007) oraz odpowiednio Selin i Tomas (RS, 2014), gdzie zona to $wiet-
nie zarabiajgcy mikrobiolog z doktoratem, natomiast maz jest ttumaczem pra-
cujagcym w domu, zajmujgcym sie dzieémi oraz wykonujgcym wszystkie prace
domowe: sprzatanie, pranie, zakupy itp. Powyisze przyktady obrazujg nie
tylko duze zrdéznicowanie spoteczenstwa, lecz takze szybkie dostosowanie tre-
$ci w podreczniku do zmian, jakie w nim nastepuja.

9. Podsumowanie

Podczas nauki jezyka obcego w sytuacji szkolnej poza krajem, w ktérym jezyk
ten jest jezykiem codziennej komunikacji, doswiadczanie kultury nowego
kraju najczesciej odbywa sie dzieki tresciom zawartym w podreczniku do nauki
jezyka. Dlatego tak wazne jest, aby informacje w tym materiale dydaktycznym
mozliwie najwierniej i najpetniej ukazywaty aktualng sytuacje spoteczno-kul-
turowg kraju docelowego. Jest to szczegdlnie istotne, gdy okreslone aspekty
zycia zastugujg na specjalng uwage, gdyz znacznie rdznig sie od tego, co w da-
nej kulturze, w danym makroregionie czy na danym kontynencie jest trakto-
wane jako norma.

Szwecje mozna uzna¢ za kraj o duzym zréznicowaniu spoteczno-kultu-
rowym z uwagi na bardzo wysoki odsetek imigrantdw zamieszkujgcych ten
kraj, duzg liczbe rozwoddéw oraz usankcjonowanie prawne zwigzkow partner-
skich i matzenstw jednoptciowych. Przedstawienie tych aspektéw w podrecz-
nikach z pewnoscig utatwi poznanie kultury szwedzkiej, wptynie na lepsze zro-
zumienie zachowania sie mieszkancéw Szwecji i dzieki temu utatwi pdzniejszg
komunikacje uczniom uczgcym sie jezyka szwedzkiego.

Analiza czterech podrecznikow do nauki jezyka szwedzkiego jako obcego, a
wiasciwie dwdch pozycji wydanych z poprawkami po 5-7 latach, wykazata z jed-
nej strony znaczny wzrost ilosci informacji dotyczgcych réznorodnosci spoteczno-
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kulturowej Szwecji w okresie niemal dwudziestu lat (od 1996 do 2014 roku), z
drugiej — rdznice miedzy obydwoma podrecznikami. Zréznicowanie spofe-
czenstwa szwedzkiego przedstawiane jest w podrecznikach zaréwno explicite,
jakiimplicite. W obu wydaniach starszego podrecznika Svenska utifrdn (z 1996
i 2001 roku) dane o Szwecji i jej mieszkarncach sg podawane jawnie i dotycza
gtéwnie duzej liczby imigrantow. Spoteczenstwo szwedzkie zostato zobrazo-
wane jako raczej homogeniczne, z matzeistwem jako podstawowgq forma zy-
cia rodzinnego. Mimo sygnalizowanego zrdznicowania narodowosciowego
zwigzki dwunarodowosciowe wystepujg w tym podreczniku bardzo rzadko, a
role w rodzinie przedstawiane sg tradycyjnie.

Zupetnie innym podrecznikiem jest Rivstart, ktérego wydania z 2007 i
2014 roku nie tylko ukazujg duze zréznicowanie spoteczenstwa, lecz takze po-
dazaja za biezagcymi zmianami spoteczno-politycznymi. Rivstart rézni sie od
Svenska utifran liczbg informacji przekazanych implicite. Podczas gdy w pod-
recznikach z 1996 i 2001 roku dane o sytuacji rodzinnej i demograficznej Szwe-
cji pojawiaty sie gtdéwnie explicite, w obydwu wersjach Rivstart uczen otrzy-
muje odpowiednie informacje nie tylko wprost, dzieki czemu réznorodnos¢
spoteczno-kulturowa niemal naturalnie staje sie cze$cig wiedzy o Szwecji. Pod-
recznik ten w wielu miejscach opisuje Szwecje jako kraj, w ktérym zwigzki
dwunarodowosciowe sg powszechne, wiekszos¢ par nie zyje w zwigzku mat-
zenskim, a pary jednopfciowe sg usankcjonowane prawnie. Zréznicowaniu
form zwigzkéw towarzyszy zmiana podziatu obowigzujgcych w nim rél.

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze analizowane podreczniki do nauki
jezyka szwedzkiego odzwierciedlajg spoteczno-kulturowg réznorodnos¢ Szwe-
cji, starajg dopasowacd swoje tresci do zmian, ktdre zachodzg w spoteczenstwie
szwedzkim, i dlatego mozna je traktowac jako wiarygodne zrédto wiedzy o kul-
turze Szwecji. Na szczegblng uwage zastuguje podrecznik Rivstart, ktéry zada-
nie to spetnia znacznie lepiej niz Svenska utifran.
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