neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, 2019, NR 52/2, 245-262
http://dx.doi.org/10.14746/n.2019.52.2.4

http://poltowneo.org/

Anna Waszau

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznan
https://orcid.org/0000-0002-1847-1295
annsza5@amu.edu.pl

KU KONCEPTUALIZACJI WRAZLIWOSCI KULTUROWE!J
W RAMACH MODELU KOMPETENCJI (INTER)KULTUROWEJ
NA GRUNCIE WSPOLCZESNEJ GLOTTODYDAKTYKI

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3. Model wrazliwosci wedtug Bennetta

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

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

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

4. Oznaki wrazliwosci w koncepcji kompetencji Byrama

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

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

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

5. Rola wrazliwosci w obserwacjach Biatek

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

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

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

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

Skoro wrazliwos¢ jawi sie jako stymulant kompetencji (inter)kulturowej,
chcielibysmy poswieci¢ jej nieco wiecej uwagi i rozbudowad powyzisze refleksje
o wtasne spostrzezenia. Przede wszystkim nalezy wspomnieé, nawigzujgc do
elementéw wczesniej opisanych koncepcji, ze pojecie wrazliwosci odpowiada —
zarysowanym juz przez Byrama i Bennetta — zdolnosciom do relatywizacji wta-
snej perspektywy, minimalizacji strategii poréwnan oraz otwartosci na rdzne
przejawy kulturowe, potgczonej z uwagg i kontrolg. Waznym jest, by podkresli¢,
Ze otwartos¢ — zazwyczaj mato wyrazny i operacyjny termin — winna by¢ rozu-
miana jako postawa ugruntowang wiedzg i poparta umiejetnosciami.
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Wrazliwos¢ wigze sie zatem z dostrzeganiem réznych mozliwosci doty-
czacych analizy tego samego zachowania w zaleznosci od tta kulturowego —
polega ona, w mysl wizji Byrama, na spojrzeniu ,wewnetrznym” z perspek-
tywy konkretnej zbiorowosci i odpowiadajgcych jej reprezentacji spotecznych
(Py, 2004). W tym kontekscie wrazliwos$¢ oznacza tez w pewnym stopniu rela-
tywizm (kulturowy), polegajacy na ,rozpatrywaniu zachowan oséb w kontek-
Scie ich wtasnych (rodzimych) kultur” (Bartosik-Purgat, 2006: 59). Ponadto,
jest tez probg uchwycenia logiki wewnetrznej danej kultury, jej schematéw
interpretacji czy tzw. standardéw kulturowych?, funkcjonujgcych zazwyczaj w
sposdb nieuswiadomiony badz zbyt oczywisty. Inaczej méwigc, jest ona daze-
niem do okreslenia tego, czym sie kierujg inni w danej sytuacji komunikacyjnej,
co orientuje ich specyficzne zachowania, wypowiedzi, jest wiec de facto tym, co
Wilczyniska nazywa wspomnianym dostrzeganiem przejawow kulturowych i od-
powiednim ich interpretowaniem®. W $wietle tych rozwazan, chcieliby$my
zwréci¢ szczegblng uwage na definicje wrazliwosci jako czynnika o charakterze
kulturowym: nie jest tu przypadkiem taki dobér terminu, ktéry odrzuca forme
wskazywang przez przedrostek inter-.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

8. Wrazliwos¢ kulturowa w badaniu empirycznym

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2 Fr.: ,[tu es] trop belle”

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

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

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

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

9. Podsumowanie

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

BIBLIOGRAFIA

Bartosik-Purgat M. (2006), Otoczenie kulturowe w biznesie miedzynarodo-
wym. Warszawa: Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne.

8 Fr.:,(..) la phrase ,tu es trop belle” n’est pas trés commune au quotidien”

260



Ku konceptualizacji wrazliwosci kulturowej w ramach modelu kompetengji...

Bennett M. (1993), Toward ethnorelativism: A developmental model of inter-
cultural sensitivity (w) Paige R. M. (red.), Education for the intercultural
experience. Yarmouth: Intercultural Press, str. 27-71.

Biatek M. (2017), Ksztafcenie wrazliwosci interkulturowej w edukacji jezykowej
(w) ,,Jezyki Obce w Szkole”, nr 4, str. 14-20.

Bolten J. (2005), Kompetencja interkulturowa a ksztatcenie kompleksowe. Teo-
ria i praktyka przekazu kompetencji interkulturowej w biznesie (w) Mac-
kiewicz M. (red.), Dydaktyka jezykdw obcych a kompetencja kulturowa
i komunikacja interkulturowa. Poznan: Wydawnictwo WSB, str. 37-46

Byram M. (1997), Teaching and assessing intercultural communicative compe-
tence. Clevedon: Multilingual Matters.

Byram M. (1999), Culture et éducation en langue étrangere. Paris: Hatier.

Byram M., Zarate G. (1994), Definitions, objectives and assessment of socio-
cultural competence. Strasbourg: Council of Europe.

Candelier M., Schroéder-Sura A. (2012), Wspieranie rozwoju kompetencji réz-
nojezycznych i miedzykulturowych w klasie szkolnej (w) ,,Jezyki Obce w
Szkole”, nr 4, str. 4-11.

Charaudeau P. (2001), Langue, discours et identité culturelle (w) ,Etudes de
linguistique appliquée”, nr 123-124, str. 341-348.

Ivanciu N. (2008), L’interculturel et les pieges des interactions en milieu pro-
fessionnel (w) ,Signes, Discours et Sociétés”, nr 1, czasopismo interne-
towe. Online: http://www.revue-signes.info/document.php?id=248. ISSN
1308-8378 [DW 14.04.2019]

Kerbrat-Orecchioni C. (1994), Les Interactions Verbales. Tome lll. Paryz: Ar-
mand Colin.

Lisowska-Magdziarz M. (2006), Dyskurs — semiotyka — wspdlnota interpreta-
cyjna. W strone modelu zintegrowanego instrumentarium badan nad
zawartosciq mediow (zaproszenie do dyskusji) (w) ,,Global Media Jour-
nal” Polish Edition, nr 1, Spring, str. 1-11. Online: http://www.globalme
diajournal.collegium.edu.pl/artykuly/wiosna%202006/Lisowska-Magd
ziarz-Zawartosc-dyskurs-semiotyka.pdf [DW 19.03.2019]

Mackiewicz M. (2010), Standardy kulturowe a dydaktyka jezyka obcych (w)
Mackiewicz M. (red.), Kompetencja interkulturowa w teorii i praktyce
edukacyjnej. Poznan: Wydawnictwo WSB, str. 137-150.

Martinelli S., Taylor M. (2000), Uczenie sie miedzykulturowe. Pakiet szkole-
niowy. Warszawa: Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji. Narodowa
Agencja Programu "Mtodziez".

Novak-Piasecka T. (2011), Analiza dyskursu medialnego: lingwistyczna analiza
dyskursu programu telewizyjnego America’s Got Talent (Ameryka ma

261



Anna Waszau

talent) (w) ,Jezykoznawstwo : wspodtczesne badania, problemy i analizy
jezykoznawcze”, nr 1(5), str. 113-120.

Py B. (2004), Pour une approche linguistique des représentations sociales (w)
,Langages”, nr 154, str. 6-19.

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

Thomas A. (2003), Analyse der Handlungswirksamkeit von Kulturstandards
(w) Thomas A. (red.), Psychologie interkulturellen Handelns. Gottingen:
Hogrefe Verlag, s. 107-135.

Thomas A. (2010), Culture and Cultural Standards (w) Thomas A. et al., Handbook
of Intercultural Communication and Cooperation. Goéttingen/Oakville: Van-
denhoeck & Ruprecht.

Waszau A. (2018), Interprétation du compliment en tant qu’outil d’évaluation
de la compétence interculturelle en action. UAM Poznan, niepubliko-
wana praca magisterska.

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

262



neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, 2019, NR 52/2, 263-277
http.//dx.doi.org/10.14746/n.2019.52.2.5

http://poltowneo.org/

Grazyna Maftgorzata Griso
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznan
https://orcid.org/0000-0002-8295-6238
grazyna@scdantealighieri.com.pl

O TRUDNOSCIACH GLOTTODYDAKTYKOW
Z KONCEPTUALIZACIJA POJECIA SWIADOMOSCI
INTERKULTUROWEJ. REFLEKSJA METAGLOTTODYDAKTYCZNA

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

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

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

Stowa kluczowe: sSwiadomos¢ kulturowa (SK), interkulturowa kompeten-
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1. Wstep

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

2. Geneza pojecia

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

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

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

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

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

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

4. Konceptualizacja jako przektadnia jezyka teorii na jezyk empirii

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

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

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

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

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

5. Brak zgodnosci co do zakresu pojecia sSwiadomosci kulturowej

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

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

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

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

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

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

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

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

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

6. Brak zgodnosci co do tresci pojecia sSwiadomosci kulturowej

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

7. Podsumowanie

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

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

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

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

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

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

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

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

Woprawdzie jak pisze Babbie ,Wyjasnianie pojec¢ jest w naukach spotecz-
nych procesem nieskoriczonym” (2013: 150), jednak tworzenie tadu pojecio-
wego wydaje sie by¢ szczegdlnie istotne dla kazdej nauki znajdujacej sie w fa-
zie rozwoju, w tym takze dla glottodydaktyki.
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