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Wprowadzenie

Ludzie moga porozumiewaé si¢ ze soba, gdy postuguja sie tym
samym kodem jezykowym. Jest to réwniez mozliwe pomiedzy osobami
wywodzacymi sie z réznych narodowosci, gdyz kazdy jezyk poddaje sie
tlumaczeniu - dlatego uczymy sie¢ jezykoéw obcych. Nalezy jednak pamietac,
ze kontakt z jezykiem obcym zawsze oznacza spotkanie z kultura, Scisle
z nim zwigzang, nierzadko odmienng od kultury rodzimej. Znajomos¢ jezy-
ka obcego nie wystarcza wiec do funkcjonowania w nieznanym kulturowo
srodowisku, a brak $wiadomosci réznic kulturowych bywa Zrédlem niepo-
rozumien i moze takie kontakty uniemozliwiaé¢l. Od lat 70. ubieglego wieku
jednym z celéw nauczania jezykéw obcych w Europie stato si¢ zapoznawa-
nie uczniéw z kultura kraju, ktérego jezyka sie ucza i sposobami zachowa-
nia jego uzytkownikow. Ksztalcenie kulturowe mialo jednak charakter dzia-
tari drugorzednych, odbywajacych sie niejako w tle rozwijania sprawnosci
stuchania, méwienia, czytania i pisania, uznawanych za wystarczajace do
skutecznego komunikowania sie.

Dopiero w latach 90. XX wieku dostrzezono, iz kultura nie jest jedynie
malo wazng, okazjonalnie uzywang piata sprawnoscia. Skoro jezyka obcego
uczymy sie po to, aby porozumiewac sie z przedstawicielami innych kregow
kulturowych, powinniémy rozumie¢ kontekst, w jakim jezyk jest uzywany.
Badania nad komunikacja wykazaly, iz obejmuje ona nie tylko wymiane
informacji pomiedzy jej uczestnikami, ale réwniez w duzym stopniu jest
ksztaltowana przez ich rézne tozsamosci, zwigzane z przynaleznoscia do
okreslonych grup spotecznych. Jezyk pozwala odnosi¢ sie nie tylko do tzw.
Swiata obiektywnego, ale kryje w sobie wiele konotacji i powiazan kulturo-
wych, ktére dobrze rozumieja jedynie czlonkowie tych samych spotecznosci.
Dlatego nauka jezyka obcego powinna obejmowaé réwniez poznawanie
podzielanych przez dang grupe znaczen, wartosci i sposobéw zachowania

1Skale konfliktow, do jakich moga prowadzi¢ nieporozumienia kulturowe, dobrze ilu-
struje skandal, jaki w roku 2005 wywolalo na arenie miedzynarodowej zamieszczenie przez
duniski dziennik ,Iyllands-Posten” 12 karykatur Mahometa, a nastepnie przedrukowanie ich
w wielu innych czasopismach na catym $wiecie.



(tzw. skryptow kulturowych). Zamiast naucza¢ wylacznie réznych form
jezykowych, stuzacych do wyrazania uniwersalnych znaczer, uwage
uczniéw nalezy kierowac nie tylko na ogolne znaczenie przekazywanych
tresci, ale réwniez na znaczenia partykularne i réznice kontekstualne. Jak
zauwazyla Kramsch (1993), znaczenie jest subiektywne i wyplywa nie tylko
z jezyka, w ktérym jest przekazywane, ale takze z kontekstu kulturowego
oraz ze wspomnien, emocji i zyciowego doswiadczenia wszystkich uczest-
nikéw procesu komunikacji.

Byram (1991: 18) podkresla, ze oddzielenie nauczania jezyka od kultury
sygnalizuje jednoznacznie, jakoby na wczesnym etapie nauki byl on samo-
dzielny i niezalezny od zjawisk socjokulturowych. W konsekwencji narzu-
conej izolacji jezyka od kultury uczniowie koduja sobie, ze jezyk obcy jest
epifenomenem - zjawiskiem wtérnym wobec jezyka ojczystego. Przy takim
podejsciu nigdy nie nabeda $wiadomosci, ze poprawne postugiwanie sie
nim obejmuje zrozumienie i interpretacje zaréwno kultury rodzimej, jak
i obcej. Ogodlnie trudno uznaé, ze nauczanie pozbawione elementow kultury
oraz uséwiadamiania sobie Scistego zwigzku jezyka z kultura jest nauka jezy-
ka obcego w Scistym tego stowa znaczeniu - uczniowie przyswajaja sobie
woéweczas jedynie inaczej skodyfikowana wersje jezyka ojczystego.

Znaczenia powstajg i sg interpretowane pomiedzy jezykami i kulturami
uczestnikéw interakcji, a zasoby kazdego z nich, tj. znajomos¢ jezyka/je-
zykow i kultury/kultur pozostaja ze sobg w zlozonych relacjach zaleznosci.
Poniewaz uczniowie wnosza do procesu tworzenia i interpretowania zna-
czenia wiecej niz jeden jezyk i kulture, interkulturowosc¢ jest immanentnie
wpisana w uczenie sie jezyka obcego. W trakcie nauki uczniowie maja oka-
zje zobaczy¢, w jaki sposob przedstawiciele innej kultury uzywaja jezyka do
wyrazania swoich mysli i w jaki sposoéb nadaja znaczenie, ksztaltuja swa
wiedze i wzbogacaja doswiadczenie. Jesli jezyk ma by¢ narzedziem stuza-
cym do komunikacji z przedstawicielami innych kultur, do kompetencji
komunikacyjnej uczniéw nalezatoby wiaczy¢ umiejetnos¢ analizowania pro-
cesu tworzenia i interpretowania znaczenia i nie ograniczac jego nauczania
wylacznie do form i struktur.

Zdaniem Phipps i Gonzaleza (2004: 3), , wejécie w inne kultury to po-
nowne wejécie w kulture wlasng”. W Swietle tych stéw uczenie sie jezyka
obcego jest nie tylko uczeniem sie o innych, ale takze o sobie oraz relacjach
istniejacych pomiedzy soba a innymi. Chcac zrozumie¢ przedstawicieli in-
nych kultur, cztowiek musi najpierw dobrze zrozumie¢ samego siebie, tzn.
uznaé, ze sam posiada okreslong tozsamos¢ kulturowa. To, ze wychowali-
$my sie w takiej a nie innej kulturze, ma istotny wplyw na nasza konceptua-
lizacje rzeczywistosci, stosowany system wartosci oraz sposéb oceniania
siebie i innych. Tozsamo$é¢ ma jednak charakter dynamiczny i do pewnego
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stopnia moze sie zmienia¢, a zatem wtasciwe dziatania dydaktyczne moga
uczniéw odpowiednio ksztattowa¢ (Liddicoat i Scarino 2013).

W przypadku nauczania jezyka angielskiego, wspélczesnego lingua fran-
ca, elementem rozwijania kompetencji interkulturowej uczniéw powinno
by¢ stwarzanie im mozliwosci kwestionowania réznych konwencji i warto-
Sci przyswojonych w procesie enkulturacji i traktowanych jako uniwersalne.
W ksiagzce podjeto m.in. prébe wyjasnienia znaczenia wdrazania uczniéw do
dokonywania poréwnan miedzykulturowych. Celem tego procesu jest
uswiadomienie im subiektywnosci rozmaitych zachowan i sytuacji, z jakimi
spotkaja sie¢ w komunikacji miedzynarodowej oraz zachecenie do po-
wstrzymywania sie od ich powierzchownej oceny.

W dobie mobilnosci spoleczeristw i rozwoju technologii informatycz-
nych, umozliwiajgcych porozumiewanie sie¢ ludzi ponad granicami panstw,
programy nauczania jezykéw obcych powinny przygotowywac uczniéw do
konstruktywnego reagowania na réznice kulturowe. U podstaw edukacji
interkulturowej lezy $wiadomos¢, zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli, ze
uczestniczg w jezykowej i kulturowej ré6znorodnosci oraz ze poznawanie
nowego czy kolejnego jezyka obcego zawsze pozycjonuje cztowieka inaczej
w odniesieniu do otaczajacego go $wiata niz osoby funkcjonujace wylacznie
w obrebie jednego jezyka i jednej kultury. Dlatego nauczanie jezyka obcego
powinno wykraczaé poza rozwijanie czterech sprawnosci jezykowych i obej-
mowa¢ dzialania zmierzajace do uswiadomienia uczniom, ze zycie przezy-
wamy w okredlonym jezyku i kulturze. Stad od samego poczatku nalezy im
pokazywag, iz jezyk i zachowania ludzi sa zawsze nacechowane kulturowo
i wszyscy uczestnicy interakcji , wzajemnie tworzg i interpretuja znaczenie”
(Liddicoat i Scarino 2013).

Uczac sie jezykéw obcych, uczniowie sa regularnie konfrontowani z kul-
turami obcymi i ich przedstawicielami, czesto diametralnie réznymi od ich
wlasnej. Edukacja jezykowa wydaje sie idealng przestrzenia do rozwijania
ich kompetencji interkulturowej, tj. umiejetnosci traktowania innych z od-
powiednia uwaga i empatia, promowania tolerancji dla wszelkiego rodzaju
innosci, sprzyjajaca refleksji nad wptywem doswiadczen interkulturowych
na nich samych. Globalizacja narzucita potrzebe wyksztalcenia w uczniach
odpowiedniej swiadomosci, szerszego postrzegania §wiata i nabycia kompe-
tencji potrzebnych do angazowania sie w negocjowanie wielorakich i r6zno-
rodnych punktéw widzenia. Nalezy uswiadomic uczniom, iz w komunikacji
miedzynarodowej pelne zrozumienie z interlokutorem zdarza sie rzadko,
dlatego potrzebuja odpowiednich strategii.

Jak wykazuja badania przeprowadzone przez Aleksandrowicz-Pedich
(2005) i Bandure (2007), wielu polskich uczniéw nadal wykazuje powazne
braki w kompetengcji interkulturowej i ma problemy z komunikowaniem sie
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w jezyku obcym. Wynika to m.in. z kilku czynnikéw: 1) ograniczonego kon-
taktu z jezykiem obcym (zwykle kilka godzin lekcyjnych tygodniowo),
2) monokulturowego kontekstu, w jakim odbywa sie nauka (klasy sa najczes-
ciej homogeniczne), 3) prowadzenia nauczania przez polskiego nauczyciela,
biegle wtadajacego jezykiem obcym, majacego odpowiednie kwalifikacje
pedagogiczne, ale podobne do uczniéw korzenie kulturowe oraz 4) stosun-
kowo ograniczonych kontaktéw uczniéw z jezykiem obcym poza salg lek-
cyjna. O niskiej randze tej kompetencji w edukagji jezykowej §wiadczy po-
miniecie jej na egzaminach koniczacych poszczegolne etapy edukacji, w tym
takze na egzaminie dojrzalosci. Takie podejscie wiadz o$wiatowych do in-
terkulturowoséci implikuje zaniedbywanie jej przez nauczycieli, a uczniow
utwierdza w przekonaniu, iz mozna si¢ bez niej obejs¢ w kontaktach mie-
dzynarodowych. Jednoczeénie tworzy iluzje, jakoby bieglos¢ w zakresie
czterech sprawnoéci jezykowych byla synonimem dobrej znajomosci jezyka
i wystarczata do skutecznej komunikacji.

Niniejsza ksigzka jest gtosem w trwajacej od kilku dekad dyskusji na te-
mat roli rozwijania kompetencji kulturowej na lekcjach jezykéw obcych, ze
szczegblnym uwzglednieniem ksztalcenia interkulturowego. Autor podej-
muje probe syntezy réznych jego koncepcji, analizuje dostepne modele oraz
wyijasnia ich funkcjonowanie. Ukazuje tez ich znaczenie i zwiazki przyczy-
nowo-skutkowe pomiedzy ich aplikacja, a przygotowaniem uczniéw do po-
stugiwania sie jezykiem obcym w komunikacji miedzynarodowej. W ksiazce
znajdziemy probe oceny glownych zalozen podejscia interkulturowego i jego
postulatow z punktu widzenia ich przydatnosci w polskim kontekscie edu-
kacyjnym. Publikacja podejmuje réwniez kilka bardziej praktycznych kwestii,
jak chocby status ksztalcenia kulturowego w ramach lekcji jezykéw obcych,
jakos¢ jej nauczania oraz stopien, w jakim w rozwijaniu kompetencji kulturo-
wej przyjmuje sie perspektywe interkulturowq. Autor podjat sie przeprowa-
dzenia nowatorskiego badania empirycznego, ktérego celem byta ewaluacja
nauczania i uczenia sie jezykéw obcych w Polsce pod katem interkulturo-
wym. Jego szczegodtowy opis, wyniki oraz wnioski znajdziemy w niniejszej
ksigzce.

Monografia zostala podzielona na cztery czesci, z ktérych pierwsze trzy
stanowig teoretyczne tlo omawianego zagadnienia i przedstawiaja szerokie
spektrum zagadnieri zwigzanych z nauczaniem jezykéw obcych w perspek-
tywie interkulturowej. Rozdzial ostatni prezentuje i omawia wyniki roz-
budowanego badania empirycznego, przeprowadzonego w wybranych
polskich szkotach srednich. W czeéci teoretycznej zastosowano metode ana-
lityczno-syntetyczng, natomiast rozdzial ostatni ma charakter komplekso-
wego opisu badania empirycznego i prezentuje projekt, ktérego celem byto
przedstawienie stanu ksztalcenia interkulturowego w Polsce.
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W rozdziale pierwszym, wprowadzajagcym, omowione zostaly kwestie
wspoblzaleznosci jezyka i kultury, takie jak: jezyk jako srodowisko czlowieka
i narzedzie poznania, lezace u podstaw rozumienia i interpretowania $wiata,
determinujgce myslenie jednostki o nim, spoteczny charakter jezyka oraz
relacje pomiedzy nim i kultura. Zaleznos¢ ta jest od lat przedmiotem zainte-
resowania wielu badaczy i skutkuje licznymi publikacjami na temat roli kul-
tury w przyswajaniu jezyka obcego (Kramsch 1993; Agar 1994; Palmer 1996;
Kramsch 1998; Lakoff i Johnson 2003; Palmer i Sharifian 2007; Liddicaot
i Scarino 2013). Wymienione opracowania dostarczaja argumentéw za wia-
czaniem kultury do programéw nauczania jezykéw obcych. W tej czesci
pracy omoéwiono wieloaspektowe pojecie kultury, jej istotne komponenty,
ewolucje konceptualizacji terminu, r6zne podejscia do jej rozumienia, rela-
tywizm kulturowy oraz dialogowy i ptynny jej charakter w dobie ponowo-
czesnosci. Czytelnik znajdzie tu rozwazania dotyczace podobienistw i réznic
kulturowych, szoku kulturowego oraz odpowiedZ na pytanie, na ile i w
jakim zakresie rozumienie znaczenia w jezyku oraz wlasciwa interpretacja
zachowan przedstawicieli obcych kregéw kulturowych wplywaja na sku-
tecznos¢ komunikacji miedzynarodowe;.

Rozdzial drugi monografii przedstawia analize kluczowych dla ksztal-
cenia interkulturowego poje¢, takich jak wrazliwos¢ interkulturowa i komu-
nikacyjna kompetencja interkulturowa ucznia oraz ich wielowymiarowos¢
i dynamiczny charakter. Analizujac ewolucje tych terminéw, wskazano na
koniecznos¢ przyjecia w nauczaniu jezykéw obcych podejscia interkulturo-
wego. Rownoczesnie oméwiono postulat odejécia od traktowania rodzi-
mych uzytkownikéw jako modeli wyznaczajacych standardy skutecznej
i odpowiedniej komunikacji, szczegélnie uzasadniony w przypadku jezyka
angielskiego. W rozdziale tym opisano teorie negocjowania twarzy i wlasnej
tozsamosci kulturowej, zaprezentowano rézne podejscia do ,zarzadzania
twarza” i jej negocjowania oraz wskazano na ich skutecznos¢ w rozwiazy-
waniu nieporozumieni interkulturowych. Podjeto réwniez zagadnienia
zwigzane z adaptacja miedzykulturowq oraz kwestie tworzenia si¢ osobo-
wosci interkulturowej uczniéw i ksztaltowania ich tozsamosci inkluzywne;.
Analizie poddano spoteczny wymiar komunikacji i problemy nieréwnosci
spolecznych, wraz z ich konsekwencjami dla komunikacji. Ponadto, wysu-
nieto postulat wlaczenia do edukacji interkulturowej elementéw pedagogiki
krytycznej, skupiajacej sie na rozwijaniu u ludzi samodzielnego i krytyczne-
go myslenia.

W rozdziale trzecim przedstawiono trening interkulturowy w ujeciu hi-
storycznym i oméwiono jego paradygmat. Odwolujac sie do najnowszej
literatury, poglebionej analizie poddano pojecie interkulturowosci i wy-
jasniono, czym jest interkultura. Pozwolilo to w dalszej czesci pracy przed-
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stawi¢ szczegblowo gtéwne zalozenia teoretyczne procesu uczenia sie i na-
uczania w perspektywie interkulturowej i jego implikacje dla praktyki
szkolnej. Zwrécono uwage na konieczno$¢ stwarzania uczniom okazji do
okreélania i projektowania dla siebie ,trzeciego miejsca” czy tez ,sfery in-
terkultury” (Kramsch 2011), co pozwolitloby im spojrzeé¢ na kulture rodzima
i obcg zaréwno od érodka, jak i z zewnatrz. Rozwazania w tej cze$ci mono-
grafii konczy sekcja omawiajaca metode projektow etnograficznych. Umoz-
liwia ona uczniom z jednej strony doskonalenie znajomosci jezyka, a z dru-
giej rozwijanie wielu umiejetnosci interkulturowych.

Ostatnia czes¢ ksigzki prezentuje rozbudowane studium diagnostyczne
o charakterze iloSciowym i jakoSciowym. Znajdziemy tu opis jego celu, sta-
wianych hipotez, przyjetej metodologii, szczegétlowy schemat badania, cha-
rakterystyke proby oraz opis uzytych narzedzi badawczych. Podmiotem
badania byli uczniowie poznanskich szkoét srednich i nauczyciele jezykéw
obcych z calej Polski, za$ jego przedmiotem nauczanie jezykéw obcych pod
katem interkulturowosci. Zakres przestrzenny badania objat Polske, a cza-
sowy - aktualny stan interkulturowego uczenia si¢ i nauczania jezykow
obcych. Przeprowadzona analiza badania kwestionariuszowego pozwolila
na ukazanie kwalifikacji nauczycieli i uczniéw do nauczania/uczenia sie
wedlug omawianych zatozen. Podjeto probe odpowiedzi na pytanie, czy
i w jakim zakresie w Polsce jest rozwijana kompetencja interkulturowa
ucznidw. Zamieszczono réwniez analize przeprowadzonych obserwagji
lekgji jezyka angielskiego oraz omoéwiono wywiady z prowadzacymi je nau-
czycielami. Zastosowana triangulacja danych umozliwila zweryfikowanie
rzetelnosci wynikéw badania kwestionariuszowego i pozwolita uzyskac
bardziej obiektywny obraz badanego problemu.

Na korcu ksigzki zaproponowano konkretne rozwigzania dotyczace na-
uczania jezyka obcego w polskich szkolach srednich, podejmujac prébe od-
powiedzi na pytanie, jak uzyskane z przeprowadzonych badarn rezultaty
moga wplywaé na organizacje calego procesu nauczania/uczenia sie, pod-
czas ktérego skutecznie mozna by rozwija¢ interkulturowa kompetencje
komunikacyjng uczniow. Wskazane zostaly kierunki, w jakich powinny
podazaé dalsze badania nad rozwijaniem kompetencji interkulturowej. Za-
apelowano tez do lokalnego Srodowiska naukowego, aby konsekwentnie
podejmowalo badania empiryczne zmierzajace do oceny skutecznosci
w praktyce dydaktycznej okreslonych metod i technik nauczania interkul-
turowego, zachecajac do identyfikowania tych najbardziej efektywnych
i analizy warunkéw, w jakich moga by¢ najskuteczniej stosowane. Ewentu-
alna refleksja i wnioski z dalszych badan powinny utatwi¢ odpowiednie
projektowanie programéw nauczania ukierunkowanych na ksztalcenie in-
terkulturowe.
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Ksigzka zacheca nauczycieli do promowania dynamicznego dialogu in-
terkulturowego, rozwijajacego w uczniach podejscie krytyczne, ktére prze-
jawia sie w przelamywaniu przesadéw, burzeniu stereotypéw wobec przed-
stawicieli innych kultur czy odraczaniu ewaluacji ich zachowania. Autor ma
nadzieje, iz monografia przyblizy czytelnikowi problematyke edukacji in-
terkulturowej w kontekscie nauczania jezykéw obcych, ukaze jej olbrzymie
znaczenie oraz przyczyni sie¢ do efektywniejszego rozwijania kompetencji
interkulturowej uczniéw w Polsce.






Rozdziat 1

Jezyk a kultura

1.1. Jezyk a poznanie

Niezwykle istotng cecha charakterystyczng jezyka jest jego aspekt
poznawczy, co najwyrazniej obrazuje stowotwoérstwo, ujawniajace sposob
mys$lenia cztowieka o $wiecie. Kategorie stowotwoércze w kazdym jezyku to
kategorie mysli, za pomoca ktorych cztowiek kategoryzuje, interpretuje i na-
zywa fragmenty rzeczywistosci. Poznane zmyslowo obiekty $wiata opatru-
jemy nazwami i dzieki pamieci tworzymy pojecia ogélne, stanowiace nasza
wiedze. Jezyk jest narzedziem porzadkowania do$wiadczenia i utrwalania
jego wynikéw. Nalezy jednak zauwazy¢, ze nie mozna wyzby¢ sie jezyka,
aby w jakims stanie bezjezykowym poznawac $wiat, a dopiero potem opisac
go w jezyku.

Gadamer na przyklad utrzymuje, iz jezyk lezy u podstaw naszego ro-
zumienia, nawet jesli sam proces dotyczy tego, co pozajezykowe. Dotyczy to
réwniez milczacego porozumienia dwoéch oséb, rozumianego jako wspélna
orientacja w $wiecie - ma ono zawsze charakter jezykowy, gdyz wlasnie
jezyk ustawicznie to orientowanie sie ksztaltuje i podtrzymuje (Gadamer
2003: 10). ,,We wszelkiej naszej wiedzy o nas samych i o $wiecie jesteSmy
ogarnieci przez jezyk, przez nasz wiasny jezyk” (Gadamer 1979: 50). Wyni-
kaloby z tego, iz jezyk jest bardziej srodowiskiem czlowieka niz narzedziem,
podobnie jak otaczajacy go $wiat, gdyz z natury narzedzia wynika, ze panu-
jemy nad nim: mozna je wykorzysta¢ do okreslonej pracy, a pézniej odtozy¢.
W przeciwienistwie do narzedzia, jezyka nigdy nie mozna porzuci¢. Narze-
dziem jest natomiast znak, konkretne stowo czy wyrazenie zaczerpniete ze
stownika.

Uznanie jezyka za podstawowy element funkcjonowania czlowieka
w Swiecie zmienia spojrzenie na proces jego uczenia sie i nauczania. Przy-
swajanie jezyka jest procesem Iaczacym sie z podejmowaniem préb i poko-
nywaniem réznego typu trudnosci, aby docelowo coraz ptynniej poruszaé
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sie wérdd rzeczy ukazywanych przez stowa. Wedtug Gadamera (2003: 50),
,nauka méwienia nie polega na zaznajamianiu sie z uzyciem gotowego juz
narzedzia w celu oznaczenia swojskiego i znanego nam juz $wiata. Nauka
mowienia to oswajanie i poznawanie $wiata takiego, jakim go napotykamy”.
Kazdy nowy jezyk to nowe srodowisko, w okreslony sposéb rozumiane i juz
w nim zinterpretowane. Chcac opanowac jezyk, trzeba si¢ w nim zadomo-
wié¢, gdyz obu nie sposob od siebie oddzieli¢. ,W rzeczywistosci jesteSmy
zawsze juz zadomowieni w jezyku, tak jak w swiecie” (Gadamer 2003: 50).

Wedlug Gadamera jezyk to przede wszystkim zjawisko spoteczne, kul-
turowe i historyczne. Stowa nie odzwierciedlaja w prosty sposéb przedmio-
tow i zjawisk, ich znaczenia tworza sie poprzez konsensus pomiedzy jego
uzytkownikami, do ktérego dochodzi w akcie postugiwania sie jezykiem.
Jezyk to , zasadniczo sposéb dzialania, obejmujacy wszystkie formy tworze-
nia $wiata, za pomoca ktérego zaznaczamy nasze istnienie w $wiecie” (Ga-
damer 1976: 3).

Podkreéla rowniez, ze w przypadku wlasnego jezyka zawsze jesteSmy
»w domu”, a jezyk nigdy nie moze stac sie¢ przedmiotem badania, oddzielo-
nym od jego uzytkownikéw. Badacz usituje zrozumie¢ jezyk, réwnoczesénie
uznajac brak mozliwoéci oderwania sie od niego. Doswiadczenie mozna
interpretowac i wyrazi¢ tylko za pomoca jezyka, ktéry obejmuje nasza histo-
rig, ,jest nie tylko przedmiotem w naszych rekach, jest rezerwuarem tradyecji
i medium, w ktérym i poprzez ktére istniejemy oraz postrzegamy nasz
swiat” (Gadamer 1976: 29).

Gadamer uwaza, ze jezyk nie jest produktem indywidualnej refleksji,
lecz integralng czeScia zrozumienia i interpretacji, procesem intersubiek-
tywnym, dostepnym wiecej niz jednemu podmiotowi poznajacemu. Ograni-
czenia, jakie narzuca jezyk, zmniejszaja nasze mozliwosci zrozumienia $wia-
ta, do ktérego dochodzi zawsze na drodze interpretacji, ona zas odbywa sie
za pomoca jezyka, pozwalajacego przedmiotowi wchodzi¢ w stowa, a row-
noczes$nie we wlasny jezyk interpretacji. Dlatego uzasadnione wydaje sie
stwierdzenie, iz zrozumienie i interpretacja powstaja w jezyku i poprzez
jezyk, zawsze w dialogu (Gadamer 2004: 390).

Zaré6wno mowienie, jak i rozumienie wyznaczaja uprzednio nieuswia-
domione na ogot zatozenia. Wynika to z natury samego jezyka - naszymi
wypowiedziami kieruja aprioryczne pojecia i rozumienie. Zalozenia te to
tzw. przed-sady czy przesady rozumiane jako co$ obecnego przed swiado-
mym dokonaniem oceny sytuacji, pewna ogoélna orientacja, niezbedna do
bardziej precyzyjnych poszukiwan poznawczych, traktowane w sposéb
oczywisty za pewne i niepodwazalne. Mozna je przelamac jedynie w zorien-
towanym na osiggnieciu porozumienia dialogu, umozliwiajacym pelniejsze
zrozumienie interlokutora. Jednak, jak zauwaza Ricoeur (1989: 244), osta-
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tecznym celem dialogu jest przede wszystkim zrozumienie samego siebie -
,rozumie¢ - to pojmowac siebie w obliczu tekstu”. Dialog z drugim czlo-
wiekiem, bedacy bezposrednig rozmowgq lub zaposredniczony przez dzieta
kultury, wzbogaca nas samych, przynoszac wiedze, ktérej w inny sposéb nie
mozna zdoby¢. Dotyczy to kazdego jako jednostki, ale takze spotecznosci
i narodéw.

Na pytanie, jak cztowiek za pomoca jezyka kategoryzuje swiat, od lat
probuje odpowiedzie¢ semantyka. Okazuje sig, ze zjawiska, ktére w rzeczy-
wistosci stanowia kontinuum, przez jezyk zostaja wyodrebnione, w swoisty
spos6b podzielone i nazwane. Szczegoélnie jest to widoczne przy nazywaniu
standw psychicznych i emocjonalnych czlowieka. Jak pokazata w swych
licznych pracach Wierzbicka, w réznych jezykach sa one w inny sposéb
dzielone i ksztaltowane pojeciowo. Na przyklad, polskie szczegscie to nie to
samo co angielskie happiness. Analiza semantyczna pomaga wyjasni¢, jak
czlowiek konceptualizuje i interpretuje wyréznione fragmenty $wiata oraz
ktore jego aspekty uwydatnia czy podkresla (Grzegorczyk 2010: 36-37).

Slowa to swego rodzaju narzedzia pojeciowe, w ktérych zakodowane
jest doswiadczenie spoleczenistwa, odnoszace sie do sfery dzialania oraz
charakterystycznego sposobu myslenia. Moga one podlegaé¢ stopniowym
przeobrazeniom, réwnolegle do zachodzacych zmian spotecznych. Nie
mozna jednak powiedzie¢, ze $wiatopoglad danej spotecznosci jest catkowi-
cie zdeterminowany przez okreélony zestaw poje¢, cho¢ jej cztonkowie po-
zostaja pod jego silnym wplywem. Podobnie §wiatopoglad czlowieka nigdy
nie jest w pelni ograniczany przez aparat pojeciowy, dostepny w jezyku
ojczystym, czeéciowo dlatego, Zze zawsze istniejg rézne alternatywne sposo-
by wyrazania tych samych tresci. Nie zmienia to jednak faktu, ze kategorie
pojeciowe jezyka ojczystego w duzym stopniu wplywaja na to, z jakiej per-
spektywy patrzymy na otaczajacy swiat (Wierzbicka 2007: 23-24).

Ilustruje to polska taksonomia relacji miedzyludzkich, zawierajaca trzy
podstawowe kategorie: przyjaciel, kolega i znajomy. Zadna z nich nie ma swo-
jego doktadnego odpowiednika w jezyku angielskim, chociaz przyjaciel jest
stosunkowo bliski angielskiemu slowu friend. Stowo znajomy implikuje pe-
wien dystans i brak intymnosci, obejmujac swym zasiegiem wiele relacji
nazywanych angielskimi stowami friends i acquaintances, oraz rézni sie od
close friends (bliscy friends). Stowo kolega, z bardzo szerokim zakresem odnie-
sienia, wyraza pojecie specyficznie polskie, ktére akcentuje réownos¢, a zara-
zem status spoteczny (Wierzbicka 2007: 194).

Istnieje zwigzek pomiedzy sposobem méwienia a tym, jak myslimy, cho¢
nie sposéb zbadac tej zaleznosci empirycznie. Z pewnoscia jezyk ma potez-
ny wplyw na nasze nawyki myslowe. Ponadto, ludzie méwiacy réznymi
jezykami i uksztaltowani w réznych kulturach réznia sie sposobem mysle-
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nia. Gadamer (1979: 48), odwotujac sie do arystotelesowskiego pojmowania
czlowieka przez logos, twierdzi, iz , czlowiek jest istota méwiaca”. W okres-
leniu tym jezyk jest nie tylko synchroniczng struktura znakowa, w celu
poznania ktérej bada¢ nalezy sam znak i jego znaczenie, lecz przede wszyst-
kim tym, co urzeczywistnia si¢ w komunikacji. Porozumiewanie sie za po-
moca jezyka jest warunkiem umozliwiajagcym istnienie wszelkich zbiorowo-
sci, od gospodarczej, przez polityczna, do moralnej. Jezyk ma zatem
charakter spoteczny, gdyz pozwala tworzy¢ rozmaite wspoélnoty, a zarazem
sam urzeczywistnia sie dopiero w nich. Jest to takze jeden z powodow, dla
ktérych jezyk moze stuzy¢ jako , przewodnik po rzeczywistosci spotecznej”
czy po kulturze w szerokim tego stowa znaczeniu, obejmujacym typowy dla
danej spolecznosci sposob zycia, myslenia i odczuwania (Sapir 1978: 88).

1.2. Kultura i jej komponenty

Precyzyjne zdefiniowanie kultury jest niezwykle trudne, gdyz ona
~wiecej ukrywa, niz ujawnia” (Hall 1959: 53). Ponadto, jak uwaza Street
(1993: 25), w zwiazku z tym, ze do definiowania kultury uzywa sie r6znych
kategorii pojeciowych, niezwykle trudno opisaé, czym ona w istocie jest.
Duzo tatwiej mozna okresli¢, czym kultura sie zajmuje, gdyz wszyscy zyje-
my w kategoriach definicji, nazw i poje¢ przez nig tworzonych. Sam termin,
jak wiekszo$¢ poje¢ humanistyki, moze by¢ uzywany w najrozmaitszych
znaczeniach oraz rozumiany i interpretowany na wiele sposobéw. Wedlug
Streeta kultura jest czasownikiem.

Kroeber i Kluckhohn definiuja kulture jako , wzory sposobéw myslenia,
odczuwania i reagowania, nabyte i przekazywane gléwnie poprzez symbo-
le, stanowigce wraz z ich wcieleniami w wytworach ludzkich znamienne
osiggniecia grup ludzkich. Zasadniczy trzon kultury stanowia tradycje, tzn.
historycznie naroste i wyselekcjonowane idee, a szczegélnie zwigzane z nimi
wartosci” (Kluckhohn 1975: 32)1. Wspomniane wzorce kulturowe sa uwa-
runkowane historycznie, maja charakter otwarty i podlegaja ciagtym zmia-
nom. Pomimo tego, ze podlegaja transformacji, odznaczajg sie¢ rownoczesénie
duza trwalodcia.

1 Stowo kultura wywodzi sie od laciriskiego colere - uprawiaé, hodowac i czesto jest prze-
ciwstawiane stowu natura (fac. nascere - urodzi¢ sie). Oba czasowniki leza u podstaw nieroz-
strzygnietej debaty o istote czlowieka, a mianowicie czy determinuje go urodzenie (natura) czy
sposob uspolecznienia i edukacja (kultura). Proby definiowania kultury zaczeto podejmowac
w drugiej polowie XIX wieku. Kroeber i Kluckhohn (1954) podaja, iz istnieje ponad 300 defini-
ji tego pojecia, co potwierdza zlozonoéé problemu i pokazuje mozliwosé¢ jego analizy pod
réznym katem.
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Zdaniem Taylora, kultura to ,zlozona calo$¢ obejmujaca wiedze, wie-
rzenia, sztuke, prawo, moralnosé¢, obyczaje oraz inne zdolnosci i zwyczaje
nabywane przez czlowieka nalezacego do danej spotecznosci” (Haviland
1987: 30). Lustig i Koester (1999: 30) podaja, ze kultura to ,wyuczony zbiér
podzielanych interpretacji dotyczacy wierzer,, wartosci i norm majacy
wplyw na zachowanie stosunkowo duzej grupy ludzi”.

Seelye (1988: 26) zauwaza, iz ,kultura to szerokie pojecie obejmujace
wszystkie aspekty zycia czlowieka”. Tradycyjnie mozna moéwi¢ o dwoch
kulturach: kulturze przez duze ,K” (kulturze formalnej - formal culture)
obejmujacej realioznawstwo, czyli wiedze z zakresu historii, geografii, insty-
tucji, literatury, muzyki i stylu Zycia oraz kulturze przez mate ,k” (kulturze
glebokiej - deep culture), ktéra obejmuje sposob postrzegania Swiata i prze-
konania uwarunkowane kulturowo, szczegélnie wyrazone w jezykowym
obrazie $wiata? (Tomalin i Stempleski 1993: 6-7).

Kulture mozna postrzegac jako kontekst zar6wno w obiektywnym, jak
i subiektywnym znaczeniu tego slowa. Kultura obiektywna to tto instytu-
cjonalne, polityczne i historyczne, stworzone i podtrzymywane przez grupe
ludzi postugujacych sie tym samym jezykiem oraz wchodzacych ze soba
w interakcje. Instytucje, jakie na przestrzeni dziejow stworzyla dana spo-
tecznos¢, umozliwiaja i reguluja wzajemne kontakty mieszkaricow i wraz
z unikalnym tlem historycznym tworza jej obiektywny kontekst kulturowy,
wspomniang kulture pisang duza litera. Natomiast kultura subiektywna
obejmuje postrzeganie $wiata przez ludzi wchodzacych ze sobg w interakcje.
Niepowtarzalnos¢ ich perspektywy wyraza si¢ w sposobie rozrézniania
zjawisk, organizowania i koordynowania komunikacji czy przypisywaniu
okreslonym zjawiskom etykiety dobry/ zly.

Wedlug Kearney i Plax (1996: 12) spolecznos¢ i kultura to dwa odrebne
pojecia. Spolecznos¢ to pewna grupa ludzi prowadzacych wspdlne zycie,
podczas gdy kultura jest to, co kolektywnie wytwarzaja i praktykuja. Kultu-
ra nie jest wiec grupa ludzi, lecz podzielany i praktykowany przez nia spo-
s6b zycia, uzywane przedmioty, wyznawane wierzenia oraz przestrzegane
normy zachowania.

Robinson (1985: 7-13) podzielita definicje kultury na cztery kategorie:
behawiorystyczne, funkcjonalne, kognitywne i symboliczne. Nie wykluczaja
sie one, a opisujg termin z réznej perspektywy, przez co pozwalaja lepiej
zrozumiec jego istote. Definicje behawiorystyczne koncentruja sie na zachowa-
niach, ideach i wytworach wspdélnych dla danej grupy, czyli wszystkim, co
mozna zaobserwowad, bez dochodzenia przyczyn okre$lonego stanu rzeczy.

2 Podzial kultury na formalng i gleboka wprowadzit do literatury Brooks (1960).
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W ten nurt wpisuje sie np. Nowicka, ktéra uwaza, ze kultura to wiedza
umozliwiajaca odpowiednie, tj. zgodne z oczekiwaniami danego spoteczen-
stwa, zachowanie si¢ w okreslonych sytuacjach i rolach (Nowicka 2009: 50).

Definicje funkcjonalne postrzegaja kulture jako zjawisko spoleczne i pro-
buja odpowiedzie¢ na pytania, dlaczego ludzie postepuja tak a nie inaczej,
jakie reguly kieruja ich zachowaniem oraz jakie funkcje w danym spoteczen-
stwie pelnig okre$lone zachowania. Wiedza o tym i $§wiadomo$¢, ze za-
chowanie ludzi jest uwarunkowane kulturowo oraz znajomos¢ regul nim
kierujacych pozwalaja przewidywaé zachowanie oséb z innych kregow kul-
turowych, a tym samym przygotowuja do spotkania z nimi3. Kultura to, jak
twierdzi Williams (1981: 11), ,sposéb zycia odrebnego narodu”, czyli
~wszystko, co czlowiek musi wiedzie¢, by dobrze funkcjonowac jako czlo-
nek danej spotecznosci” (Saville-Troike 1989: 7).

Definicje kognitywne kieruja uwage nie na widoczne aspekty kultury, ale
na ludzki umysl, r6zne sposoby organizacji $wiata i jego interpretacji przez
rézne spolecznosci oraz na modele postrzegania i budowania powigzan
miedzy zdarzeniami. W tych definicjach kultura nie jest zjawiskiem mate-
rialnym, ale procesem pozwalajacym uszeregowaé, pogrupowac i zinterpre-
towaé indywidualne do$wiadczenia. Tylko systematyczna obserwacja za-
chowania ludzi w réznych kontekstach pozwala poznaé¢ gleboko ukryte
reguly kierujace ich zachowaniami. Wagner (2003: 59) pisze, iz ,stowo kultu-
ra stalo sie sposobem moéwienia o czlowieku i o konkretnych przykladach
realizacji cztowieczenstwa, widzianych ze szczegodlnej perspektywy”. W po-
dejsciu kognitywnym kazda kulture mozna poréwnaé do programu kompu-
terowego, podlegajacego réznym modyfikacjom, innego dla kazdej kultury
i odpowiadajacego swoistego rodzaju mapom kognitywnym. Kulture defi-
niuje sie w kategoriach wewnetrznego programu i systemu jej organizacji.

Podobnie w kategoriach kognitywnych postrzega kulture Hofstede. We-
dlug niego , kultura to wspdlnotowe zaprogramowanie umystu, czyli wzor-
ce my$lenia, odczuwania i zachowania, ktére przyswajamy przez cale zycie,
to wszystko, co odréznia cztonkéw jednej grupy lub kategorii ludzi od in-
nej” (Hofstede 1991: 4). Kultura to ,koncept, ktéry pomaga nam zrozumiec¢

3 Zaréwno definicje behawioralne, jak i funkcjonalne zakladaja, ze mozna obiektywnie
okresli¢ zachowania przedstawicieli r6znych kultur, co nie do korca jest prawda, gdyz wynik
obserwacji w duzym stopniu uzalezniony jest od obserwatora i jego zdolnosci percepcyjnych.
Poza tym, gdy uda sie juz wskaza¢ te zachowania i powigzac je z przypisanymi im funkcjami,
istnieje ryzyko tworzenia stereotypéw. Zachowania réznia sie tez zaleznie od sytuacji u przed-
stawicieli tej samej kultury, a nawet u tej samej osoby, a ponadto zmieniajg si¢ w czasie. Dlate-
go niektérzy antropolodzy, np. Berreman (1972), uwazaja, ze zbyt duzy nacisk na doswiad-
czenie, czyli na to wszystko, co mozna zaobserwowac i zweryfikowaé, bardziej hamuje, niz
sprzyja porozumieniu miedzykulturowemu.
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ztozony Swiat, ale nic, co moglibysmy dotkna¢, jak np. stét czy cztowiek”
(Hofstede 1991: 9). Kultura to wszystko, co determinuje nasze zachowanie,
reakcje emocjonalne i spos6b postrzegania otaczajacego swiata*.

Definicje symboliczne akcentuja produkt procesu przetwarzania doswiad-
czenia, tj. uzyskiwanie znaczenia. Kulture okre$la si¢ jako system symboli
pozwalajacy jej uczestnikom tworzy¢ znaczenia (Geertz 1973). Z tej perspek-
tywy kulture nalezy rozumie¢ jako system podzielanych znaczen, tworzacy
w obrebie danej grupy zbiorowe poczucie doswiadczenia, co pozwala prze-
kazywac i odczytywac je jako majace znaczenie. W kulturze rozumianej jako
system symboliczny szczegélna uwage zwraca sie na akty interpretowania
znaczenia, tzn. elementem tworzenia go jest uzywanie symboli.

Symbolisci pytaja, jak powstaje znaczenie, za pomoca jakich symboli
podlega konceptualizacji i jest przekazywane dalej. Ich zdaniem, kultura jest
procesem dialektycznym i dynamicznym, zachodzacym nieustanie i tworza-
cym symbole, ktére mozna postrzegac historycznie - doSwiadczenia prze-
szte maja istotny wplyw na znaczenie terazniejszosci, a ta z kolei wptywa na
doswiadczenia przyszite. Wedlug Kramsch (1998: 7), , ludzie identyfikuja sie
jako cztonkowie okreslonej spolecznosci w takim zakresie, w jakim moga
znalez¢ miejsce w jej historii oraz identyfikowac sie ze sposobem, w jaki
pamieta sie tam o przeszlosci, zwraca uwage na teraZniejszos¢ oraz przewi-
duje przysztosc”.

Istnieje Scista zalezno$¢ pomiedzy tworzeniem znaczenia przez jednost-
ke a jej doswiadczeniem kulturowym, co oznacza, iz zrozumienie kultury
obcej przez jednostke dokonuje sie w wyniku syntezy kultury rodzimej,
docelowej i wlasnego doswiadczenia. Wedtug Liddicoat i Scarino (2013: 20),
yKkultury sa soczewkami, przez ktére ludzie wzajemnie tworza i odczytuja
znaczenia oraz rama pozwalajacg przekazywac znaczenia wychodzace poza
dostowne denotacje uzytych stow”.

Wsrod definicji symbolicznych ciekawa propozycje przedstawia Thomas
(1996: 110-112), uwazajacy, iz kultura jest uniwersalnym oraz typowym dla
danego spoleczenstwa, grupy czy organizacji systemem orientacyjnym, wa-
runkujacym postrzeganie, myslenie, wartosciowanie i postepowanie wszyst-
kich jego/jej cztonkéw. Ow system, sktadajacy sie ze specyficznych symboli,

4 Jako dzieci uczymy sie nie tylko mowy, ale i uczué, sposobéw postrzegania, organizo-
wania i interpretowania zdarzen oraz wlasciwych, akceptowanych w naszej kulturze reakcji
w okre$lonych okolicznosciach. Jedli bycie mezczyzna w danej kulturze jest utozsamiane
z walecznoscig i agresywnoscig, to w procesie wychowywania chlopcoéw istotnym elementem
programowania kulturowego bedzie akcentowanie takich wlaénie cech jako pozadanych, zas
tagodnos¢ czy wyrozumiatos¢ beda przedstawiane jako nieodpowiednie dla nich i konse-
kwentnie ttumione (Chatasiniski 1973: 9).
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w procesie enkulturagji jest przekazywany w obrebie danej spotecznoséci i two-
rzy tzw. standardy kulturowe uznawane przez wiekszos¢ jej cztonkéow za
normalne, oczywiste, typowe i obowigzujace. Sa one punktem odniesienia do
oceny zachowania wlasnego i innych, réwniez obcych kulturowo. Takie ro-
zumienie kultury ma wymiar miedzykulturowy i obejmuje szerokie spektrum
zagadnieri, w ktorym najistotniejszym wyzwaniem jest zrozumienie drugie-
go czlowieka w kontekscie jego specyficznych uwarunkowan kulturowych.

Definicje kultury skupiaja si¢ na przynaleznosci do spotecznosci naro-
dowych, ograniczonych terytorialnie, zakorzenionych w panstwie i jego
instytucjach, majacych wspoélng historie, jezyk i charakterystyczny sposob
my$lenia. Kultura obejmuje wytwory materialne, ktére powstaly na prze-
strzeni wiekéw, a o ich przechowanie troszcza sie rézne instytucje, jak np.
muzea, szkoly, biblioteki, rzady czy media. Jej waznym elementem jest tez
kultura codziennego zycia, czerpiaca ze wspoélnej historii i tradycji danej
spolecznosci. Jednak postrzeganie kultury wylacznie w kategoriach naro-
dowych oznacza czeste odwolywanie sie do stereotypéw, stworzonych na
podstawie cech charakterystycznych danego narodu i zupelnie pomija ist-
nienie ré6znorodnych grup kulturowych wewnatrz niego.

Ludzie identyfikujacy sie z okreslona grupa spoleczna, jak np. rodzina,
sgsiedztwo, grupa zawodowa czy etniczna, poprzez interakcje z innymi
czlonkami tej samej grupy przyswajaja wspdlny sposob postrzegania swiata,
wzmacniany przez instytucje, takie jak rodzina, szkota, miejsce pracy czy
rzad. To, na ile uczestnicy interakcji postrzegaja swoja przynaleznosé¢ do
grupy jako widoczne i wazne, w przypadku kazdego kontaktu jest wy-
znacznikiem interkulturowosci komunikacji, o ile jest to grupa narodowa
czy etniczna, majaca swoja unikalna historie, wartosci, artefakty, zwyczaje
i wzorce komunikacyjne (Tajfel i Turner 1986).

W dobie ponowoczesnosci kultura stata sie pojeciem heterogenicznym,
bardziej ruchomym i plynnym, zwigzanym z tworzeniem znaczenia i wspo6l-
notami wyobrazonymi (imagined communities), stworzonymi i uksztattowa-
nymi przez jezyk. Cho¢ przymiotnik ,wyobrazony” nasuwa skojarzenia
z czyms$ nierzeczywistym lub wymyslonym, nie odnosi sie jednak do prze-
ciwstawiania realnosci i nierealnosci, ale do opozycji charakteryzujacych
kontakty miedzyludzkie, takie jak: konkretnos$¢/abstrakcja, znajomos¢/ano-
nimowo$¢ oraz bezposrednio$c i posredniosé. Anderson (1997: 19), twoérca
pojecia, wyjasnia je nastepujaco: ,(wspodlnota) jest wyobrazona, poniewaz
cztlonkowie nawet najmniej licznego narodu nigdy nie znaja wiekszosci
swych rodakéw, nie spotykaja ich, nic nawet o nich nie wiedza, a mimo to
pielegnuja w umy$le obraz wspélnoty”.

Wedlug Kramsch (2011: 355), okreslajaca kulture wspdlnota mowy (the
speech community), ztozona z ludzi uzywajacych tego samego kodu jezyko-
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wego, to przede wszystkim wspoélnota dyskursu (the discourse community).
Jej zwyczaje dyskursywne z jednej strony uruchamiaja szeroki zakres moz-
liwych do skonstruowania znaczen,, a z drugiej ograniczaja go. Czlonkéow
wspo6lnoty dyskursu taczy jednakowy sposéb myslenia, zachowania i warto-
Sciowania, a spos6b, w jaki uzywaja jezyka, tzn. ich wybory, zwigzane
z tym, co decyduja si¢ powiedzie¢, a czego nie oraz styl méwienia, ukazuje
ich postawy, przekonania i wartosci, czyli kulture. Zwyczaje dyskursywne
narzucaja na czlonkéw wspdlnoty okreslone sposoby uzywania jezyka
w celu sprostania narzuconym potrzebom w obrebie danej grupy spotecznej
(Kramsch 1998: 6-7).

Podobnie uwaza Weedon (1987: 40) - jego zdaniem, znaczenia pojawiaja
sie w jezyku dopiero w momencie ich wyartykulowania. Zawsze ma to cha-
rakter spoteczny i jest historycznie ulokowane w dyskursach, ktére sg z kolei
wyrazem interesow politycznych, a w konsekwencji ciggle walczg o status
i wladze. Dlatego, jak pisze Kramsch (2011: 355), , kultura, tworzona i ksztat-
towana przez jezyk i inne systemy symboliczne, jest postrzegana jako miej-
sce walki o uznanie i uprawomocnienie znaczenia”.

Obecnie kultura nie kojarzy sie juz tak bardzo z instytucjami panstwo-
wymi czy tradycjami historycznymi lub z latwymi do zidentyfikowania
wspolnotami, ktére 1gcza wspdlne zwyczaje. Granice pomiedzy kulturami
nie s3 juz tak wyrazne, a same kultury nie sg logiczne, sp6jne czy statyczne
(Bayart 2002). Kulture taczymy bardziej z réznorodnymi ideologiami, po-
stawami i przekonaniami, tworzonymi w dyskursie, kontrolowanym przez
media, Internet, przemyst marketingowy i inne grupy intereséw, aspirujace
do ksztattowania ludzkich umystéw. Kultura to tkwigcy w ludzkich umy-
stach zestaw subiektywnych metafor, sposéb wyrazania emocji, wspomnie-
nia o charakterze historycznym i do$wiadczenia sytuowane w szerokim
kontekscie, czyli wszystko to, co pozwala nadawa¢ swiatu wokoét nas zna-
czenie i dzieli¢ si¢ tym znaczeniem z innymi.

Znaczenia nie sa w prosty sposob podzielane przez cztonkéw danej gru-
py, czy tez spéjnymi konstrukcjami, zwigzanymi z ich doswiadczeniem. Sg
fragmentaryczne, odmienne, czesto sprzeczne ze soba, a nawet kwestiono-
wane, gdyz powstaja w interakgji, a to oznacza, ze te same wydarzenia moga
by¢ interpretowane inaczej przez rézne osoby nalezace do tej samej grupy
kulturowej. O przynaleznosci do kultury w coraz wiekszym stopniu $wiad-
czy czlonkostwo we wspomnianych wspélnotach wyobrazonych, a nie
uczestnictwo w tradycyjnych spotkaniach twarza w twarz. Dlatego mozna
powiedzied, ze kultura ulega fragmentaryzacji i w konsekwencji czesto jest
sprowadzana do stereotypéw, ktérymi mozna manipulowaé w celu reali-
zowania wlasnych intereséw (Kramsch 2011: 355).
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Wartosé, tradycyjnie przypisywana czemu$ wiekszemu niz sam czlo-
wiek, przesunela sie od poczucia dumy plynacej z przynaleznosci do okres-
lonego panstwa czy réznorodnych, zmieniajacych sie wspdélnot, do samej
podstawy naszego symbolicznego ja i jego przetrwania. Kultura to z jednej
strony subiektywnos¢ (czlonkowie tej samej wspélnoty dyskursu majq rézne
biografie i doSwiadczenie zyciowe, moga tez rézni¢ sie wiekiem, plcig czy
przekonaniami politycznymi), ale takze rzeczywisto$¢ historyczna. Tworza
i kultywuja ja wspolne wyobrazenia, opowiadane historie i réznorodne dys-
kursy nadajace o zyciu znaczenie (Kramsch 2011: 356).

Dyskurs nie tylko produkuje i reprodukuje, ale takze organizuje znacze-
nie, a zatem kultura to nie tylko dyskurs, ale takze tworzenie znaczenia. Tak
zdefiniowana kultura kaze patrze¢ na czlowieka, jak na istote posiadajaca
symboliczne ja (symbolic self), ktére tworza symboliczne systemy, takie jak
jezyk i my$l oraz tkwigca w nich sita symboliczna. Aby zrozumie¢ kulture,
zar6wno ojczysta, jak i obcg, musimy wyjé¢ poza stowa i czyny konkretnego
cztowieka. Tylko wtedy dotrzemy do wielorakich, zmieniajacych sie i czesto
sprzecznych ze soba $wiatéw dyskursu, w ktérych obieg wartosci i tozsa-
moéci pomiedzy kulturami, inwersje, a nawet wynajdywanie znaczenia,
kryja sie czesto za iluzja skutecznej komunikacji (Kramsch 2011: 356). Wska-
zuje to wyraznie na dialogowy charakter kultury - ,uczestnicy dyskursu
ponownie ja artykuluja w ramach dzialania w okreélonych kontekstach,
usytuowanych w czasie i przestrzeni. Kultury maja zatem charakter dyna-
miczny i emergentny - powstaja w wyniku dziatania ludzi, a w szczego6lnosci
poprzez sposoby, w jakich uzywaja oni jezyka” (Liddicoat i Scarino 2013: 21).

1.3. Relacje miedzy jezykiem a kulturg

Jezyk to najwazniejsze medium komunikacji ludzkiej, m.in. za jego
pomoca przekazywane sa informacje, wyrazane emocje, postawy czy uprze-
dzenia. To takze narzedzie identyfikacji jednostki - poprzez jezyk ujawnia
sie przynalezno$¢ do danej grupy, czy to na poziomie panistwa, regionu,
grupy etnicznej, spotecznosci lokalnej, partii politycznej czy religii. Jak za-
uwaza Kramsch (1998: 3), ,jezyk wyraza, uciele$nia i symbolizuje rzeczywi-
stos$¢ kulturowa. Stowa odnosza sie¢ do wspdlnej wiedzy o Swiecie, poprzez
stowa tworzymy rzeczywistoé¢, poprzez uzycie jezyka okreslamy siebie
i innych - jezyk jest wyrazem naszej spolecznej tozsamosci”. Jezyk jest za-
tem integralnym elementem kultury, jej najszybciej rozpoznawalna manife-
stacjg, zaréwno nosnikiem, jak i najbardziej czutym miernikiem jej przeobra-
zen,, umozliwiajagcym dostep do niej tym, ktérzy go znaja. Kultura za$s
zawarta jest w jezyku, chociaz nie odzwierciedla on w prosty sposéb obiek-
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tywnej rzeczywistodci kulturowej. Jest czedcig tej rzeczywistosci, ktora
ksztaltuje i pozwala interpretowac inne jej fragmenty. ,Jest zaré6wno symbo-
lem calosci, jak i cze$cia calosci, ktéra ksztaltuje, ale jest tez ksztaltowany
przez dzialania socjokulturowe, ré6zne wierzenia i wartosci. Uzywajac jezy-
ka, odgrywamy zjawiska socjokulturowe, a uczac sie go, przyswajamy kul-
ture” (Byram 1991: 18).

Refleksja nad wzajemnym powiazaniem jezyka i kultury znalazla sie
w centrum obszaru badawczego filozoféw, jezykoznawcéw, socjologow
i antropologéw w szerszym wymiarze w epoce o§wiecenia. Jednym z pierw-
szych uczonych, ktéry zwrécil uwage na jezykowy charakter obrazéw $wia-
ta, byl von Humboldt, niemiecki uczony zyjacy na przetomie XVIII i XIX
wieku. Jego zdaniem, ,w kazdej mowie tkwi wlasciwy jej sposéb patrzenia
na $wiat”, jezyk ksztaltuje wiec percepcje $wiata i poglad na Swiat danej
spolecznosci jezykowej (Weltanchauung) (Humboldt, w: Fleischer 2000: 47).
Humboldt méwi o tzw. wewnetrznej formie jezykowej (innere Sprachform),
znamiennej dla kazdego sposobu patrzenia na $wiat, zakorzenionej w po-
szczegOlnych jezykach.

Poglady Humboldta znalazly kontynuacje w gramatyce tresci Weisger-
bera, w latach 30. XX wieku. Uwazat on, iz spos6b patrzenia na $wiat odbija-
jacy sie w jezyku nie odnosi sie do realnie istniejgcego Swiata, lecz raczej do
samego jezyka. Wedlug Weisgerbera, wspélnoty jezykowe sa wytworami
zawartego w jezyku sposobu patrzenia na $wiat. W procesie socjalizacji
przejmowane jest skumulowane i dostepne jezykowo ujecie $wiata, wraz
z jego uporzadkowaniem i warto$ciowaniem. Mozna przyjaé, iz miedzy
wspoélnota jezykowa i podporzadkowanymi jej obserwacjami istnieje jakas
instancja posredniczaca, jezykowy ,miedzyswiat”, ktéry, zastosowany do
indywidualnego méwienia, przenosi ,sposéb widzenia $wiata”. Najistot-
niejszymi jego elementami s3 budowanie zasobu leksykalnego i pola wyra-
zowe (Wortfelder). Tak postrzegany jezyk stanowi swego rodzaju klucz do
Swiata (Weisgerber, w: Fleischer 2000: 47).

Jezyk jest obecny we wszystkich dziedzinach kultury i stad wynika jego
szczegOlna rola. Dostrzegl to Levi-Strauss, twoérca strukturalizmu w antro-
pologii kulturowej. ,Z wielu powodéw uwazam jezyk za najbardziej zasad-
niczy fakt kulturowy. Po pierwsze jezyk jest czescia kultury (...) Po drugie,
jezyk jest zasadniczym instrumentem, uprzywilejowanym $érodkiem, dzieki
ktéremu przyswajamy kulture naszej grupy (...) W koricu, i przede wszyst-
kim, jezyk jest najdoskonalszym ze wszystkich przejawéw porzadku kultu-
rowego, tworzacych system na tej czy na innej zasadzie. I jesli chcemy zro-
zumied, czym jest sztuka, religia, prawo, a moze nawet i kuchnia lub zasady
uprzejmosci, nalezy je rozumie¢ jako kody utworzone przez artykulacje
znakéw, wedlug modelu lingwistycznego porozumiewania sie” (Char-
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bonnier 1968: 141). Wedlug Levi-Straussa jezyk warunkuje istnienie kultury,
gdyz jest srodkiem jej transmisji, a poza tym inne systemy oraz dziedziny
kultury, takie jak mitologia, religia czy sztuka nadbudowuja sie na jezyku
i maja analogiczna lub zblizona do niego budowe strukturalng. Zaréwno
jezyk, jak i kultura sa zbudowane z opozyciji i korelacji oraz ze stosunkéw
logicznych. Sg jednak dwoma réwnoleglymi przejawami bardziej funda-
mentalnej dzialalnosci czlowieka, jaka stanowi aktywnos¢ jego umysiu
(Levi-Strauss 1970: 130-131).

U podstaw zycia spolecznego lezy zawsze dzialalnosé¢ intelektu. Formal-
ne aspekty ludzkiego umystu sg tozsame dla wszystkich ludzi i kultur.
Kategorie myslenia symbolicznego wyrazaja uniwersalne i nieuswiado-
mione cechy ludzkiego umystu, tzw. podstawowe struktury mentalne.
Myslenie symboliczne okreéla i porzadkuje calos¢ Swiata, jakiego cztowiek
doswiadcza, a jezyk, jako kodyfikator mysli, umozliwia ujmowanie $wiata
w systemy opozycji. Zagubiony w lesnych ostepach tubylec i przechodzieri
na Manhattanie mysla identycznie, czerpiac jedynie z réznego rodzaju
dostepnych im materialéw i udogodniern cywilizacyjnych (Levi-Strauss
1970: 77). Badania antropologiczne nieustannie uswiadamiajag nam partyku-
larnoéc¢ i wzglednos¢ obrazu $wiata, ktéry sobie wytwarzamy. W ogromnej
mierze ksztaltuje go jezyk - zwierciadto mysli, kreator i kodyfikator rzeczy-
wistosci.

Duzy wklad w badanie zwiazku jezyka i kultury ma jezykoznawstwo
amerykanskie, w kregu ktérego powstato wiele interesujacych mysli, hipo-
tez i opracowan takich autoréw, jak Boas, Bloomfield, Sapir, Kroeber czy
Whorf. Studiujac jezyk Indian péinocnoamerykariskich odkryli oni, ze pew-
ne uogodlnienia dotyczace jezyka w ogole, bazujace dotychczas na jezykach
indoeuropejskich, nie maja zastosowania uniwersalnego. Zdaniem Boasa,
jezyk danej kultury jest jednym z jej najbardziej charakterystycznych wy-
tworéw, a réwnoczeénie jezyk i kultura sa écidle ze soba powiazane. Zaden
system jezykowy nie jest na tyle prymitywny, aby nie mozna w nim wyra-
za¢ abstrakcyjnych idei lub mysle¢ za jego pomoca w sposéb racjonalny.
O réznicach w sposobie myslenia ludzi decyduje przede wszystkim kontekst
kulturowy, z ktérego sie wywodza (Boas 1948: 157-159).

Swiadomos¢ istnienia $cistych powiazan pomiedzy jezykiem a kultura
mial réwniez Sapir, dla ktérego swiat ludzki, w odréznieniu od $wiata nauk
przyrodniczych, jest Swiatem znaczen. ,Studiowac formy jezyka w oderwa-
niu od myséli, jakie si¢ za tymi formami kryja, to tak jak studiowaé zewnetrz-
ne formy kultury - tatuaze, ceremonie, rytualy - w oderwaniu od ich zna-
czen i funkcji. Jezyk byt dla Sapira aspektem kultury. Jak cata kultura, wart
byt badania i rozumienia, przede wszystkim, jedli nie jedynie, wlasnie
w odniesieniu do ludzkiego $wiata znaczen” (Wierzbicka 1978: 19-20).
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Jezyk jest dla Sapira uwarunkowanym kulturowo narzedziem komuni-
kacji, za pomoca ktérego powstaja symbole, a ich znaczenia pozwalaja stwo-
rzy¢ myslowy obraz rzeczywistosci. Poszczegélne akty uzycia jezyka sa
zakorzenione w kulturze. Jezyk i kultura sa nie tylko forma ekspresji i ko-
munikacji, lecz zlozonymi systemami poznawczymi, umozliwiajacymi
orientacje w $wiecie. Odzwierciedlajac spoteczng rzeczywistos¢ oraz warto-
Sci kulturowe i tworzac forme spotecznych zachowan, jezyk jest narzedziem
utrwalania i przekazywania kultury, ,symbolicznym przewodnikiem po
kulturze” (Sapir 1978: 89). Zgodnie z wytycznymi nakreslonymi przez jezyk
rodzimy dokonujemy segmentacji natury oraz kategoryzujemy $wiat w spo-
sO6b skodyfikowany we wzorcach jezyka ojczystego (Sapir 1978: 44-49).

Kazda tres¢ kulturowa mozna wyrazi¢ w jezyku, a material jezykowy
symbolizuje dla uzytkownikéw danego jezyka okreSlone znaczenia. Jezyk
umozliwia czlowiekowi wyjscie poza to, co jest dostepne w indywidualnym
doswiadczeniu. Wyodrebniajac z doswiadczenia poszczegolne jego elemen-
ty i kategoryzujac je, jezyk tworzy co§ w rodzaju potencjalnego, ponad-
indywidualnego $wiata, ktéry konstytuuje powszechne porozumienie.
Uczestnicy danej kultury nie zyja jednak wytacznie w $wiecie obiektywnym
czy w $wiecie mozliwych do zaobserwowania dziatani spotecznych. Ich do-
Swiadczenie jest zawsze zaposredniczone jezykowo - rzeczywisto$¢ spo-
teczna jest w duzej mierze uzalezniona od zwyczajéow jezykowych panuja-
cych w danej grupie. Jezyki za$ nigdy nie s na tyle do siebie podobne,
by mozna je bylo traktowac jak reprezentujace te sama rzeczywistosé. ,Swia-
ty, w ktorych zyja rézne spoleczeristwa, sa odrebnymi $wiatami, nie za$
tym samym $wiatem, tylko opatrzonym odmiennymi etykietkami” (Sapir
1978: 88).

Opierajac sie na tych przestankach, Sapir i Whorf sformulowali hipoteze,
ktora zaklada, ze o strukturach myslowych i mozliwoéciach mentalnych
w duzym stopniu decyduje system kazdego jezyka®. Jezyk jest czyms wiecej
niz narzedziem do porozumiewania si¢ - zawiera pewien obraz Swiata,
a przez to determinuje nasze myslenie o nim i spos6b obserwacji, poznawa-
nia i zachowania. Jezyk nie jest wylacznie narzedziem przekazywania mysli,
lecz réwniez je ksztaltuje. Wynika z tego, ze mozliwe jest tylko poznanie
uwzgledniajace mozliwosci okreslone przez jezyk, gdyz calos¢ doswiadcza-
nej rzeczywistoéci przyrodniczej i spotecznej jest zakodowana w jednostkach
komunikatywnych jezyka danej spolecznosci, tzn. w wyznaczajacych je
strukturach gramatycznych (Whorf 2002: 212-214). Poszczegdlne jezyki
w okreslony sposob kieruja postrzeganiem czy sposobem myslenia swoich

5Nazywa sie ja rowniez zasada relatywizmu albo determinizmu jezykowego, zgodnie
z ktérg jezyk ma istotny wplyw na przyjmowanie tresci i ich poznawcze uporzadkowanie.
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uzytkownikéw. Oznacza to, ze dwa rézne jezyki to dwa rézne obrazy swia-
ta, a wiec i dwa rézne porzadki myslenia (Siemieriski 1991: 77).

Zjawisko to jest najbardziej widoczne w stownictwie poszczegélnych je-
zykéw - co$, co w jednym jezyku nazwane zostalo jednym wyrazem, w in-
nym moze ulec rozkladowi na kilka rzeczy (zjawisk), ktérym odpowiadac
bedzie kilka odmiennych stéw, lub nie pojawi¢ sie wcale (Helbig 1982:
162-164). Dowodzi tego rozbudowane stownictwo okreslajace $nieg w jezy-
ku Eskimoséw, w ktérym istniejg oddzielne stowa na okreélenie $niegu nie-
sionego przez wiatr, lezacego na ziemi, zbitego w twarde bryty lodu, rozto-
pionego, miekko padajacego, zacinajacego czy wreszcie mokrego - facznie
jest ich dwanascie (Robinson 1985: 15). Natomiast mieszkaricy polozonego
w lasach réwnikowych Konga, gdzie $nieg nigdy nie pada, w swoim jezyku
nie maja stowa na jego okreslenie. W jezykach boliwijskich i peruwiarnskich
Indian Ajmara istnialo ponad dwiescie stéw na okreslenie ziemniaka (Bursz-
ta 1998: 61). W staroangielskim uderza liczba slownictwa zwigzanego
z prowadzeniem wojny - plemiona starozytnej Brytanii czesto je prowa-
dzity, co znalazlo odbicie w ich jezyku i literaturze. Niektére jezyki, np.
shona, uzywany w Zimbabwe, czy liberyjski jezyk bassa, postuguja sie
mniejsza liczba kategorii koloréw (odpowiednio czterema i dwoma) niz
jezyki europejskie (sze$¢ podstawowych koloréw), co wptywa na inne po-
strzeganie przez ich uzytkownikéw koloru jako takiego oraz okreslanie czy
sposob rozrézniania koloréw (Gleason 1961: 4).

Podobne zréznicowania wystepuja na poziomie gramatyki. Zdaniem
Whorfa, Indianie Hopi, znajacy jedynie wtasny jezyk i kulturowe zaplecze
swej spolecznosci, nie postuguja sie pojeciami czasu i przestrzeni, uwaza-
nymi przez Europejczykéw za intuicyjne i uniwersalne. Badania dowiodly,
ze ,jezyk Hopi jest zupelnie pozbawiony stow, form gramatycznych, kon-
strukcji czy wyrazen, ktére odnosityby sie bezposrednio do przeszlosci,
przysztosci i teraZzniejszosci, do trwania i cigglosci, do ruchu pojmowanego
raczej kinetycznie niz dynamicznie (...); nie ma w nim nawet terminu odno-
szacego sie do przestrzeni” (Whorf 2002: 75-76). W jezyku Hopi czas jest
wyrazany w kategorii okredlonych zdarzen, sekwengji czy rozwoju akgji.

Natomiast w kulturze europejskiej czas jako kontinuum domagatl sie
utrwalenia i zobiektywizowania, co doprowadzito do narodzin historii czy
rozpowszechnienia sie kalendarzy. Cykliczny i stabilny czas Indian Hopi
powoduje, ze w ich kulturze brak jakiegokolwiek pospiechu, nacisk za$ kta-
dzie si¢ na dzialania przygotowawcze wobec zdarzenn majacych dopiero
nastapi¢. Znana nam dobrze metafora, iz czas to pieniadz, bylaby w ich kon-
tekscie kulturowym zupelnie niezrozumiata, gdyz czasu sie tam nie mierzy,
nie traci ani nie oszczedza. Hipoteza Sapira-Whorfa oraz jej pdzniejsze uzu-
pelnienia stwierdzajq, Ze nie tylko rodzaj jezyka zalezy od typu kultury, lecz
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takze typ kultury uzalezniony jest od rodzaju jezyka. Jezyk powstaje bo-
wiem w ramach okreslonej kultury i jest przez nig warunkowany.

Skrajnie deterministyczna interpretacja tej hipotezy, wyrazona przez sa-
mego Whorfa (2002: 285) slowami , postrzegajacy nie utworza sobie tego
samego obrazu $wiata na podstawie tych samych faktéw fizycznych, jesli
ich zaplecza jezykowe nie sa podobne lub przynajmniej poréwnywalne”,
oznacza, iz porozumienie miedzy uzytkownikami dwoéch réznigcych sie od
siebie jezykow jest wlasciwie niemozliwe, gdyz postrzeganie i opis Swiata,
dokonywane na ich gruncie, zupelnie do siebie nie pasuja. Jednak doswiad-
czenie pokazuje, Ze jest inaczej - ,jezyki r6zniq sie od siebie nie tyle tym, co
mozna w nich powiedzie¢, ale na ile stosunkowo tatwo mozna to w nich
powiedzie¢” (Hockett 1954: 122).

Mocna wersja hipotezy Whorfa wykluczataby mozliwos¢ jakiegokolwiek
porozumiewania sie¢ miedzykulturowego ludzi. Dlatego Hymes (1967: 282)
zaproponowal ograniczenie dyskusji o wplywie jezyka na kulture do jego
oddzialywania w sferze zwyczajowego myslenia ludzi. Wedlug niego inge-
rencja wzorow jezykowych nie jest absolutna, tzn. czlowiek nie mysli wy-
tacznie w sposéb, w jaki pozwala na to jezyk, a co wiecej, potrafi wyzwoli¢
sie spod jego wplywu. Natomiast jezyk zdecydowanie utatwia i podpowia-
da sposéb konceptualizacji $wiata oraz pomaga w porozumiewaniu sie
z ludZmi postugujacymi sie nimé. Jako czlonkowie okreslonych spote-
czenstw uzywajacy konkretnego jezyka, kodyfikujemy doswiadczang rze-
czywisto$¢ wedlug jego prawidel, tzw. szablonéw mowienia. Jednak, jak to
ujela Lee (1960: 154), ,zakladamy nie to, ze sama rzeczywistosc jest wzgled-
na, ale ze jest inaczej akcentowana i klasyfikowana przez uczestnikow roz-
nych kultur, czyli ze spostrzegaja oni rézne wymiary rzeczywistosci albo tez
przedstawiane sa im jej r6zne wymiary”.

Konkurencyjna wobec idei Sapira i Whorfa tradycje badan nad zwiaz-
kami jezyka, kultury i myslenia zapoczatkowal Malinowski, uznawany za
twoérce etnograficznej teorii jezyka. Sadzil on, iz zjawisk jezykowych nie

6 Teoria relatywizmu jezykowego nie zostata dotad w sposéb rozstrzygajacy udowodnio-
na ani tez obalona. Nie jest jasne, czy réznice strukturalne pomiedzy jezykami pociagaja za
soba faktyczne réznice w sposobie postrzegania i pojmowania $wiata (Carroll 2002: 39). Hipo-
tezie zarzucano m.in., iz zbyt duza wage przywiazuje do gramatyki, zaniedbujac stownictwo
(Hudson 1996: 97). Ostatnio analizie poddawano wybrane aspekty jezykéw w odniesieniu do
pozajezykowych czynnikéw w réznych kulturach, np. terminéw zwigzanych z pokrewien-
stwem, kolorami, chorobami czy sposobami zwracania si¢ do oséb (Kay i Regier 2006). Wyniki
tych badan byty jednak czesto sprzeczne (Stern 1990: 206). Wardhaugh (1976: 74) uwaza, ze
kazdy jezyk naturalny jest systemem posiadajacym swoéj wlasny metajezyk, za pomoca ktore-
go, odwolujac sie do oméwieri, mozna wyrazi¢ wszystko, co wokét nas widzimy, pomimo iz
pewne pojecia tatwiej wyrazi¢ w jednym jezyku niz w drugim.
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wolno rozpatrywaé¢ w oderwaniu od kontekstu kulturowego, ale nalezy
traktowac jako jego integralna czes¢. Znaczenie danego wyrazenia uwarun-
kowane jest kontekstem nie tylko calej wypowiedzi, ale réwniez sytuacij,
w jakiej do niej dochodzi. Obejmuje to wyraz twarzy, gesty, wykonane
czynnoéci, charakterystyke grupy oraz te czes¢ otoczenia, w ktorej proces
komunikowania si¢ odbywa. Wyrazy sa zrozumiate tylko dlatego, Ze sa
zwigzane z okreslong sytuacja kulturowa, a wiec z kontekstem spotecznym
(Malinowski 1981: 261-262).

Duzy wkiad w rozwdj badan nad zwigzkiem jezyka i kultury ma Bloom-
field, tworca nie tylko teoretycznych podstaw strukturalizmu amerykariskie-
go, ale takze autor pionierskich badan i opiséw wielu nieznanych, egzotycz-
nych jezykéw. W jego pracach znajdziemy liczne uwagi na temat zwigzkow
taczacych badane przez niego jezyki z grupy malajo-polinezyjskiej z kultu-
rami badanych plemion, miedzy innymi z ich organizacja spoteczna czy
podzialem rél w spoteczeristwie. W swym najbardziej znanym dziele - Jezyk
(Language) - Bloomfield podaje przykiad jezyka Indian z plemienia Yana,
w ktérym rézne formy jezykowe uwazane sa za odpowiednie dla mezczyzn
i kobiet (dotyczy to zaréwno odmiennej fleksji, jak réwniez stownictwa)
(Bloomfield 1966: 60).

Podobnie Kroeber, amerykarski antropolog, uwazal jezyk za czes¢ kul-
tury, a réwnoczesénie za swego rodzaju warunek determinujacy jej powsta-
nie. Jego zdaniem, kultura nie istnieje bez jezyka ani jezyk bez kultury.
»Trudno sobie wyobrazi¢ jakiekolwiek abstrakcyjne myslenie przebiegajace
bez udziatu stéw lub symboli wywodzacych sie ze stow. Wierzenia religijne
i pewne fazy organizacji spolecznej réwniez wydaja sie zalezne od mowy:
podzialy kastowe, zasady zawierania malzenstw, stopnie pokrewienistwa,
prawo i tak dalej” (Kroeber 1948: 223).

Jezyk jest wpisany w kulture i écisle zwigzany ze sposobem, w jaki lu-
dzie mysla i zachowuja sie oraz odgrywa wazna role w przekazywaniu kul-
tury, szczeg6lnie w formie pisanej. Kognitywisci opisuja go jako ,podsta-
wowe narzedzie i element sktadowy kultury”, a jej odbicie w strukturach
jezyka uznaja za ,wszechobecne i znaczace” (Langacker 1999: 16). Procesy
nabywania wiedzy o $wiecie oparte sa na stosowaniu schematéw, prototy-
pow i metafor - typowych, powtarzajacych sie i wykazujacych analogiczne
wladciwosci doswiadczen. Hall (1976: 131) wprowadzil do literatury termin
,rama sytuacyjna”, ktora obejmuje: dialekty sytuacyjne, akcesoria material-
ne, osobowosci sytuacyjne, wzory zachowan pojawiajace si¢ w rozpozna-
nych ukiadach, odpowiadajace specyficznym sytuacjom. Rama sytuacyjna
jest, jego zdaniem, najmniejszg zdolng do samodzielnej egzystencji jednostka
kultury mozliwa do analizowania i przekazania potomnosci.
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Scisly zwigzek jezyka i kultury uwidacznia si¢ réwniez, gdy cechy cha-
rakterystyczne dla samej kultury, zaproponowane i opisane przez znanego
antropologa kultury, Herskovitsa, sprobujemy odnieé¢ do jezyka, bo zaro6w-
no kulture, jak i jezyk nabywamy. Oba pojecia wywodza sie z biologicznych,
srodowiskowych, psychicznych i historycznych uwarunkowan ludzkiej
egzystencji, a ponadto sa zorganizowane, wieloaspektowe, dynamiczne
i zmienne. Wystepujace w nich prawidlowosci pozwalaja analizowac je me-
todami naukowymi. Tak jezyk, jak i kultura sa wreszcie instrumentami
przystosowania jednostki do otoczenia oraz zyskania srodkéw niezbednych
do tworczej ekspresji (Herskovits 1956: 625).

Jednostka, wzrastajgc w danym systemie spoteczno-kulturowym, uczy
sie go rozpoznawad, gléwnie za posrednictwem jezyka pozwalajacego na-
zwac¢ wspollne doswiadczenia kulturowe. Jezyk jest zatem zakorzeniony
w do$wiadczeniu, a uyjmowane i opisywane przezen aspekty doswiadczenia
staja sie kulturowymi schematami, calo$ciami niedajacymi si¢ w prosty spo-
s6b rozlozy¢ na czesci sktadowe. Takim schematem w tradycji chrzescijan-
skiej jest magiczna calo$¢ zwana Swietami Bozego Narodzenia, na ktéra
skladaja sie: wyobrazenie o pogodzie (mréz, $nieg), typowe czynnosci
(sprzatanie, pieczenie, pisanie listéw do Swietego Mikotaja, zakup choinki,
przygotowywanie 0zdob) czy rytualy (wieczerza wigilijna, Spiewanie koled,
pasterka) (Burszta 1998: 77).

Istnieja réwniez reguly okreslajace sposob zachowania dotyczacy np.
rozpoczynania rozmowy, wyrazania komplementéw, a nawet telefonowa-
nia, tzw. skrypty konwersacyjne (schematy zachowarn jezykowych). ,Poten-
cjalne repertuary wartosci kulturowych sa takie same, ale inne sa preferencje
ich wyboru i sposoby manifestowania. Kazda kultura rozwija pewne wiasne
schematy, niezbedne do wiasnego zrozumienia i funkcjonowania w ramach
danej grupy. Stuza one do koordynacji zachowan spotecznych lub jako ele-
ment im towarzyszacy i stanowia jedna z wazniejszych form zachowarn”
(Zawadzka 2004: 186)”. Poprawne uzycie skryptéw konwersacyjnych wpty-
wa w duzym stopniu na sukces w komunikacji w jezyku obcym i moze miec¢
wieksze znaczenie niz poprawno$é gramatyczna czy odpowiednio uzyte
stownictwo. Z tego powodu poznawanie jezyka obcego powinno by¢ Scisle
skorelowane z poznawaniem kultury.

7Rézne nacje inaczej reaguja na ustyszany komplement pod swoim adresem, np. ,Masz
tadny sweter”. Amerykanin, wychowany w kulturze traktujacej komplement za rodzaj przyja-
cielskiego daru, odpowie , Dzigkuje”. Natomiast Francuz, ktérego kultura postrzega prawienie
komplementéw za naruszanie przestrzeni osobistej, bedzie sie staral ostabi¢ jego wydzwiek
i minimalizowa¢ jego wartos¢, mowiac ,Jest juz stary” (Kramsch 1998: 7).
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W procesie enkulturacji® czlowiek nabywa kompetencji w zakresie poru-
szania sie w sferach podobnych pojeciowych catosci, ktére mozna nazwac
sferami doswiadczenia o charakterystycznych, podzielanych kulturowo
znaczeniach. Woké! nich organizuje sie tez typowe stownictwo, jakiego
uzywamy. Jako cztonkowie danego spoleczeristwa poruszamy sie w obrebie
dziedzin semantycznych o ustalonych granicach, ktére sa zasadniczo nie-
kwestionowalne. Doswiadczenia istotne z punktu widzenia danej kultury,
wyodrebniane jezykowo w postaci schematéw, staja sie prototypami ludz-
kiego doswiadczenia. Wedlug nich oceniamy innych ludzi, okreslajac, co
w ich zachowaniu jest normalne, a co nie. Jest to podstawa typowego dla
kazdej kultury etnocentryzmu, tj. przekonania, iz wylacznie nasz zakres
doswiadczen jest wlasciwy i prawdziwy, gdyz odzwierciedla obiektywny
porzadek rzeczywistoéci (Burszta 1998: 77).

Prototypy, dobrze utrwalone w jezyku i kulturze, staja si¢ idiomami
moéwienia i myslenia o codziennych doswiadczeniach, stad ich znajomos¢
w jak najpelniejszym zakresie $wiadczy o poznaniu kultury. Prototypy
i idiomy nie sg jednak niezmienne i nie obliguja jednostki do myslenia wy-
tacznie zgodnie z nimi. Fenomen kultury wyptywa z ich zmiennoéci i krea-
tywnosci oraz zdolnosci do ciaglego tworzenia nowych schematéw, proto-
typow i idioméw. Dodatkowa trudnoscia w jednoznacznym opisie $wiata
jest metaforycznosc jezyka, bedaca Zrédlem jego wieloznacznosci.

Jak zauwazaja Lakoff i Johnson (2003: 173), metafora lezy u podstaw sys-
temu pojeciowego kazdej kultury - myslimy w kategoriach metafor i ram.
Ramy sa polaczone z jezykiem, to stowa aktywuja je w mézgu. Dlatego jezyk
nigdy nie jest neutralny. Powszechne przekonanie, ze jezyk odzwierciedla
$wiat, jest nieprawdziwe. Stowa odzwierciedlaja jedynie nasze rozumienie
Swiata, a nie sama rzeczywistosc.

»Wiedza kulturowa w formie przyjetych wyobrazen uwidacznia sie¢ w wy-
razeniach idiomatycznych jezyka, ktore opieraja si¢ na metaforach” (Lakoff
i Johnson 1999: 69). Zlozone kategorie, ktérych uzywamy do opisu $wiata, sa
porzadkowane przez nasze doswiadczenia i moga by¢ nacechowane kulturo-
wo (Lakoff 1987: 5). Pojecia metaforyczne, opisujac dziatania, nadaja strukture
naszej rzeczywistosci, gdyz nowe metafory maja moc tworzenia nowej rze-
czywistoéci. Duza cze$¢ zmian w obrebie kultury powstaje w wyniku wpro-

8 Enkulturacja to proces socjalizacji, czyli wpajania kultury. Jak zauwaza Nowicka (2009:
43-44), ,,proces wchodzenia w zycie spoleczne jest u cztowieka zarazem procesem wchodzenia
w kulture. Uczenie sie funkcjonowania w spoleczeristwie jest réwnoczesnie uczeniem sie kul-
tury”. Zdaniem Burszty (1998: 49), ,w procesie miedzygeneracyjnej transmisji wiedzy naby-
wamy kompetencje kulturowga, czyli uczymy sie kultury wlasnego spoteczeristwa, wrastamy
w nia. Stajemy sie jednoczesnie integralnymi jego czlonkami i nosicielami jego kultury”. Ter-
min wprowadzil do literatury Herskovits (1956).
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wadzenia nowych poje¢ metaforycznych i zanikania starych. Nie oznacza to,
ze stowa zmieniajg rzeczywisto$c, ale ze zmiany w systemie pojeciowym wply-
waja w istotny sposéb na uznawanie pewnych stanéw rzeczy za realne, innych
za$ za fikcyjne. Stowa decyduja takze o naszym postrzeganiu $wiata i podej-
mowanym dzialaniu, na podstawie takiej a nie innej jego charakterystyki.

Friedrich (1989), majac na uwadze Scisle polaczenia jezyka i kultury, wpro-
wadzil do jezykoznawstwa pojecie linguakultury (linguaculture), a Agar (1994)
uzyl terminu languakultura (languaculture). Obaj uczeni podkreslajg, ze jezyk
jest ksztaltowany nie tylko przez wpisany wen potencjal ogélny i szczegoéto-
wy, ale takze przez konkretne do$wiadczenia socjokulturowe jego uzytkow-
nikéw. Wspoéldziatanie jezyka i kultury (language as culture, language governed
by culture) jest przedmiotem zainteresowania preznie rozwijajacego sie, od-
dzielnego dzialu jezykoznawstwa - jezykoznawstwa kulturowego (cultural
linguistics). Zajmuje sie¢ ono badaniem, jak ludzie rozmawiaja ze soba o $wie-
cie, ktéry sami tworza oraz w jaki sposob ksztaltuja wiasne doswiadczenia
i wydobywaja z nich znaczenia. Jezykoznawstwo kulturowe postrzega kultu-
re jako Zrédlo konceptualizacji doswiadczenia cztowieka za pomoca struktur
kognitywnych, tj. wspomnianych juz schematéw, kategorii, metafor czy
skryptéw (Palmer i Sharifian 2007: 11).

W polu zainteresowan jezykoznawstwa kulturowego lezy socjolingwi-
styka, a Scilej socjokultura, czyli umiejetnos¢ odpowiedniego, adekwatnego
i taktownego, , kulturalnego” zachowania sie¢ wéréd przedstawicieli danego
kregu kulturowego, zar6wno pod katem jezykowym, jak i pozajezykowym,
obejmujace czasami roéwniez zaniechanie dzialania w okreslonych sytua-
gjach. Przez adekwatne zachowanie nalezy rozumie¢ trafne i skuteczne od-
nalezienie si¢ w danej sytuacji komunikacyjnej, z zamiarem wykonania wy-
znaczonego sobie zadania, czyli osiggniecie zalozonego celu.

Istnieje wiele elementéw linguakultury, ktére osoby uczace sie jezyka
obcego powinny opanowac. Sg wéréd nich kwestie socjokulturowe (socjo-
lingwistyka), jak np. tematy i pytania drazliwe, ktérych nie nalezy poruszac
i zadawaé (rozmowy o polityce, zarobkach, wieku, miejscu pracy, pocho-
dzeniu), i pozajezykowe, jak chocby kwestie czy wypada jes¢ rekoma, czy
mozna natozy¢ sobie nastepna porcje, nala¢ nastepny kieliszek wina albo jak
dlugo powinna trwac pierwsza wizyta.

1.4. Podobienstwa i réznice kulturowe
Zaréwno jezyk, jak i kultura ujawniaja swoja odrebnosé¢ i tozsa-

moé¢ w zderzeniu sie z innym jezykiem czy kulturg - ,tozsamos¢ rodzi sie
z uswiadomionej réznicy” (Todorov 1986, w: Wierzbicka 2007: 49). Jednak
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na skutek braku wiedzy w tym zakresie czesto dochodzi do zgrzytéw i star¢
w kontaktach miedzykulturowych. Powodem tego moga by¢ bledne inter-
pretacje zachowan przedstawicieli innych kultur, a nie ich zachowania per se.
Lakoff (1990) pisze, ze interpretujac przekaz obcokrajowcéw, czesciej uzy-
wamy wlasnego punktu odniesienia, nacechowanego kultura rodzima, a to
w sposob nieunikniony prowadzi do nieporozumienia. ,Zakladamy mozli-
wos¢ bezposredniego transferu znaczenia, tzn. ze gest lub dziatanie w kultu-
rze A moze by¢ zrozumiane w ten sam sposob przez czlonkéw kultury B”
(Lakoff 1990: 165).

Przeszle doswiadczenia - te indywidualne i zbiorowe - maja ogromny
wplyw na sposoéb, w jaki postrzegamy rzeczywisto$¢ i myslimy o niej. Po-
nadto, gdy wyrobimy juz sobie o czym$ lub o kim$ zdanie, odwolujemy sie
do tego, oceniajac nowe sytuacje, czy interpretujac okreslone zachowanie.
Utrwalone oceny trudno zmieni¢, gdyz dla zachowania spdjnosci wytwo-
rzonego obrazu czesto odrzucamy, pomijamy, a nawet znieksztalcamy do-
stepne informacje, zaburzajace wcze$niejsze wyobrazenia czy sady® (Aron-
son 1972: 92).

Jak zauwazaja Dignen i Chamberlain (2009: 11), ,kultura jest czesciej
zrédlem konfliktu niz synergii”, a réznice kulturowe w komunikacji mie-
dzykulturowej ,,w najlepszym wypadku sa uciazliwe, a czesto prowadza do
katastrofy”. Wydaje sig, ze u podstaw porozumienia interkulturowego lezy
umiejetnos¢ powstrzymywania sie od kategorycznych sadéw, podejmowa-
nych bez doglebnej analizy kontekstu czy dostrzegania podobieristw i réznic
pomiedzy kulturami obcymi a rodzima. Jest to o tyle trudne, iz wiele aspek-
tow kultury nie jest wyrazana explicite. Ponadto umiejetno$é zachowania sie
zgodnie ze standardami obowiazujacymi w danej kulturze, zaréwno rodzi-
mej, jak i obcej, w duzym stopniu nabywamy podswiadomie.

Psychologowie spoleczni, np. Langer (1989), twierdza, iz aby korygowac
sklonnos¢ do btednego interpretowania zachowan ludzi obcych nam kultu-
rowo, powinniémy uswiadomié¢ sobie najpierw cechy charakterystyczne
wlasnych zachowan komunikacyjnych. Im wiecej myslimy o tym, jak sami
sie zachowujemy, tym wieksze prawdopodobieristwo, ze z czasem bedzie
ono stosowniejsze w kontaktach z obcokrajowcami. Dostosowywanie wlas-
nego zachowania do sytuacji utatwi odwolywanie si¢ do jak najwiekszej

9 Potwierdza to badanie opinii australijskich studentéw na temat ré6znych narodowosci,
przeprowadzone w Sydney (Robinson 1985: 63). Cho¢ ocena konkretnych oséb z danej nacji
znanych badanym osobiécie réznita sie znacznie od wczeéniejszej opinii na temat calej naro-
dowosci, pozytywna ocena jednostki nie miala wplywu na utrzymanie negatywnej opinii
dotyczacej ogotu spolecznosci. Najdobitniej potwierdza to wypowiedz jednego z badanych:
»Poznalem sympatycznego Wtocha, ale on jest wyjatkiem”.
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liczby kategorii w opisie rzeczywistosci, umozliwiajgcych jej doktadniejszy
opis. Réwnie wazne jest otwarcie si¢ na zdobywanie nowych informacji, gdyz
ulatwia to dostrzeganie subtelnych ré6znic w zachowaniu wtasnym i obcych.

Uczestnicy komunikacji miedzykulturowej powinni koncentrowac sie na
samym procesie interakcji, a nie na jego wynikach. Analizowanie wtasnych
zachowarn pozwala je oceni¢, a réwnoczeénie okresli¢ réznice w interpretacji
przekazu pomiedzy nami a przedstawicielami innych kregéw kulturowych.
Nalezy tez uswiadomic sobie, iz istnieje wiecej niz jeden punkt odniesienia,
tzn. interakcje z przedstawicielami innych kultur mozna ttumaczy¢ i rozu-
miec inaczej, w zaleznosci od kontekstu (Langer 1989: 33-34).

W kazdym jezyku istnieja okreslone konwencje uzycia jezyka majace
wplyw na to, jak jego uzytkownicy formulujg, rozumieja i zapamietuja rézne
funkcje jezykowe, np. prosby (Fraser et al. 1980: 78-79). Cho¢ kazdy jezyk
dostarcza takiego samego zbioru strategii - formul semantycznych - dla
dokonywania danego aktu mowy, to jednak formy powierzchniowe uzyte
przez méwiacych moga by¢ odmienne w réznych jezykach. Normy kultu-
rowe znajdujace odbicie w aktach mowy sa rézne nie tylko w poszczegol-
nych jezykach, lecz takze w jego odmianach regionalnych i spotecznych. Do
skutecznej komunikacji nie wystarczy sama znajomos$¢ jezyka, musimy po-
zna¢ m.in. réznice w etykiecie komunikacyjnej (Cazden et al. 1972) oraz tto
i podstawy kulturowe okreslonych sytuacji, by méc nastepnie ocenic, co jest
kulturowo poprawne w danym kontekscie.

Réwnie wazna dla skutecznej komunikacji jest znajomos$¢ wspomnia-
nych juz wczesniej schematow czy skryptéow kulturowych - wzorcéw stan-
dardowego postrzegania, myslenia, warto$ciowania i postepowania uzna-
wanych w danej kulturze za normalne, typowe i obowigzujace, gdyz
pozwalajg one regulowac zachowanie wlasne i ocenia¢ innych. Polak bedzie
zaskoczony, gdy czestowany przez Amerykanina, by co$ zjadl, odmoéwi,
a ten zaakceptuje jego decyzje. Zachowanie gospodarza uzna za przejaw
skapstwa, cho¢ przecietny Amerykanin nie wie, iz odmowa w sytuacji, gdy
jest sie czestowanym, to w polskiej kulturze wyraz skromnoéci, a od gospo-
darza oczekuje si¢, ze bedzie nalegal, by gos¢ cos zjadl. W Tajlandii glosne
odbijanie sobie po positku oznacza uznanie dla umiejetnosci kulinarnych
osoby przygotowujacej posilek, a nie zte wychowanie. W Meksyku kobiety
pierwsze rozpoczynajace rozmowe w trakcie spotkania biznesowego z mez-
czyznami sa uznawane za agresywne (Almaney i Alwan 1982: 84).

10 Zdaniem Gudykunsta (2004: 29), ,komunikacja jest skuteczna w takim zakresie, w jakim
jednostka interpretuje znaczenie przypisane do przekazu komunikatu podobnie do intencji
osoby przekazujacej go”.
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Badania Gumperza, Jupp i Roberts (1979: 5) wskazaly, ze Zrédtem braku
zrozumienia w komunikacji miedzykulturowej sa ré6znice w obowigzujacych
konwencjach socjojezykowych dotyczacych prowadzenia rozmowy i bledne
interpretowanie intencji interlokutora, wynikajace z nieznajomosci wspo-
mnianych zasad. Problemy moga dotyczy¢ réznic w nastepujacych obsza-
rach: zalozenn w zakresie oceny sytuacji komunikacyjnej'l, odpowiedniego
zachowania w czasie jej prowadzenia, intencji jej uczestnikéw, sposoboéw
rozmieszczania przez nich informacji czy uzywania argumentéw oraz ich
charakterystycznych sposobé6w moéwienia, np. uzywania réznego tonu glo-
su. Robinson (1985: 55) dodala do nich réwnomierny i nieréwnomierny
udzial w interakcji jej uczestnikow.

Kultury réznig sie wzorami interakcji, odpowiednio réwnomierna lub
nieréwnomierng. Dotyczy to czterech obszaréw: czasu przyznawanego kaz-
demu uczestnikowi (réwny albo nieréwny), mozliwosci inicjowania wypo-
wiedzi (obaj partnerzy maja takie samo prawo do rozpoczynania nowego
watku albo tylko jeden z nich pelni funkcje dominujaca), stylu interakcji
(przeplatanie wypowiedzi uczestnikéw albo méwienie kazdego z nich po
kolei, w dtuzszych sekwencjach) i podejscia do prezentowanych tresci (od-
noszenie si¢ do wypowiedzi interlokutora lub brak takich odniesienr - wy-
powiedz kazdego z uczestnikow jest traktowana jak swoistego rodzaju mo-
nolog)!2 (Robinson 1985: 59).

Brak wiedzy na temat odpowiednich wzoréw interakcji moze prowadzi¢
do wielu nieporozumiert w kontaktach z obcokrajowcami. Robinson (1985:
59-60) opisala wrazenia z pierwszej rozmowy Amerykanki, probujacej za-
przyjazni¢ sie ze studentka z Wietnamu. Obie studiowaly na uniwersytecie
Stanforda w USA. Usilujac podtrzymaé rozmowe, Amerykanka caly czas
zadawata Wietnamce pytania, na ktére ta odpowiadala niezwykle lakonicz-
ne, ograniczajac sie najczesciej jedynie do ,tak” lub ,nie”. Sama nigdy nie
zwracala sie do niej z zadnym pytaniem. Amerykanka odbierata zachowanie
Wietnamki jako wyraz braku zainteresowania, ta natomiast uwazala, ze

11 Blednej oceny sytuacji dokonata amerykariska nauczycielka, ktéra wezwata do szkoty
rodzicéw dziecka z Wietnamu. Nie kryla rozczarowania, a nawet irytacji, gdy zamiast jednego
z rodzicéw w szkole pojawil sie starszy brat dziecka. Poczatkowo nie chciata z nim nawet
rozmawiaé, gdyz jego pojawienie sie¢ w szkole uznala za przejaw niepowaznego jej traktowa-
nia. Jak sie jednak pdzniej okazalo, ojciec dziecka nie przyszedl, gdyz umart, a zgodnie z wiet-
namska tradycja, obowiazki ojca po jego $mierci przejmuje najstarszy syn, a nie matka. Zatem
wizyta w szkole brata byla wyrazem troski rodziny o edukacje mlodszego dziecka, a nie ozna-
ka lekcewazenia nauczycielki (Robinson 1985: 56).

12 Np. we Francji akceptuje sie rownoczesne méwienie z innymi uczestnikami interakgji,
gdyz jest to dowodem, iz zwracamy uwage na rozméwce/rozméwcow (Carel 2001: 154).
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Amerykanka bombarduje ja pytaniami, nie zostawiajac czasu, by mogta na
nie wyczerpujaco odpowiedziec.

Nalezy jednak pamieta¢d, iz sama wiedza dotyczaca réznic kulturowych
nie wystarczy, aby skutecznie poruszac si¢ w obcym $wiecie innych warto-
Sci, zwyczajow czy zachowan. Kulture poznajemy nie tylko rozumem, ale
wszystkimi zmystami, cho¢ te, w zaleznosci od kultury, w ré6znym stopniu
odgrywaja istotng role w jej przyswajaniu. Fizjologia, emocje, ruch, dotyk
oraz inne kanaly sensoryczne czy wreszcie wlasne reakcje maja istotny
wplyw na zrozumienie tego, co dzieje sie dokota.

Robinson (1985: 4), opisujac swo6j pierwszy pobyt w Japonii, stwierdza,
Ze jej zrozumienie pojedynczego przekazu rosto w miare uruchamiania ko-
lejnych zmystoéw. Jej zdaniem, zrozumienie kultury obcej nie nastepuje na-
gle, ale stopniowo, gdy zaczynamy uzywaé wszystkich kanaléw sensorycz-
nych. Szczeg6lnie dotyczy to sytuacji, w ktorych poczatkowo oceniamy co$
negatywnie. Badaczka, cho¢ wiedziala, ze Japoniczycy jedza surowe ryby,
miala opory, by sprébowac tego dania, gdyz samo myslenie o tym przypra-
wialo ja o mdlosci. Gdy w japoriskim domu pierwszy raz poczestowano ja
surowa ryba, zbieralo sie jej na wymioty, pomimo tego, iz wlasciwie prze-
widziala menu. Wiedziala takze, ze zgodnie z zasadami grzecznosci, po-
winna zjes¢ serwowana rybe. Nie chcac sprawia¢ przykroéci gospodarzom,
postanowita sprobowac. Jednak jej system fizjologiczny nie rozumial, co sie
dzieje, gdyz nie dzialal zgodnie z nowym, nieznanym jej wczesniej do-
$wiadczeniem.

Zdaniem uczonej (Robinson 1985: 99), mozliwos$¢ porozumienia miedzy
przedstawicielami réznych kregéw kulturowych jest pochodna stopnia,
w jakim uczestnicy interakcji wyksztalcili w sobie tzw. elastycznos¢ kultu-
rowa (cultural versatility). Pomaga im ona modyfikowa¢ wtasne zachowanie
stosownie do sytuacji. Umiejetno$¢ adaptowania sie do nowych okolicznosci
kulturowych obejmuje zdolnos¢ patrzenia na rzeczywistos¢ z réznych per-
spektyw i jest podstawowg, niezbedna cechg, ktéra musi zdoby¢ kazdy aspi-
rujacy do miana osoby wielokulturowej. Elastyczno$¢ kulturowa oznacza
poszerzenie repertuaru wilasnych doswiadczent i zachowan i nie oznacza
podporzadkowywania sie kulturowego czy marginalizacji kultury rodzimej.
Nie implikuje tez rezygnacji z wlasnej tozsamosci kulturowej, a jedynie
zwieksza spektrum wspdélnych doswiadczen z przedstawicielami innych
kultur, a tym samym ufatwia komunikacje miedzykulturowa!s.

13 Ciekawe przyklady dostosowywania sie kulturowego podaje Bochner (1982: 164). Za-
uwazyl on, ze Amerykanie, prowadzac interakcje w krajach arabskich, musza nauczy¢ sie staé
duzo blizej rozméwcy niz zwykli to czyni¢ w rozmowach z rodakami. Japoniczycy w kontak-
tach z przedstawicielami $wiata zachodniego musza nauczy¢ sie czedciej nawigzywac kontakt
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Do nieporozumienn w komunikacji na styku kultur przyczynia sie przy-
pisywanie przekazom niewerbalnym znaczen wlasciwych kulturze wlasnej.
Z powodu pozornej naturalnoéci sa one czesto uwazane za uniwersalne, a to
moze by¢ mylace - kazda kultura ma swoj wlasny jezyk ciata, gesty i mimi-
ke, a znaczenie slow w ogromnym stopniu zalezy od towarzyszacego im
kontekstu niewerbalnego!4. W réznych kregach kulturowych te same gesty
czy ruchy ciala moga mie¢ zupelnie inne znaczenie. Europejczycy i miesz-
karicy Ameryki Pétnocnej, wskazujac na co$, uzywaja palca wskazujacego,
skladajac pozostate w pies¢, natomiast Indianie amerykariscy czy mieszkan-
cy Mongolii i afrykariskiej Sahary uzywaja w tym celu swoich warg (Eisen-
berg i Smith 1971: 32). W Meksyku wpatrywanie si¢ w podloge w trakcie
rozmowy jest wyrazem szacunku dla interlokutora, za§ w Ameryce - ozna-
ka poczucia winy lub braku zainteresowania (Robinson 1985: 51).

Smiech nie musi oznacza¢ stanu rozbawienia rozméwcy - w wielu kul-
turach, szczegoélnie afrykanskich i azjatyckich, jest on oznaka niepewnosci
lub zdenerwowania. Dla Japoriczykéw $miech moze by¢ wyrazem smutku,
ztodci, zazenowania czy szoku. W Polsce i Chinach istnieje tzw. nerwowy
$miech, ktéry nie jest objawem radosci, lecz maskuje zdenerwowanie lub
towarzyski dyskomfort interlokutora. Niektére nacje sa glosne (Wlosi,
Grecy, Hiszpanie, Arabowie), a inne ciche (mieszkaricy Europy Poétnocnej
czy Niemcy). Japoniczycy, Tajowie i Chinczycy mowia ciszej i tagodniej,
gdyz jest to oznaka dobrego wychowania i $wiadectwem wyzszego wy-
ksztalcenia (Hickson et al. 2004). Dlatego zaleca si¢ powsciagliwos¢ w eks-
presywnosci niewerbalne;j.

Istotna dla skutecznej komunikacji miedzykulturowej bedzie z pewno-
Scia znajomos¢ szczegodlnie gestéw znaczacych. Dobrze byloby tez poznac
i niekoniecznie nasladowac gesty uznawane w réznych czesciach swiata za
wulgarne czy obrazliwe. W kontaktach interkulturowych nalezy by¢ bardzo
ostroznym w ich uzywaniu.

Kultury r6znia sie od siebie stosunkiem do emocji i sposobem méwienia
o nich. Kazda ma inne strategie uzewnetrzniania uczu¢ i inne metody ra-
dzenia sobie z uczuciami wlasnymi i innych ludzi. W przesztosci réznice

wzrokowy z rozméwca. Australijezycy w trakcie pobytu w Anglii beda musieli nauczy¢ sie pi¢
cieple piwo, a Anglik w tokijskim metrze bedzie sie rozpychal, torujac sobie droge.

14 Burgoon et al. (1989: 155) twierdza, ze ,ludzie w wigkszym stopniu polegaja na sygna-
tach niewerbalnych niz werbalnych w okreslaniu znaczenia przekazu, szczegdlnie jedli wer-
balne i niewerbalne aspekty sa ze soba w konflikcie”. Birdwhistell (1970: 26) uwaza, ze 65%
znaczenia w typowej rozmowie miedzy dwiema osobami jest przekazywane w sposéb nie-
werbalny. Z kolei Mehrabian (1981: 14) zauwazyl, ze 38% caloéci przekazu realizowane jest
na poziomie wokalnym, 55% na poziomie mimiki i jezyka ciala, a tylko 7% na poziomie wer-
balnym.
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tego typu prébowano opisywac za pomoca przeciwstawnych poje¢, takich
jak emocjonalny/nieemocjonalny czy ekspresywny/nieekspresywny. Okres-
lenia tego typu sa jednak niezbyt fortunne. Wiele odmiennych kultur, np.
polska czy rosyjska, mozna by okresli¢ mianem emocjonalnych, ale opisuja-
cy je przymiotnik w kazdym przypadku oznaczalby inne postawy i normy.

Wiasciwa charakterystyka postaw kulturowych wobec emocji wymaga
wyjécia poza okredlenia ogdlne i odniesienia do zindywidualizowanych
skryptow kulturowych przedstawionych za pomoca poje¢ uniwersalnych
(Wierzbicka 1999: 164-165). Co wiecej, kulturowo zréznicowany stosunek
wobec emocji w duzym stopniu ksztaltuje dynamike codziennego dyskursu,
zabarwiajac niezliczone aspekty tego, co Hymes (1962) nazywa ,etnografia
mowy”. Cho¢ jako czlonkowie tego samego gatunku wszyscy wyrazamy
pewne stany emocjonalne, jak np. szczeécie, smutek czy zloé¢ i reagujemy
podobnie za pomoca odpowiednich ruchéw ciata czy twarzy, to jednak ich
znaczenie i sens, podobnie jak jezyk, podlegaja wptywowi procesow inkul-
turacji i socjalizacji. Od dziecka uczymy sie wyrazaé, odpowiednio intensy-
tikowaé¢, neutralizowaé czy maskowac je stosownie do sytuacji, zgodnie
z przyjetymi w naszej kulturze normami. Im dwie kultury sa sobie blizsze,
tym latwiej wlasciwie odczyta¢ takie zachowania (Elfenbeim i Ambady
2003: 104).

Badania zasobu leksykalnego réznych jezykoéw, prowadzone zaréwno
przez jezykoznawcéw, jak i antropologéw, potwierdzaja teze, Ze okreélenia
emocji w kazdym jezyku majq charakter niepowtarzalny i wyrazaja unikal-
ny stosunek wobec ludzkich uczué, typowy dla tej kultury oraz charaktery-
styczng perspektywe patrzenia na zwigzki pomiedzy emocjami, poznaniem
i zachowaniami spolecznymi (Wierzbicka 1999: 163)15. Brak wiedzy w tym
zakresie powaznie uposledza uczestnika procesu komunikacji miedzykultu-
rowej i ogranicza jego mozliwosci skutecznego porozumiewania sie, gdyz
m.in. nieéwiadomie bedzie odczytywal sygnaty niewerbalne albo jako toz-
same dla wszystkich ludzi, albo analizowat je przez pryzmat kultury wlas-
nej, co moze rodzi¢ powazne bledy interpretacyjnel®.

15 Mimo tego, ze okreslenia emocji sa specyficzne dla danej kultury, to jednak mozliwe jest
obiektywne, niezalezne od kultury ich widzenie, gdyz emocje mozna opisywaé, omawiaé
i poréwnywac za pomoca poje¢ uniwersalnych. Zbior takich pojeé, ktéry wylonit sie w trakcie
szeroko zakrojonych badan nad semantyka wielu jezykéw, moze stanowi¢ uniwersalny sys-
tem odniesienia do opisu i poréwnywania znaczeri zakodowanych w réznych jezykach. Ten
system odniesiei mozna réwniez uzywaé¢ w celu scharakteryzowania i opisania postaw, po-
glad6éw oraz norm nacechowanych kulturowo (Wierzbicka 1999: 164).

16 Niektorzy badacze twierdza, ze pewne zachowania niewerbalne majg charakter uniwer-
salny i s3 wrodzone. Nalezy do nich wyraz twarzy, opisujacy stan emocjonalny (LaFrance
i Mayo 1978: 73). Inni kategorycznie temu zaprzeczajg i uwazaja, iz wszystkie nasze ruchy
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Zrédtem nieporozumieri w komunikacji miedzykulturowej moze by¢
takze brak umiejetnosci wladciwej interpretacji postawy ciala rozmoéwcy
i wykonywanych przez niego ruchéw. Stuza one czesto do wyrazania emo-
qji, a ich znaczenie jest uwarunkowane kulturowo. Na przyktad Amerykanie
maja problemy, by zaakceptowaé duzo szerszy niz ich wlasny wachlarz po-
zycji przyjmowanych przez przedstawicieli innych kultur, a przeciez 25 pro-
cent populacji na $wiecie woli siedzie¢ po turecku badz jak Japoriczycy - na
swoich stopach (Morain 1986: 67).

Réwnie istotna dla zrozumienia rozméwecy jest wiasciwa interpretacja
wyrazu jego twarzy. Birdwhistell (1970) zaobserwowal, Ze na twarzach
przedstawicieli amerykarnskiej klasy sredniej, w zaleznosci od nastroju, po-
jawiaja sie az 33 rézne grymasy. Osoby pochodzace z innych kregéw kultu-
rowych w réznym zakresie uzywaja w trakcie rozmowy swoich oczu. Niem-
cy caly czas utrzymuja kontakt wzrokowy, a Amerykanie patrza raz w jedno
oko, raz w drugie, po czym nie patrza w twarz wcale. Natomiast mieszkan-
cy Peru, Boliwii czy Chile brak kontaktu wzrokowego podczas rozmowy
uwazaja za obrazliwy. Podobnie intensywny kontakt wzrokowy utrzymuja
mieszkaricy krajow Srédziemnomorskich oraz Arabowie, a niepodporzad-
kowanie sie tej zasadzie interpretujg jako wyraz braku grzecznosci czy sza-
cunku dla rozméwecy. Izraelczycy i Francuzi uwaznie przygladaja sie¢ nawet
mijanym na ulicy obcym (Morain 1986: 69-70). Przedstawiciele kultur dale-
kowschodnich znacznie rzadziej i krocej utrzymuja kontakt wzrokowy pod-
czas rozmowy, szczegdlnie jesli pomiedzy rozmoéwcami istniejg réznice
w hierarchii spotecznej (Szopski 2005: 105). W kulturze afrykariskiej unika-
nie kontaktu wzrokowego z rozméwca jest wyrazem okazywania szacunku
(Gudykunst 2004: 30).

Hall (1966) podzielil wszystkie kultury na dwie kategorie: kontaktowe,
utrzymujace kontakt fizyczny poprzez dotyk w trakcie interakcji, i niekon-
taktowe, w ktorych dotyk wzbudza podejrzenie. Reprezentanci kultur kon-
taktowych czesciej dotykaja sie, zwracaja sie bezposrednio do rozmoéwcy
i utrzymuja w trakcie rozmowy kontakt wzrokowy. Ponadto méwia glosno.
W krajach arabskich glosnos¢ jest oznaka sily i szczerosci, a méwienie cicho
- stabosci, falszu i nieszczerosci. Mozna tu zobaczy¢ zaréwno mezczyzn, jak
i kobiety chodzgcych razem i trzymajacych sie za rece. Witajac sie, obejmuja

ciata sa produktami enkulturacji (Birdwhistell 1970). Badania przeprowadzone w dwudziestu
krajach wykazaly istnienie piec¢dziesieciu zachowari niewerbalnych, ktére nie mialy tego sa-
mego znaczenia dla ich uzytkownikéw. W innym badaniu grupe Amerykanéw poproszono
o wyjaénienie przekazéw niewerbalnych wyrazanych przez dwadzieécia popularnych gestow
japonskich. Bardzo niewielu respondentéw potrafito rozpoznaé znaczenie chocby dwdch
gestow, zas wszystkie inne zostaly zinterpretowane blednie (Klopf i McCroskey 2007).
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i catujq sie, rowniez w obrebie tej samej plci. Podobnie w Hiszpanii, we Wlo-
szech czy Polsce - witajac sie, obejmujemy sie i calujemy. Natomiast miesz-
karicy Europy Potnocnej, Japonii, Chin i innych krajow Dalekiego Wschodu
(kultury niekontaktowe) unikaja dotyku. Spoleczenstwa wielokulturowe,
takie jak USA, w swoim rdzeniu anglosaskim naleza do kultur niekontakto-
wych. Jednak ze wzgledu na obecnos¢ wielu grup etnicznych wywodzacych
sie z kultur kontaktowych mozna tam spotkaé¢ réznorodnoé¢ zachowan
w tym zakresie. Barnlund (1975) twierdzi, ze w Ameryce dotyk jest dwu-
krotnie wazniejszy jako kanal porozumiewania sie niz w Japonii, gdzie do-
roéli nie tylko unikaja dotyku, ale takze w ograniczonym zakresie uzywaja
gestow i mimiki.

Kultury réznia sie miedzy soba takze proksemika, czyli postrzeganiem
i uzyciem przestrzeni osobistej. W praktyce przektada sie to na zachowywa-
nie innej odlegtosci od rozmoéwcy. Odleglosé, w jakiej znajduja sie rozmow-
cy oraz jej zmiana w czasie interakcji moze oznaczaé¢ che¢ nawigzania bliz-
szych stosunkéw lub tez decyzje o wycofaniu si¢ z rozmowy. Ogdlnie
w kulturach otwartych na kontakty z innymi ludZmi, np. w krajach arab-
skich, Ameryce taciriskiej, w Grecji, we Wtoszech, w Hiszpanii i Turgji,
rozmoéwcy zwykle stoja blisko siebie, zas w kulturach, gdzie takie kontakty
sg ograniczone, np. w krajach Europy Péinocnej, Niemczech, Anglii, Amery-
ce, a takze w Chinach i Japonii, interlokutorzy zachowuja wieksza odlegtos¢
miedzy soba (Morain 1986: 73).

Rowniez pozycja spoleczna w ramach danej kultury wplywa na zacho-
wywang odleglos¢ - ludzie o nizszym statusie stoja dalej od os6b posiadaja-
cych wyzsza pozycje spoleczng, a ci ostatni tatwiej ten dystans zmniejszaja.
Kobiety zwykle wolg utrzymywaé nieco mniejszy dystans wobec innych
kobiet niz mezczyZni miedzy sobg. W przestrzeni zamknietej, np. w win-
dzie, przedstawiciele jednych kultur zachowuja maksymalny dystans (Ame-
rykanie i Polacy), a innych - stajg blizej (Arabowie). Ogoélnie w kulturach
o wiegkszej tolerangji dla dotyku odlegtosci beda mniejsze, za$ przy niecheci
do kontaktu fizycznego dystans bedzie wiekszy (Szopski 2005: 108).

W spotecznosciach monochronicznych (USA, Europa Péinocna, Niemcy,
Daleki Wschod) codzienna praca dzielona jest na pojedyncze zadania, wy-
konywane w ustalonej kolejnosci jedno po drugim, zgodnie z harmonogra-
mem. Ich wynik traktowany jest priorytetowo, nawet jesli odbywa sie to
kosztem relacji miedzyludzkich. Najwazniejsza jest punktualnos¢ i dotrzy-
mywanie terminéw. W kulturach polichronicznych (Europa Poludniowa,
Bliski Wschod, Ameryka tacifiska i Afryka) wiele spraw dzieje sie¢ réwno-
czednie, sporo rzeczy robi sie naraz i tatwo przerywa wykonywane czynno-
Sci. Latwo i czesto zmienia sie tez plany. Relacje miedzy ludZzmi sa wazniej-
sze niz same zadania (Hall 1976).
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Kultury r6znia sie od siebie takze zakresem, w jakim polegaja na kon-
tekécie wypowiedzi. Hall (1976) podzielil je na nisko- i wysokokontekstowe
(low-context i high-context cultures). Kultury niskokontekstowe (USA, Kanada,
kraje niemieckojezyczne, skandynawskie, Polska, Francja, Anglia) zoriento-
wane s3 na bezposredni i jasny przekaz stowny, nie zwracaja szczegdlnej
uwagi na elementy pozawerbalne i sytuacyjne. Oczekiwanie np. Ameryka-
nina od swego rozméwcy bezposredniosci i dostownosci w wyrazaniu sie,
dobrze oddajg czeste wtracenia typu: powiedz, co masz na mysli, nie owijaj
w bawelne czy przejdz do sedna sprawy (Levine 1985: 28)17. Wymagane jest
uszczegolowienie tla i Zrédla informacji oraz segmentowanie i wiasciwa
organizacja tresci przekazu.

W pracy wiezi pomiedzy ludZzmi sg kruche, a zaangazowanie w relacje
mate. Najwazniejsze s zadania, ktére trzeba wykonaé. Czas jest skrzetnie
organizowany, a produkt - efekt dzialania, wazniejszy niz proces. Pracow-
nicy oczekuja wyraznych instrukcji od kompetentnej i zorientowanej w da-
nej sprawie osoby. Konstruowanie wypowiedzi niskokontekstowych wy-
maga umiejetnosci myslenia analitycznego i stosowania logiki linearnej,
zar6wno w komunikacji ustnej, jak i pisemnej, gdyz niezwykle wazne dla
zachowania jasnosci wypowiedzi jest akcentowanie polaczenn pomiedzy
soba oraz jej poszczeg6lnych czesci (Okabe 1983: 29).

W kulturach wysokokontekstowych (Chiny, Japonia, Korea, kraje Ame-
ryki Potudniowej, Meksyk, kraje arabskie, Indie, Wiochy, Grecja, Hiszpania,
Rosja) tlo sytuacji pomaga ludziom zrozumie¢ obowigzujace reguly. Nie
polegaja one tak bardzo na przekazie werbalnym, a koncentruja si¢ na suge-
rowanych lub implikowanych przez kontekst zasobach informacji. Tego
typu komunikacja wymaga myslenia syntetycznego i logiki rozproszonej
(dot-like logic). W duzym stopniu tolerowane sa wieloznaczno$¢ i brak bez-
posredniosci przekazu.

Kultury wysokokontekstowe preferuja komunikowanie niewerbalne,
tj. gest i mimike oraz korzystaja z rozwinietych sieci informacyjnych i kon-
taktow. Typowe dla nich sg wtrety, przerywanie i dygresje w trakcie roz-
mowy. Wykorzystuja tez kontekst sytuacyjny i obyczajowy jako zZrédlo in-
formacji. Stosuja czesto ukryte tresci czy metafory, stad dla poprawnego
odszyfrowania przekazu niezbedne staje sie czytanie ,miedzy wierszami”.
Japoriczycy na przyktad unikaja bezposredniej odmowy i konfrontacji, czego
wyrazem bedzie przyjecie zaproszenia na impreze, nawet jesli w chwili za-
praszania wiedzga, ze nie beda mogli na nig przyjs¢. Podobnie w twierdzacy

17 Jednak w rozmowie ze wspéimalzonka czy bratem blizniakiem Amerykanie postuguja
sie czesto wysokokontekstowym przekazem (Gudykunst 2004: 203).
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spos6b odpowiadajg na pytania, cho¢ ,tak” nie musi oznaczaé, ze sie zga-
dzaja. Unikaja prostego ,nie”, a zamiast niego stosuja fraze chigaimasu,
oznaczajaca ,jest inaczej” (Robinson 1985: 57).

Niezwykle wazne dla zrozumienia sytuacji komunikacyjnej odbywajacej
sie w kulturach wysokokontekstowych jest kto, kiedy i w jakich okoliczno-
Sciach wypowiedzial okreslone stowa. Dokladna analiza kontekstu pozwala
wyciggnaé odpowiednie wnioski dotyczgce znaczenia przekazu. Oceniajac
zachowanie obcokrajowcéw, czesto zapomina sie o czynnikach indywidual-
nych, w duzym stopniu determinujacych je. W kulturach wysokokonteks-
towych niezwykle istotne sa wiezi miedzyludzkie, takze w kontaktach za-
wodowych. Relacje z ludZmi sa wazniejsze niz zlecone zadania. Czas jest
kategorig otwarta i plynna, podejscie do niego niezwykle elastyczne, a pro-
ces wazniejszy niz produkt ludzkiego dziatania'® (Hall 1976: 70-72).

Skala napotykanych trudnosci w nawigzywaniu kontaktéw z przedsta-
wicielami obcych kultur jest zwigzana ze stopniem, w jakim obie kultury sie
r6znig od siebie - im wigksza jest ta réznica, tym wiecej nalezy spodziewac
sie probleméw (Furnham i Bochner 1982). Gudykunst i Ting-Toomey (1988:
188) zauwazyli, ze ,przedstawiciele kultur o duzym zakresie tolerancji dla
niejasnosci sa bardziej skorzy do nawigzywania kontaktéw osobistych niz
czlonkowie kultur o niskim stopniu unikania niepewnosci”. R6znica w tym
obszarze bedzie miala istotny wplyw na wzajemne interakcje osob wywo-
dzacych sie z krajéw lokujacych sie na dwoch skrajnych biegunach tego po-
dziatu. Podobnie kto$ z kultury feministycznej, gdzie wysoko ceni sie sto-
sunki miedzyludzkie prawdopodobnie bedzie miat klopoty w nawigzaniu,
rozwinieciu i utrzymaniu relacji z przedstawicielem kultury maskulini-
stycznej, w ktoérej dominuje wigeksza asertywnosc.

Im wieksza réznica pomiedzy kulturami, tym wiecej nalezy spodziewac
sie probleméw w relacjach pomiedzy ich przedstawicielami. Wiedza o tym,
co w danej kulturze obcej jest uznawane za odpowiednie, moze nie wystar-
czy¢, by przetamac tkwiacy gleboko, wewnetrzny opér stawiany przez war-
tosci kultury rodzimej, wéréd ktérych wzrastaliémy i ktére determinuja na-
sze zachowanie.

18 Gudykunst (2004: 59) cytuje reakcje Japoriczyka na stwierdzenie mieszkarica USA, iz to
Amerykanie napisali japoriska konstytucje: ,Ludzie powinni sami pisa¢ swoja konstytucje”.
Latwo z tej wypowiedzi wywnioskowaé, ze nie podoba mu sie to. Jednak nigdy, zgodnie
z kanonami wlasnej kultury, Japoriczyk nie wyrazi niezadowolenia explicite. Brak jednoznacz-
nosci w wypowiedzi Japoriczyka irytuje z kolei Amerykanina, oczekujacego od rozmowcy
bezposrednioéci. Przetamanie nieporozumiert w komunikacji, wynikajgcych z uzywania przez
rozméwcow bezposredniego lub posredniego stylu wypowiadania sie, jest niezwykle trudne
(Gudykunst 2004: 172).
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Koncentrowanie si¢ na analizowaniu zachowania cudzoziemcéw jest
niezwykle trudne, cho¢by ze wzgledu na wspomniang juz réznorodnosc¢
obecng w kazdej kulturze, a dodatkowo prowadzi do tworzenia i utrwalania
stereotypow. Wedlug Yuan (1997: 311) ,teorie komunikacji interkulturowej
powinny opierac sie na interakgji i skupiac sie na tym, jak poszczegélne oso-
by porozumiewaja sie, a nie na tym, jak komunikujg sie kultury”. Jej zda-
niem, wiedza o kulturze, cho¢ cenna, nie gwarantuje udanej komunikacji
z jej przedstawicielami. Jednak traktowanie narodowosci jako wyznacznika
ré6znic kulturowych ma dluga tradycjel?.

1.5. Akulturacja i szok kulturowy

Istotny wptyw na ludzi i ich zachowanie maja rodzina i spotecz-
noé¢, w ktorej zyja, a takze kraj zamieszkania i uzywany jezyk. Cho¢ zadna
kultura nie jest w pelni homogeniczna i nie sklada sie z identycznych istot
zdefiniowanych przez okreslone $rodowisko, to jednak kazda ksztaltuja
przenikajace ja i dominujace w niej, uswiadomione lub nie, zasady. Spotka-
nie cztowieka wychowanego w innej kulturze moze z jednej strony budzi¢
ciekawos¢, ale z drugiej strony bywa zZrédlem tzw. szoku kulturowego20.
Jego symptomami sa uczucie odseparowania, ztosci, agresji, niezdecydowa-
nia, frustracji, niezadowolenia, smutku, osamotnienia czy tesknoty za do-
mem, spadek poczucia wlasnej wartosci, a w skrajnych przypadkach nawet
pogorszenie fizycznego stanu zdrowia czy depresja (Chun at al. 2003,
Rudmin 2009).

Foster (1962: 87) okresla szok kulturowy jako nieuswiadomiong dolegli-
wos$¢ psychiczna, ktérego ofiary zle samopoczucie zwykle wiaza z brakiem
okazywanego im zainteresowania przez przedstawicieli nowej kultury. Jesli
okazja do spotkania z nig jest nauka jezyka obcego, wspomniane reakcje
moga by¢ jeszcze silniejsze, gdyz uczniowie spotykaja wéwczas réwnoczes-
nie dwie obce im rzeczywisto$ci, a mianowicie kulture i jezyk.

19 Hofstede (1980; 2000), badajac rézne korporacje, pogrupowat pracownikéw wedtug ich
narodowosci. Przynaleznos¢ do okreslonej nacji byta jednostka analizy zebranych przez niego
danych. Wplynely na to przede wszystkim wzgledy praktyczne, tzn. odwolywanie sie do
narodowosci respondentéw ulatwia prowadzenie badan - fatwiej uzyskac takie informacje niz
o przynaleznosci do klasy spoteczno-ekonomicznej, grupy etnicznej, religijnej czy innych grup
okreslajacych tozsamos¢ kulturowa jednostki.

2 Jedng z pierwszych oséb moéwiacych o szoku kulturowym byta antropolozka DuBois,
na konferengji Instytutu Badawczego Edukacji Miedzynarodowej w roku 1951 (Wight et al.
1970), a na podstawie obserwacji Amerykanéw pracujacych w Brazylii opisat go Oberg w roku
1958 i 1960 (Pusch 2004: 14).
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Osoba doswiadczajgca szoku kulturowego odczuwa wsciekloé¢ na in-
nych za to, Ze jest nierozumiana i czesto uzala sie nad soba. Po opadnieciu
poczatkowej euforii, jaka zwykle rodzi kontakt z nowa kultura, wobec nara-
stajacych kognitywnych i afektywnych sprzecznosci w nowym i obcym $ro-
dowisku, jednostka czuje si¢ zdezorientowana i uruchamia mechanizmy
obronne. Powstrzymuje sie od kontaktow z jej przedstawicielami, wycofuje
sie, izoluje, a sama kulture nierzadko nawet odrzuca. Pozbawiona znajo-
mych rekwizytéw, znakéw czy wskazéwek niezbednych do wiasciwego
zrozumienia rzeczywistosci, traci grunt pod nogami, odczuwa lek i czuje sie
wyobcowana (Adler 1972: 8).

Obecnie w literaturze przedmiotu coraz czesciej uzywa sie terminu stres
akulturacyjny (acculturative stress) zamiast szoku kulturowego. Wynika to
z tego, ze po pierwsze, wyrazenie szok kulturowy ma negatywne implikacje,
gdyz sugeruje, iz efektem kontaktéw z inng kultura beda jedynie réznego
rodzaju klopoty i trudnosci. Wyklucza tym samym mozliwos¢ interesuja-
cych doswiadczen zwigzanych z akulturacjg, tzn. Ze kontakt z kulturg obca
moze by¢ czym$ pozytywnym. Uzycie stowa stres ma swoje uzasadnienie,
gdyz wpisuje sie w obszar badar prowadzonych nad tym, jak ludzie prébu-
ja uporac sie z negatywnymi do$wiadczeniami, uzywajac réznych strategii
radzenia sobie z nimi, co w efekcie koficowym prowadzi do szybszej adap-
tacji do nowych warunkéw. Ponadto, pojecie stresu akulturacyjnego pokazuje,
iz zrédlo frustrujacych doswiadczen lezy w interakcji pomiedzy kulturami,
a nie w jednej kulturze czy drugiej. Natomiast postugiwanie si¢ terminem
szok kulturowy moze prowadzi¢ do blednych interpretacji zjawiska sugeruja-
cych, jakoby przyczyna probleméw byla wylacznie pojedyncza kultura
(Berry 2006: 43-44).

W naukach spotecznych, w opisie zmian adaptacyjnych zachodzacych
w czlowieku na skutek kontaktéw z ludZmi pochodzacymi z kultury obcej,
uzywa sie pojecia akulturacji. Istotny wplyw na jej przebieg ma stopieni po-
dobienstwa pomiedzy kultura rodzima i obcg. Poslugujacy sie jezykiem an-
gielskim bialy Kanadyjczyk przeprowadzajacy sie do USA musi w znacznie
mniejszym zakresie podda¢ sie akulturacji niz emigrant z Meksyku. Wynika
to nie tylko z tego, Ze postuguje sie jezykiem angielskim, ale takze z innych
podobiernistw kulturowych pomiedzy Kanada i USA, np. zorientowania obu
kultur na indywidualizm oraz zdolnosci biatych imigrantéw do integrowa-
nia sie z przedstawicielami gléwnego nurtu spoleczenistwa amerykarnskiego
(Schwartz at al. 2010: 240).

Poczatkowo akulturacje postrzegano jako proces jednowymiarowy,
w ktérym zatrzymanie i ochrona wlasnego dziedzictwa kulturowego oraz
przyswojenie kultury kraju przyjmujacego znajdowatly sie na przeciwleglych
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biegunach kontinuum?!. Aktualnie postrzega sie ja jako pojecie wyzszego
rzedu, proces wielowymiarowy, uzalezniony od wielu czynnikéw, czesto
wzajemnie od siebie niezaleznych i indywidualnych (Barker 2015).

Szok kulturowy jest jednym z czterech kolejnych etapéw akulturacji.
Najpierw kultura obca jako nowa rzeczywisto$¢ wywoluje stan swoistego
rodzaju euforii. Drugi etap - szok kulturowy - pojawia sie, gdy napotykane
réznice kulturowe coraz bardziej naruszaja poczucie bezpieczeristwa oraz
wyobrazenie jednostki o sobie samej. Szuka si¢ woéwczas wsparcia rodakow,
a pocieszenia - w uskarzaniu si¢ na miejscowe zwyczaje. Wreszcie stopnio-
wo, z pewnymi oporami, dochodzi si¢ do réwnowagi. Larson i Smalley
(1972) nazywaja ten etap stresem kulturowym - niektére problemy zwiaza-
ne z adaptacja sg juz rozwigzane, a inne jeszcze nie. Widac juz jednak wy-
razny, cho¢ powolny postep - jednostka zaczyna akceptowac réznice w my-
Sleniu i odczuwaniu oraz staje sie empatyczna w stosunku do ludzi zyjacych
w kulturze obce;j.

Na ostatnim etapie akulturacji wyrdznia sie trzy alternatywne mozliwo-
Sci zachowania: 1) asymilacje z kultura docelowa oraz zupelne porzucenie
kultury rodzimej, z jej charakterystycznym stylem zycia i warto$ciami;
2) odrzucenie kultury docelowej i zachowanie wlasnego stylu zycia i wy-
znawanych wartoéci albo 3) probe zachowania wiasnego stylu zycia z réw-
noczesng akceptacja kultury obcej, czego dowodem jest adaptowanie niekto-
rych jej elementéw?22 (Brown 1986: 36).

Kontakt z kulturg obca powoduje rozw¢j struktur kognitywnych - wzrost
umiejetnosci przetwarzania docierajacych do nas informacji dotyczacych kul-
tury docelowej, a takze pozwala przyswoi¢ sobie nowa wrazliwosc estetyczng
i emocjonalng, np. nowy sposéb reagowania na radoéc¢ i zadowolenie czy roz-
pacz i gniew. Nie dochodzi do tego w sposéb przypadkowy czy podswiado-
my, w konsekwengcji kontaktéw z kultura obca - nowe elementy kulturowe
nie sa automatycznie dodawane do wczeéniejszych skryptéow komunikacyj-
nych. Akulturacja jest procesem, nad ktérym czlowiek ma kontrole w ré6znym
stopniu, w zaleznosci od swych predyspozycji, potrzeb i zainteresowania?.

21 Obecnie imigranci nie chca sie juz asymilowad, za co sa czesto krytykowani, ale kulture kraju
obcego dotaczaja do wlasnego dziedzictwa kulturowego, gdyz sa $wiadomi, iz jest ona istotng
czeécig ich tozsamosci. Z wlasnego wyboru chcg by¢ bikulturalni (Schwartz et al. 2010: 237-238).

2 Stern (1993: 216) uwaza, iz nie mozna w pelni kontrolowaé¢ wspomnianych etapéw po-
przez odpowiednie prowadzenie procesu nauczania. Natomiast uwrazliwienie nauczycieli na
problem moze mie¢ pozytywny wplyw na jego przebieg. Stosujac odpowiednie zabiegi, np.
poprzez ciagla ocene sytuacji, nauczyciele moga w najbardziej konstruktywny sposéb poma-
gac uczniom w kontakcie z kulturg obca.

B Akulturacji podlegaja przede wszystkim osoby Zyjace poza miejscem urodzenia, tj. imi-
granci, uchodZcy, azylanci, ale takze studenci odbywajacy catos¢ lub czeé¢ studiéw za granica
oraz pracownicy sezonowi. Jednak w dobie globalizacji akulturacji w mniejszym lub wiek-
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Akulturacji towarzyszy dekulturacja - proces stopniowego rozmywania
sie, zamazywania czy wrecz oduczania sie¢ wzoréw zachowan oraz porzuca-
nie norm spotecznych i wartosci kultury rodzimej. Oznacza to, ze jednostka
adaptuje nowe reakcje czy zachowania na nieznane wczesniej sytuacje. Na-
bywaniu nowej wiedzy kulturowej czy skryptéw komunikacyjnych towa-
rzyszy rownoczesne zawieszenie na diuzszy czas starych nawykow, a czesto
nawet ich utrata. Wzajemne oddzialywanie akulturacji i dekulturacji jest
fundamentem ewolucji psychologicznej, jaka przechodzi si¢ w konfrontacji
z kultura obca. Dowodem tego sa najpierw zmiany widoczne na powierzch-
ni, tj. eksponowane na zewnatrz zachowanie, np. wyboér stuchanej muzyki,
jedzenie czy sposéb ubierania sig, a pdézniej glebsze transformacje we-
wnetrzne, zwiazane z odgrywanymi rolami spolecznymi, czy wyznawany-
mi wartosciami (Kim 2008: 363).

Wzajemne oddzialywanie akulturacji (uczenia sie) i dekulturacji (odu-
czania si¢) powoduje, iz kazdemu doswiadczeniu zwigzanemu z konieczno-
cig dokonania zmian adaptacyjnych wilasnego zachowania czy nawykéw
towarzyszy nieuchronnie stres. Jest on wyrazem instynktownego dazenia do
przywracania homeostazy - utrzymywania statosci parametréw wewnetrz-
nych w systemie, w celu osiggniecia zintegrowanej catosci (Kim 2008: 363).
Stres odczuwamy w zwiazku z konfliktem tozsamosci, do jakiego dochodzi,
gdy mamy kontakt z nieznang kultura. Z jednej strony stawia sie jej opor,
chcac zachowaé stare zwyczaje, potwierdzajace rodzima tozsamosé kultu-
rowa, jednak réwnoczeénie szuka si¢ harmonii z nowym otoczeniem, zmie-
niajac wlasne zachowanie i prébujac dopasowac sie¢ do nowego srodowiska.

Konflikt pomiedzy potrzeba akulturacji i oporem stawianym dekultura-
qji skutkuje utrata wewnetrznej rownowagi, przejawiajacej sie odczuwaniem
emocjonalnego dyskomfortu, niepewnosci, zmieszania czy réznego rodzaju
napie¢ (Kim 2008: 363-364). Chcac zminimalizowaé przewidywany czy rze-
czywisty bol, odczuwany w zwigzku z brakiem wspomnianej réwnowagi
wewnetrznej, niektorzy uciekaja sie do selektywnego zwracania uwagi na
docierajace bodZce i wypierajg okreélone sygnaly. Jedni unikaja lub w skraj-
nych przypadkach wycofuja sie z kontaktéw interkulturowych, inni reaguja
cynizmem albo wrogoscig w stosunku do obcej rzeczywistosci.

szym stopniu podlegamy wszyscy. Sam proces akulturacji przebiega w réznym tempie,
w zaleznoéci od stosunku spotecznosci ,kraju przyjmujacego” do danej grupy imigrantéw.
Trwa krocej, jesli sa postrzegani pozytywnie jako wnoszacy co$ zaréwno do kultury, jak
i ekonomii - tak jest w przypadku lekarzy czy inzynieréw, osiedlajacych sie za granica z wtas-
nego wyboru, lub wolniej, jesli generuja przede wszystkim obcigzenia finansowe (dotyczy to
uchodZcéw, azylantow i imigrantéw o nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym) (Schwartz
et al. 2010: 240-241).
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Stres ma jednak takze pozytywny wplyw, gdyz pozwala na reorganiza-
cje i odnowe siebie, powoduje, ze zaczynamy szuka¢ mozliwosci stworzenia
siebie na nowo. Stres mija, gdy wypracowane zostana nowe sposoby radze-
nia sobie z napotkanymi problemami, a jest to mozliwe jedynie dzieki wyko-
rzystaniu tworczej refleksyjnosci, jednej z cech ludzkiego myslenia (Kim
2008: 363).

Proces akulturacji nie dokonuje si¢ linearnie, ale spiralnie i cyklicznie.
Odpowiedzia na kazde stresujace doswiadczenie jest wycofanie sie czlo-
wieka w dobrze mu znany $wiat kultury wtlasnej, czyli regres. To z kolei
uaktywnia energie adaptacyjng pomagajaca przeorganizowac sie i ,skoczy¢
do przodu”. Adaptacja kulturowa odbywa sie¢ wedlug wzoru 1aczacego ze
sobg integracje i dezintegracje, progres i regres, czyli z jednej strony oznacza
akceptowanie nowosci, a z drugiej utozsamianie si¢ z elementami starymi.
Proces trwa tak dtugo, dopoki w nieznanym $rodowisku pojawiaja sie nowe
wyzwania, a towarzyszy mu ruch do przodu i w gore, w kierunku wiekszej
adaptacji i wzrostu. Dlatego na poczatku kontaktéw z kultura obca zmiany
sa zwykle wieksze i nagle, za$ z czasem naprzemienne pojawianie sie stresu
i adaptacji staje sie¢ mniej intensywne, co w konsekwencji przynosi jednostce
ulge i uspokojenie (Kim 2008: 364).

Clarke (1976: 380) zauwaza, iz kazde spotkanie z przedstawicielami kul-
tury obcej prowadzi do nawigzania intensywnej relacji, wymagajacej od jej
uczestnikow wkladania caly czas ogromnego wysitku, by nie doszto do za-
kl6cenia komunikacji?*. Nawet osoby majace wyksztalcong juz w duzym
stopniu kompetencje komunikacyjng w jezyku obcym, odczuwaja , konflikt
Swiadomosci” (clash of consciousness), ktéry mozna poréwnac¢ do swoistego
rodzaju ,drugiej fali” szoku kulturowego. Choé¢ potrafia rozmawiaé z ro-
dzimymi uzytkownikami jezyka na tematy wymagajace zaawansowanej
jego znajomosci, to rownoczesnie caly czas napotykaja niuanse kulturowe,
ktorych, jak wiekszoé¢ uczacych sie, nigdy nie zrozumiejg i nie wiacza do
wlasnego repertuaru jezykowego. Clarke nazywa to ,stanem permanentne-
go imigranta” - jesteSmy w stanie zrozumie¢ stowa w jezyku obcym, ale
nigdy nie opanujemy w pelni wszystkich ich konotacji. Aby pokonac¢ ten
prog, nalezatoby osiggna¢ wlasciwie kompetencje rodzimego uzytkownika,
co jest praktycznie niemozliwe.

2 Uczony poréwnuje to do rozmowy w jezyku obcym z takséwkarzem, przywolujacej na
mysl klimaty powiesci Kafki - pragniemy, aby zrozumiat, dokad chcemy jechaé, niby moéwi,
Ze nas rozumie, a jednak jedzie w zlym kierunku. Chcac wytlumaczy¢ mu, ze Zle jedzie, caty
czas nerwowo szukamy odpowiednich wyrazen, gdyz nie chcemy zabrzmie¢ niemadrze czy
protekcjonalnie.
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Wiekszosé¢ prowadzonych badan nad adaptacjg kulturowa koncentrowa-
la si¢ na przedstawianiu jej w kategorii trudnosci napotykanych w obcym
kulturowo srodowisku. Naukowcy starali si¢ opisa¢ rézne fizyczne i psy-
chiczne symptomy wskazujace na problemy z adaptacja oraz podawali pro-
pozycje lagodzenia zaobserwowanych ucigzliwosci. Taft (1977) wyréznit
cztery reakcje charakterystyczne dla szoku kulturowego: 1) zmeczenie kul-
turowe objawiajace si¢ zdenerwowaniem, bezsennoscia i innymi zaburze-
niami psychosomatycznymi; 2) poczucie straty wynikajace z wyrwania ze
znanego sobie otoczenia; 3) odrzucenie przez czlonkéw nowej spotecznosci
i 4) poczucie impotencji wynikajace z niemoznosci radzenia sobie z niezna-
nym Srodowiskiem. Bennett (1977), opisujac podobne sytuacje, postuzyt sie
terminem szoku okresu przejéciowego (transition shock). Jest on naturalng kon-
sekwencja niemoznosci skutecznego oddzialywania jednostki na otoczenie.
Zdaniem uczonego (Bennett 1977: 45), trudnodci, jakich do$wiadczamy
w kontaktach z kulturg obcg, s3 podobne do przejs¢ zwigzanych z waznymi
zmianami w zyciu, utraty dobrze znanych punktéw odniesienia czy zmian
wartosci zwigzanych z naglymi zmianami spotecznymi, np. gdy na skutek
$mierci tracimy partnera lub rozwodzimy sie.

Drugi nurt badan nad akulturacja zajmowat si¢ akcentowaniem znacze-
nia, jakie proces adaptacji kulturowej odgrywa w przyspieszaniu rozwoju
czlowieka i jego uczenia sie. Adler (1975) twierdzil, ze szok okresu przej-
Sciowego prowadzi do skuteczniejszego uczenia sie, wzrostu czlowieka
i jego samoswiadomosci. Podobnie dokonana przez Rubena (1983) obserwa-
cja amerykanskich matzeristw, przebywajacych na dwuletnich kontraktach
w Kenii, wykazala, ze w niektérych przypadkach sita odczuwanego szoku
kulturowego byta pozytywnie skorelowana z odnoszonymi sukcesami za-
wodowymi i adaptacja spoteczng jednostki w nowym $rodowisku (Ruben
i Kealey 1979). Odwolujac sie do tych wynikéw, Ruben (1983) stwierdzil, iz
doswiadczanie szoku kulturowego moze pomaga¢ w adaptacji do nowego
srodowiska, a nie przyczyniac si¢ do hamowania tego procesu. Jego wnioski
sg zgodne z wczesniejszymi sagdami na temat szoku kulturowego Adlera,
przekonujacego, iz jest on doswiadczeniem, przez ktére przechodzimy, po-
znajac nowa kulture, , przejsciem od stanu nizszej samo$wiadomosci i $wia-
domosci kulturowej, do stanu wyzszego” (Adler 1975: 15).

Szoku kulturowego w ograniczonym zakresie do$wiadczaja réwniez
osoby uczace sie jezyka obcego w kraju ojczystym. Lambert (1967), opisujac
przyswajanie jezyka obcego, odwotuje si¢ do anomii, pojecia oznaczajacego
stan niepewnosci odczuwany przez czlowieka na skutek transformacji sys-
temu aksjonormatywnego. Anomia to uczucie spolecznej niepewnosci czy
niezadowolenia, poczucie bezdomnosci, w ktérym jednostka nie czuje juz
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silnych zwigzkéw z kultura rodzimga, ale tez nie zasymilowala sie jeszcze
w petlni z kultura obca. Gdy zaczyna traci¢ niektore wiezi taczace ja z kultu-
ra rodzima i adaptuje sie do kultury obcej, odczuwa zal i smutek, potaczony
z obawami zwiazanymi z wejsciem do nowej spotecznosci?.

Odczuwany w zwigzku z nauka jezyka obcego i jego kultury dyskomfort
ma jednak rézna intensywnos$¢, zwigzang z dystansem spotecznym, jaki
dzieli kulture rodzima i obcg, odnoszacym sie do ich bliskosci kognitywnej
i afektywnej?6. Schumann (1976: 139-141), odwolujac sie do takich czynni-
koéw, jak: dominacja jednej spolecznosci nad druga, stopieni integracji, spdj-
noéci i podobieristwa obu kultur, podejscie do siebie obu spotecznosci i dtu-
gos¢ pobytu za granicg, opisal hipotetycznie dobre i zle sytuacje zwigzane
z nauka jezyka obcego. Jego zdaniem, im wiekszy dystans spoteczny dzieli
dwie kultury, tym wieksze problemy bedzie napotykal uczer,, natomiast im
ta réznica jest mniejsza, tym bardziej bedzie to sprzyja¢ przyswajaniu jezy-
ka. Mozemy zauwazy¢, na przyklad, ze Amerykanie sa kulturowo podobni
do Kanadyjczykow, za$ r6zni od Chinczykéw. Dystans spoteczny, jaki dzieli
te dwie ostatnie nacje, znacznie przekracza pierwsza réznice. Zatem latwiej
bedzie im uczy¢ sie jezyka francuskiego niz chinskiego.

Najwieksza trudnosciag zwigzang z weryfikacja hipotezy Schumanna jest
kwestia pomiaru rzeczywistego dystansu spotecznego pomiedzy dwiema
spolecznosciami. Jak i przy uzyciu jakich narzedzi mozna by okresli¢ jego
stopiefi? Podobnie jak inne pojecia z zakresu psychologii, np. empatia czy
poczucie wlasnej wartosci, dystans spoteczny nie poddaje sie definiowaniu,
cho¢ intuicyjnie rozumiemy jego znaczenie. Rozwigzanie tego dylematu
przynosi pojecie postrzeganego dystansu spolecznego, wprowadzone przez
Actona (1979). Wedlug uczonego, to nie rzeczywista réznica pomiedzy obu
kulturami jest najwazniejsza, ale to, jak ja postrzega dany uczen. Na nowga
kulture patrzy sie przez pryzmat $wiata wlasnego, a pdzniejsze zachowanie
jest zgodne z ta percepcja, niezaleznie od posiadanych uprzedzen. Zdaniem
Actona, cho¢ obiektywnie Amerykanow i mieszkancéw Arabii Saudyjskiej
dzieli duza réznica, to jednak mozliwe jest, ze Amerykanin uczacy sie arab-
skiego w Arabii Saudyjskiej z wielu powodéw bedzie postrzegat ja jako
niewielka.

% Badania prowadzone przez Lamberta potwierdzaja, Ze najsilniej doswiadczamy anomii,
gdy zaczynamy juz dobrze sobie radzi¢ z jezykiem obcym. Na przykiad, gdy anglojezyczni
Kanadyjczycy opanowali na tyle jezyk francuski, Ze zaczynali mysle¢, a nawet $ni¢
w tym jezyku, w duzym stopniu odczuwali anomie, w konsekwengji czego czesto wycofywali
sie do dobrze znanego im $wiata - szukali mozliwosci postugiwania si¢ jezykiem angielskim.

% Stowo , dystans” jest tu oczywiscie uzyte w znaczeniu abstrakcyjnym, dla oznaczenia
odmiennosci obu kultur.
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Cho¢ w nauce jezyka obcego nie da si¢ unikna¢ stresu akulturacyjnego,
mozna jednak ograniczy¢ jego negatywne konsekwencje. Nauczyciel powi-
nien stara¢ sie pelni¢ w klasie funkcje terapeuty umiejetnie przeprowadzajg-
cego uczniéw przez poszczegOlne etapy procesu akulturacji. Nie powinien
oczekiwac od nich, ze w konfrontacji z kultura obca beda tlumi¢ odczuwanag
zlo$¢ czy frustracje albo wypieraé¢ poczucie bezradnosci czy bezdomnosci,
jakie ten kontakt czesto rodzi. Sg to prawdziwe uczucia, ktére powinny by¢
wyrazane otwarcie. Blokowanie ich moze opdzZnia¢ przechodzenie do kolej-
nych etapéw procesu akulturacji, a nawet je zupelnie uniemozliwi¢. Zada-
niem nauczyciela jest zatem pomoéc uczniom w dotarciu do Zrédta odczu-
wanych ztych emocji i umozliwienie méwienia o nich.

Acton i Walker de Felix (1986: 21) twierdzg, iz juz na poczatku procesu
nauki jezyka obcego, gdy silnie zmotywowani do jego opanowania uczymy
sie go w duzym zakresie, powinniémy osiggnac¢ lub nawet przekroczy¢ tzw.
prog akulturacji (acculturation threshold), w przeciwnym razie mozemy
utkng¢ na poziomie kompetencji funkcjonalnej, czyms podobnym do zjawi-
ska pidginizacji czy kreolizacji jezyka. Kordes (1991: 292) uwaza, ze szok
kulturowy jest swoistego rodzaju katalizatorem procesu przyswajania kultu-
ry obcej, czyli punktem wyjscia edukacji interkulturowej, za$ jego Zrédlem -
nowe do$wiadczenia kulturowe.

1.6. Mechanizmy postrzegania i interpretacji
zachowania reprezentantow kultury obcej

Postrzeganie otaczajacej nas rzeczywistosci odbywa sie podswia-
domie, przy zaangazowaniu ,procesow wewnetrznych, niedostepnych
$wiadomosci, ale majacych wplyw na sady, uczucia czy zachowanie” (Wil-
son 2002: 23). Decyzje dotyczace tego, na co zwraca¢ w danym momencie
uwage, podejmowane sa takze bez udzialu §wiadomosci. Duza role w tym
procesie odgrywa selekcja docierajacych nieustannie bodZzcow - w przeciw-
nym razie, ze wzgledu na ich duza liczbe, doswiadczalibySmy obcigzenia
nadmiarem informacji¥’. Zauwazamy tylko bodZce wyselekcjonowane jako
wazniejsze od innych, a reszte ignorujemy. Podobnie sa postrzegane osoby
obce kulturowo i wydarzenia na styku kultur - ograniczamy uwage do ele-
mentéw zachowania czy sytuacji niezbednych do ich zrozumienia. Stad tez

2 W sensie fizycznym nieSwiadomie widzimy, styszymy, wachamy, kosztujemy i doty-
kamy niezliczone elementy otoczenia. Wilson (2002: 24) szacuje, iz w kazdej chwili pie¢ zmy-
stéw czlowieka odbiera niezliczong ilos$¢ informaciji.
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podswiadomie formulowane sady dotyczace motywow dzialania, celow czy
postaw sa czesto niewtasciwe.

Odwotlujac sie do zatozerr konstruktywizmu (Kelly 1963), uczeni twier-
dza, iz do przezycia konkretnego doswiadczenia, w tym takze interkulturo-
wego, nie wystarczy jedynie uczestniczy¢ w wydarzeniu. Doswiadczenie
jest funkcja konstruowania wlasnego wyobrazenia o otaczajacej rzeczywi-
stosci poprzez nieustanne tworzenie hipotez i weryfikowanie ich. Jednostka
tworzy indywidualny obraz $wiata i rozumie go po swojemu - im wiecej
zaangazuje percepcji i im bardziej konceptualnie ztozony obraz okreslonego
wydarzenia stworzy, tym wieksza bedzie miata mozliwos¢ jego ré6znorodnej
interpretacji, a tym samym posigdzie bogatsze (pelniejsze) doswiadczenie
(Hammer et al. 2003: 423).

Gdy napotykamy znajoma sytuacje, moézg wyszukuje wcze$niej utwo-
rzone struktury kognitywne, pomagajace skategoryzowac i zinterpretowac
docierajace z zewnatrz informacje i bodZce, a nastepnie wybraé¢ odpowied-
nig reakcje (Harris 1994). Determinuja one sposéb, w jaki selekcjonujemy,
postrzegamy, interpretujemy i reagujemy na docierajace z zewnatrz infor-
macje. Podobnie jest w przypadku kultury obcej?.

Wskutek kontaktéw interkulturowych poszerzamy granice schematéow -
do juz istniejacych sa dodawane nowe, obejmujace wiecej doswiadczen?®.
W wyniku prowadzonych interakcji z przedstawicielami okresélonej kultury
obcej, na skutek zdobywanego doswiadczenia coraz lepiej zaczynamy ja
rozumieé. Pierwotny schemat, bedacy jej wyobrazeniem, podlega ciaglej
modyfikacji, do momentu az bedzie ja lepiej odzwierciedlal. W konsekwen-
¢ji komunikacja staje sie skuteczniejsza, tzn. ,znaczenia przypisywane przez
odbiorcow sa blizsze znaczeniu nadanemu przez wysylajacych” (Beamer
1995: 147). Uczestnicy procesu komunikacyjnego ciaggle dostosowuja wlasne
schematy. Jak zauwaza Beamer (1995: 148), , gdy uczestnicy interakcji zro-
zumieja lepiej swoje priorytety, schematy kultury partnera, jakie posiadaja,
ulegaja modyfikacji w wyniku kognitywnego procesu indukgcji”.

Chcac osiagnaé¢ rownowage wewnetrzna, czlowiek zaczyna adaptowac
lub modyfikowaé wlasne wzory zachowania. Gdy docierajace do jednostki
nowe do$wiadczenie jest zgodne z istniejacymi w moézgu schematami, do-

2 Samovar i Porter (2004: 283) twierdza, ze ,moézg jest systemem otwartym (dlatego mo-
zemy sie uczy¢), mamy wybor (mozemy komunikowac sie w taki lub inny sposob), a nasze
dziatania wywotuja okreslone reakcje (robimy co$ dla innych ludzi)”. Ludzki umyst ciagle
rozwija sie i modyfikuje wlasne struktury, w tym schematy poznawcze, przechowywane
w pamieci diugoterminowej sieci uporzadkowanych, powigzanych ze soba poje¢, zawierajgce
wiedze, oczekiwania i do§wiadczenia z przesztosci (Anderson 1983).

2 Szczegblowo omawia te kwestie Beamer (1995) - twérca Modelu Spotkari Interkulturo-
wych (The Schemata Model for Intercultural Encounters).
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chodzi do asymilacji, natomiast gdy r6zni sie od nich, wéwczas zaczyna sie
ich modyfikacja - dostosowanie do nowej sytuacji. Trzecia mozliwoscig jest
wycofanie sie, tzn. przerwanie kontaktu interkulturowego (Chang 2009: 59).
Gdy schematy uczestnikéw interakcji dobrze odwzorowuja kulture partne-
ra, zmniejsza si¢ podatno$¢ na wszelkiego rodzaju nieporozumienia. Dlate-
go wraz z nagromadzeniem do$wiadczenia kontakty miedzynarodowe stajg
sie latwiejsze i skuteczniejsze, gdyz mamy bardziej rozwiniete schematy, do
ktérych mozna sie odwolywaé. Tym samym zrozumienie sytuacji i odpo-
wiednia na nig reakcja wymagaja mniej wysitku.

Jak juz wspomniano, proces przyswajania schematéw poznawczych nie
zawsze jest uSwiadomiony - dochodzi do niego nie tylko w efekcie bezpo-
$redniego doswiadczenia, np. poprzez obserwacje, ale takze posrednio, np.
przez czytanie. W wyniku zdobywanych doswiadczenri schematy, w obrebie
réznych kategorii, ciagle sie¢ zmieniaja (Derry 1996). Impulsem do ich rozwi-
jania zwykle bywa dysonans kognitywny (Festinger 1957) odczuwany, gdy
napotka sie problem lub sytuacje, ktérych nie mozna zrozumie¢, odwotujac
sie do istniejacych juz w mézgu schematow (Markus i Kitayama 1991).

Wraz z nabywaniem przez jednostke bieglosci w kontaktach interkultu-
rowych dysonans kognitywny odczuwany w konfrontacji z nowoscia
zmniejsza sie, a schematy, czy sieci informacji pozwalajace rozwigzaé rézno-
rodne problemy interkulturowe poszerzaja sie i poglebiaja, wiazac sie ze
soba w sposob coraz bardziej ztozony. Ich poszerzenie jest wynikiem ekspo-
zycji na nowe ramy kulturowe. Prowadzi to do ilosciowego rozwoju sche-
matéw - powiekszenia repertuaru poprzez zdobycie i stworzenie nowych.
Natomiast do ich pogtebienia dochodzi w wyniku dluzszego zapoznawania
sie z nowq, wczedniej nieznang rzeczywistoscia kulturowa, wewnatrz okres-
lonej ramy. Zmiana jakosciowa obejmuje wzbogacenie schematéw i oznacza
przejsécie od uproszczonych, uogélnionych konfiguracji (np. przekonania, ze
wszystkie osoby méwiace po hiszparisku jedza tacos), do bardziej ztozonych
systemoéw (np. $wiadomosci, iz osoby méwigce po hiszparisku, pochodzac
z réznych krajow i kultur, jedza rézne potrawy) (Endicott et al. 2003: 408).

Poszerzanie iloSciowe, jak i poglebianie jakoSciowe schematéw kulturo-
wych prowadzi do wiekszej elastycznosci postrzegania. Jedno i drugie jest
niezwykle wazne dla rozwoju interkulturowego i kazde wiaze sie z okreslo-
nym rodzajem do$wiadczenn wielokulturowych. Krétkie pobyty za granica
w wielu krajach sa zrédlem iloSciowego wzrostu schematéw, natomiast
dtuzszy pobyt w jednym przyczynia sie do ich wzrostu jakosciowego (Endicott
et al. 2003: 409).

Zdaniem Gudykunsta (2004: 163), odwolywanie si¢ w procesie poznania
do okreslonych cech charakterystycznych réznych nacji prowadzi do po-
wstania swoistego rodzaju bariery pomiedzy ,nimi” a ,nami”. Opierajac sie
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na posiadanych kategoriach, tworzymy oczekiwania w odniesieniu do tego,
jak w okreslonej sytuacji powinni zachowac sie obcy. Im wiecej tych wyob-
razen uda sie stworzy¢, tym pelniejszy bedzie obraz danej spotecznosci, co
réwnoczesnie istotnie zwiekszy skutecznos¢ komunikacji miedzykulturowej
(Turner 2002: 155).

Jednak zbyt kurczowe trzymanie si¢ utworzonych kategorii powoduje,
iz nie dostrzegamy réznic i nie potrafimy na podstawie nowych informacji
zbudowa¢ innych, lepiej oddajacych dang rzeczywistosé. Spotkanie osoby
nie pasujacej do stworzonego obrazu budzi niepokdj, gdyz burzy istniejacy
porzadek (Zerubavel 1991: 34). Dlatego w komunikacji miedzykulturowej
wazne jest ,wychodzenie z mentalnych klatek, w ktérych tak czesto sie za-
mykamy” (Zerubavel 1991: 122). Brak elastycznosci i sztywne trzymanie sie
stworzonych klasyfikacji prowadzi do nieporozumien.

Psychologia rozwojowa uwaza rozumienie za proces spoteczny, sklada-
jacy sie z serii jako$ciowo réznych etapéw nabywania schematéw konceptu-
alnych. W czasie jego trwania ,systemy przetwarzania mniej elastyczne
i bardziej konkretne sa zastepowane przez systemy elastyczniejsze i bardziej
podatne na przystosowywanie sie¢ do nowych kontekstoéw” (Sercu 2000: 64).
Przypisywanie znaczenia zjawiskom spotecznym jest czynnikiem indywi-
dualnym, nacechowanym kulturowo. Podobnie jest ze Swiatopogladem,
definiowanym w kategoriach kognitywnych, jako ,istniejaca w umysle
okreslona konfiguracja kategorii kulturowych, dotyczaca rzeczywistosci
i wzorcow réznicowania zjawisk” (Houghton 2012: 27).

Duzy wplyw na postrzeganie $wiata maja korzenie etniczne, pte¢, wias-
na biografia i indywidualne potrzeby, a takze kultura, z jakiej sie¢ wywo-
dzimy. Jednym z powodéw generujacych w komunikacji miedzykulturowej
wiele problemow jest bledne zalozenie, iz uczestnikow komunikacji postrze-
ga sie w sposéb wolny od uprzedzen, posiadanych juz doswiadczer mie-
dzykulturowych oraz stanu emocjonalnego jednostki (Gudykunst 2004: 160).

Uspotecznienie wigekszosci ludzi dokonuje sie w srodowisku monokultu-
rowym, dajacym dostep do opisu $wiata typowego dla kultury rodzimej.
Nie ulatwia to dostrzegania réznic pomiedzy wtlasng percepcja Swiata
a spojrzeniem os6b wywodzacych sie z innych kregéw kulturowych. Nalezy
pamietaé, iz ustrukturyzowane jezykowo ramy konceptualne uzywane do
klasyfikowania otaczajacej rzeczywistosci sktadaja sie ze zbioréw réznych,
typowych pojeé, tworzacych zasoby kognitywne dominujace w danej spo-
tecznosci. Raz wytworzony obraz rzutuje w duzym stopniu na pézZniejsze
zachowania wzgledem jej reprezentantéw. ,Pozwala to w sposéb spoéjny
organizowaé wiedze ogélng o ludziach i $wiecie oraz dostarcza typowych
wzoréw zachowan i mozliwych typéw ludzi, ich charakterystycznych dzia-
tani i cech” (Cantor et al. 1982: 34). Oprécz modeli indywidualnych - poje¢
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tworzonych z wlasnych doswiadczen kazdego czlowieka, ramy konceptual-
ne obejmuja takze modele kulturowe, typowe dla catej spotecznosci i ograni-
czajgce w znacznym stopniu nasza percepcje $wiata oraz majgce istotny
wplyw na to, co uznajemy za wazne (Lantolf 1999).

Wedlug Wilsona (2002: 37) potencjal aktywacyjny informacji przecho-
wywanych w pamieci, czyli jej dostepnosé, ma istotny wptyw na dokonuja-
cy sie¢ podswiadomie w mézgu wybér. Takze waga przypisywana danej
informacji oraz czas, w ktérym mieliSmy z nia wczesniej do czynienia
w duzym stopniu rzutuja na jej dostepnos¢. JesteSmy istotami nawykowymi,
»im czesciej w okreslony sposob ocenialiSmy §wiat w przesztosci, tym wiek-
sze prawdopodobienistwo, ze uzyjemy tych samych kryteriéw teraz
i w przyszlosci” (Wilson 2002: 37).

Zdaniem kognitywistéw, bodZcem do cigglego korygowania stworzone-
go w umysle obrazu $wiata jest che¢ ograniczania rozbieznosci kognityw-
nych, uwzgledniania nowych informacji i tworzenia bardziej realistycznego
o nim wyobrazenia. Ludzie daza do utrzymania spdjnosci kognitywnej,
gdyz swiadomos¢ braku kompatybilnosci choéby dwéch poje¢ lub postaw
jest tak przykra, ze, w imie tendencji do eliminowania wszelkich dysonan-
sow kognitywnych, usiluja redukowac napotykane rozbieznosci (Crain 2000).

Bateson (1979: 31) zwraca uwage, iz to, co widzimy, jest wytworem na-
szych moézgow, a ,kazde doswiadczenie jest subiektywne”. Zgadza sie
z nim Roberts (2003: 119), piszac, iz ,$wiat, w ktérym Zyjemy, nie jest zbio-
rem obiektywnych faktéw, sami konstruujemy go jako istoty spoteczne,
w codziennym zyciu, a jezyk jest gléwnym instrumentem temu stuzacym”.
Zalozenia i oczekiwania, np. stereotypy uzywane do opisu ludzi czy podej-
Scie do okreslonej kultury, maja wplyw na wybierane z otoczenia sygnaty.

Badania nad postrzeganiem wskazuja, iz latwiej zapamietujemy i przy-
pominamy sobie sygnaly rzucajace sie w oczy, wszystko, co nietypowe
i wyrézniajace sie z otoczenia. W pamieci gromadzimy, a pézZniej przypomi-
namy sobie cechy wyrézniajace. Z tatwosciag zauwazamy réznice w ubiorze
rozmoéwcy, jego inng mowe ciala, styszymy tez jego charakterystyczng, inna
od naszej wymowe. Mamy réwniez sktonnosé do blednej oceny czestotliwo-
Sci nietypowych czy niestandardowych zachowan - zwykle twierdzimy, iz
wystepuja czeSciej niz potwierdza to rzeczowa ich analiza (Kahneman
i Tversky 1973). Dlatego obserwujac obcokrajowcéw, czesto koncentrujemy
uwage na réznicach pomiedzy ich kultura a wlasng, cho¢ nie zawsze sa one
az tak duze i istotne3.

30 Podobny btad popelniaja nawet osoby zajmujace si¢ interkulturowoscia zawodowo. Ro-
binson (1985: 67), przebywajac wérod plemion Papua Nowa Gwinea, robila sobie zdjecia na tle
mezczyzn noszacych liscie, a nie chtopcéw w dzinsach, choé¢ jak sama zauwazyla, byli oni
w takim samym stopniu reprezentatywni.
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Naukowcy twierdza, iz dobra znajomos¢ kultury rodzimej i obcej oraz
umiejetnos$¢ dostrzegania podobieristw miedzy nimi zwieksza poczucie
bezpieczenistwa i pozytywne nastawienie do siebie jednostki, natomiast
koncentrowanie si¢ na réznicach zmniejsza je i wplywa na negatywna ocene
kultury obcej. Nalezy zauwazy¢, ze latwiejszy dostep w pamieci mamy do
ocen negatywnych, gdyz utrwalaja si¢ one szybciej i trudniej podlegaja
zmianom niz opinie pozytywne (Hodges 1974). Dlatego jednym z celow
edukagji interkulturowej powinno by¢ budowanie wséréd uczniéow pozy-
tywnych skojarzen z kulturg obca.

Istotny wplyw na jakos¢ atrybucji w obrebie kultury obcej maja czynniki
indywidualne, takie jak: rozmiar kategoryzowania (category width), podejscie
do niepewnoéci (uncertainty orientation) oraz zlozonosé kognitywna (cognitive
complexity). Jako gatunek mamy skltonnoé¢ do tworzenia kategorii waskich
albo szerokich, w zaleznosci od stopnia tolerancji dla rozbieznosci od przyje-
tego kryterium klasyfikowania danego elementu do okreslonej grupy. Im
tolerancja wieksza, tym szerszy sposéb grupowania. Osoby skionne do two-
rzenia kategorii szerokich czesciej prébuja wyjasni¢ zachowanie obcokra-
jowcoéw niz osoby klasyfikujace wasko. Ci drudzy sa bardziej przeswiadcze-
ni o poprawnosci i wiarygodnosci swych przewidywan, choé¢ czesto
odbiegaja one od prawdy (Gudykunst 2004: 173-175).

Stopien otwartosci na kulture obca ma istotny wplyw na to, czy jednost-
ka stara sie zdobywac informacje o niej, czy nie - im bardziej jesteSmy
otwarci, tym wiecej chcemy wiedzie¢. Ciggle szukamy woéwczas informagji,
staramy sie Iaczy¢ stare wiadomosci z nowymi i stosownie do sytuacji od-
powiednio zmieniamy czy przeksztalcamy w moézgu obraz okreslonej kultu-
ry. Latwiej woéwczas réwniez kwestionowac zachowania wlasne i ich sto-
sownos¢. Ludzie zamknieci lub przekonani o tym, ze wszystko juz wiedza
o innych (certainty orientation), postuguja sie stereotypami, gdyz one uprasz-
czaja im obraz rzeczywistosdci i pozwalaja utrzymac jego spojnosé (Gudy-
kunst 2004: 175-178).

Trzecim czynnikiem indywidualnym determinujacym atrybucje sposobu
wnioskowania dotyczacego przyczyn zachowar oséb obcych kulturowo jest
ztozonos¢ systemu kognitywnego jednostki. Ma on istotny wplyw na spo-
s6b, w jaki ich sie postrzega i interpretuje wysytane komunikaty. Osoby
rozwiniete kognitywnie postuguja sie wieksza liczba kategorii, stad ich opi-
nie sa bardziej rozbudowane, réznorodne i lepiej oddaja zmiennos¢ zacho-
wan obcokrajowcéw (Gudykunst 2004: 178-179)31.

31 Jednak zauwazono, ze formulowane przez nich uogdlnienia czesto bywaja niewlasciwe.
Wynikaé to moze z niepelnych czy blednych informacji albo stopnia, w jakim przypisywane
im znaczenie rézni si¢ pomiedzy kulturami i zakresu, w jakim jest znane.
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Uczeni zauwazyli, iz ludzie maja tendencje do popelniania podstawo-
wego bledu w atrybucji (the ultimate attribution error). Zagadnieniem tym
zajmuje si¢ teoria atrybucji, prébujaca doszukiwac sie zwigzkéw przyczy-
nowo-skutkowych w zachowaniu innych (Heider 1958). Mamy sktonnos¢ do
przeceniania wagi podatnosci ocenianej osoby do okreslonych zachowar, jej
postaw i motywacji wewnetrznej, a pomijamy wplyw czynnikéw zewnetrz-
nych na jej zachowanie. Stopienr, w jakim zachowanie przedstawiciela inne-
go kregu kulturowego jest spojne ze stereotypowymi wyobrazeniami o tej
kulturze, ma olbrzymi wplyw na atrybucje - im wieksza zgodno$¢, tym bar-
dziej konkretne zachowanie przypisuje sie danej kulturze, a mniej cechom
indywidualnym. Natomiast uprzedzenia nabyte w procesie uspoleczniania
zwiekszaja prawdopodobieristwo popelnienia bledu w atrybucji. W samoo-
cenie jesteSmy bardziej wyrozumiali i duzo wieksza wage przypisujemy
czynnikom zewnetrznym. Ponadto jesteSmy egocentryczni, czego przeja-
wem jest uznawanie zachowania wlasnego za normalne i wlasciwe (Gudy-
kunst 2004: 166).

Jak zauwaza Robinson (1985: 69), student przebywajacy za granica pro-
blemy z nawigzaniem znajomosci z przedstawicielami spotecznosci lokalnej
zwykle wigze z trudnoéciami jezykowymi, réznicami zwyczajéw albo bra-
kiem przychylnoéci z ich strony, a nie z cechami wlasnymi czy brakiem od-
powiednich umiejetnosci interpersonalnych. Podobnie osoba odczuwajaca
w rozmowie z mieszkaficem Ameryki Faciniskiej dyskomfort, wynikajacy
z uzycia przez niego nieznanych jej elementéw komunikacji niewerbalnej
i nadmiernej bliskosci przestrzennej, bedzie przypisywata go brakowi do-
brych manier interlokutora, a nie r6znicom w zwyczajach czy obowigzujacej
konwencji prowadzenia rozmowy.

Teoria spotecznego uczenia sie (Bandura 1977) wyjasénia, Ze jednostka
przyswaja wiedze rowniez poprzez obserwowanie zachowan innych (tzw.
modelowanie lub nasladowanie), a jej oceny dotyczace wlasnych umiejetno-
Sci radzenia sobie w trudnych sytuacjach w istotny sposéb determinujg p6z-
niejszy sukces lub jego brak w przysziosci. Ocena wlasnych mozliwosci
w tym zakresie kieruje wewnetrzny system standardoéw sukcesu i nagra-
dzania. Swiadomo$¢, iz ma sie kontrole nad sytuacja, jest najlepsza ochrong
przed stresem takze woweczas, gdy Zrédlem potencjalnych trudnosci sa kon-
takty miedzykulturowe.

W procesie nabywania kompetencji spotecznych jednostka przechodzi
przez faze autokorekty wlasnych zachowan oraz stopniowo uczy sie je mo-
dyfikowac i dostosowywac do modelu. Tworzy wewnetrzne standardy po-
zwalajace oceni¢, na ile jej zachowanie jest zbiezne z nim, a réwnoczeénie
stawia sobie okreslone cele dotyczace zakresu, w jakim chce, aby tak byto.
Nastepnie, uzywajac strategii adaptacyjnych, koryguje je az do momentu,
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gdy uzna, ze zrealizowata sw¢j plan. Podobne mechanizmy dziataja w kon-
taktach miedzykulturowych - przekonanie, ze jest si¢ w stanie sprosta¢ na-
potykanym trudnosciom, wplywa pozytywnie na podejmowanie wysitku
i zdolnos¢ radzenia sobie z ewentualnymi problemami. Analogicznie, uru-
chamianie mechanizméw obronnych i przekonanie, Ze nie jest si¢ w stanie
skutecznie porozumiewaé z obcokrajowcami, ma olbrzymi wplyw na za-
chowanie wobec nich32.

Ludzie uznajacy, iz Zrédto kontroli stresu lezy w nich samych, s3 mniej
niespokojni niz ci, przekonani, ze stres mozna kontrolowac jedynie z ze-
wnatrz. Gdy znajda sie w trudnej kulturowo sytuacji, np. z powodu zbyt
glodnego mowienia interlokutora czy zachowania przez niego zbyt matej
odlegtosci w trakcie prowadzenia rozmowy, fatwiej im bedzie dokona¢ po-
zytywnej oceny zdarzenia niz osobom przekonanym o braku kontroli nad
tym, co w danym momencie si¢ dzieje. Stad wazng kwestia dla skutecznosci
komunikacji miedzykulturowej bedzie uzyskanie odpowiedzi na pytanie,
w jaki sposob czlowiek nabywa umiejetnosci reinterpretowania sytuacji jako
mniej zagrazajacej. Psycholodzy twierdzg, ze aby nauczy¢ sie radzenia sobie
w klopotliwych sytuacjach, nalezy je ¢wiczy¢, gdyz tego typu trening dziata
jak swego rodzaju szczepionka na bezradnos¢.

Zdaniem Kellermanna i Reynoldsa (1990: 45-47), w kontaktach interkul-
turowych prég niepewnosci (uncertainty threshold) nie powinien by¢ ani po-
wyzej maksimum, ani ponizej minimum. W pierwszym przypadku, nie
mamy wystarczajgco duzo informacji, by trafnie przewidzie¢ czy wyjasnic
zachowania obcokrajowcéw. Gdy prég niepewnosci jest ponizej minimum,
wydaje sie nam, iz ich zachowania s3 w duzym stopniu przewidywalne,
stajemy sie przesadnie pewni siebie, a to usypia czujnosé i czesto prowadzi
do btednych interpretacji zachowan, a w konsekwencji do nieporozumieri.
Poziom pomiedzyprogowy daje swobode w odkrywaniu znaczenia, a po-
nadto zwieksza kreatywnos¢ i sprawia, iz wszelkie informacje o kulturze
traktuje sie z dystansem, zakladajac, iz wszystkie kultury sa dynamiczne
i podlegaja zmianom. Pozwala to takze uzna¢, iz w kontaktach miedzykul-
turowych zawsze wystepuje element niejednoznacznosci. W konsekwencji
uczestnicy komunikacji staja sie¢ uwaznymi obserwatorami, za$ taka posta-
wa zwieksza jej skutecznosé (Langer 1997: 127-130).

Jedli jednostka $wiadomie otwiera si¢ na nowe informacje, zaczyna do-
strzegac subtelne réznice w zachowaniu wlasnym i obcokrajowcéw. Langer

32 W sytuacjach zagrozenia istnieja trzy mozliwe strategie dzialania: walka, czyli podjecie
bezposredniego dziatania skierowanego na zmierzenie sie z okreslonym zdarzeniem, ucieczka
przed trudnosciami oraz ponowna ocena czy reinterpretacja sytuacji, w celu uznania jej za
mniej zagrazajaca. Pierwszym dwom zachowaniom towarzysza negatywne emocje, natomiast
trzecia postawa obniza je (Zimbardo i Ruch 1977).
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(1989: 34) zaleca koncentrowanie si¢ na samym procesie komunikowania sie,
jaki w danej sytuacji ma miejsce, a nie na jego rezultacie, gdyz to kieruje
uwage na zachowanie wlasne i pozwala szczegélowo analizowac sytuacje.
W efekcie koricowym pomaga réwniez okresli¢, w jakim stopniu nasza in-
terpretacja przekazu rézni sie od interpretacji przedstawicieli kultury obcej.
Buduje tez $wiadomo$c, iz istnieje wiecej niz jedna perspektywa, pozwalaja-
ca zrozumie¢ czy wyjaéni¢ kazda interakcje oraz ze zadna nie ttumaczy jej
w spos6b optymalny. Uznanie istnienia perspektyw alternatywnych i ryzy-
ka nieporozumiert wraz z gotowoécia do negocjowania znaczenia s nie-
zbedne dla skutecznosci komunikacji miedzykulturowe;.

1.7. Podsumowanie

Jezyk funkcjonuje w okreslonej rzeczywistosci spotecznej, jego
nauka pozbawiona mozliwosci poznawania i u$wiadamiania sobie jego
funkcji spoteczno-kulturowej bytaby jedynie przyswajaniem okreslonego
systemu znakéw oraz struktur i nie przygotowywataby do skutecznego
uzywania go w komunikacji. Réwnolegle do poznawania réznych form je-
zykowych czy stlownictwa nalezy zajmowac sie znaczeniem, czyli analizo-
wac procesy jego tworzenia i interpretowania dokonujace si¢ zawsze w kon-
tekécie i w odniesieniu do kultury. Dlatego tak istotne jest, aby uczniowie
w ramach edukacji jezykowej poznawali kultury obce wraz z ich wzorami
zachowania lub mys$lenia oraz znamiennym dla nich ukladem cech kultu-
rowych.

Kultura jest wielowymiarowa i gleboko zakorzeniona w zyciu danej
zbiorowosci, zas$ jezyk, srodek porozumiewania sie jej cztonkéw, najbardziej
widocznym i dostepnym jej wyrazem. Jezyk i kultura sg od siebie zalezne.
Postrzeganie $wiata przez jednostke, jej wlasna tozsamosé, system myslenia,
dziatania, odczuwania i komunikowania sie ulegaja zachwianiu, gdy z jed-
nej kultury wchodzi w inng. Brak takiej swiadomosci oraz adekwatnej wie-
dzy i odpowiednich strategii interkulturowych skutkuje czesto problemami
w porozumieniu z przedstawicielami kultury obcej, nawet u os6b dobrze
znajacych jezyk obcy.

Jezyk i kultura krzyzuja sie w komunikacji: na poziomie makro wiedza
o $wiecie tworzy kontekst, w ktérym dochodzi do komunikowania sie i od-
czytywania przekazu, a na poziomie mikro wybiera sie odpowiednie formy
jezykowe. Na poziomie makro najbardziej widoczna jest kultura, na mikro -
jezyk. Jak twierdza Liddicoat i Scarino (2013: 28), ,warto$¢ komunikacyjna
jakiejkolwiek wypowiedzi nie jest wlasciwoscia stricte jezykows, lecz jezy-
kowa w kontekscie kulturowym”. Nalezy uswiadomi¢ sobie, iz jednostka
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zawsze interpretuje wszelkie komunikaty z wlasnego punktu widzenia i nie
zawsze rozumie je zgodnie z intencjami nadawcy.

Kontakt z przedstawicielem innej kultury jest dla wiekszosci z nas sytu-
acja zupelnie nowg, a bezposrednim jej skutkiem psychologicznym jest utra-
ta poczucia bezpieczefistwa wywolujaca stres, a w skrajnych przypadkach
nawet szok kulturowy. Wynika to z odczuwanej niepewnosci w zwiazku
z niemoznos$cia przewidzenia czy wytlumaczenia zachowan obcokrajow-
cow, ich postaw, systemu wartosciowania czy odczuwania. Wspomniana
niepewnos¢ i stres sg tez jednym z powodoéw unikania przez uczniéw kon-
taktow z rodzimymi uzytkownikami jezyka obcego. Stad od poczatku pro-
wadzenia procesu nauczania nalezaloby wyposazaé¢ uczniéw w odpowied-
nie strategie, jak np. reinterpretowanie zdarzen, co pozwalaloby im stawiac
czota nowym oraz trudnym zaréwno jezykowo, jak i kulturowo sytuacjom.
Dobrze byloby réwniez poréwnywaé rézne kultury z kultura rodzima
uczniéw, analizowa¢ podobienstwa i réznice, gdyz to powinno w przyszio-
Sci ulatwic kontakty interkulturowe.

Aby lepiej zrozumie¢ komunikacje interkulturowa i uswiadomié czytel-
nikom rézne mechanizmy lezace u podstaw interpretacji komunikatow
w zaleznosci od kontekstu oraz istnienie wielu czynnikéw wplywajacych na
ten proces, w nastepnym rozdziale zostanie oméwione szczegétowo pojecie
interkulturowej kompetencji komunikacyjnej.



Rozdziat 2

Interkulturowa
kompetencja komunikacyjna

2.1. Geneza pojecia

Ludzie rézniq si¢ miedzy soba praktykowanymi zwyczajami, prze-
konaniami politycznymi, wyznawanymi religiami i warto$ciami czy prezen-
towanymi postawami wobec okreslonych zjawisk lub sytuacji. W konse-
kwencji okreslone grupy tym samym zjawiskom albo analogicznemu
otoczeniu przypisuja inne znaczenia. Réznice te od lat sa przedmiotem pro-
wadzonych badan, w konsekwencji czego w literaturze przedmiotu pojawito
sie pojecie interkulturowej kompetencji komunikacyjnej (IKK). Odwotujac sie do
stwierdzenia Halla (1959: 186), ze , kultura jest komunikacja, a komunikacja
kultura”, niektérzy uczeni uzywaja go wymiennie z pojeciem kompetencji
interkulturowejl.

Termin wprowadzili do literatury w latach 50. XX wieku naukowcy
amerykanscy, zajmujacy sie problemami w komunikacji swoich dyploma-
tow, inzynieréw pracujacych za granica, ochotnikéw z Korpusu Pokoju,
studentéw zagranicznych studiujacych w USA w ramach programéw wy-
mian miedzyuczelnianych czy ludzi biznesu, prowadzacych interesy ze
Swiatem (Hoselitz 1954; Gardner 1962). Zauwazono, iz aby dobrze funkcjo-
nowa¢ w obcych kulturowo érodowiskach, wymienione grupy potrzebuja
odpowiedniego przygotowania. W konsekwencji naptywu do Stanéw Zjed-
noczonych duzej liczby studentéw, naukowcéw i specjalistéw réznych pro-
fesji, takze podejmujacy ich Amerykanie dostrzegli wage umiejetnosci inter-
kulturowych.

1 W kontekscie edukacji jezykowej dominuje to pierwsze, dla podkreélenia, iz odwoluje-
my sie do kompetencji interkulturowej w sytuacji uzywania jezyka, ktéry dla uzytkownikéw
nie jest ich jezykiem rodzimym (Sercu 2010: 32).

61



Jako pierwszy terminu kompetencja interkulturowa uzyl swiatowej stawy
antropolog Edward Hall, zatrudniony przez amerykariskie Ministerstwo
Spraw Zagranicznych do pomocy dyplomatom w kwestiach kulturowych
(Leeds-Hurwitz 1990). Opracowane przez niego programy szkolen uwzgled-
nialy pojecie kultury ukrytej (implicit culture) i koncentrowaly sie na oma-
wianiu kwestii problematycznych, pojawiajacych si¢ na skrzyzowaniu kul-
tury i komunikacji. Uczestnicy analizowali wplyw na ludzka interakcje
przestrzeni i czasu oraz zachowan niewerbalnych, a takze wlasne doswiad-
czenia interkulturowe. Cho¢ amerykanscy uczestnicy szkolen w MSZ-ecie
w wiekszosci przebywali juz wczesniej przez dluzszy czas za granica, nie
znali narzedzi, by moéc je analizowac i interpretowaé, ani strategii pomoc-
nych w rozumieniu i wlasciwym reagowaniu na nowe sytuacje. Hall jako
pierwszy dostrzegl, iz sama nauka jezyka, nawet uzupetniona informacjami
o kraju docelowym, nie przygotowuje wystarczajaco do pracy w obcym $ro-
dowisku.

Przedmiotem zainteresowan naukowcéw zajmujacych sie komunikacja
interkulturowa byta préba odpowiedzi na pytanie, , w jakim zakresie jest to
w ogole mozliwe, aby ekspert z jednego kregu kulturowego komunikowat
sie z kim$ z innej kultury i byl w stanie dotrze¢ do takich oséb ze swoim
przekazem” (Gardner 1962: 241). Celem prowadzonych badan byto wypra-
cowanie odpowiednich strategii utatwiajacych adaptacje w nowym, niezna-
nym kulturowo otoczeniu.

Gardner, psycholog spoleczny, wprowadzit do literatury pojecie rozmow-
cy uniwersalnego (universal communicator) i szczegélowo go opisal. Jego zda-
niem, taka osoba ma niezwykla zdolnos¢ do komunikowania si¢ miedzykul-
turowego i okre$lone cechy osobowosci, takie jak: integralnos¢, stabilnos,
ekstrawertyzm, znajomosé¢ wartosci uniwersalnych, intuicje, a nawet szcze-
golne umiejetnosci telepatyczne (Gardner 1962: 248). Podobnie Rubin (1976:
342) wyréznit siedem takich atrybutoéw: elastycznosé, powstrzymywanie sie
od osadzania innych, tolerancje dla niejasnosci, szacunek dla rozmoéwcy,
nadawanie wlasnej wiedzy i pogladom osobistego charakteru, empatie oraz
umiejetnos¢ prowadzenia dialogu w sposéb naprzemienny.

Podobne listy kompetencji szczegélowych tworzyli inni naukowcy.
Spitzberg (2000: 381) zaproponowal zestaw az piecdziesieciu dwoch cech
charakteryzujacych osobe kompetentng interkulturowo? Posiada ona m.in.
rozlegte kontakty z przedstawicielami innych kultur, lubi je, a w srodowisku

2 Kluczowym elementem interkulturowej kompetencji komunikacyjnej (IKK) jest wielo-
wymiarowa kompetencja jezykowa, obejmujaca cztery kompetencje sktadowe: gramatyczng,
dyskursu, socjolingwistyczna i strategiczng (Canale i Swain 1980). Szczegélowa analiza IKK
nie jest jednak przedmiotem niniejszego opracowania.
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miedzynarodowym skutecznie spelnia powierzone jej zadania. Co wiecej,
kontaktow tych ani zadan nie postrzega jako stresujacych (Brislin 2000).
Bhawuk i Brislin (2000: 163) twierdzg, ze aby dobrze funkcjonowaé¢ w innej
kulturze, , cztowiek musi interesowac sie nimi, wykazywac sie wystarczaja-
caq wrazliwoscia, by zauwazac réznice kulturowe, a takze musi chcie¢ zmie-
nia¢ wlasne zachowanie, w dow6d szacunku dla ludzi stamtad pocho-
dzacych”s.

Wedtug Behrnd i Porzelt (2012: 214) istniejg pewne predyspozycje ula-
twiajace jednostce kontakty interkulturowe. Sg nimi: , gotowos¢ do uczenia
sie, fatwos¢ w inicjowaniu kontaktéw, empatia, autorefleksja, tolerancja na
frustracje, umiejetnoé¢ panowania nad emocjami, optymizm, odpowiedzial-
noé¢ i zorientowanie na cel”. Natomiast ,sztywnosé, zahamowania w na-
wigzywaniu kontaktéw, niestabilno$¢ psychiczna i etnocentryzm” wplywaja
negatywnie na zachowanie si¢ w trudnych sytuacjach na styku kultur.

Jak zauwaza Wiseman (2002: 208), do opisania kompetencji interkultu-
rowej uzywa sie réznych okreslen. Sa wéréd nich: przystosowanie miedzy-
kulturowe (cross-cultural adjustment), zrozumienie miedzykulturowe (cross-
cultural understanding), sukces zagraniczny (overseas success), wzrost osobisty
(personal growth), osobiste przystosowanie sie (personal adjustment), skutecz-
noé¢ miedzykulturowa (cross-cultural effectiveness) i zadowolenie z doswiad-
czenia miedzynarodowego (satisfaction with overseas experience). Gibson
i Zhong (2005: 622) dodali adaptacje miedzykulturowa (cross-cultural adapta-
tion) 1 wrazliwos¢ interkulturowa (intercultural sensitivity), Kim (2005: 560) -
kompetencje relacyjna (relational competence), a Deardorff (2006: 242) kompe-
tencje wielokulturowa (multicultural competence), kompetencje transkulturo-
wa (transcultural competence) i kompetencje globalng (global competence).
Wszystkie te pojecia wraz z opisywanymi przez nie zjawiskami sg $cisle
zwigzane z kultura, ulatwiaja komunikacje interkulturowa oraz prowadza
do zadowolenia jej uczestnikéw, pozytywnej oceny samej interakcji i jej
partnera/partneréw. W literaturze od lat 80. coraz powszechniej stosuje sie
pojecie kompetencji interkulturowej lub interkulturowej kompetencji komu-
nikacyjnej (IKK).

3 W humorystyczny sposéb kompetencje potrzebne menadzerowi pracujgcemu w srodo-
wisku globalnym opisal Aitken (1973). Sa wsréd nich: ,,odpornoéé biegacza olimpijskiego,
lekkos$¢ umysiu Einsteina, umiejetnosci konwersacyjne profesora jezykéw obcych, dystans
sedziego, takt dyplomaty i wytrwatos¢ budowniczego piramid egipskich. Jesli chciatby spro-
sta¢ wymaganiom zycia i pracy w obcym kraju, powinien takze wyczuwac kulture, jego osady
moralne nie powinny by¢ zbyt surowe, powinien by¢ w stanie z tatwosciag kameleona scalac sie
ze $rodowiskiem lokalnym i nie powinien wykazywa¢ zadnych oznak kierowania sie uprze-
dzeniami” (Aitken 1973, w: Townsend i Cairns 2003: 317).
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Globalizacja zycia, pociggajaca za soba intensyfikacje kontaktéw mie-
dzynarodowych, narzuca na naukowcéw obowigzek podejmowania dal-
szych prob analizowania IKK, wyjasniania procesow zwiazanych z jej na-
bywaniem oraz zglaszania konkretnych propozycji nauczania jej w szkole
(Cushner i Brislin 1996). Jest to o tyle istotne, iz prowadzone w tym zakresie
badania wskazujg, ze kontakty z kulturami obcymi nie prowadza w sposéb
automatyczny do wyksztalcenia kompetencji interkulturowej czy odrzuce-
nia stereotypéw (Bennett 2008). Jak zauwaza Wiseman (2002: 211), ,,IKK nie
jest czym$ wrodzonym ani nie pojawia si¢ w sposob przypadkowy. Zanim
$wiadomie i konsekwentnie bedziemy kompetentnymi uczestnikami inter-
akqji z przedstawicielami innych kregéw kulturowych, musimy spetni¢ wie-
le warunkow”.

Podobnie Beamer (1992) i Spitzberg (2000) uznajg IKK za ceche nabyta
(acquired quality). Jednak nie wszyscy naukowcy zgadzaja sie w kwestii tego,
czy te kompetencje mozna rozwing¢ na drodze edukacji (learned ability), czy
moze jest ona umiejetnoscia wrodzona (inherent ability) (Chen i Starosta
1996). Jeszcze inni twierdza, ze IKK nie jest dostepna wszystkim - na skutek
sposobu wychowania czy warunkéw, w jakich zyja, niektérym ludziom
brakuje zdolnosci umystowych, mozliwoéci fizycznych i motywacji, po-
trzebnych do zdobycia koniecznej wiedzy, zdolnosci i postaw, aby w $ro-
dowisku miedzynarodowym postrzegano ich jako zachowujacych sie od-
powiednio i skutecznie (Johnson et al. 2006).

Analiza dostepnej literatury z zakresu wielu dziedzin nauki dotyczacej
kompetengji interkulturowej wskazuje na ztozonos¢ problemu i toczacy sie
spor wokot tego, czym ona w istocie jest, z czego sie sklada, jak jg mierzy¢
czy jak sie rozwija. Ten brak zgody wynika m.in. z tego, ze IKK obejmuje
dwa zlozone pojecia - kulture i kompetencje, a to dodatkowo utrudnia za-
danie zdefiniowania pojecia i stwarza miejsce dla réznych interpretacji.
Rézne definicje i liczne parametry kultury stwarzajg olbrzymie wyzwania
dla konceptualizacji i prowadzenia badarn nad IKK.

Wymienione wczeéniej rozbudowane listy kompetencji szczegétowych,
ulatwiajacych komunikacje interkulturowg, rodza takze wiele pytan - czy
niektdre z nich sa wazniejsze niz inne, czy sa uzyteczne we wszystkich kul-
turach, a moze tylko w niektérych? Czy sa uniwersalne, czy zdeterminowa-
ne przez aplikacje ograniczona do okreslonych obszaréw komunikacji inter-
kulturowej, np. do $wiata biznesu czy edukacji? Czy i jak wyszczeg6lnione
kompetencje szczegoétowe wspotdzialaja ze soba, czy mozna je rozwijac,
a jesli tak, to za pomoca jakich procedur? W jaki spos6b prowadza ostatecz-
nie do wyksztalcenia sie IKK?

Cho¢ uczeni od kilku dekad zadaja sobie wspomniane pytania, nadal
brak jednoznacznych na nie odpowiedzi. Na bazie list obejmujacych kompe-
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tencje szczegotowe wypracowano rézne modele IKK, ktére prébowaty
udzieli¢ odpowiedzi na niektére z postawionych wczesniej pytar.. Wybrane
kwestie zostang oméwione w dalszej czesci rozdziatu.

2.2. Wrazliwos¢ interkulturowa

Powszechnie uznaje si¢, ze warunkiem koniecznym do wyksztal-
cenia w czlowieku IKK jest wrazliwos¢ interkulturowa (intercultural sensitivi-
ty). Jej zalazki tkwig we wrazliwosci na normy spoleczne wlasnej grupy oraz
w umiejetnosci odrézniania zachowania, percepcji i uczué¢ innych (McClel-
land 1958: 241). Hart, Carlson i Eadie (1980) utozsamiaja wrazliwos¢ inter-
kulturowa z okre$long mentalnoscia czy nastawieniem jednostki (mindset).
Cechuje ja akceptacja ztozonosci kazdego czlowieka, unikanie odwotywania
sie do sztywnych ram w komunikacji i $wiadomosé¢ réznic kulturowych,
a w czasie trwania interakcji, uznanie dla wymiany argumentéw i tolerancja
dla celowego poszukiwania przez interlokutora wiasnych racji. Wszystkie te
elementy wpisuja sie w kognitywny, afektywny i behawioralny wymiar
interakgji interkulturowej.

Wedlug Chen i Starosty (1996: 362) wrazliwos¢ interkulturowa to , afek-
tywna umiejetno$¢ rozpoznawania, uznawania i szanowania réznic kultu-
rowych”. Hammer, Bennett i Wiseman (2003: 422) definiuja ja jako , zdolnos¢
do rozrézniania i doSwiadczania istotnych réznic kulturowych”. Ich zda-
niem, ,wieksza wrazliwos¢ interkulturowa wigze sie z wigkszym potencjatem
do wykazywania sie kompetencja interkulturowa”. Warunkiem rozwiniecia
wrazliwosci interkulturowej jest zdobycie umiejetnosci konstruowania i do-
$wiadczania réznic kulturowych w sposéb bardziej ztozony (Hammer et al.
2003: 423).

Wrazliwos¢ interkulturowa dotyczy przede wszystkim emocji rodzacych
sie w konkretnych sytuacjach, wéréd okreslonych ludzi. Dlatego mozna za-
tozy¢, iz osoba posiadajaca ja, potrafi demonstrowaé pozytywne emocje
i budzi¢ takie same reakcje interlokutoréw przed, w trakcie i po kontakcie
miedzykulturowym (Adler i Towne 1974). Wymaga to jednak odpowiedniej
integracji proceséw afektywnych i kognitywnych, ktére pomagaja najpierw
zrozumie¢ wlasne emocje i zachowanie, a péZniej - przedstawicieli kultur
obcych. Osoba wrazliwa interkulturowo, pragnaca uznac i zrozumie¢ rézni-
ce kulturowe, musi charakteryzowac sie¢ m.in.: poczuciem wtasnej wartosci,
zdolnoscia monitorowania siebie, otwartoscia umystu, empatia, zaangazo-
waniem interakcyjnym i umiejetnosciag odraczania oceny (Gudykunst i Kim
1992; Houghton 2012).
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Ludzie o wysokim poczuciu wtasnej wartosci zwykle z optymizmem pa-
trza w przyszlos¢, a tym samym wprowadzaja do interakcji zaufanie. Po-
nadto dobrze mys$la o innych i oczekuja ich akceptacji. Wysoka samoocena
zwigksza pozytywne nastawienie do szans na wlaéciwe rozpoznanie i usza-
nowanie réznic kulturowych, czyli udang komunikacje interkulturowsa
(Borden 1991). Zdolno$¢ do monitorowania siebie pozwala regulowac
wlasne zachowanie odpowiednio do sytuacji. Osoby z taka umiejetnoscia sa
bardziej uwazne, zwracajg uwage na innych uczestnikéw interakgji i sku-
teczniej dostosowuja sie do kontekstu. Lepiej tez radza sobie z wywieranym
naciskiem, pdjéciem na kompromis, odwotywaniem sie do emocji interloku-
tora czy zyskiwaniem jego sympatii (Spitzberg i Cupach 1984).

Otwartoé¢ umystu dotyczy gotowosci do ttumaczenia przedstawicielom
innych kultur wiasnych racji, kryjacych sie za okreslonym zachowaniem
oraz akceptowania réznorodnosci kulturowej. Bennett (1986) zauwazyl, ze
osoba wrazliwa interkulturowo charakteryzuje sie ,poszerzonym postrze-
ganiem $wiata”. Wyrdznia ja che¢ poznania, akceptowania i uznania réz-
nych pogladéw. Ponadto jest wrazliwa na zréznicowanie ludzkich zacho-
wan i potrafi przetozy¢ wlasne emocje na konkretne dziatanie. Otwartosc¢
umystu motywuje ja do uznania i zrozumienia potrzeb innych ludzi, ulatwia
adaptowanie si¢ do kulturowo réznorodnych sytuacji oraz sprzyja wywie-
raniu pozytywnego wrazenia (Yum 1989).

Réwnie wazna w rozwoju interkulturowym jest empatia, czyli , wczucie
sie w punkt widzenia drugiego czlowieka, az do chwilowego myslenia
o tym samym czy odczuwania identycznych emocji” (Adler i Proctor 2013:
95). Pozwala ona poczué, co znajduje sie¢ we wnetrzu interlokutora, czyli
wejs¢ w jego skore. To swoistego rodzaju telepatia, intuicja albo spojrzenie
na rzeczywisto$¢ z jego perspektywy. Jak zauwaza Houghton (2012: 33),
,empatia wymaga przynajmniej czasowego zawieszenia odwolywania sie
do wlasnych ram konceptualnych, obcigzonych wartosciami rodzimymi,
jesli postrzeganie Swiata przez innego czlowieka pragnie sie analizowac
z minimalnym odchyleniem od jego konceptualizacji”.

Osoby wrazliwe interkulturowo staraja si¢ przyjmowac rézne role,
zgodnie z wymogami sytuacji. Sq bardziej bezinteresowne i zwracaja uwage
na uczucia innych uczestnikéw interakcji oraz ich reakcje. Potrafig wlasciwie
oceni¢ ich zachowanie i stan ducha. Empatia umozliwia demonstrowanie
wzajemnoéci w okazywaniu emocji, aktywne stuchanie i odpowiednie do
sytuacji reakcje werbalne i niewerbalne, $wiadczace o zrozumieniu interlo-
kutora. Umozliwia tez nawigzanie swoistego rodzaju relacji interkulturowej
(Barnlund 1975). Wszystkie cechy empatii, jak np. identyfikowanie sie
z rozméwcg czy zrozumienie i troska o innych, stanowia istote wrazliwosci
interkulturowej i sa niezbedne do wyksztatcenia IKK.
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Zaangazowanie w interakcje, rownie wazne dla skutecznej komunikagji,
to zdolnos¢ dostrzegania tematu i sytuacji, obejmujaca koncepcje siebie
i nagradzanie. W jej sklad wchodza: umiejetnoé¢ postrzegania, zwracania
uwagi i odpowiedniego reagowania. Cechy te pozwalaja jednostce odbierac
i rozumie¢ docierajace do niej przekazy, ptynnie i wlasciwie inicjowac oraz
konczy¢ wypowiedzi czy w odpowiednim momencie wigcza¢ sie do mo-
wienia. Ludzie wrazliwi interkulturowo wiedza, jak ,radzi¢ sobie z proce-
durami budowania i podtrzymywania konwersacji” (Spitzberg i Cupach
1984: 46).

Odraczanie oceny to powstrzymywanie sie przed zbyt po$piesznym wy-
cigganiem wnioskéw, bez dostepu do odpowiednich danych o interlokuto-
rach czy przebiegu spotkania i zacheta do szczerego sluchania wszystkich
uczestnikow interakcji. Sprzyja to czerpaniu szeroko rozumianej przyjemno-
Sci z samego kontaktu z przedstawicielami innych kultur, z réznic kulturo-
wych, nawigzanych relacji i z wykonywania okreélonych zadar w §rodowi-
sku miedzynarodowym (Hart i Burks 1972).

Im wieksza jest swiadomos¢ subiektywnosci wlasnych pogladéw badz
wyznawanych zasad, tym wieksze prawdopodobienistwo nawigzania relacji
z ludZmi wyznajacymi zupelnie inny $wiatopoglad niz nasz. Réwnie istotna
dla funkcjonowania w $rodowisku miedzynarodowym jest wspomniana
wczesniej elastycznos¢ myslenia - gotowos$é do znajdowania nowych roz-
wigzan, wychodzenia poza ograniczenia rodzimych ram kulturowych czy
nawet tworzenie nowych. W literaturze przedmiotu uczeni opisuja te ceche
jako elastycznosé kognitywna (Langer, Bashner i Chanowitz 1985), myslenie
nastawione na znajdowanie rozwigzan alternatywnych (Marsh 1982), my-
Slenie dywergencyjne (Torrance 1966), utrzymywanie wielorakich interpre-
tacji (Bonitatibus i Beal 1996) czy tolerancje dla niejednoznacznosci (Sidanius
1978)%. Myslenie cechujace odwolywanie sie do réznych schematoéw lub
ram w procesie rozwigzywania problemu wydaje si¢ niezwykle skuteczne
w kontaktach miedzynarodowych, gdyz rozwigzanie zadania wymaga cig-
glego generowania réznych interpretacji czy opcji. Wynik zawsze bedzie

4 Niezwykle wazng kwestig determinujaca udang komunikacje interkulturows jest sposéb
reagowania na rozbieznoéci pomiedzy docierajgcymi informacjami kulturowymi a zgroma-
dzona wczesniej wiedzg. Przetwarzanie tych informacji umozliwia utworzenie dokladniej-
szego obrazu rzeczywistoéci, o ile oczywiécie jednostka jest zainteresowana aktywnym ich
przetwarzaniem i restrukturyzowaniem. Wraz z dokonujacym sie rozwojem kognitywnym
w mozgu tworza sie nadrzedne konstrukty konceptualne, obejmujace niedajace sie¢ wczedniej
pogodzi¢ elementy. Staja sie one czeécig bardziej ztozonych struktur kognitywnych (Houghton
2012: 28-29). W konsekwencji pozwala to jednostce minimalizowaé znaczenie réznic i skupiac¢
uwage na podobienistwach kulturowych.
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lepszy, gdy bedziemy mie¢ dostep do réznorodnych alternatyw, gdyz to
zwieksza prawdopodobieristwo wtasciwej oceny?.

Bennett (1986) przedstawit nabywanie wrazliwosci interkulturowej jako
proces, w trakcie ktérego zachodzg w czltowieku trzy rodzaje zmian: afek-
tywna, kognitywna i behawioralna, prowadzace od stanu etnocentrycznego
do etnoobojetnosci. Uczony szczegdéltowo opisuje poszczegdlne etapy prze-
chodzenia od stanu braku wrazliwosci interkulturowej do jego wysokiego
poziomu. Model ma charakter rozwojowy, tzn. jest plynny i trudno jedno-
znacznie oceni¢, czy kto$ jest wrazliwy, czy nie oraz w jakim zakresie. Po-
zwala natomiast stwierdzi¢, ze rozwija wrazliwos¢ interkulturowa, wktada-
jac w to olbrzymi wysitek.

Etnocentryzm, nazywany krétkowzrocznoécig kulturowa (Wiseman et al.
1989: 364), oznacza niezdolnoé¢ do postrzegania rzeczywistosci innej niz
wtlasna czy ,zalozenia istnienia podobieristw” (Barna 1998: 173). Wobec bra-
ku wiedzy, interpretujac zachowanie przedstawiciela kultury obcej, jednost-
ka odwoluje sie do informacji przechowywanych w mézgu, w efekcie czego
ocenia go, odwolujac sie do wilasnych ram kulturowych, co moze rodzi¢
nieporozumienia, a hawet niezrozumienie. Etnocentryzm implikuje ocene
sytuacji interkulturowej z punktu widzenia kultury wtasnej i czesto prowa-
dzi do odrzucenia ludzi nalezacych do innych grup niz nasza, uznawanych
zwykle za gorszych (Gudykunst 2004). Dzieje sie tak, gdyz, zdaniem
Hewstone i Giles (1986), mamy tendencje do pamietania pozytywnych in-
formacji o czlonkach wiasnej grupy i mniej pozytywnych o ludziach spoza
niej. Co wiecej, jesteSmy sklonni nietrafnie przewidywa¢ ich zachowania
(Gudykunst i Hammer 1988).

Rozwojowy model wrazliwosci interkulturowej Bennetta (Developmen-
tal Model of Intercultural Sensitivity - DMIS) opiera sie na zalozeniu, ze
wyzwania interkulturowe powoduja, ze z czasem réznice kulturowe zaczy-
na sie doswiadczaé w spos6b bardziej ztozony. W konsekwencji prowadzi to
do wzrostu kompetencji w komunikacji. Proces transformacji od etnocentry-
zmu do etnorelatywizmu sklada sie z szesciu stadiow. Kazdy kolejny etap
odzwierciedla zwiekszajaca sie wrazliwoé¢, wyczucie oraz dokladniej okres-

5Znaczenie takiego myslenia dla wlasciwej interpretacji zachowania przedstawicieli
obcych kultur ujawnia przyklad nauczyciela, ktérego uczen nie patrzy mu w oczy w trakcie
prowadzonej rozmowy. Wedltug standardéw kultury europejskiej mozna by to uzna¢ za prze-
jaw braku szacunku dla niego ze strony ucznia. Jednak odwolanie si¢ w interpretacji tego
zachowania do jego rodzimego skryptu kulturowego pozwoli nauczycielowi wnioskowag, ze
wynika ono z zupelnie innej pozycji w danym kraju ucznia w relacji do nauczyciela. Szacunek
okazywany jest tam poprzez unikanie kontaktu wzrokowego. Uczenn prawdopodobnie poczut
sie zaklopotany czy przerazony uwaga nauczyciela skierowang wylacznie na siebie, a to uze-
whnetrznito sie¢ wbiciem wzroku w podioge (Endicott et al. 2003: 407).
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lone nastawienie kognitywne, ujawniajgce si¢ w postawach i zachowaniach
wobec réznic kulturowych. Trzy pierwsze fazy etnocentryczne (1-3) cechuje
doswiadczanie rzeczywistosci przez pryzmat kultury rodzimej, traktowanej
jako swoistego rodzaju centralny punkt odniesienia. W nastepnych trzech,
etnorelatywnych (4-6), kulture wlasng zaczynamy doswiadcza¢ z punktu
widzenia innych (Bennett 1993).

Faza etnocentryczna obejmuje: 1) wyparcie, 2) obrone przed réznicami
kulturowymi oraz 3) minimalizowanie réznic. Najpierw odrzuca sie istnie-
nie réznic kulturowych miedzy ludzmi, czego wyrazem sa nastepujace
stwierdzenia: ,Spoteczenstwo mialoby sie lepiej, gdyby rézne kulturowo
grupy trzymaly sie razem” albo ,Nie lubie za bardzo kontaktowaé sie
z ludZzmi wywodzacymi sie z innych kultur”. Na tym etapie unika si¢ obco-
krajowcoéw i nie wykazuje sie zadnego zainteresowania réznicami kultu-
rowymi.

W fazie drugiej prébuje sie broni¢ wlasnego spojrzenia na $wiat, nega-
tywnie oceniajac réznice i krytykujac zagrozenia, jakie one rodza. Swiat po-
strzega sie dualistycznie, na zasadzie relacji my - oni, a do jego opisu uzywa
sie stereotypow, dzielgc otoczenie na swoich - lepszych i obcych - gorszych.
Przykladem tego sa konstatacje: ,,Sposéb zycia obowigzujacy w mojej kultu-
rze powinien by¢ modelem dla reszty swiata” albo , Ludzie z innych kultur
nie sa tak otwarci jak moi rodacy”.

Na etapie trzecim podejmuje sie préby ochrony wtasnego swiatopogla-
du: akcentuje sie podobieristwa kulturowe, trywializujac r6znice. Oddaja to
wypowiedzi: ,Ludzie sg tacy sami pomimo zewnetrznych réznic w wygla-
dzie”, ,Jestem chory, gdy ciaggle stysze o tym, co nas r6zni, musimy uznag,
Ze ostatecznie wszyscy jestesmy ludzmi” (Bennett 1993: 34).

Etnorelatywizm to: 4) akceptacja, 5) adaptacja oraz 6) integracja réznic
kulturowych. Na etapie czwartym uznaje sie¢ odmiennosé¢ ludzkiego zacho-
wania wyplywajacq z réznic pomiedzy kulturami. Analizuje sie je zawsze
w odniesieniu do danej jednostki, wychodzac od relatywizmu kulturowego,
zgodnie z ktérym zadna kultura nie jest z zalozenia lepsza czy gorsza od
innej, a jedynie jedng z wielu mozliwych sposobéw doswiadczania rzeczy-
wistosci. Na tym etapie rozwoju wrazliwosci interkulturowej stosunek do
réznorodnosci werbalizuje sie w nastepujacy sposob: ,Ogoélnie podobajg mi
sie réznice istniejace pomiedzy mna a ludzmi z innych kultur” lub , To do-
brze, ze ludzie z innych kultur niekoniecznie wyznaja takie same wartosci
i maja inne cele niz moi rodacy”.

W fazie adaptacji $wiatopoglad jednostki rozszerza sie i zaczyna obej-
mowac elementy innych. Jednostka zaczyna podchodzi¢ z empatia do réznic
kulturowych, przy rozwigzywaniu probleméw i podejmowaniu decyzji za-
czyna uzywac alternatywnych sposobéw myslenia do wilasnego. Ponadto,
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$wiadomie prébuje przyjmowac perspektywe przedstawicieli kultury obcej:
staje sie dwu- lub wielokulturowa. Wyrazem tego sa stwierdzenia: ,Czuje,
ze identyfikowanie sie z wiecej niz jedng kulturg jest korzystne”, ,Gdy kon-
taktuje sie z ludZmi z innej kultury, widze, Ze zmieniam swoje zachowanie,
by dostosowac sie do nich”.

Na etapie integracji czlowiek przyswoit sobie wiecej niz jedno spojrzenie
na okreslone kwestie. Potrafi przekracza¢ wlasna tozsamos¢ kulturowa,
swobodnie przechodzi¢ z jednego systemu kulturowego wraz z jego warto-
Sciami do drugiego oraz staje na skraju kultur i doswiadcza ,réznicy jako
podstawowego aspektu zycia, bedacego Zrodltem radosci” (Bennett 1993: 34).
Jest bardzo elastyczny w rozwiazywaniu probleméw interkulturowych,
probuje taczy¢ wiele odmiennych punktéw widzenia oraz ciggle definiuje
i weryfikuje wlasng tozsamosé¢ kulturowa, stosownie do aktualnych do-
Swiadczen®.

Rozw¢j wrazliwosci interkulturowej nigdy nie nastepuje w sposob line-
arny ani nie jest gwarantowany - w konfrontacji z nieznana rzeczywistoscia
niektorzy moga sie wycofywac na terytorium dobrze znanego im etnocen-
tryzmu. Przesuniecie odbywa sie zawsze jednokierunkowo, w strone po-
ziomoéw wyzszych, bardziej zlozonych, jedynie okazjonalnie dochodzi do
cofniecia sie do poziomu nizszego. Innymi stowy, najczesciej mamy do czy-
nienia z przejéciem od poziomu do$wiadczania réznic kulturowych w spo-
s6b mniej ztozony konceptualnie, do poziomu bardziej ztozonego (Hammer
et al. 2003: 423).

Model nabywania wrazliwosci interkulturowej Bennetta, cho¢ zajmuje
sie glownie afektem, gdyz dotyczy emocji, pokazuje, ze sukces w kontaktach
miedzykulturowych wymaga stopniowej zmiany nie tylko w tym obszarze,
ale réwniez w sferze kognitywnej i behawioralnej. Réwnie wazna co emocje
jest swiadomos¢ kulturowa i znajomosc obszaréw, w ktérych kultura wply-
wa na jezyk i jego uzycie w interakcji. Bez pozytywnego nastawienia do
kontaktow miedzynarodowych, umiejetnosci zarzadzania interakcjg i wias-
nym zachowaniem oraz odpowiednich umiejetnosci spotecznych i elastycz-
nosci, zaréwno w sferze werbalnej, jak i niewerbalnej, nie mozna osiggna¢
wrazliwoéci interkulturowej.

Wszystkie trzy sfery wspotdzialaja ze sobg - swiadomos¢ interkulturowa
(sfera kognitywna) jest podstawa wrazliwosci interkulturowej (sfera afek-

6 Przytoczone zdania, ilustrujace kolejne etapy zdobywania wrazliwosci interkulturowej,
pochodzg z Zestawienia cech rozwoju interkulturowego (Intercultural Development Inventory) opra-
cowanego przez Hammera i Bennetta (Hammer et al. 2003; Paige et al. 2003). Dla ostatniej fazy
autorzy nie podaja zadnych przykladéw, gdyz, ich zdaniem, w kontaktach miedzynarodo-
wych do integracji w czystej postaci nigdy nie dojdzie.
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tywna), ona za$ prowadzi do wyksztalcenia si¢ kompetengji interkulturowej
(sfera behawioralna). Wrazliwo$¢ interkulturowa mozna zatem okresli¢ jako
zdolnos¢ do rozwiniecia pozytywnych emocji, ukierunkowanych na zrozu-
mienie i uznanie réznic kulturowych, co w efekcie koricowym ma umozli-
wiaé wlasciwe i skuteczne zachowanie w komunikacji interkulturowej. Poje-
cie ma charakter dynamiczny i ukazuje, iz wrazliwa interkulturowo osoba
musi wyrézniaé sie silnym pragnieniem ciaglego motywowania samej siebie
do uznania, zrozumienia i akceptowania réznic pomiedzy kulturami oraz
uzyskiwania pozytywnych, satysfakcjonujacych ja rezultatéw w kontaktach
miedzynarodowych.

2.3. Konceptualizacja terminu

IKK pomaga w skutecznej komunikacji miedzykulturowej, tzn.
w prowadzeniu jej w taki sposob, aby jej uczestnicy odczuwali z niej satys-
fakcje i pozytywnie oceniali interakcje oraz jej uczestnikéw. Wedltug Huan-
ga, Raynera i Zhuanga (2003: 279), , 0soba majaca kompetencje interkultu-
rowaq potrafi nawigzac relacje z ludzmi pochodzacymi z innych kultur, radzi
sobie z rozwigzywaniem skomplikowanych probleméw, pokonujac bariery
powstajace na skutek réznic kulturowych i rozwija umiejetnoé¢ prowadze-
nia intereséw z partnerami z réznych kultur”. Zdaniem Bennetta i Bennett
(2004: 149), IKK to ,umiejetnos¢ skutecznego porozumiewania si¢ w sytua-
¢jach miedzykulturowych i odpowiedniego relacjonowania zdarzeh w réz-
nych kontekstach kulturowych”.

Umiejetnosci w zakresie prowadzenia interakcji na styku kultur sa cecha
indywidualna, ale, jak zauwazyli Bhawuk i Brislin (2000), kompetencje in-
terkulturowa mozna wyksztalci¢ na drodze odpowiedniego treningu. Do-
stepne w literaturze jej definicje r6znia sie zasadniczo elementami skiado-
wymi i odzwierciedlaja okreslone teorie, w ramach ktérych powstaty.

Spitzberg i Cupach (1984) wskazali na trzy elementy skladowe IKK:
wiedze, motywacje i umiejetnosci. Mozna je rozwija¢ dwutorowo: na drodze
edukacji i zdobywajgc doswiadczenie. Kompetencja jest wynikiem odpo-
wiedniej mobilizacji trzech zasobéw: wiedzy, afektu i sklonnosci behawio-
ralnych do odpowiedniego (skutecznego) zachowania sie w kazdej nowej
sytuacji’. Zdaniem uczonych, jesli uczestnika procesu komunikacyjnego nie

7 Wymiar kognitywny, afektywny i behawioralny wspomniano juz wczeéniej, przy okazji
omawiania wrazliwosci interkulturowej. Odwotywanie sie do tych samych poje¢ w definicjach
IKK wskazuje, Ze istotne dla komunikacji interkulturowej pojecia, tzn. sSwiadomos¢ interkultu-
rowa, wrazliwoé¢ interkulturowa i kompetencja interkulturowa sa czesto definiowane podob-
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wyréznia jeden z wymienionych elementéw, to prawdopodobieristwo efek-
tywnosci komunikacji interkulturowej z jego udzialem w sposéb znaczacy
si¢ zmniejsza?.

Wiedza, czyli aspekt kognitywny, to wedlug Rubena (1976: 336), ,,zdol-
noé¢ do konceptualizacji i artykulowania réznych zmiennych, aspektow
i kwestii, potrzebnych do wyjasnienia lub przewidzenia skutecznego funk-
cjonowania w okreslonej sytuacji”. To doglebna $wiadomos¢ natury ré6znych
kultur i typowych dla nich zjawisk oraz zasad ich funkcjonowania. Wiedza
obejmuje informacje na temat réznic kulturowych, wartosci, norm czy
obowiazujacych w danej kulturze konwencji, zasad komunikacji, wzoréw
interakcji oraz umiejetnos¢ odwolywania sie do nich. W jej sktad wchodza
réwniez szczegdétowe informacje o podziale kultur na indywidualistyczne
i kolektywistyczne, dystansie wtadzy, modelach twarzy oraz stylach komu-
nikacyjnych uzywanych w jej zarzadzaniu.

Wiedza to takze swiadomos¢ uzaleznienia kulturowego w zakresie my-
Slenia, dzialania i zachowania oraz umiejetnos¢ pelnego skupienia uwagi na
tym, czego sie aktualnie doswiadcza. Brak wiedzy skazuje jednostke na
bledne przypisywanie znaczenia komunikatom, niewlasciwy wybor strategii
komunikacyjnych, naruszanie zasad dotyczacych etykiety czy wreszcie na
utrate twarzy wlasnej lub rozméwcy. Moze tez rodzi¢ problemy z okreSle-
niem przyczyn popelnionych bledéw lub ich korekta. Nabywaniu wiedzy
z zakresu komunikowania si¢ pomiedzy kulturami sprzyja wrazliwos¢ na
informacje zwrotne od interlokutoréw, a takze elastycznos¢ kognitywna
pozwalajaca odpowiednio sie zmieniac i dopasowywacd, stosownie do sytua-
qgji (Gudykunst 1992: 386).

Motywacja obejmuje ,uczucia, intencje, potrzeby oraz podejmowany
wysilek, zwigzany z antycypacja lub zaangazowaniem sie w komunikacje
interkulturowa” (Wiseman 2002: 211). Innymi stowy, to pelne zaangazowa-
nie umystu, stan aktywnej swiadomosci (active awareness), odnoszacy sie do
umiejetnosdci obserwacji $wiata, czyli tzw. uwazno$¢ (mindfulness) - szcze-
golny rodzaj uwagi (Langer 1989). Jest ona rodzajem do$wiadczania rzeczy
takimi, jakimi sa (Kabat-Zinn 1990). Termin uwaznos¢ wskazuje na catkowita
obecnos¢ cztowieka wobec doswiadczenia ptynacego zaréwno z zewnatrz,
od innych ludzi, jak i z wewnatrz, poprzez wiasne mysli, uczucia i wrazenia.

nie. Pokazuje to, iz w literaturze przedmiotu nadal miesza sie kluczowe terminy i brakuje
jednoznacznych definicji. W konsekwencji moze to stanowi¢ powazne zagrozenie dla rzetel-
nosci i trafnosci prowadzonych w tym obszarze badan.

8 Trojdzielny model IKK zaproponowali réwniez Ting-Toomey i Kurogi (1998). Motywa-
cje zastapili uwaznoscia, za$ trzeci element - umiejetnosci, doprecyzowali, okreslajac je mia-
nem komunikacyjnych.
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Oznacza takze otwartos¢ i postawe zaciekawienia wobec wszystkiego, co
nowe i nieznane. Pozwala bada¢ wszystko, z czym sie spotykamy bez auto-
matycznego osadzania®.

Uwaznos¢ umozliwia oderwanie sie od nawykowego sposobu reago-
wania na wszelakie bodZce i jest przeciwiefistwem bezrefleksyjnosci, czyli
zachowania zgodnego z wzorem uksztaltowanym w przesziosci, zamykaja-
cym w ograniczonej perspektywie i uniemozliwiajgcym wykorzystanie
alternatywnych sposobéw myslenia (Langer 1997; Bishop et al. 2004). Wyko-
rzystujac pie¢ zmystow, ,sklania jednostke do zwracania uwagi na swoje
wewnetrzne zalozenia, procesy poznania, emocje, rOwnocze$nie skupiajac
sie na zalozeniach, procesach poznania i emocjach drugiego czltowieka”
(Ting-Toomey i Kurogi 1998: 203). Aktywna $wiadomos¢ umozliwia monito-
rowanie wlasnego etnocentryzmu i wszelkich uprzedzeni stanowigcych
istotng przeszkode w kontaktach miedzykulturowych, gdyz kieruje uwage
jednostki nie tylko na siebie, ale takze na innych.

Wiseman utrzymuje, ze istotny wplyw na decyzje jednostki odnosnie do
wejscia w interakcje z drugq osoba maja takie czynniki, jak: ,stres, dzielacy
ich dystans spoteczny, sila przyciggania, etnocentryzm oraz uprzedzenia”.
Awersja, r6znego rodzaju obawy i leki przed obcoscia motywuja negatyw-
nie i w konsekwencji prowadza do unikania kontaktéw, pomimo posiadanej
wiedzy i umiejetnosci interkulturowych. Natomiast zainteresowanie i sym-
patia rodza motywacje pozytywng, skutkujaca angazowaniem sie w interak-
cje. Dlatego osoby chcace rozwija¢ IKK, musza nauczy¢ sie redukowac
czynniki negatywnie wplywajace na ich motywacje do komunikowania sie
z cudzoziemcami i zwieksza¢ te oddziatujace pozytywnie (Wiseman 2002:
211-212).

Umiejetnosci (aspekt behawioralny)!? to znajomoé¢ réznych stylow ko-
munikacyjnych oraz sprawnoéci werbalne i niewerbalne. W ich zakres
wchodzi zdolno$¢ inicjowania i podtrzymywania dialogu, uzycie strategii
stuzacych unikaniu i rozwigzywaniu nieporozumieni, zadawanie pytan,
uwazne stuchanie i obserwacjall, umiejetnos¢ zarzadzania interakcja, w tym

9 Uwazno$¢ przyczynia sie do powstawania w mézgu nowych kategorii kognitywnych,
co umozliwia postrzeganie rzeczy w innej perspektywie (Hajek i Giles 2009: 942-943). Wedlug
Langera, ,tworzac nowe kategorie w sposdb uwazny, zwracamy uwage na sytuacje i kon-
tekst” (Langer 1989: 65). Jednak zwykle mamy sklonno$¢ do opisywania okreslonej sytuacji,
odwolujac sie do kategorii utworzonych w przesztosci - Swiadomie, a nawet mechanicznie
uruchamiamy stereotypy. Ogranicza to znacznie poszukiwanie innych sposobéw postrzegania
nieznanego otoczenia i tworzenie nowych kategorii, ktére by adekwatnie je opisywaty.

10 Niektoérzy uczeni okreslajg je mianem interakcyjnych (Ting-Toomey i Kurogi 1998: 204).
11 Uwazne stuchanie to zwracanie uwagi na ton, rytm, gesty, ruchy, sygnaly niewerbalne,
pauzy i momenty ciszy. Obejmuje wstuchiwanie si¢ w znaczenie tozsamosci kazdego uczest-
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wlasng twarza oraz $wiadome prezentowanie rodzimych wartosci kulturo-
wych z zachowaniem wrazliwosci dla wartosci kultury obcej (Kim 2005: 560).

Jak zauwaza Spitzberg (2000: 382), wspomniane umiejetnosci musza by¢
»~powtarzalne i zorientowane na cel”. Jednorazowego, przypadkowego za-
chowania postrzeganego jako adekwatne do kontekstu nie mozna uznaé za
przejaw kompetencji, gdyz trudno je bedzie powt6rzy¢. Osoba majgca IKK
musi by¢ w stanie dziala¢ zgodnie z okreslonym skryptem zachowania
w spos6b swiadomy, znajac przyczyne, tzn. odpowiednig jego przestanke,
czyli podstawe teleologiczna (celowos¢).

Analogicznie, wedlug kryteriow gléwnych atrybutéw, grupuje kompe-
tencje skladowe IKK Byram (1997), postugujac sie¢ nieco inng terminologia,
lecz odwotujac sie do podobnych poje¢. Dla uczonego IKK to wiedza, umie-
jetnodci i odpowiednie postawy (zastapily one motywacje z omawianej
wczesniej definicji Spitzberga i Cupacha)?2.

Byram utrzymuje, iz IKK to ,zdolno$¢ do zmiany wlasnej wiedzy, po-
staw i zachowania, skutkujgca wigksza otwartoscia i elastycznoscia w sto-
sunku do innych kultur” (Alred i Byram 2002: 340). Uczony wskazuje na
koniecznoé¢ wyksztalcenia w czlowieku odpowiednich postaw jako warun-
ku sine qua non dobrego funkcjonowania w srodowisku miedzynarodowym.
Ma to w zamysle autora zwréci¢ uwage na wazny cel, jakim w edukacji in-
terkulturowej powinno by¢ redukowanie etnocentryzmu i rozwijanie rozu-
mienia réznorodnoéci kulturowej $wiata. Badacz docenia duze znaczenie
umiejetnosci modyfikowania wlasnego zachowania oraz bardziej pozytyw-
nego nastawienia do napotykanej innosci w okreslaniu kompetencji inter-
kulturowe;j.

Byram dwie pierwsze sktadowe IKK, tj. wiedze i umiejetnosci definiuje
szczegolowiej. W kontaktach na styku kultur dostrzega potrzebe wiedzy
zar6wno o sobie i kulturze rodzimej, jak i o innych kulturach oraz ich przed-
stawicielach, a umiejetnosci dzieli na zdolnos¢ do interpretowania okreslo-
nych zdarzen i faktow oraz sprawnos¢ wchodzenia w interakcje. ,Osoba
postugujaca sie danym jezykiem jako obcym musi by¢ w stanie postrzegac
i zrozumie¢ kulture/kultury rodzimego uzytkownika tego jezyka, analizo-
wac swoja kulture z perspektywy obcej, wigza¢ jedna z druga, wyjasniac
jedna w kategoriach drugiej, uznajac, ze sprzeczne poglady nie zawsze da

nika interakcji, analize relacji miedzy nimi oraz ukrytego w ich wypowiedziach kontekstu
spoleczno-historycznego. Z kolei uwazna obserwacja to przygladanie sig, opis, interpretacja
i odroczona ocena rozmowy (Ting-Toomey i Kurogi 1998: 204-205).

12 Te same elementy znajdziemy w definicji Deardorff (2004; 2006) - jej zdaniem, wiedza,
umiejetnosci i odpowiednie postawy to trzy wymiary IKK, decydujace o skutecznosci komu-
nikacji interkulturowej.
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sie pogodzi¢” (Byram i Risager 1999: 65). IKK powinna umozliwi¢ stawanie
sie mediatorem pomiedzy kulturami, co z punktu widzenia komunikacji
wydaje sie niezwykle wazne, gdyz ,to mediacja pozwala skutecznie sie po-
rozumiewac” (Byram i Risager 1999: 58).

Omawiajac sprawnosci interkulturowe, jako kolejng sktadowa kompe-
tengji interkulturowej Byram (1997: 52) wymienia umiejetnosci interpreto-
wania i odnoszenia dokumentu czy wydarzenia kultury obcej do wlasnego
kontekstu kulturowego (skills of interpreting and relating), czyli dostrzeganie
i wlasciwe interpretowanie symboli kulturowych ukrytych w jezyku i odno-
szenie ich do okreslonych wartosci, oczekiwan i celéw, ktére doprowadzity
do ich powstania. Uczony uwaza, iz jesli uczniowie w przyszlosci maja pet-
ni¢ funkcje mediatoréw interkulturowych, musza posiada¢ umiejetnos¢ po-
réwnywania, by dociera¢ do Zrédla nieporozumieri, wyjasniac je oraz szukac
sposobow ich tagodzenia i rozwigzywania.

Poniewaz nie spos6b przewidzie¢, jakiej wiedzy dotyczacej kultury obcej
uczniowie beda potrzebowaé w przysztosci, réwnie wazne jak sama wiedza
jest umiejetnos¢ samodzielnego jej wyszukiwania i Iaczenia z juz zdobyta.
Dlatego uczniowie powinni umie¢ zadawac¢ przedstawicielom innych kultur
pytania na temat ich przekonan, wartosci i zachowan, czyli zdoby¢ umiejet-
nosci odkrywania i interakcji (skills of discovery and interaction). Moze sie to
odbywaé w interakcji, ale takze poprzez kontakt z odpowiednimi tekstami
na lekcjach. Umiejetnosci te s istotne, bo dotycza kwestii zwykle nieuswia-
domionych - ludzie maja czesto problemy z udzielaniem odpowiedzi na
takie pytania i tylko prowadzenie z nimi rozmowy w odpowiedni sposéb
pozwoli na uzyskanie potrzebnych informacji (Byram 1997: 52-53). Zdoby-
wanie umiejetnosci odkrywania i interakcji wymaga od uczniéw nieustan-
nego budowania wlasnej wiedzy poprzez angazowanie si¢ w oba jezyki
i kultury.

Cho¢ uczeni nigdy nie osiggnie pelnej kompetencji interkulturowej, zda-
niem uczonych zajmujacych sie tym zagadnieniem, , skuteczne prowadzenie
rozmoéw interkulturowych i mediacje nie wymagaja catkowitej i idealnej
kompetencji” (Byram et al. 2002: 7). Po pierwsze, nie spos6b opanowac calej
wiedzy potrzebnej do kontaktowania si¢ z osobami wywodzacymi sie z in-
nych kultur czy przewidzieé, jakie jej fragmenty beda do tego potrzebne,
a ponadto same kultury ciggle ulegaja zmianom. Trudno tez przewidziec,
z przedstawicielem jakiej kultury bedziemy mie¢ kontakt, gdyz wiele jezy-
kow jest uzywanych w wiecej niz jednym kraju. Dodatkowo trudnos¢ anty-
cypacji zwieksza sie w przypadku krajéw wielokulturowych, gdzie spotyka
sie r6zne kultury, lub w sytuacji, gdy jezyk obcy ma status lingua franca, jak
w przypadku jezyka angielskiego.
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Wage znajomosci kultury wtasnej dla funkcjonowania w miedzynaro-
dowym $wiecie dostrzega Taylor (1994: 156). Postrzega on IKK jako , proces
transformacji, w efekcie ktérego czlowiek obcy dla danej kultury rozwija
zdolnosci adaptacyjne, zmieniajac swoj punkt widzenia, chcac skutecznie
zrozumie¢ i przystosowac sie do wymogéw kultury gospodarza”. Podobnie
potrzebe zrozumienia najpierw kultury rodzimej akcentuja Hunter, White
i Godbey (2006). Ich zdaniem, jest to niezbednym elementem przygotowuja-
cym jednostke do kontaktéw ze swiatem globalnym.

Kolejna grupa definicji IKK probuje okreéli¢ tzw. domeny umiejetnosci
(domains of ability) wazne dla skutecznego funkcjonowania w kulturze obcej.
Hammer, Gudykunst i Wiseman (1978) wyréznili trzy takie domeny: umie-
jetnodci komunikacyjne, zdolnoé¢ radzenie sobie ze stresem interkulturo-
wym i bieglo§¢ w nawigzywaniu kontaktow interkulturowych. Z kolei Fan-
tini (2000: 27) twierdzi, ze niezwykle istotna w kontaktach interkulturowych
jest ,zdolnos¢ do osiggania kompromisow i wspétpracy z innymi”. Jandt
(1998: 43) wsréd umiejetnosci interkulturowych wymienia: , site charakteru,
umiejetnoéci komunikacyjne, dopasowanie psychologiczne i §wiadomos¢
kulturowa”.

Niektorzy naukowcy w przedstawionych wieloaspektowych definicjach
IKK dodatkowo okreslaja punkt centralny - komponent, ktdry, jak przeko-
nuja, ksztattuje pozostate elementy skladowe. Dla Fanitiniego (2000: 28) jest
nim $wiadomo$¢ - ,podstawa, od ktoérej zaleza skuteczne i odpowiednie
interakcje”, zas wedlug Byrama (1997: 5) postawy - ,fundament kompeten-
qji interkulturowej”.

Wiemann i Kelly (1981) twierdza, ze okreSlona sprawnos¢ nie czyni
czlowieka kompetentnym, a oceny kompetencji nalezy dokonywaé zawsze
w perspektywie interpersonalnej, tzn. w odniesieniu do relacji z interlokuto-
rem. Podobnie uwaza Parks (1994) - jego zdaniem, kompetencja ujawnia sie
w okreslonym kontekscie, zawsze wobec danego audytorium. Relacje z in-
terlokutorem, w polaczeniu ze zdolnoéciami do adaptacji i wspodlpracy, sa
niezwykle wazne dla okre$lenia stopnia kompetencji interkulturowej jed-
nostki. W definicji IKK nalezaloby zatem uja¢ znaczenie relacji, jaka uczest-
nikom dialogu miedzykulturowego udaje si¢ nawiazac ze soba, gdyz tworzy
sie ona zawsze w interakcji (Imahori i Lanigan 1989)13.

13 Zaharna (2009: 183-184) zauwaza, iz np. wérdéd Arabéw , waznosé, znaczenie i cel ko-
munikacji wywodza sie z relacji, jaka sie wytworzyla pomiedzy stronami bioragcymi w niej
udzial”, zas Nwosu (2009) szczeg6towo opisuje, jak mieszkancy Afryki postrzegaja i tworza
wlasng tozsamosé poprzez relacje z innymi. Nawiazanie, a potem pielegnowanie relacji
z Innym/Innymi wydaje sie¢ kluczowe dla zrozumienia wtasnej IKK i jej ewolugiji.
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Istotne wydaje sie réwniez zwrodcenie uwagi w IKK na emocjonalne
aspekty komunikacji. Spora grupa definicji akcentuje psychologiczne dopa-
sowanie sie uczestnikoéw do sytuacji interkulturowej jako jeden z gléwnych
jej elementéw. Wedlug Kim (1991: 259), IKK to ,,wewnetrzna zdolnos¢ czto-
wieka do kierowania kluczowymi parametrami komunikacji interkulturo-
wej, stanowigcymi dla uczestnikéw olbrzymie wyzwanie, a mianowicie:
réznicami i podobieristwami kulturowymi, zajmowang postawa wlasng
i doswiadczanym stresem”. Jej zdaniem, réznice indywidualne ludzi w ra-
dzeniu sobie w kontaktach interkulturowych wynikaja z odmiennych umie-
jetnosci adaptowania sie do radzenia sobie ze stosunkowo wysokim pozio-
mem obcosci, stresu i psychologicznego dystansu do$wiadczanego w takich
sytuacjach.

Spitzberg i Changnon (2009: 44) zauwazaja, ze IKK jest nadal postrzega-
na gléwnie jako pojecie opisujace okreslone cechy, ktérych rozwiniecie de-
terminuje jej wyksztalcenie. Sa nimi: wrazliwoéé, wolnos¢ od uprzedzen,
motywacja do promowania kreatywnosci i pomystowosci, uczenia sie i no-
watorstwa w procesie komunikowania si¢ w warunkach réznorodnosci kul-
turowej. IKK wymaga takze kognitywnej zdolnosci do tworzenia sobie
obrazu kultury rodzimej i kultur obcych. Wiedza o obu pomaga redukowac
niepewnos¢, dwuznacznosci i niejasnosci pojawiajace si¢ w kontaktach mie-
dzynarodowych.

IKK wymaga kilku umiejetnosci behawioralnych. Obejmuja one ela-
stycznos¢ w zachowaniu, odpowiednie zarzadzanie interakcja, umiejetnosé
negocjowania znaczen kulturowych i wlasciwe oraz skuteczne komunika-
cyjnie zachowanie sie w okreslonym $rodowisku, uwzgledniajgce wielorakie
tozsamosci uczestnikéw interakcji. Istotny jest takze szacunek dla symboli
i norm kulturowych, czesto zmieniajacych sie w trakcie kontaktu wraz ze
zmiang interlokutoréw, zdolnos¢ do utrzymania wlasnej tozsamosci, piele-
gnowania relacji oraz przystosowania si¢ do nowych wzoréw interakcji
(Chen i Starosta 1996: 358-359). Przyjmuje sie, ze IKK jest funkcja znajomosci
regul zachowania sie¢ w okreslonych okolicznosciach, grupach, czasie i miej-
scu (Philipsen 2002: 51).

Uczeni rézniq sie w opisie zakresu, jaki obejmuje kompetencja interkultu-
rowa. Niektorzy definiujg ja wasko, odnoszac wylacznie do jednej, okreslonej
kultury, inni szerzej, odwolujac sie¢ do calej gamy kompetencji spotecznych
i praktycznych. Herzog (2003: 179) opiera IKK na doswiadczeniu i znajomo-
Sci jednej lub wiecej kultur obcych. Jego zdaniem, ogélna kompetencja inter-
kulturowa, czyli niezwiazana z konkretng kultura, jest pojeciem plytkim,
podobnie jak kompetencja nieokreslonego jezyka obcego. Jednak zréwnanie
kompetencji interkulturowej z kompetencja w zakresie okreslonej kultury
obcej zaweza ja, ograniczajac do kategorii waskich, odpowiadajacych po-
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ziomom kultur narodowych (przyktadem bytaby kompetencja amerykariska
czy szwajcarska). Takie rozumienie z jednej strony blednie zaklada homoge-
niczno$¢ kultur, a z drugiej jest zaprzeczeniem obserwacji, ze niektérzy lu-
dzie, z pewnym poziomem doswiadczenia zdobytego w srodowiskach ob-
cych, sprawniej poruszaja si¢ w nieznanych kulturowo sytuacjach niz
jednostki bez tego dodwiadczenia.

Wiele definicji IKK kiadzie nacisk na poprawnos¢ jezyka i zachowania
oraz umiejetnos¢ ich odpowiedniego dostosowywania, w zaleznosci od kon-
tekstu czy okolicznosci. Jak podaje Spitzberg (2000: 379), IKK implikuje
»wlasciwe i skuteczne zachowanie w danym kontekscie”, ale réwnoczeénie
dodaje, iz ,kazde zachowanie czy umiejetno$¢ mozna oceni¢ jako kompe-
tentne w jednym kontekscie i niekompetentne w innym”. Jego model IKK
obejmuje trzy powigzane ze sobg podsystemy: 1) indywidualny - cechy cha-
rakteru i zachowania, predyspozycje oraz umiejetnosci danej osoby; 2) epizo-
dyczny - cechy danego uczestnika procesu komunikacyjnego ulatwiajace
innym kompetentny udzial w okreslonym epizodzie oraz 3) relacyjny -
elementy kompetencji majace wplyw na dlugosé trwania kontaktu, jaki wy-
tworzyl sie pomiedzy uczestnikami interakcji. Wszystkie trzy systemy sa
zhierarchizowane, tzn. kazdy jest podporzadkowany nastepnemu (indywi-
dualny podlega epizodycznemu, a ten z kolei jest zalezny od relacyjnego)
(Spitzberg 2000: 377).

Na kazdym z trzech podsysteméw istotny wplyw na IKK majg wiedza,
motywacja i umiejetnosci. Na poziomie indywidualnym pewnoé¢ siebie,
wiara w motywujaca role nagréd i tatwos¢ w nawigzywaniu kontaktow
wigze sie pozytywnie z motywacja. Na szczeblu epizodycznym kompetencja
jednostki, przypisywana jej pozycja spoleczna i spelnianie oczekiwan part-
nera/partneréw interakcji zwiekszaja jej kompetencje do nawigzywania
i pielegnowania kontaktéw miedzynarodowych. Na poziomie relacyjnym
zaspokajanie potrzeby autonomii i zazyloéci, wzajemne przycigganie sie roz-
moéwceoéw oraz zaufanie sa sprzezone pozytywnie z kompetencja (Spitzberg
2000: 378).

Spitzberg podkresla, ze jeden podsystem nie wystarczy do wyksztalce-
nia IKK. Nawet jesli ktos§ ma olbrzymia wiedze o kulturze obcej, jest silnie
zmotywowany do nawigzywania kontaktow miedzykulturowych i posiada
do tego stosowne umiejetnosci, jego kompetencje moga nie wystarczy¢, gdyz
IKK zalezy od optymalnego wspoéldzialania wszystkich trzech pozioméw
(Spitzberg 2000: 378).

Chen i Starosta (2008) uwazaja, ze IKK mozna uznac za , umiejetnosc ne-
gocjowania w okre$lonym s$rodowisku znaczen kulturowych i skutecznego
zachowania si¢ komunikacyjnego, pozwalajaca dostrzegaé wielorakie toz-
samosci uczestnikéw interakcji”. Oznacza to, Ze ,, 0soby kompetentne musza
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wiedzie¢ nie tylko, jak skutecznie i odpowiednio prowadzi¢ interakcje,
ale takze jak spelnia¢ wlasne cele komunikacyjne, réwnoczesnie respektu-
jac i uznajac wielopoziomowe tozsamosci rozméwcoéw” (Chen i Starosta
2008: 219)14.

»~Skuteczna” (effective) komunikacja wskazuje na zdolnos¢ osiggniecia
przez uczestnikéw oczekiwanych wynikéw, do czego niezbedna jest umie-
jetnoé¢ kontrolowania i manipulowania srodowiskiem, w ktérym odbywa
sie rozmowa. Spitzberg (2000: 380) utozsamia to ze ,zdobywaniem warto-
Sciowych celéw lub nagréd, odpowiednio do poniesionych kosztéw i istnie-
jacych alternatyw”. Zaklada sie, ze kompetentny uczestnik procesu komuni-
kacyjnego jest w stanie okresli¢ wlasne cele i oszacowaé srodki potrzebne
do ich realizacji. Potrafi tez wtasciwie przewidzie¢ reakcje innych, wybra¢
skuteczne strategie komunikacyjne, odpowiednio je wykorzysta¢ i osta-
tecznie wlasciwie oceni¢ rezultat interakcji. Komunikacja interkulturowa
jest postrzegana jako skuteczna, jesli przynosi pozytywne efekty, np. przy-
czynia si¢ do wzmocnienia poczucia wlasnej wartoéci jej uczestnikow, wery-
fikacji ich tozsamosci kulturowych i wzmaga pragnienie kontynuowania
kontaktow.

»~Odpowiednia” czy wlasciwa (appropriate) komunikacja obejmuje postu-
giwanie sie w danym kontekscie przekazami oczekiwanymi przez gospoda-
rzy i zachowywanie sie zgodne z wymogami sytuacji. To trzymanie sie
,uznawanych zasad, norm i oczekiwar oraz nienaruszanie ich w razacy
spos6b” (Spitzberg 2000: 380). Wyrazem tego bedzie np. unikanie zargonu
czy traktowania rozmoéwcy w spos6b protekcjonalny, poprzez postugiwanie
sie zdrobnieniami, ale takze wtasciwy przekaz niewerbalny. Jej przejawem
bedzie zachowanie stosownej odlegtosci od rozméwcy, odpowiednia wyso-
kos¢ glosu, tempo komunikacji czy forma zwracania sie do niego (Gallois
i Callan 1997). Wymaga to empatii, uwaznosci, wrazliwosci kulturowej
i szacunku dla odmiennosci, zrozumienia oczekiwan odnosénie do zachowa-
nia akceptowanego w danej sytuacji, uznania ré6znych ograniczen, jakie na-
rzucaja funkcjonujace w danej spolecznosci reguty i unikania ich naruszania
(Wiseman 2002: 209).

Wiseman (2002) utrzymuje, ze skutecznos¢ i trafnos¢ sa wskaznikami ja-
kosci interakcji. Komunikacje interkulturowa cechuje obnizony poziom
przewidywalnosci oraz zwiekszone prawdopodobieristwo wieloznacznosci,

14 Podobnie duza wage umiejetnoéci negocjowania przypisuja IKK Liddicoat i Scarino
(2010). Wedtug uczonych kompetencja interkulturowa to ,nie tylko kwestia okreslonej wie-
dzy, ale tez osobistego zaangazowania si¢ w nig uczniéw, a dokladniej ich umiejetnosé nego-
cjowania uzycia jezyka, z pozycji uczestnikow interakcji, w zréznicowanych kontekstach”
(Liddicoat i Scarino 2010: 58).
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potegujace niepewnos¢ i stres interlokutoréw. Rodzi to konieczno$¢ cigglego
odwolywania si¢ do wiedzy i stosowania odpowiednich umiejetnosci,
w zaleznosci od kontekstu. Od uczestnikow wymaga to ciaglej adaptacji
i elastycznodci w postugiwaniu sie wielorakimi sprawnosciami (Canary,
Cody i Manusow 2003)15.

Krytycy tak definiowanej IKK twierdza, ze cho¢ odwolywanie sie do
»skutecznego” i ,,odpowiedniego” komunikowania sie pomaga opisac inter-
kulturowo kompetentnego czlowieka, to jednak wada takiej konceptualizacji
jest to, iz nie precyzuje ona, jak rozumie skutecznos¢ i adekwatnosé w kaz-
dym, czesto zupelnie odmiennym kontekscie. Poza tym, cho¢ naukowcy
wskazuja na cala game réznych cech ulatwiajacych kontakty miedzynaro-
dowe, to jednak maja trudnosci z wypracowaniem ujednoliconych ich wta-
Sciwoéci, ktére mozna by odnieé¢ do réznych kontekstoéw (Rubin 1976;
Le Roux 2002).

Postrzeganie kompetencji interkulturowej jako srodka umozliwiajacego
efektywna interakcje prowadzi do przesadnego akcentowania skutecznosci
w kontaktach miedzynarodowych. Zwolennicy takiego definiowania IKK
traktuja ja jako érodek do odniesienia sukcesu. Opisywana przez nich kom-
petencja powinna prowadzi¢ do osiagniecia przez uczestnikéw interakcji
zalozonego wczesniej celu, np. podpisania kontraktu, zawarcia porozumie-
nia politycznego czy zlozenia zaméwienia w restauracji (Rathje 2007: 256).
Przeciwnicy tak rozumianej IKK wskazujg na niebezpieczeristwo instrumen-
talizacji pojecia w celu osiagniecia pewnej przewagi strategicznej, np. w ne-
gocjacjach, ktére cechuje réznica sit zaangazowanych w nie stron. Ponadto,
postrzeganie IKK w kategorii skutecznosci i sprowadzanie jej do , klucza do
sukcesu” wynika z zalozenia, jakoby ona sama wystarczala do osiagniecia
celow. Tymczasem istotny wplyw na koricowy sukces lub porazke okreslo-
nej interakcji maja liczne czynniki zewnetrzne, jak chocby fachowos¢ jej
uczestnikow, cel strategiczny, gotowos¢ do wspélpracy obu stron, rozkiad
sit wérdéd uczestnikéw czy kontekst sytuacyjny (Rathje 2007: 257).

Odwotywanie sie w definicji IKK do , odpowiedniego zachowania”
przywotuje na mysl rodzimych uzytkownikéw jezyka i sugeruje, jakoby
tworzyli oni homogeniczng spolecznos¢ kierujaca sie zbiorem norm i kon-

15 Wiekszos¢ trudnosci, jakie rodzi komunikacja interkulturowa, wynika z réznorodnosci
kontekstéw, w jakich sie odbywa i zasad ich percepcji. Dlatego tez tylko znajomo$¢ norm
obowiazujacych w danej kulturze, umiejetnosé zastosowania tej wiedzy i motywacja do uzy-
wania odpowiednich sprawnoéci moga ulatwic skutecznosc¢ i trafnosé komunikacji na styku
kultur. Wychodzac z tego zalozenia, Spitzberg (2000) twierdzi, iz wspomniane pie¢ paradyg-
matéw IKK, tj. wiedza, umiejetnosci, motywacja, skutecznosc¢ i trafnosé¢ sa ze soba Sciéle po-
wigzane.
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wencji podzielanych przez wszystkich jej cztonkéw. Cho¢ sytuowanie inter-
kulturowosci na styku réznigcych sie od siebie kultur narodowych jest
pragmatycznie uzasadnione - subiektywnie odczuwane przez nas wyobco-
wanie i wysokie prawdopodobienistwo nieporozumien sa wiasnie zwigzane
ze spotkaniami z przedstawicielami innych narodowosci, to jednak jest to
olbrzymim uproszczeniem. Na poziomie konkretnych parstw, oprocz kul-
tury gléwnego nurtu, uznawanego za reprezentatywny dla niej, istnieje wie-
le innych kultur.

Jak zauwaza Bandura (2002: 275), , kultury to zréznicowane i dynamicz-
ne systemy spoleczne, a nie statyczne monolity”. W obrebie jednolitej kultu-
ry narodowej, na poziomie mikro, istnieja r6zne subkultury i kultury roz-
nych grup wiekowych. Podobnie kultury organizacyjne przedsiebiorstw
dziatajgcych w obrebie jednego kregu kulturowego czy kultury poszczegol-
nych grup zawodowych moga sie diametralnie rézni¢. W konsekwencji
w komunikacji moze dochodzi¢ do wielu nieporozumieni, nawet gdy odby-
wa sie ona pomiedzy osobami wywodzacymi sie z tej samej kultury naro-
dowej.

Nalezy tez zauwazy¢, ze ludzie niejednakowo okreslaja wlasng przyna-
leznos¢ do okreslonych grup - w réznych sytuacjach akcentuja swa przyna-
leznos¢ do réznych gremiéw, stad trudno jednoznacznie wskazaé, ktoéra
z nich i w jakim zakresie wyznacza ich tozsamo$¢. Zdarza sie, ze jesteSmy
mylnie faczeni z okreslonym $rodowiskiem, z ktérym wcale nie czujemy sie
zwigzani, w efekcie czego Zyjemy z tozsamosciag narzucong. Dzieje sie tak
czesto w przypadku imigrantéw, bezskutecznie prébujacych zintegrowac sie
ze spolecznoscig lokalng. Dlatego tak trudno okredli¢, co stanowi norme
kulturowa - najczesciej jako kulture danego kraju przedstawiamy w istocie
kulture jedynie jednej, konkretnej grupy (Komorowska 2006)6.

Istotnym celem edukacji interkulturowej powinno by¢ uzmystowienie
uczniom, ze kulture przekazuja symbole, tj. stowa, dZzwieki i obrazy - dopie-
ro wtedy zaczna dostrzegad, iz wyobrazenia i indywidualne wrazliwosci
kazdego interlokutora tworza dyskursy wokoét nas, ptyngce z mediow, kul-
tury popularnej czy rozméw z innymi. Kramsch (2011: 365) uwaza, iz ,jesli
uznamy, ze kompetencja interkulturowa to umiejetnos¢ podejmowania kry-

16 Za kulture amerykarniska tradycyjnie uznawana jest kultura biatej klasy sredniej, cho¢
jednoczesnie méwi sie, ze USA sa mozaika kulturowq. Kulture chiriskg sprowadza sie do
kultury Han, cho¢ znajdziemy tam 55 innych grup etnicznych. Dlatego sprowadzanie kultury
do spolecznosci homogenicznej jest duzym uproszczeniem nie do zaakceptowania. Co wiecej,
w tak definiowanej IKK wzorem wlasciwych zachowan jest rodzimy uzytkownik jezyka, co
z punktu widzenia jezyka angielskiego, uzywanego jako narzedzie do komunikacji miedzyna-
rodowej, jest nieuzasadnione (Jenkins 2007).
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tycznej lub analitycznej refleksji nad systemami symbolicznymi, uzywanymi
do tworzenia znaczenia, to wéwczas zauwazymy, ze nie wystarczy, aby
uczniowie potrafili komunikowaé sie pomiedzy kulturami. Réwnie wazne
jest, aby przyswoili sobie mentalnoé¢ symboliczng (symbolic mentality), ktora
przyznaje tyle samo wagi subiektywnosci i historycznosci do$wiadczenia,
co konwencjom spotecznym i oczekiwaniom kulturowym jakiejkolwiek
wspolnoty”. Dlatego, jej zdaniem, nauczanie interkulturowe powinno
uwzglednia¢ wymiar symboliczny kompetencji interkulturowej i , opierac¢
sie na analizie dyskursu, zakorzenionego w historii, wrazliwego estetycznie
i uwzgledniajacego $wiaty, w ktérych zyjemy: rzeczywiste i wyobrazone”
(Kramsch 2011: 366).

Kompetencja symboliczna, czyli umiejetno$¢ rozwijania nowych konteks-
tow w komunikacji to $wiadomos$¢, iz stowa majg wartos¢ symboliczna,
a takze zdolnos¢ do uchwycenia znaczenia spotecznego i historycznego wy-
darzen oraz wspomnieni kulturowych, wywotywanych przez systemy sym-
boliczne. W jej sktad wchodzg umiejetnos¢ patrzenia na problemy z réznych
perspektyw i znajdywanie najodpowiedniejszych pozycji czy stanowisk
wobec nich. Jezyk jest uzywany zawsze w kontekscie okreslonej sytuacji
i kultury, stad istotnym ele