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Uczenie si´

Mi´dzykulturowe

Pisanie o koncepcjach uczenia si´ mi´dzykultu-
rowego jest samo w sobie doÊwiadczeniem mi´-
dzykulturowym. Ró˝ne idee kryjàce si´ za tym
jednym poj´ciem wiele mówià o historii osób,
które je opracowa∏y. 

Z kolei wybór okreÊlonych koncepcji, spoÊród ró˝-
nych mo˝liwych, i komentarz do wybranych kon-
cepcji, mówià chyba wi´cej o historii i preferen-
cjach autora/autorów ni˝ o samym uczeniu si´
mi´dzykulturowym. 

Z tych wzgl´dów w niniejszym rozdziale nie zamie-
rzamy odkryç jakiejÊ „prawdy” o uczeniu si´ mi´-
dzykulturowym, staramy si´ natomiast dokonaç –
w sposób nieuchronnie stronniczy – przeglàdu
kilku ró˝nych teorii i koncepcji, które sà zwiàzane z
uczeniem si´ mi´dzykulturowym. 

Podobnie, jak w wielu innych omawianych tu teo-
riach, u˝ywa si´ pewnych specjalistycznych termi-
nów i wyra˝eƒ. Teorie, w których u˝ywa si´ takich
sformu∏owaƒ, zosta∏y zaprezentowane celowo –
nie po to, by Was przeraziç, lecz by wyposa˝yç Was
w odpowiednià terminologi´. 

Ludzie u˝ywajà ich cz´sto, gdy mówià o uczeniu
si´ mi´dzykulturowym. Przedstawione teorie sta-
nowià podstaw´ tego, czym Wy zajmujecie si´
pewnie w praktyce ju˝ od d∏u˝szego czasu. 

Termin „uczenie si´ mi´dzykulturowe” mo˝na
definiowaç na ró˝nych poziomach. Na bardziej
dos∏ownym poziomie uczenie si´ mi´dzykultu-
rowe odnosi si´ do indywidualnego procesu
zdobywania wiedzy, kszta∏towania postaw czy
zachowaƒ, które sà zwiàzane ze wzajemnym
oddzia∏ywaniem ró˝nych kultur. 

Jednak bardzo cz´sto uczenie si´ mi´dzykultu-
rowe postrzegane jest w szerszym kontekÊcie, a
wtedy to poj´cie odnosi si´ zarówno do sposo-
bu, w jaki ludzie z ró˝nych Êrodowisk mogà ˝yç
obok siebie w pokoju, jak i do procesu, który jest
niezb´dny, aby zbudowaç takie spo∏eczeƒstwo. 

W tym kontekÊcie „uczenie si´” odnosi si´ w mniej-
szym stopniu do czysto indywidualnego poziomu,
nacisk k∏adzie si´ na otwartoÊç tego zmierzajàcego
do stworzenia „mi´dzykulturowego” spo∏eczeƒ-
stwa procesu. 

Termin „uczenie si´ mi´dzykulturowe” zostanie tu
przeanalizowany pod kàtem jego ró˝nych kompo-
nentów i interpretacji.

Czym jest „uczenie si´”?

Uczenie si´ zdefiniowano w angielskim s∏owniku

Oxford Advanced Learner’s of Current English

Dictionary jako „zdobywanie wiedzy lub umie-

j´tnoÊci poprzez nauk´, praktyk´ lub w procesie

nauczania”. Przyjmujàc t´ bardzo ogólnà defini-

cj´ za punkt wyjÊcia, uczenie si´ mo˝na oma-

wiaç w ró˝nych uj´ciach.

Uczenie si´ na ró˝nych poziomach

Uczenie si´ przebiega na trzech ró˝nych, lecz

wzajemnie powiàzanych poziomach: poznaw-

czym, emocjonalnym i bahawioralnym.

Uczenie si´ poznawcze oznacza zdobywanie wie-

dzy lub przyswajanie przekonaƒ: wiemy, na przy-

k∏ad, ˝e 3 plus 3 równa si´ 6, ˝e Ziemia ma kszta∏t

pi∏ki albo ˝e do Rady Europy nale˝y obecnie 41

paƒstw cz∏onkowskich.

Uczenie si´ emocjonalne jest poj´ciem nieco

trudniejszym do zrozumienia. Spróbujcie spoj-

rzeç wstecz i przypomnieç sobie, jak uczyliÊcie

si´ wyra˝aç swoje uczucia i jak te uczucia zmie-

nia∏y si´ z up∏ywem czasu. To, czego obawialiÊcie

si´ dwadzieÊcia lat temu, mo˝e ju˝ dziÊ nie wzbu-

dzaç w Was l´ku; osoby, których najbardziej nie

lubiliÊcie, mogà dziÊ byç Waszymi najlepszymi

przyjació∏mi itd.

Uczenie si´ zachowaƒ odnosi si´ do tych aspek-

tów uczenia si´, które widzimy: umiej´tnoÊci wbi-

cia prosto gwoêdzia w desk´, pisania d∏ugopisem,

jedzenia pa∏eczkami czy powitania kogoÊ we „w∏a-

Êciwy” sposób.

Prawdziwy proces uczenia si´ obejmuje te trzy

poziomy – poziom poznawczy, poziom emocjonal-

ny i poziom zachowaƒ. JeÊli chcecie nauczyç si´

jeÊç pa∏eczkami, musicie nauczyç si´ je trzymaç 

i wykonywaç nimi odpowiednie ruchy. Ale ta

nauka nie przyniesie trwa∏ych efektów, jeÊli nie

„nauczycie si´ lubiç” jedzenia pa∏eczkami – a przy-

najmniej nie dostrze˝ecie zalet tej techniki jedzenia. 

Uczenie si´ jako proces (nie)ustrukturowany

Uczyç si´ mo˝na przypadkowo lub w wyniku

zaplanowanego procesu. JeÊli spojrzymy

wstecz, uÊwiadomimy sobie, ˝e wielu rzeczy
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nauczyliÊmy si´ z doÊwiadczeƒ, w które anga˝o-

waliÊmy si´ nie po to, by nauczyç si´ czegoÊ.

Niemniej, uczenie si´ oznacza przewa˝nie

pewien ustrukturowany, a przynajmniej celowy

proces. Nie nauczymy si´ niczego z przypadko-

wego doÊwiadczenia, je˝eli nie zechcemy go

przemyÊleç.

Ustrukturowane procesy wykorzystuje si´ w celu

u∏atwienia nauki, zarówno w systemach kszta∏ce-

nia nieformalnego, jak i systemach kszta∏cenia

formalnego. W momencie, gdy si´gn´liÊcie po

ten pakiet szkoleniowy, aby zastanowiç si´ nad

tym, jak najlepiej podejÊç do uczenia si´ mi´dzy-

kulturowego w pewnej grupie, zaanga˝owaliÊcie

si´ zapewne w proces uczenia si´, który ma cha-

rakter ustrukturowany, a nie czysto przypadko-

wy. Przyk∏adami ustrukturowanych procesów

uczenia si´ mi´dzykulturowego sà doÊwiadcze-

nia zwiàzane z uczeniem si´ podczas kursów

szkoleniowych, seminariów, spotkaƒ grupo-

wych, warsztatów, wymian itp. 

Role w uczeniu si´ 

Uczenie si´ wià˝e si´ tak˝e z rolami. Nauka 

w szkole jest dla wi´kszoÊci dzieci jednym 

z pierwszych doÊwiadczeƒ zak∏adajàcych ucze-

nie si´ w sposób ustrukturowany, a odbywa si´

ona w uk∏adzie ról nauczyciel-uczeƒ. Natomiast

dla wi´kszoÊci osób, które uczestniczà w kszta∏-

ceniu nieformalnym, oczywiste jest, ˝e nauka

mo˝e w sposób bardzo efektywny odbywaç si´

na zasadzie procesu dwutorowego, w którym

jedni uczà si´ od drugich w procesie interakcji.

W rzeczywistoÊci uczymy si´ stale, ale wielu

ludzi nie myÊli o sobie jako uczniach i – czasem

nieÊwiadomie – woli rol´ nauczyciela. Jednym 

z wyzwaƒ, jakie stajà przed ka˝dà osobà zajmu-

jàcà si´ kszta∏ceniem nieformalnym w momen-

cie rozpoczynania pracy z nowà grupà, jest

stworzenie atmosfery otwartoÊci na uczenie si´

od siebie nawzajem – i, jeÊli wolno wtràciç oso-

bistà uwag´, czasem chcia∏bym, aby to wyzwa-

nie podejmowali w klasie równie˝ ci, którzy pro-

wadzà kszta∏cenie formalne.

Metody uczenia si´

JeÊli myÊlimy o uczeniu si´ jako ustrukturowanym

procesie, warto przyjrzeç si´ metodom uczenia si´

w trakcie jego trwania. Naukowcy dowiedli wielo-

krotnie, ̋ e ludzie uczà si´ najlepiej na skutek swoich

doÊwiadczeƒ – w sytuacjach wymagajàcych zaan-

ga˝owania procesów: poznania, emocji i dzia∏ania.

JeÊli chcemy stworzyç warunki do uczenia si´,

powinniÊmy zaproponowaç metody, które umo˝li-

wià doÊwiadczanie i refleksj´ na wszystkich tych

trzech poziomach. W dalszych cz´Êciach niniejsze-

go pakietu szkoleniowego proponujemy metody 

i metodologie uczenia si´ mi´dzykulturowego.

2.3. Czym jest kultura? 
I co w zwiàzku z tym
oznacza termin 
„mi´dzykulturowy”?

Drugim sk∏adnikiem wyra˝enia „uczenie si´

mi´dzykulturowe” jest kultura. Wszystkie kon-

cepcje dotyczàce uczenia si´ mi´dzykulturowe-

go opierajà si´ bezpoÊrednio lub poÊrednio na

koncepcji i poj´ciu kultury. Wspólnym elemen-

tem tych wszystkich koncepcji jest to, ˝e kultura

postrzegana jest w nich jako coÊ, co zosta∏o stwo-

rzone przez cz∏owieka. Kultur´ okreÊla si´ jako

„oprogramowanie”, którego ludzie u˝ywajà 

w codziennym ˝yciu. Powszechnie przyjmuje si´,

˝e kultura odnosi si´ do przyj´tych przez ludzi

podstawowych aksjomatów, wartoÊci i norm.

Koncepcje kultury sà przedmiotem wielu teore-

tycznych oraz praktycznych sporów i dyskusji.

Czy kultura musi byç zwiàzana z grupà ludzi, czy

te˝ istnieje „kultura indywidualna”? 

Jakie sà elementy kultury?

Czy mo˝na narysowaç „kulturowà map´” Êwiata? 

Czy kultury zmieniajà si´? Dlaczego i jak?

Jak silny jest zwiàzek kultury z faktycznymi

zachowaniami jednostek i grup?

Czy jedna osoba mo˝e mieç kilka Êrodowisk kul-

turowych – i co z tego wynika? 

Jak elastyczna jest kultura, w jakim stopniu jest

otwarta na indywidualne interpretacje? 

Bardzo cz´sto analizowanie kultury implikuje

analiz´ wzajemnego oddzia∏ywania kultur.

Wielu autorów twierdzi, ˝e gdyby nie istnia∏o

wiele kultur, a tylko jedna, w ogóle nie myÊleli-

byÊmy o kulturze. Fakt istnienia kultury uÊwiada-

miamy sobie dzi´ki temu, ˝e dostrzegamy ró˝ni-

ce w sposobie myÊlenia, odczuwania i dzia∏ania

ludzi. JeÊli zatem myÊlimy o kulturze, nie mo˝e-

my myÊleç o jednej „kulturze”, lecz o „kultu-

rach”. W zwiàzku z tym warto w niniejszym roz-

dziale przejÊç od koncepcji, które koncentrujà

si´ g∏ównie na samej kulturze, do koncepcji, któ-

rych autorzy interesujà si´ bardziej wzajemnym

oddzia∏ywaniem kultur i doÊwiadczeniami mi´-

dzykulturowymi.

Termin „mi´dzykulturowy” zast´puje si´ czasem

terminami „interkulturowy” czy „ponad-kulturo-

wy” bàdê „wielokulturowy”. Dla niektórych auto-

rów te terminy majà identyczny zakres, inni nato-

miast przypisujà im zupe∏nie odmienne

znaczenia. Te ró˝nice omówiono w dalszych cz´-

Êciach niniejszego rozdzia∏u.
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2.4. Poglàdy na  kultur´

2.4.1. Model kultury jako góry
lodowej

Jednym z najbardziej znanych modeli kultury

jest model góry lodowej. Koncentruje si´ on na

elementach, które tworzà kultur´ oraz na tym,

˝e cz´Êç z tych elementów jest wyraênie widocz-

na, natomiast inne trudno jest odkryç. 

W koncepcji le˝àcej u podstaw tego modelu

zak∏ada si´, ˝e kultur´ mo˝na przedstawiç obra-

zowo jako gór´ lodowà: powy˝ej poziomu wody

mo˝na zobaczyç jedynie bardzo niewielkà cz´Êç

tej góry. Czubek ów wspiera si´ na znacznie

wi´kszej, ale niewidocznej cz´Êci znajdujàcej si´

poni˝ej poziomu wody. Niemniej, ta dolna cz´Êç

góry lodowej stanowi pot´˝ny fundament, tego

co znajduje si´ powy˝ej.

W kulturze istniejà pewne widoczne elementy,

np. architektura, sztuka, kuchnia, muzyka czy

j´zyk. Trudniej natomiast dostrzec pot´˝ne fun-

damenty tej kultury: histori´ grupy ludzi, którzy

nale˝à do danej kultury, ich normy, wartoÊci,

podstawowe za∏o˝enia dotyczàce przestrzeni,

przyrody, czasu itp. 

Z modelu góry lodowej wynika, ˝e widoczne ele-

menty kultury sà jedynie odzwierciedleniem tych

niewidocznych. Model ten pokazuje nam równie˝,

jak trudno jest czasem zrozumieç ludzi z innych

Êrodowisk kulturowych, a dzieje si´ tak dlatego, ˝e

mo˝emy dostrzec jedynie widoczne elementy „ich

góry lodowej”, natomiast nie jesteÊmy w stanie

zobaczyç od razu  fundamentów, na których opie-

rajà si´ postrzegane  przez nas zjawiska. 

Z drugiej strony, model góry lodowej pozostawia

szereg postawionych wy˝ej pytaƒ bez odpowie-

dzi. Przewa˝nie jest on punktem wyjÊcia do bar-

dziej dog∏´bnej analizy kultury. Jest podstawà

pierwszej koncepcji, która przedstawia obrazowo

przyczyny powodujàce trudnoÊci ze zrozumie-

niem i „zaobserwowaniem”  zjawisk kultury. 

Mo˝liwoÊç wykorzystania  „Modelu
góry lodowej” w pracy z m∏odzie˝à 

Model góry lodowej koncentruje naszà uwag´ 

na ukrytych aspektach kultury. Przypomina nam 

o tym, ˝e w zbli˝eniach mi´dzykulturowych podo-

bieƒstwa, które dostrzegamy na pierwszy rzut

oka, mogà opieraç si´ na zupe∏nie innych za∏o˝e-

niach dotyczàcych rzeczywistoÊci. WÊród ludzi

m∏odych ró˝nice kulturowe sà czasem mniej oczy-

wiste: na ca∏ym Êwiecie m∏odzie˝ nosi d˝insy, s∏u-

cha muzyki pop i musi mieç dost´p do poczty elek-

tronicznej. Uczenie si´ mi´dzykulturowe oznacza

zatem, ˝e musimy najpierw uÊwiadomiç sobie, co

kryje dolna cz´Êç naszej w∏asnej góry lodowej,

˝ebyÊmy potem potrafili rozmawiaç o tym z inny-

mi, a dzi´ki temu lepiej rozumieli si´ wzajemnie 

i znaleêli wspólnà p∏aszczyzn´ porozumienia. 

2.4.2. Model wymiarów kultury 
Geerta Hofstede’a

Koncepcja kultury Geerta Hofstede’a opiera si´

na najszerszych empirycznych badaniach doty-

czàcych ró˝nic kulturowych, jakie kiedykolwiek

przeprowadzono. W latach 70.  firma IBM (ju˝

wówczas dzia∏ajàca w bardzo wielu krajach)

zwróci∏a si´ do Hofstede’a po porad´ w zwiàzku 

z tym, ˝e pomimo wielu podj´tych przez IBM

prób wprowadzenia wspólnych procedur i norm

w zak∏adach na ca∏ym Êwiecie, nadal istnia∏y

ogromne ró˝nice w sposobie funkcjonowania

fabryk np. w Brazylii i Japonii. 

Hofstede zbada∏ ró˝nice funkcjonowania zak∏a-

dów IBM. Podczas  kilku etapów badaƒ, w∏àcznie

z pog∏´bionymi wywiadami i ankietami wys∏anymi

do wszystkich pracowników IBM na Êwiecie, stara∏

si´ dok∏adnie okreÊliç ró˝nice wyst´pujàce w wyty-

powanych miejscach. W zwiàzku z tym, ˝e pra-

cownicy IBM we wszystkich zak∏adach mieli mniej

wi´cej takie samo wykszta∏cenie i takie same by∏y

struktury organizacji, zasady i procedury, Hofstede

doszed∏ do wniosku, ̋ e wszelkie ró˝nice pomi´dzy

poszczególnymi zak∏adami musia∏y mieç  êród∏o 

w kulturze pracowników zatrudnionych w okre-

Êlonym zak∏adzie, a tym samym decydowa∏a 

o nich, w du˝ej mierze, kultura danego kraju.

Hofstede okreÊla kultur´ jako „kolektywne progra-

mowanie umys∏u, w wyniku którego odró˝nia si´

cz∏onków jednej grupy ludzkiej od cz∏onków

innych grup“. 

Po kilku etapach badaƒ Hofstede zredukowa∏

ró˝nice kulturowe do czterech podstawowych

wymiarów. Stwierdzi∏ te˝, ˝e wszystkie pozosta∏e

ró˝nice mo˝na zaklasyfikowaç do jednego lub

kilku z tych czterech podstawowych wymiarów.

Wyodr´bnione wymiary okreÊli∏ jako: dystans

w∏adzy, indywidualizm/kolektywizm, m´skoÊç/

kobiecoÊç i unikanie niepewnoÊci. Po przepro-

wadzeniu dodatkowych badaƒ doda∏ wymiar,

nazwany przez niego „orientacjà czasowà”.

Dystans w∏adzy wyznacza stopieƒ akceptacji

przez spo∏eczeƒstwo  faktu ˝e w∏adza w instytu-

cjach i organizacjach rozdzielana  jest mi´dzy jed-

nostkiami nierówno. Dystans w∏adzy odnosi si´ do
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hierarchii  oraz do tego co uwa˝a si´ za normalny

proces podejmowania decyzji w organizacji m∏o-

dzie˝owej. Czy wszyscy powinni mieç coÊ 

do powiedzenia podczas podejmowania decyzji?

Unikanie niepewnoÊci wynika ze stopnia zagro-

˝enia spo∏ecznego, niejasnymi sytuacjami i 

w zwiàzku z tym prowadzi do ich unikania tworzy

si´ nowe zasady lub wprowadza inne Êrodki bez-

pieczeƒstwa. Unikanie niepewnoÊci odnosi si´,

na przyk∏ad do tego, jak ch´tnie ludzie podejmu-

jà ryzyko lub jak szczegó∏owo cz∏onkowie zespo∏u

przygotowawczego chcà zaplanowaç kurs szko-

leniowy. Ile miejsca pozostawia si´ przypadkowi i

improwizacji, w jakim stopniu pozwala si´ na to,

by sprawy bieg∏y swoim torem (byç mo˝e niew∏a-

Êciwym)?

Indywidualizm/kolektywizm ten wymiar jest

zwiàzany z okreÊleniem stopnia, w jakim spo∏e-

czeƒstwo tworzy „luêno tkanà” struktur´ spo∏ecz-

nà, w której ludzie majà dbaç jedynie o siebie

samych i swà najbli˝szà rodzin´, a nie „ciasno

splecionà” struktur´ spo∏ecznà, w której ludzie

wyodr´bniajà grupy w∏asne i grupy obce oraz

oczekujà, ˝e grupa w∏asna b´dzie si´ nimi opie-

kowaç  Na przyk∏ad w kulturach kolektywistycz-

nych, ludzie czujà si´ silnie zwiàzani ze sobà,

majà poczucie odpowiedzialnoÊci za swoje

rodziny i najch´tniej traktujà siebie jako cz∏on-

ków ró˝nych grup.

M´skoÊç/kobiecoÊç okreÊla, w jakim stopniu p∏eç

decyduje o rolach odgrywanych w spo∏eczeƒstwie

przez kobiety i m´˝czyzn. Czy istnieje, na przyk∏ad,

niemal „naturalny” podzia∏ zadaƒ mi´dzy kobieta-

mi i m´˝czyznami uczestniczàcymi w seminarium,

który wymaga tego, by ka˝dy wzià∏ na siebie

pewne „gospodarskie”  obowiàzki?

Orientacja czasowa okreÊla, w  jakim stopniu

spo∏eczeƒstwo opiera swe decyzje na tradycji 

i zdarzeniach z przesz∏oÊci bàdê na krótkotermino-

wych, teraêniejszych korzyÊciach, bàdê te˝ na tym,

co postrzega si´ jako po˝àdane zyski w przysz∏oÊci.

Jak istotna jest, na przyk∏ad, historia Waszego

regionu dla dnia dzisiejszego i dla przysz∏oÊci? Gdy

ludzie chcà pochwaliç si´, skàd pochodzà: mówià

o przesz∏oÊci, teraêniejszoÊci czy przysz∏oÊci?

Hofstede przedstawia kilka siatek krzy˝ujàcych si´

linii, w których umieszcza ró˝ne spo∏eczeƒstwa

(narody), przypisujàc im okreÊlone wartoÊci zgod-

nie z wy˝ej opisanymi wymiarami. Te wartoÊci

opierajà si´ na ewaluacji ankiet i badaniach prze-

prowadzonych kilkakrotnie na podstawie zapro-

ponowanego przez niego modelu. Model Hofste-

de’a chwalono za jego podstawy empiryczne –

trudno znaleêç inne badania czy teori´ kultury,

które opiera∏yby si´ na równie bogatym iloÊciowo

materiale dowodowym. Natomiast model ten nie

wyjaÊnia, dlaczego w∏aÊciwie ma byç tylko pi´ç

wymiarów i dlaczego tylko te wymiary stanowià

podstawowe komponenty kultury. Ponadto, w tym

modelu jest zawarta sugestia, ˝e kultura ma cha-

rakter statyczny a nie dynamiczny. Na jego pod-

stawie tego modelu nie mo˝na wyjaÊniç, dlaczego

lub w jaki sposób kultura ma szans´ na rozwój.

Hofstede’a krytykowano równie˝ za to, ̋ e koncen-

truje si´ wy∏àcznie na kulturze charakterystycznej

dla danego narodu, a nie uwzgl´dnia rozwoju

indywidualnego kulturowej ani ró˝norodnoÊci,

która dominuje w wi´kszoÊci wspó∏czesnych spo-

∏eczeƒstw, subkultur, mieszanych kultur. Opis pro-

ponowanych pi´ciu wymiarów mo˝e te˝ czasem

powodowaç  niebezpieczeƒstwo poÊredniego

oceniania pewnych kultur jako „lepszych” od

innych. Jednak wielu czytelnikom intuicyjnie

wydaje si´, ̋ e pi´ç wymiarów modelu bardzo traf-

nie charakteryzuje poszczególne spo∏eczeƒstwa.

Mo˝liwoÊç wykorzystania tez
Hofstede’a w pracy z m∏odzie˝à

Niektórzy mogà nie zgadzaç si´ z tezà Hofstede’a,

˝e kultur´ tworzy jedynie pi´ç wymiarów. Te

wymiary okazujà si´ jednak bardzo cz´sto zasad-

niczymi przyczynami ró˝nic kulturowych, a tym

samym pomagajà zrozumieç konflikt mi´dzy jed-

nostkami czy grupami z ró˝nych Êrodowisk kultu-

rowych. Uczestnicy szkoleƒ starajà si´ natych-

miast porównywaç ró˝ne narodowe „kultury” 

na wykresach Hofstede’a: Czy mam rzeczywiÊcie

bardziej hierarchiczne podejÊcie? Czy rzeczywi-

Êcie bardziej potrzebuj´ bezpieczeƒstwa, ni˝ inni?

Tak wi´c, wprawdzie z jednej strony wymiary

Hofstede’a tworzà ramy, w obr´bie których

mo˝na interpretowaç kulturowe nieporozumienia

i od których mo˝na zaczàç analiz´ tych ró˝nic

podczas zaj´ç z uczestnikami (np.: Jak postrze-

gasz w∏adz´ i przywództwo?), z drugiej strony

natychmiast sk∏aniajà nas  do zastanowienia si´

nad sobà oraz nad tym, czy one majà  zastosowa-

nie do wszystkich ludzi mieszkajàcych w  kraju. 

Wymiary Hofstede’a sà  przydatne równie˝ dlate-

go, ˝e stanowià dla nas pewne punkty odniesie-

nia, gdy próbujemy analizowaç ró˝ne konteksty,

w których ˝yjemy (naszà „kultur´” studenckà,

„kultur´” naszej rodziny i przyjació∏, „kultur´”

obszarów wiejskich i miejskich itp.). Warto zadaç

sobie pytanie, w jakim stopniu pozwala to nam
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g∏´biej wejrzeç w te zagadnienia, a w jakim stop-

niu jedynie tworzymy kolejne stereotypy? 

Ponadto, te pi´ç wymiarów, a tak˝e nasze prefe-

rencje w obr´bie tych wymiarów, sk∏aniajà 

do pytaƒ o relatywizm kulturowy: Czy rzeczywi-

Êcie nie ma „lepszych” i „gorszych”? Czy struktu-

ry hierarchiczne sà rzeczywiÊcie równie dobre,

jak struktury oparte na równoÊci? Czy sztywne 

i zamkni´te role przypisane p∏ciom sà równie

dobre, jak otwarte? Jak daleko to si´ga? A jeÊli

chcemy pe∏niç rol´ mediatorów w konflikcie kul-

turowym – czy powinniÊmy i czy mo˝emy zajàç

neutralne stanowisko?

2.4.3. Behawioralne komponenty 
kultury Edwarda T. 
i Mildred Reed Halów

Ta para autorów opracowa∏a swój model kultury,

przyjmujàc bardzo praktyczny punkt widzenia:

Hallowie chcieli przedstawiç rzetelne wskazówki

biznesmenom ze Stanów Zjednoczonych, któr

zy mieli wyjechaç za granic´ i tam pracowaç. W

swoich badaniach, obejmujàcych wiele pog∏´-

bionych wywiadów swobodnych z ludêmi wywo-

dzàcymi si´ z ró˝nych kultur, z którymi amery-

kaƒscy biznesmeni mieli wspó∏pracowaç,

skoncentrowali si´ na tych – niekiedy subtelnych

– ró˝nicach, które zwykle wyjaÊnia∏y konflikty w

komunikacji mi´dzykulturowej. 

Na podstawie przeprowadzonych badaƒ opraco-

wali kilka wymiarów ró˝nic mi´dzykulturowych.

Wszystkie te wymiary by∏y zwiàzane z wzorcami

komunikacji, z przestrzenià lub czasem:

Szybkie i wolne przekazy odnoszà si´ do „szybko-

Êci, z jakà mo˝na rozszyfrowaç okreÊlony przekaz i

dzia∏aç na jego podstawie.” Przyk∏adami szybkich

przekazów sà nag∏ówki, og∏oszenia/reklamy i telewi-

zja. ¸atwe nawiàzywanie kontaktów jest równie˝

typowe dla ludzi, którzy sk∏aniajà si´ bardziej ku

szybkim przekazom. Chocia˝ dog∏´bne poznanie

ludzi z zasady wymaga czasu (sà oni „wolnymi prze-

kazami”), to w niektórych kulturach ludzie zaprzy-

jaêniajà si´ szybciej ni˝ w innych, ∏atwe nawiàzywa-

nie za˝y∏ych stosunków jest wi´c przyk∏adem

szybkiego przekazu. Wolnymi przekazami sà np.

sztuka, telewizyjny film dokumentalny, g∏´bokie

zwiàzki mi´dzy ludêmi itp.

Wysoki i niski kontekst dotyczy informacji,

które sà powiàzane z danym zdarzeniem. Je˝eli

w wiadomoÊci, przekazanej w danym momen-

cie, podaje si´ niewiele informacji i wi´kszoÊç

tych informacji jest ju˝ znana osobom, które

komunikujà si´ ze sobà – jest to sytuacja wysokie-

go kontekstu. Przyk∏adem sytuacji bardzo wyso-

kiego kontekstu jest komunikacja, podczas której

podanych jest bardzo niewiele informacji. Przekaz

mo˝e byç bardzo krótki, ale jest on rozszyfrowywa-

ny za pomocà informacji, jakie obydwie osoby

zdoby∏y o sobie wczeÊniej, np podczas lat wspól-

nego ˝ycia.

Typowymi kulturami wysokiego kontekstu sà,

wed∏ug Hallów (1990), kultury: japoƒska, arab-

ska i Êródziemnomorska, w których istniejà sze-

rokie sieci informacji, a jednostki majà z wielo-

ma osobami bliskie stosunki. W zwiàzku z tym,

w codziennym ˝yciu, nie trzeba przekazywaç

wielu informacji i nie oczekuje si´ wielu danych

wyjaÊniajàcych t∏o wypowiedzi. Cz∏owiek uzy-

skuje informacje o wszystkim, majàc do czynie-

nia z osobami, które sà dla niego wa˝ne.

Typowymi kulturami niskiego kontekstu sà kul-

tury: pó∏nocno-amerykaƒska (Stany Zjedno-

czone), niemiecka, szwajcarska i skandynaw-

ska. W osobistych kontaktach mogà wystàpiç

zak∏ócenia ze wzgl´du na wyst´pujàce ró˝nice

doÊwiadczeƒ, zazwyczaj  wi´ksza jest te˝

potrzeba uzyskiwania informacji wyjaÊniajà-

cych t∏o wypowiedzi.

Nieporozumienia mogà powstawaç wtedy, gdy

nie uwzgl´dniamy ró˝nic w stylach komunikacji

zwiàzanych z wysokim i niskim kontekstem. Na

przyk∏ad, osoba z kultury wysokiego kontekstu

mo˝e uwa˝aç, ˝e osoba komunikujàca si´ 

w stylu niskiego kontekstu mówi zbyt du˝o, jest

zbyt precyzyjna i przekazuje niepotrzebne infor-

macje. I odwrotnie – osoba z kultury niskiego

kontekstu mo˝e uwa˝aç, ˝e osoba komunikujà-

ca si´ w stylu wysokiego kontekstu nie jest ca∏-

kiem szczera (poniewa˝ informacje sà „ukryte”)

i nie jest pomocna. Osoby niskiego kontekstu

potrzebujà doÊç du˝ej iloÊci informacji okreÊlajà-

cych t∏o aby podjàç decyzj´. Natomiast osoby

wysokiego kontekstu opierajà raczej swe decyzje

na mniejszej iloÊci takich informacji w danym

momencie, poniewa˝ przez ca∏y czas Êledzi∏y to,

co si´ dzieje. Paradoksalna sytuacja powstaje jed-

nak wtedy, gdy osoby z kultury wysokiego kon-

tekstu prosi si´ o ocen´ nowego przedsi´wzi´cia,

a one chcà wiedzieç wszystko, poniewa˝ nie by∏y

„cz´Êcià” kontekstu tej nowej koncepcji.

TerytorialnoÊç odnosi si´ do organizacji prze-

strzeni fizycznej, np. w biurze. Czy gabinet pre-

zesa znajduje si´ na najwy˝szym pi´trze, czy te˝

gdzieÊ w Êrodku? JeÊli, na przyk∏ad, ktoÊ uwa˝a

d∏ugopisy le˝àce na jego biurku za cz´Êç swoje-

go prywatnego terytorium, nie jest zachwyco-

ny, gdy inne osoby po˝yczajà je bez pytania.
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TerytorialnoÊç dotyczy stosunku do przestrzeni

i otaczajàcych nas rzeczy materialnych, jaki

ludzie wykszta∏cili w sobie, a ponadto jest ozna-

kà w∏adzy.

Przestrzeƒ prywatna to dystans w stosunku

do innych ludzi, jakiego potrzebuje cz∏owiek,

aby czuç si´ komfortowo. Hallowie okreÊlajà

przestrzeƒ prywatnà jako „baƒk´”, którà ka˝dy

cz∏owiek nosi przez ca∏y czas. „Baƒka” zmienia

wielkoÊç zale˝nie od sytuacji i osób, z którymi

styka si´ cz∏owiek (osoby, które sà naszymi bli-

skimi przyjació∏mi dopuszcza si´ bli˝ej ni˝

innych). „Baƒka” wskazuje na to, co stanowi

odpowiednià odleg∏oÊç od drugiej osoby. JeÊli

ktoÊ stoi dalej, uwa˝amy, ˝e zachowuje wobec

nas dystans, a jeÊli ktoÊ próbuje podejÊç bli˝ej

ni˝ na odpowiadajàcà nam odleg∏oÊç, mo˝e

wydawaç si´ nam, ˝e chce nas obraziç czy

zastraszyç, bàdê ˝e jest po prostu niegrzeczny.

Je˝eli w pewnej kulturze normalny dystans

podczas rozmowy jest tak niewielki, ˝e pokry-

wa si´ z dystansem, który uwa˝a si´ za intymny

w innej kulturze, problem w komunikacji mo˝e

powstaç wy∏àcznie na skutek ró˝nych interpre-

tacji tego, co oznacza wybrany dystans fizycz-

ny do drugiej osoby.

Czas monochroniczny i polichroniczny odnosi sí

do strukturyzacji czasu. PodejÊcie monochroniczne

oznacza wykonywanie w danym momencie tylko

jednej czynnoÊci. To praca zgodna z harmonogra-

mami, w których jedna rzecz nast´puje po drugiej, w

której poszczególnym zadaniom przyporzàdkowuje

sí  okreÊlony czas. Czas w kulturach monochronicz-

nych jest bardzo konkretny – mo˝na go niemal

dotknàç i mówi sí  o nim jako zasobie: sp´-

dzanie/wydatkowanie*, marnowanie i oszcz´dzanie

czasu. Czas jest linearny, rozciàga sí  jak linia od prze-

sz∏oÊci poprzez teraêniejszoÊç w  przysz∏oÊç. Czasu

u˝ywa sí  jako narz´dzie porzàdkujàce dzieƒ i okre-

Êlajàce „poziomy” wa˝noÊci – np. nie „mamy czasu”

na spotkanie z jakàÊ osobà. Przeciwnie, w podejÊciu

polichronicznym: wiele zadaƒ wykonuje sí  w tym

samym czasie, wiele uwagi poÊwí ca sí  innym

ludziom, co oznacza, ̋ e wí kszy nacisk k∏adzie sí  na

stosunki z innymi ni̋  na trzymanie sí  harmonogra-

mu. Czasu polichronicznego nie traktuje sí  tak

wyraênie,  jak zasobu i mo˝na go raczej porównaç

do punktu na linii czasu.

Hallowie uwa˝ajà, ˝e cz´Êç z opisanych wy˝ej

wymiarów jest wzajemnie powiàzana. Czas

monochroniczny w ich badaniach jest ÊciÊle

powiàzany z niskim kontekstem i projektowa-

niem przestrzeni w sposób, który umo˝liwia

podzia∏ ˝ycia na „przedzia∏y” (struktura, w któ-

rej ró˝ne obszary uczestnictwa sà od siebie

oddzielone bàdê umieszczone w ró˝nych „prze-

dzia∏ach”). Oprócz wymienionych wy˝ej

wymiarów Hallowie wprowadzili szereg innych

koncepcji, na które warto zwróciç uwag´, np.

sposób opracowywania harmonogramów 

w danej kulturze, z jakim wyprzedzeniem nale˝y

planowaç spotkania, co uwa˝a si´ za w∏aÊciwe,

jeÊli chodzi o punktualnoÊç oraz jak szybko infor-

macje przep∏ywajà w systemie – czy przep∏yw

jest zwiàzany z systemem hierarchicznym 

(w gór´/w dó∏), czy te˝ informacje przep∏ywajà

tak, jak w du˝ej sieci-  we wszystkich kierunkach?

Swojej grupie odbiorców (amerykaƒskim biznes-

menom) Hallowie radzà, by majàc do czynienia

z obcymi kulturami, diagnizowali ró˝nice kultu-

rowe i, jeÊli to mo˝liwe, dostosowywali si´ do

ró˝nych zachowaƒ przyj´tych w kulturze, w któ-

rej pracujà.

Kluczowe poj´cia Hallów, opisujàce ró˝ne kul-

tury, wskazujà na istnienie pewnych znaczàcych

ró˝nic ujawniajàcych  si´ w zbli˝eniach mi´dzy-

kulturowych i dzi´ki temu ∏atwo rozpoznawal-

nych dla wielu czytelników. Koncepcje Hallów

sà jednak równie˝ przedmiotem krytyki – Hallo-

wie zaprojektowali swoje wymiary przede

wszystkim jako niezale˝ne od siebie, ale na ich

podstawie opracowali model kultury, który jest

w swym ostatecznym kszta∏cie tylko jednowy-

miarowy. W tym modelu kultury tworzà pewne

kontinuum – po jednej stronie znajdujà si´ kul-

tury monochroniczne, niskokontekstowe, nato-

miast po drugiej stronie kultury polichroniczne,

wysoko-kontekstowe – a wszystkie pozosta∏e

kategorie sà powiàzane z tym kontinuum. Pow-

staje pytanie, czy ten bardzo prosty sposób kate-

goryzowania kultur faktycznie odzwierciedla

rzeczywistoÊç.

Ponadto Hallowie niewiele mówià si´ o tym,

dlaczego wybrali akurat te cechy kulturowe, nie

odpowiadajà te˝ na pytania: jak kultury rozwija-

jà si´ (czy sà statyczne, czy te˝ dynamiczne), jak

jednostki radzà sobie ze swym „baga˝em” kultu-

rowym w sytuacjach mi´dzykulturowych. 

PodejÊcie Hallów jest niewàtpliwie przydatne ze

wzgl´du na bardzo praktyczne zastosowania.

Przyj´te przez nich wymiary – bardzo zbli˝one

do wymiarów Hofstede’a – tworzà ramy, w któ-

rych mo˝emy rozpoznawaç i interpretowaç ró˝-

nice kulturowe. 

Mo˝liwoÊç wykorzystania tych
sugestii w pracy z m∏odzie˝à

W grupach zró˝nicowanych kulturowo wymiary

wprowadzone przez Hallów mogà pos∏u˝yç jako



25

2

Uczenie si´

Mi´dzykulturowe

pierwsze „teoretyczne” podejÊcie do ró˝nic kultu-

rowych. Na ich podstawie mo˝na opracowaç bar-

dzo dobre çwiczenia, np.: uczestnicy rozmawiajà

ze sobà i podczas rozmowy zmieniajà dzielàcy ich

dystans. Czy obydwaj uczestnicy uwa˝ajà ten sam

dystans za odpowiedni? Jak zachowywaliby si´

wobec osoby, która potrzebuje mniej/wi´cej prze-

strzeni? 

Wymiary Hallów przek∏ada si´ zwykle ∏atwo 

na ró˝nice, które sà postrzegane przez uczestni-

ków grupy zró˝nicowanej kulturowo. Mo˝e to

zach´ciç grup´ do podyskutowania o tych ró˝ni-

cach w taki sposób, by nie wartoÊciowano kultur,

dzielàc je na „lepsze” i „gorsze”. 

Ponadto, stosowanie tych wymiarów u∏atwia pra-

cownikom m∏odzie˝owym rozpoznawanie ró˝nic

mi´dzykulturowych w grupie (np. jaki jest stosu-

nek poszczególnych osób do punktualnoÊci; czy

lubià, gdy si´ ich dotyka ; czy uwa˝ajà, ˝e mówi-

cie zbyt du˝o lub zbyt ma∏o itp.) i wyposa˝a ich 

w s∏owniczek wyra˝eƒ s∏u˝àcych opisywaniu tych

ró˝nic. Trzeba jednak pami´taç, ˝e po przedsta-

wieniu wymiarów Hallów uczestnicy b´dà wyko-

rzystywaç je jako gotowe wymówki w ka˝dej sytu-

acji: „Przepraszam, wcale nie spóêni∏em si´ 

o godzin´, po prostu jestem polichroniczny!”...

2.4.4. Jacques Demorgon 
i Markus Molz o kulturze

Jacques Demorgon i Markus Molz (1996)

wyraênie zaprzeczajà, jakoby wprowadzili

kolejny model kultury. Twierdzà, ˝e ze wzgl´du

na samà istot´ kultury ka˝dà definicj´ kultury

„wykrzywia” zasadniczo Êrodowisko (kulturo-

we) osoby definiujàcej, cz∏owiek nie mo˝e

bowiem byç „akulturowy”. W zwiàzku z tym

Demorgon i Molz traktujà swój artyku∏ jako

wk∏ad w dyskusj´ o kulturze oraz o tym, czego

kultura mo˝e cz∏owieka nauczyç. 

Szczególnie kontrowersyjne elementy tej dys-

kusji o kulturze prowadzà, ich zdaniem, do

trzech g∏ównych sprzecznoÊci:

– Jak rozwiàzaç problem „napi´cia” mi´dzy sta-

bilnoÊcià kultury i trwa∏ymi strukturami kultu-

rowymi z jednej, a procesami zmian kulturo-

wych i innowacji z drugiej strony?

– Jak rozwiàzaç problem zale˝noÊci mi´dzy „kul-

turà” a „inter-kulturà”: czy „kultura” pojawi∏a si´

pierwsza, a nast´pnie sta∏a si´ „wk∏adem” w

zbli˝enia mi´dzykulturowe? Czy te˝ kultura ist-

nieje jedynie w sta∏ej interakcji z innymi kultu-

rami?

– Czy powinno si´ k∏aÊç nacisk na uniwersalne

cechy wszystkich istot ludzkich (to, co wspólne

wszystkim) postrzegaç ludzi jako jednostki, co

oznacza, ˝e kultura staje si´ jedynie cechà jed-

nostki, bàdê ˝e istnieje tylko jedna globalna kul-

tura (podejÊcie uniwersalistyczne)? Czy te˝ powin-

niÊmy k∏aÊç nacisk na rol´ kultury, rozpoznawaç

istniejàcà w Êwiecie ró˝norodnoÊç i postrzegaç

ludzi jako nale˝àcych do grupy kulturowej, co

zak∏ada, ˝e wszystkie kultury sà zasadniczo rów-

nie dobre (podejÊcie relatywistyczne)?

Te kwestie mogà wydawaç si´ doÊç akademickie 

i bezu˝yteczne z praktycznego punktu widzenia.

Majà one jednak konsekwencje polityczne: czy

zmian´ postrzega si´ jako zagro˝enie? (pytanie 1)

Czy ró˝norodnoÊç w danym kraju jest postrzegana

jako wst´pny warunek kultury, czy te˝ jest ona

zagro˝eniem dla czegoÊ, co okreÊla si´ jako „pier-

wotnà” kultur´? (pytanie 2) Czy mieszkaƒcy dane-

go kraju sà postrzegani jako jednostki, które nale˝y

traktowaç jako równe (francuski model praw jed-

nostki), czy te˝ jako cz∏onków grupy, którzy majà

prawa jako grupa (holenderski model spo∏eczeƒ-

stwa sk∏adajàcego si´ z ró˝nych grup, w którym

one wszystkie majà swe instytucje)? (pytanie 3). 

Próbujàc przezwyci´˝yç te sprzecznoÊci, Demor-

gon i Molz wprowadzajà coÊ, co nazwa∏bym

modelem kultury. Kultur´ mo˝na zrozumieç,

twierdzà, jedynie wtedy, gdy po∏àczy si´ jà z kon-

cepcjà adaptacji. Ludzie muszà stale próbowaç

powiàzaç w sposób trwa∏y Êwiat wewn´trzny

(potrzeby, idee itp.) ze Êwiatem zewn´trznym (Êro-

dowiskiem, innymi ludêmi itp.). Dokonujà tego 

w konkretnych sytuacjach, które powinny stano-

wiç podstaw´ analizy. We wszystkich tych sytu-

acjach jednostki kszta∏tujà swe Êrodowisko (ka˝da

osoba mo˝e wp∏ywaç na to, dzieje si´ wokó∏ niej) 

i sà sami kszta∏towani przez w∏asne Êrodowisko

(ka˝da osoba mo˝e zmieniç si´ zgodnie z tym, co

dzieje si´ wokó∏ niej). Obydwa te aspekty – kszta∏to-

wanie Êrodowiska przez cz∏owieka i kszta∏towanie

cz∏owieka przez Êrodowisko – sà dwiema stronami

monety zwanej „adaptacjà” (przystosowaniem).

W uj´ciu bardziej naukowym Demorgon i Molz

definiujà jednà stron´ tej monety jako „asymila-

cj´” (przyswojenie). Rozumiejà przez to proces, 

w którym istoty ludzkie dostosowujà Êwiat

zewn´trzny do swej rzeczywistoÊci. To, co postrze-

gamy na zewnàtrz, umieszcza si´ w istniejàcych

ju˝ „szufladkach” i strukturach w mózgu. Skraj-

nym przyk∏adem asymilacji mogà byç bawiàce si´

dzieci. W ka˝dej górze piasku (rzeczywistoÊç Êwia-

ta zewn´trznego) potrafià one widzieç Mount

Everest (wewn´trzna wyobraênia). W momencie

wspinania si´ po tej górze ich wyobraênia przy-

swoi∏a ju˝ sobie t´ rzeczywistoÊç i ta interpretacja
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rzeczywistoÊci stworzy∏a ramy dla ich dzia∏ania;

nie wspinajà si´ po górze piasku, lecz po Mount

Everest. Asymilacja nie jest jednak procesem w∏a-

Êciwym jedynie dzieciom: gdy widzimy kogoÊ po

raz pierwszy, jego wyglàd sprawia na nas okreÊlo-

ne wra˝enie. Na podstawie tych ograniczonych

informacji interpretujemy, kim on jest, a w tym

celu u˝ywamy informacji istniejàcych w naszym

mózgu, cz´sto stereotypów, aby „dowiedzieç si´”

wi´cej o tej osobie i zdecydowaç, jak najbardziej

odpowiednio mo˝emy si´ zachowaç. 

Drugà stron´ monety Demorgon i Molz nazywa-

jà „akomodacjà” (dostosowaniem). Rozumiejà

przez to proces, w którym struktury mózgu

(okreÊlane przez nich jako „struktury poznaw-

cze” czy „schematy”) zmieniajà si´ zale˝nie 

od informacji otrzymywanych ze Êwiata zew-

n´trznego. Spotykamy jakàÊ osob´ i na poczàtku

interpretujemy jej zachowanie zgodnie z naszy-

mi stereotypami. Po chwili orientujemy si´ jed-

nak, ˝e rzeczywistoÊç jest inna, ˝e nasze stereoty-

py, nasze schematy w mózgu nie sà zgodne z

rzeczywistoÊcià – a wtedy je zmieniamy. 

Ani ekstremalna akomodacja ani ekstremalna

asymilacja nie sà pomocne. W przypadku ekstre-

malnej akomodacji czulibyÊmy si´ przyt∏oczeni

wszystkimi zewn´trznymi informacjami, z którymi

musimy mieç do czynienia, na które musimy

spojrzeç „Êwie˝ym okiem” i którym pozwalamy

zmieniaç nasz sposób myÊlenia. W przypadku

ekstremalnej asymilacji negowalibyÊmy rzeczywi-

stoÊç i w koƒcu nie bylibyÊmy w stanie jej zaak-

ceptowaç. 

W porównaniu ze zwierz´tami ludzie sà 

w mniejszym stopniu ukszta∏towani genetycznie,

w mniejszym stopniu biologicznie „zaprogramo-

wani”. Istnieje zatem wiele sytuacji, w których

nie reagujemy instynktownie, czy w sposób bio-

logicznie zdeterminowany. Mamy potrzeb´

opracowania systemu, który zapewnia nam

orientacj´ w tych wszystkich sytuacjach i pozwa-

la nam z powodzeniem przystosowaç si´ do

nich (adaptacja). Ten system Demorgon i Molz

nazywajà kulturà. Funkcja adaptacji polega

zatem na utrzymywaniu lub zwi´kszaniu mo˝li-

woÊci w∏aÊciwego dzia∏ania we wszelkich sytu-

acjach, jakie mogà nam si´ przytrafiç. Kultura

jest zatem strukturà, która zapewnia orientacj´

w tych sytuacjach (nale˝y jà rozumieç jako

struktury w mózgu, które stanowià podstaw´

procesów asymilacji i akomodacji); jest „prze-

d∏u˝eniem” natury biologicznej. Kultura istnieje

dlatego, ̋ e musimy znaleêç punkty orientacyjne,

gdy nie sà one biologicznie zdeterminowane. 

Rys. 3: Wybrane przeciwieƒstwa przedadaptacyjne i oscylacja

OSCYLACJA

CZA
S

Przeciwieƒstwa przedadaptacyjne

Ciàg∏oÊç
Ró˝nicowanie
Âwiadome dzia∏anie
Skoncentrowana uwaga
Ukryta komunikacja

Zmiana
Ujednolicanie
Szybkie dzia∏anie
Rozproszona uwaga
Otwarta komunikacja

BIEGUN 1 BIEGUN 2

èród∏o: Alexander Thomas (red.), Psychologie interkulturellen Handelns, Hogrefe, Getynga, 1996. Adaptacja

rysunku z rozdzia∏u napisanego przez J. Demorgena i M. Molza: „Bedingungen und Auswirkungen der Analy-

se von Kultur(en) und Interkulturellen Interaktionen”, s. 54.
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Rys. 4. 

èród∏o: Thomas, Alexander (red) Psychologie interkulturellen Handelns, Hogrefe Getynga 1996: Adaptacja

rysunku z rozdzia∏u napisanego przez: J. Demorgena and M. Molza ‘Bedingungen und Auswirkungen der Ana-

lyse von Kultur(en) und Interkulturellen Interaktionen’, s. 55.

Potencjalna oscylacja

Przeciwieƒstwa przedadaptacyjne

Zwyczajna oscylacja
O

Ê a
da

pt
ac

yjn
a

BIEGUN 1 BIEGUN 2

JeÊli wi´c adaptacja dotyczy znajdowania punk-

tów orientacyjnych, jest ona wynikiem Êcierania

si´ asymilacji i akomodacji. Z jednej strony mamy

potrzeb´ rozwijania stabilnych struktur, zestawów

zachowaƒ, które mo˝emy uogólniaç i wykorzysty-

waç we wszelkiego rodzaju sytuacjach, poniewa˝

nie mo˝emy zawsze zaczynaç od poczàtku (czy 

z „pustym mózgiem”). W tym trybie asymilacji kul-

tura jest oprogramowaniem umys∏u, jak okreÊli∏ 

to Hofstede, oprogramowaniem, którego u˝ywa

si´ do przetwarzania wszystkich informacji

dost´pnych w zewn´trznym Êwiecie.

JeÊli jednak, jak wskazujà Demorgon i Molz, kul-

tura by∏aby jedynie oprogramowaniem umys∏u,

wpisywanym w cz∏owieka, gdy jest on m∏ody,

nie potrafilibyÊmy przystosowywaç si´ do no-

wych warunków i stosownie do nich zmieniaç

swej orientacji. Aby prze˝yç, ludzie muszà mieç

zdolnoÊç do akomodacji, do zmiany swej orien-

tacji i punktów odniesienia. 

Zachowanie w danej sytuacji jest zatem niemal

zawsze pewnego rodzaju mieszankà – powtarza-

my wyuczone, sprawdzone, kulturowo zoriento-

wane zestawy dzia∏aƒ/czynnoÊci, a równoczeÊnie

starannie dostosowujemy si´ do konkretnej sytu-

acji.

W takiej sytuacji od poczàtku mamy wiele

wariantów zachowania znajdujàcych si´ mi´dzy

przeciwieƒstwami: mo˝emy dzia∏aç szybko, ale

bez dok∏adnych informacji bàdê uzyskaç infor-

macje i dzia∏aç w wolniejszym tempie; mo˝emy

koncentrowaç si´ na jednym aspekcie sytuacji

bàdê rozproszyç swà uwag´ na wszystko, co

dzieje si´ wokó∏ nas; mo˝emy komunikowaç si´

w sposób bezpoÊredni (dog∏´bne wyjaÊnianie)

bàdê w sposób poÊredni (u˝ywanie wielu symbo-

li). Je˝eli uwa˝amy, ˝e dana sytuacja oferuje

nam setki mo˝liwoÊci na osi mi´dzy dwiema

przeciwieƒstwami, musimy ciàgle decydowaç,

którà z nich wybraç (zob.: przyk∏ady na Rys. 3).

Te przeciwieƒstwa mo˝na wyobraziç sobie jako

dwa bieguny na linii (zob.: Rys. 4), która w ca∏o-

Êci przedstawia wiele mo˝liwych zachowaƒ.

Orientacja kulturowa, twierdzà Demorgon 

i Molz, dotyczy ograniczania liczby mo˝liwych

wariantów na tej linii. Wyobraêmy sobie punkty

na tej linii od 0 do 10 (0 oznaczajàce jednà skraj-

noÊç, a 10 drugà). Orientacja kulturowa wyzna-
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cza odpowiednie zachowanie w pewnym punk-

cie, np. 3. Jako istoty kulturowe przyjmujemy to

miejsce za punkt wyjÊcia i wybieramy najbar-

dziej odpowiednie zachowanie zale˝nie od sytu-

acji „otaczajàcej” ten punkt. W tym przyk∏adzie

zwykle wybieramy rozwiàzania pomi´dzy punk-

tami 2 a 4.

Rozwa˝my kwesti´ komunikacji. Pochodzicie, na

przyk∏ad, z miejsca, w którym ludzie komunikujà si´

w bardzo poÊredni sposób (tj. unikajà d∏ugich wyja-

Ênieƒ, ale w znacznym stopniu nawiàzujà poÊrednio

do kontekstu, do tego, o czym „ka˝dy wie”). Pow-

szechnie przyjmuje si´, ˝e odpowiednià, „normal-

nà” komunikacjà jest komunikowanie si´ w sposób

poÊredni. Wybierajcie ten punkt wyjÊcia i wykszta∏-

cajcie w sobie ró˝ne zwyczaje koncentrujàcych si´

wokó∏ tego punktu wyjÊcia. Oznacza to, ̋ e mo˝ecie

komunikowaç si´ w sposób nieco bardziej lub

mniej poÊredni zale˝nie od sytuacji, ale nigdy nie

porozumiewacie si´ w sposób bardzo bezpoÊredni.

Jedynie dzi´ki uczeniu si´, poprzez doÊwiadczanie

sytuacji, w których Wasze zachowania nie zda∏y

egzaminu, mo˝ecie rozszerzyç swój repertuar

zachowaƒ i mieç mo˝liwoÊç komunikowania si´ w

sposób bezpoÊredni – choç mo˝e nadal wydawaç

si´ to Wam dziwne czy obce.

Kultura dotyczy definiowania odpowiednich de-

cyzji, które wybiera si´ spoÊród wariantów znaj-

dujàcych si´ mi´dzy dwiema skrajnoÊciami

adaptacji. Orientacja kulturowa „mówi” w spo-

sób abstrakcyjny, jakie zachowania sprawdzi∏y

si´ w danej grupie ludzi w przesz∏oÊci. 

Repertuar zachowaƒ wokó∏ tej orientacji, wokó∏

tego, co jest postrzegane jako odpowiednie, sprzy-

ja tolerancji pewnych odst´pstw od typowych

zachowaƒ i uznaniu ich za normalne przejawy

adaptacji do ró˝nych sytuacji. Zachowania wykra-

czajàce poza ten repertuar postrzega si´ jako nie-

pokojàce, niew∏aÊciwe, odbiegajàce od normy.

W poszczególnych kulturach mogà nast´powaç

zmiany: gdy repertuar zachowaƒ wokó∏ pewnej

orientacji jest rozciàgni´ty w jednym kierunku, gdy

zachowanie ludzi tworzàcych t´ kultur´ ciàgle

sk∏ania si´ w jednà stron´, pierwotna orientacja

mo˝e równie˝ stopniowo zmierzaç w t´ stron´. 

W omawianej koncepcji kultura nie jest powiàzana

z narodem. Kultura oznacza zasadniczo orientacj´

grup ludzi. Orientacj´ zapewniajà na przyk∏ad:

rodzina; przyjaciele; j´zyk; miejsce, w którym cz∏o-

wiek mieszka; osoby, z którymi cz∏owiek mieszka

lub pracuje itp. Grupy mo˝na identyfikowaç na

podstawie wspólnych orientacji, pewnej wspólnej

kultury. Zale˝nie od kontekstu, jednostki mogà mieç

ró˝ne normy i ró˝ne repertuary zachowaƒ zwiàza-

ne z  tymi  samymi normami. Na przyk∏ad, w pracy

mo˝na komunikowaç si´ w sposób mniej lub bar-

dziej bezpoÊredni, natomiast w domu, w sposób

mniej lub bardziej poÊredni. JeÊli jednak istnieje

pewna wspólna p∏aszczyzna dla pracy i rodziny,

obydwa wachlarze mogà byç bardzo zbli˝one 

i w du˝ej mierze zachodziç na siebie.

W procesie uczenia si´ mi´dzykulturowego, 

w wyniku konfrontacji z innà normà, ludzie uÊwia-

damiajà sobie, gdzie znajdujà si´ ich punkty orien-

tacyjne. JeÊli muszà ̋ yç z obydwiema orientacjami,

rozszerzajà swój repertuar mo˝liwych zachowaƒ,

rozszerzajàc zasób swoich zwyczajów, by objàç

nimi obydwie orientacje kulturowe. Zale˝nie 

od sytuacji , b´dà zatem mieli wi´cej wariantów 

do wyboru. Im wi´kszy zasób, tym zasadniczo wi´-

cej jest mo˝liwoÊci akomodacji, dostosowania w∏a-

snych zachowaƒ do Êwiata zewn´trznego. Jednak

im szerszy repertuar mo˝liwych zachowaƒ, tym

wi´ksze poczucie niepewnoÊci: istnienie wi´kszej

liczby wariantów stwarza mniej stabilne sytuacje. 

Mediatorami mi´dzykulturowymi mogà byç

osoby, które powi´kszy∏y swój zasób zachowaƒ

obejmujàcych normy kulturowe obydwu stron, co

stwarza mo˝liwoÊci ustalenia wspólnego „punktu

stycznego” dla tych zachowaƒ, które postrzegane

sà jako w∏aÊciwe przez obie strony. 

Koncepcje kulturowe Demorgona i Molza zwróci-

∏y uwag´ wielu ludzi, poniewa˝ ∏àczà  w sobie

wiele wàtków ró˝nych teorii i modeli kultury. 

Z drugiej strony model ten jest czysto teoretyczny,

ale poddaje si´ jedynie bardzo ograniczonym

weryfikacjom empirycznym. Czy mo˝na zatem

sprawdziç, czy ich model odpowiada rzeczywisto-

Êci?  PrzydatnoÊç modelu najlepiej sprawdzi si´

wtedy, gdy u∏atwi zrozumienie i interpretacj´ zbli-

˝eƒ mi´dzykulturowych. 

Mo˝liwoÊç wykorzystania propono-
wanego modelu w pracy z m∏odzie˝à

Koncepcje kulturowe Demorgona i Molza pozwa-

lajà dog∏´bniej zrozumieç potrzeb´ istnienia i funk-

cj´ kultury. Ponadto wià˝à one kultur´ z grupami

dzia∏ajàcymi na wszystkich poziomach, a nie tylko

z samymi narodami.

Przy ca∏ej swej z∏o˝onoÊci, prezentowany model

mo˝e lepiej uwzgl´dniaç z∏o˝one problemy poja-

wiajàce si´ w pracy z m∏odzie˝à oraz tworzyç

nowe mo˝liwoÊci g∏´bokiej refleksji. 

W kategoriach praktycznych, model umo˝liwia

zrozumienie, na czym polega uczenie si´ mi´-

dzykulturowe: na poznawaniu siebie i rozsze-

rzaniu w∏asnych mo˝liwoÊci dzia∏ania (w∏asne-

go repertuaru zachowaƒ) pozwalajàcych na
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Etapy etnocentryczne

1. Zaprzeczenie

Izolacja

Separacja

2. Obrona

Oczernianie

Wy˝szoÊç

Odwrócenie

3. Minimalizacja

Fizyczny uniwersalizm

Transcendentalny uniwersalizm

Etapy etnorelatywistyczne

4. Akceptacja

Respektowanie ró˝nic 

w zachowaniu

Respektowanie ró˝nic 

w wartoÊciach

5. Adaptacja

Empatia

Pluralizm

6. Integracja

Ocena kontekstowa

Konstruktywna marginalnoÊç

Rys. 5:  Model rozwoju wra˝liwoÊci
mi´dzykulturowej

èród∏o: cytowane za: Michael R. Page (red.), Education for the intercultural experience, Intercultural

Press, Yarmouth, 1993, s. 29. Rozdzia∏ napisany przez Miltona J. Bennetta: „Towards ethnorelativism: a

developmental model of intercultural sensitivity”. 
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radzenie sobie z ró˝nymi sytuacjami. Wskazuje,

˝e uczenie si´ stanowi wyzwanie, poniewa˝ jest

po∏àczone z bardzo podstawowà potrzebà ludz-

kiej egzystencji: potrzebà orientacji.

2.5. Uczenie si´ 
mi´dzykulturowe

Model rozwoju wra˝liwoÊci mi´-
dzykulturowej Miltona J. Bennetta
Bennett (1993) definiuje wra˝liwoÊç mi´dzykultu-

rowà w kontekÊcie etapów indywidualnego roz-

woju. Jego model rozwoju stanowi kontinuum

pog∏´biajàcej si´ ÊwiadomoÊci i wzrastajàcego

wyczucia w sytuacjach, gdy mamy do czynienia 

z ró˝nicami kulturowymi, przesuwania si´ od

etnocentryzmu poprzez etapy pe∏niejszego dia-

gnozowania i akceptacji ró˝nic, które w koncep-

cji Bennetta jest okreÊlane jako „etnorelatywizm”.

Podstaw´ modelu Bennetta stanowi poj´cie

„dyferencjacja” (zró˝nicowanie) oraz za∏o-

˝enia dotyczàce tego, w jaki sposób cz∏o-

wiek rozwija w sobie umiej´tnoÊç rozpozna-

wania ró˝nic i ˝ycia z tymi ró˝nicami.

„Dyferencjacja” odnosi si´ zatem do dwóch

zjawisk: po pierwsze, ludzie postrzegajà t´

samà rzecz w ró˝ny sposób, a po drugie –

„kultury ró˝nià si´  tym, w jaki sposób pod-

trzymujà wzorce dyferencjacji czy Êwiatopo-

glàdy”. Ten drugi aspekt odnosi si´ do tego,

˝e – zdaniem Bennetta – kultura wskazuje

nam sposoby interpretowania rzeczywisto-

Êci i postrzegania otaczajàcego nas Êwiata.

Owa interpretacja Êwiata czy Êwiatopoglàd

odró˝nia od siebie kultury. A zatem rozwija-

nie wra˝liwoÊci mi´dzykulturowej oznacza

w istocie uczenie si´ tego, jak rozpoznawaç

i radziç sobie z zasadniczymi ró˝nicami mi´-

dzy kulturami w postrzeganiu Êwiata. 

Etapy etnocentryczne

Wed∏ug Bennetta etnocentryzm jest etapem, 

na którym jednostka zak∏ada, ̋ e jej Êwiatopoglàd

jest zasadniczo kluczowym elementem rzeczywi-

stoÊci. U podstaw Êwiatopoglàdu etnocentrycz-

nego le˝y zaprzeczenie – oznacza to, ˝e jed-

nostka przeczy istnieniu jakichkolwiek ró˝nic,

czyli temu, ˝e istniejà inne wizje rzeczywistoÊci.

Tego rodzaju zaprzeczenie mo˝e opieraç si´ na

izolacji – ma to miejsce wtedy, gdy nie istniejà

okazje bàdê istniejà nieliczne okazje konfrontacji

z odmiennoÊcià, tak wi´c nie mo˝na doÊwiad-

czyç jej istnienia; bàdê mo˝e ono opieraç si´ na

separacji – gdy ró˝nice wyodr´bnia si´ celowo,

gdy jednostka lub grupa celowo wznosi bariery

mi´dzy ludêmi, którzy sà „inni”, aby uniknàç kon-

frontacji z tym co odmienne. Separacja wymaga

zatem, przyjamniej uÊwiadomienia sobie ró˝nic 

i oznacza post´p wzgl´dem etapu izolacji. Przy-

k∏adem tego etapu separacji jest segregacja raso-

wa, która nadal istnieje na Êwiecie. 

Ludzie z przeÊladowanych grup nie doÊwiadcza-

jà na ogó∏ etapu zaprzeczenia, poniewa˝ trudno

zaprzeczyç istnieniu ró˝nicy, jeÊli zaprzecza si´

istnieniu ich odmiennoÊci czy odmiennego

Êwiatopoglàdu. 

Drugim etapem u Bennetta jest obrona. Ró˝ni-

ce kulturowe mo˝na postrzegaç jako zagro˝e-

nie, poniewa˝ sugerujà istnienie alternatywnych

wizji rzeczywistoÊci, a tym samym alternatyw-

nych to˝samoÊci. Na etapie obrony postrzega

si´ zatem ró˝nice, ale walczy si´ z nimi. 

Najcz´Êciej stosowanà w tej walce strategià jest

oczernianie, tj. negatywne ocenianie odmienne-

go Êwiatopoglàdu. Przyk∏adem strategii oczer-

niania jest „szufladkowanie” (klasyfikowanie

wed∏ug stereotypów) i rasizm jako forma skrajna.

Drugà stronà strategii oczerniania jest okazywa-

nie wy˝szoÊci, tj. podejÊcie, w którym akcentuje

si´ bardziej pozytywne cechy w∏asnej kultury 

i nie poÊwi´ca uwagi (lub poÊwi´ca niewiele)

innej kulturze, co poÊrednio oznacza, ˝e ceni si´

jà ni˝ej. Czasem mo˝na tak˝e spotkaç si´ z trze-

cià strategià radzenia sobie z ró˝nicami, którà

Bennett okreÊla jako „odwrócenie”. Odwrócenie

oznacza, ˝e innà kultur´ ocenia si´ jako lepszà,

oczerniajàc w∏asne Êrodowisko kulturowe. Ta

strategia mo˝e na pierwszy rzut oka wskazywaç

na wi´kszà wra˝liwoÊç, ale w praktyce oznacza

jedynie zastàpienie jednego oÊrodka etnocentry-

zmu (w∏asnego Êrodowiska kulturowego) innym. 

Ostatni etap etnocentryzmu nazywa Bennett

minimalizacjà. Uznaje si´ istnienie ró˝nicy, nie

mo˝na ju˝ zwalczaç jej za pomocà strategii

oczerniania czy wywy˝szania si´, ale próbuje si´

zminimalizowaç jej znaczenie. Wskazuje si´ na

to, ˝e podobieƒstwa znacznie przewa˝ajà nad

ró˝nicami kulturowymi, tym samym ró˝nice try-

wializuje si´. Wiele organizacji, jak wykazuje

Bennett, zdaje si´ postrzegaç minimalizacj´ jako

ostatni etap rozwoju mi´dzykulturowego i dà˝y

do stworzenia Êwiata wspólnych wartoÊci 

i wspólnej p∏aszczyzny. T́  wspólnà p∏aszczyzn´

buduje si´ na podstawie fizycznego uniwersali-

zmu, tj. podstawowych biologicznych podo-
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bieƒstw mi´dzy ludêmi. Wszyscy musimy jeÊç,

trawiç i umieraç. JeÊli kultura jest jedynie czymÊ

w rodzaju przed∏u˝enia biologii, jej znaczenie

zostaje zminimalizowane.

Etapy etnorelatywistyczne

„Zasadniczym elementem etnorelatywizmu jest

za∏o˝enie, ˝e kultury mo˝na rozumieç jedynie

porównujàc je ze sobà oraz, ˝e okreÊlone zacho-

wanie mo˝na zrozumieç jedynie w kontekÊcie kul-

turowym”. Na etapach etnorelatywizmu ró˝nic nie

postrzega si´ ju˝ jako zagro˝enia, lecz jako wyzwa-

nia. Zamiast utrwalania istniejàcych kategorii pró-

buje si´ tworzyç nowe kategorie zrozumienia.

Etnorelatywizm zaczyna si´ od akceptacji ró˝nic

kulturowych. Z kolei ta akceptacja rozpoczyna si´

od przyj´cia stanowiska, ̋ e zachowania werbalne

i niewerbalne sà ró˝ne w ró˝nych kulturach oraz,

˝e t´ odmiennoÊç nale˝y uszanowaç. Nast´pnie

akceptacj´ rozciàga si´ na Êwiatopoglàdy i warto-

Êci le˝àce u podstaw tych zachowaƒ. Ten drugi

etap zak∏ada znajomoÊç w∏asnych wartoÊci 

i postrzeganie tych wartoÊci jako wytwór kultury.

WartoÊci rozumie si´ jako wynik procesu i narz´-

dzie s∏u˝àce porzàdkowaniu rzeczywistoÊci, a nie

jako coÊ, co cz∏owiek „posiada”. W tym uj´ciu,

nawet wartoÊciom, które oznaczajà oczernianie

okreÊlonej grupy, mo˝na przypisaç funkcj´

porzàdkowania Êwiata, co nie wyklucza, ˝e cz∏o-

wiek ma swoje zdanie na temat tych wartoÊci.

Kolejnym etapem, opierajàcym si´ na akceptacji

ró˝nic kulturowych, jest adaptacja. Adaptacj´

nale˝y odró˝niç od asymilacji, w której przejmuje

si´ inne wartoÊci, Êwiatopoglàdy czy zachowania,

rezygnujàc z w∏asnej to˝samoÊci. Adaptacja jest

procesem „dodawania”. Cz∏owiek uczy si´ nowych

zachowaƒ, które odpowiadajà innemu Êwiatopo-

glàdowi, i dodaje je do w∏asnego repertuaru

zachowaƒ, przy czym na pierwsze miejsce wysu-

wajà si´ tu nowe style komunikacji. Kultur´ nale˝y,

zdaniem autora,  traktowaç jako proces, coÊ, co

rozwija si´ i „p∏ynie”, a nie rzecz statycznà.

Zasadniczym elementem adaptacji jest empatia –

zdolnoÊç do doÊwiadczania sytuacji, która ró˝ni si´

od sytuacji przedstawianej przez w∏asne Êrodowi-

sko kulturowe. Jest to próba zrozumienia drugiej

osoby poprzez spojrzenie z jej punktu widzenia. 

Na etapie pluralizmu „rozszerzamy” empati´, aby-

Êmy mogli korzystaç z kilku odr´bnych uk∏adów

odniesienia czy wieloelementowych struktur kul-

turowych. Tworzenie takich konstrukcji wymaga

zwykle ˝ycia w innym kontekÊcie kulturowym

przez d∏u˝szy czas. Ró˝nice postrzega si´ wtedy

jako cz´Êç naszego normalnego „ja”, poniewa˝
cz∏owiek zintegrowa∏ je wewn´trznie w dwóch
lub kilku ró˝nych odniesieniach kulturowych.

Ostatni szereg etapów nazywa Bennett integra-

cjà. O ile na etapie adaptacji w umyÊle cz∏owieka
mo˝e wspó∏istnieç obok siebie kilka uk∏adów
odniesienia, to na etapie integracji podejmuje si´
próby po∏àczenia ich w jeden uk∏ad, przy czym
nie oznacza to, ˝e cz∏owiek powraca do jednej
kultury ani te˝, ˝e zadowala go po prostu bezkon-
fliktowe wspó∏istnienie ró˝nych Êwiatopoglàdów.
Integracja wymaga ciàg∏ego definiowania swojej
to˝samoÊci w relacji do prze˝ywanych doÊwiad-
czeƒ. W rezultacie cz∏owiek mo˝e nie przynale˝eç
ju˝ do ˝adnej kultury, ale zawsze b´dzie „zintegro-
wanym outsiderem”. 

Ocena kontekstowa, stanowiàca pierwszy etap
integracji, dotyczy zdolnoÊci oceniania ró˝nych
sytuacji i Êwiatopoglàdów z punktu widzenia jed-
nego lub kilku Êrodowisk kulturowych. Na wszyst-
kich pozosta∏ych etapach unika si´ oceny, aby
przezwyci´˝yç sk∏onnoÊç do ocen etnocentrycz-
nych. Na etapie oceny kontekstowej jednostka
potrafi przesuwaç si´ od jednego kontekstu kultu-
rowego do drugiego, zale˝nie od okolicznoÊci.
Dokonywana ocena dotyczy tego, co jest relatyw-
nie dobre czy w∏aÊciwe. Bennett podaje nast´pu-
jàcy przyk∏ad mi´dzykulturowego wyboru: „Czy
dobrze jest bezpoÊrednio wskazywaç b∏àd, jaki
pope∏niliÊmy sami lub pope∏ni∏ ktoÊ inny?” 
W wi´kszoÊci kontekstów amerykaƒskich jest to
w∏aÊciwe. W wi´kszoÊci kontekstów japoƒskich
jest to niew∏aÊciwe. Jednak˝e w niektórych
wypadkach dobrze jest u˝ywaç amerykaƒskiego
stylu w Japonii i odwrotnie. Umiej´tnoÊç wyko-
rzystywania obydwu stylów jest cz´Êcià adaptacji.
Cz´Êcià integracji jest rozwa˝anie kontekstu doko-
nywanego wyboru pod kàtem etycznym.”

Ostatnim etapem jest konstruktywna marginal-
noÊç – Bennett okreÊla jà jako pewnego rodzaju
punkt, do którego przybywamy, ale nie jest to
koniec nauki. Zak∏ada ona stan totalnej autore-
fleksji, nie przynale˝enia do ̋ adnej kultury, bycia
outsiderem. Jednak osiàgni´cie tego etapu
umo˝liwia prawdziwà medytacj´ mi´dzykultu-
rowà, oznacza zdolnoÊç do funkcjonowania w
obr´bie ró˝nych Êwiatopoglàdów.

Model Bennetta okaza∏ si´ dobrym punktem
wyjÊcia do projektowania szkoleƒ ukierunkowa-
nych na rozwijanie wra˝liwoÊci mi´dzykulturo-
wej. Uwypukla on znaczenie ró˝nic w uczeniu
si´ mi´dzykulturowym i wskazuje pewne (nie-
efektywne) strategie radzenia sobie z ró˝nicami.

Bennett sugeruje, ˝e uczenie si´ mi´dzykulturo-

we jest procesem, który cechuje ciàg∏y post´p 
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(z mo˝liwoÊcià posuwania si´ naprzód i powro-

tu w tym procesie) oraz, ˝e mo˝liwe jest diagno-

zowanie  etapu, jaki osiàgn´∏a jednostka pod

wzgl´dem wra˝liwoÊci mi´dzykulturowej.

Mo˝na jednak zadaç pytanie o to, czy proces

uczenia si´ mi´dzykulturowego b´dzie zawsze

przebiega∏ w tej kolejnoÊci, i czy jeden krok musi

byç warunkiem wst´pnym nast´pnego. Warto

natomiast zauwa˝yç, ˝e jeÊli interpretujemy ten

model nie tak ÊciÊle pod kàtem nast´pujàcych

po sobie etapów, a raczej pod kàtem ró˝nych

strategii radzenia sobie z ró˝nicami, które stosu-

je si´ zale˝nie od okolicznoÊci i zdolnoÊci, wska-

zuje on nam zasadnicze przeszkody i pomocne

rozwiàzania w uczeniu si´ mi´dzykulturowym.

Mo˝liwoÊç wykorzystania modelu 
w pracy z m∏odzie˝à

Ró˝ne opisane przez Bennetta etapy uczenia si´

mi´dzykulturowego tworzà u˝yteczne uk∏ady od-

niesienia pozwalajàce badaç grupy oraz przedsta-

wiajà nam najbardziej odpowiednie treÊci kulturo-

we i metody szkolenia s∏u˝àcego rozwijaniu

wra˝liwoÊci mi´dzykulturowej. Czy konieczne jest

pog∏´bianie ÊwiadomoÊci ró˝nic, czy te˝ powinno

si´ raczej skoncentrowaç na akceptacji tych ró˝nic?

Koncepcja rozwoju wskazuje nam w sposób bardzo

konkretny, nad czym trzeba popracowaç. Bennett

sam sugeruje, jakie konsekwencje dla szkolenia w

ró˝nych jego fazach ma takie podejÊcie. 

Podczas mi´dzynarodowych imprez m∏odzie˝o-

wych wiele opisanych przez Bennetta procesów

wyst´puje w formie bardzo skondensowanej. Jego

model pozwala przyjrzeç si´ temu, co si´ dzieje,

zrozumieç co si´ dzieje, i zdecydowaç, jak postàpiç

w takiej sytuacji. 

I w koƒcu – ten model rozwoju wyraênie wskazu-

je na to, co jest celem uczenia si´ mi´dzyrkulturo-

wego: chodzi mianowicie o to, by dojÊç do etapu,

na którym ró˝nice traktuje si´ jako normalne, stajà

si´ one zintegrowane z to˝samoÊcià cz∏owieka 

i dzi´ki temu odwo∏ywaç si´ do kilku kulturowych

uk∏adów odniesienia.

2.6. Podsumowanie

Po zapoznaniu si´ z ró˝nymi koncepcjami ucze-

nia si´, kultury i doÊwiadczeƒ mi´dzykulturo-

wych mo˝emy ju˝ zrozumieç, ˝e uczenie si´

mi´dzykulturowe jest procesem. Ten proces

wymaga dobrego poznania siebie oraz miejsca,

z którego pochodzimy, zanim b´dziemy staraç

si´ rozumieç innych. Jest to proces stanowiàcy

wyzwanie, poniewa˝ dotyczy bardzo g∏´boko

zakorzenionych przekonaƒ o tym, co jest dobre

a co z∏e, sposobów porzàdkowania Êwiata 

i naszego ˝ycia. W uczeniu si´ mi´dzykulturo-

wym kwestionuje si´ to, co przyjmujemy za

pewnik i czego, naszym zdaniem, musimy si´

trzymaç. Uczenie si´ mi´dzykulturowe rzuca

wyzwanie naszej to˝samoÊci – ale mo˝e tak˝e,

jak zauwa˝y∏ Bennett, staç si´ sposobem ˝ycia i

drogà prowadzàcà do wzbogacenia w∏asnej to˝-

samoÊci.

Bennett nada∏ równie˝ swojemu modelowi bar-

dziej polityczny wymiar: uczenie si´ mi´dzykul-

turowe jest procesem indywidualnym, chodzi o

to, ˝e cz∏owiek uczy si´, jak ˝yç z innymi, jak ˝yç

w Êwiecie pe∏nym ró˝norodnoÊci. Uczenie si´

mi´dzykulturowe jest punktem wyjÊcia do poko-

jowego wspó∏istnienia.



2.7. Edukacja mi´dzykulturowa

Wprawdzie w tym pakiecie szkoleniowym koncentrujemy si´ na uczeniu si´ mi´dzykulturowym poza

szko∏à, niniejszy rozdzia∏ w∏àczyliÊmy do pakietu dlatego, ̋ e szko∏a jest nadal jednà z najpot´˝niejszych si∏,

które mogà wspomóc rozwój mi´dzykulturowych spo∏eczeƒstw. Nie ulega wàtpliwoÊci, ˝e wiele mo˝na

nauczyç si´ z doÊwiadczeƒ osób prowadzàcych kszta∏cenie formalne.

Dawniej kszta∏cenie prowadzono na zasadzie równoprawnoÊci wszystkich grup spo∏ecznych, szko∏y dla

wszystkich, gdzie promowa∏o si´ sprawiedliwoÊç, dà˝àc do zmniejszania ró˝nic i wspomagania integracji

spo∏ecznej. Obecnie nasze spo∏eczeƒstwa muszà przede wszystkim odpowiedzieç na pytanie, jak radziç

sobie z ró˝nicami? Jak rozpoznawaç i wartoÊciowaç ró˝nice kulturowe, równoczeÊnie promujàc auten-

tycznà integracj´ kulturowà oraz wszechstronny rozwój naszych uczniów i studentów najpierw w szkole,

a nast´pnie w spo∏eczeƒstwie? 

Zasady mi´dzykulturowe koncentrujà si´ na otwartoÊci na innych, aktywnym poszanowaniu ró˝nic, wza-

jemnym zrozumieniu, aktywnej tolerancji, uznawaniu istniejàcych kultur, zapewnianiu równoÊci szans,

zwalczaniu dyskryminacji. Komunikacja mi´dzy ludêmi o ró˝nej to˝samoÊci kulturowej mo˝e wydawaç

si´ paradoksalna, poniewa˝ wymaga uznania, ˝e druga strona jest zarówno inna, jak i podobna. W tym

kontekÊcie, wed∏ug Ouelleta (1991), edukacja mi´dzykulturowa mo˝e s∏u˝yç promowaniu i rozwijaniu:

• pe∏niejszego zrozumienia kultur we wspó∏czesnych spo∏eczeƒstwach, 

• wi´kszej zdolnoÊci komunikacji  ludzi pochodzàcych z ró˝nych kultur,

• bardziej elastycznego stosunku do kontekstu kulturowej ró˝norodnoÊci w spo∏eczeƒstwie, 

• wi´kszej zdolnoÊci do uczestnictwa w interakcjach spo∏ecznych oraz uznawania wspólnego

dziedzictwa ludzkoÊci.

Najwa˝niejszym celem edukacji mi´dzykulturowej jest promowanie oraz rozwijanie zdolnoÊci do interakcji 

i komunikacji mi´dzy uczniami a otaczajàcym ich Êwiatem. W zwiàzku z tym, jak twierdzi Guerra (1993),

powinniÊmy zadbaç o to, by: 

• komponentem edukacji wszystkich uczniów (niezale˝nie od tego, czy nale˝à do grup mniejszo-

Êciowych czy te˝ nie) sta∏ si´ pluralizm,

• mniejszoÊci nie by∏y zmuszane do wyrzekania si´ swych podstaw kulturowych,

• ka˝dà kultur´ ceniono jednakowo,

• wprowadzone zosta∏y mechanizmy wsparcia, które zagwarantujà zbli˝one wskaêniki powodzenia

w nauce dzieci nale˝àcych do mniejszoÊci i wi´kszoÊci.

Jednak podczas opracowywania metod edukacji mi´dzykulturowej mo˝e istnieç niebezpieczeƒ-

stwo mniejszego lub bardziej Êwiadomego sk∏aniania  si´ ku okreÊlonym poglàdom. Chcàc ostrzec

przed tym nauczycieli, Ladmiral i Lipiansky (1989) wskazujà na dwie nast´pujàce „pu∏apki”, których

musi unikaç nauczyciel:

1) redukowania kulturowej rzeczywistoÊci uczniów do prostych uogólnieƒ,

2) systematycznego interpretowania wszystkich konfliktów z kulturowego punktu widzenia, z pomini´-

ciem czynników psychologicznych i socjologicznych, które przyczyni∏y si´ do okreÊlonych zachowaƒ.

Abdallah-Preteceille dodaje trzecià: próby rozwiàzywania problemów wy∏àcznie na podstawie racjonal-

nej wiedzy o innych ludziach.

Nauczyciele muszà pami´taç o tym, ˝e edukacja jest niezwykle absorbujàcym  zaj´ciem – nie tylko

z punktu widzenia uczniów, ale tak˝e ze wzgl´du na Êrodowisko, w którym jest realizowana, a nawet

ze wzgl´du na osobowoÊç nauczyciela. Nauczyciele powinni analizowaç swà kulturowà to˝samoÊç
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i osobowoÊç, aby odpowiednio ukierunkowywaç  swà dzia∏alnoÊç pedagogicznà. W zwiàzku z tym

Hoopes (cytowany przez Ouelleta – 1991) radzi nauczycielom, by rozwijali w sobie zdolnoÊç do

analizowania w∏asnych modeli percepcji i stylów komunikacji oraz umiej´tnoÊci s∏uchania (myÊl´,

˝e bardziej realne b´dzie skoncentrowanie si´ na aktywnym s∏uchaniu). Ponadto, niezwykle istotne

jest to, by nauczyciel by∏ Êwiadomy  kultury, z którà jest zwiàzany, i potrafi∏ diagnozowaç mechani-

zmy w∏asnych uprzedzeƒ, przekonaƒ, zasad moralnych i wartoÊci.

W edukacji mi´dzykulturowej centralne miejsce zajmuje inny cz∏owiek. Edukacja mi´dzykulturowa

zach´ca do ciàg∏ego kwestionowania uprzedzeƒ i pewników, do otwarcia si´ na to, co nam nieznane,

i na to, czego nie rozumiemy. W procesie interakcji i wzajemnego poznawania si´, ka˝dy cz∏owiek ma

mo˝liwoÊç samorealizacji – w wymiarze personalnym, spo∏ecznym i globalnym. Stosunki uczeƒ-

nauczyciel sà kszta∏towane w taki sposób, by przygotowaç uczniów do pe∏nego uczestnictwa w ˝yciu

spo∏ecznym. 

W ramach swej podwójnej funkcji wychowywania i kszta∏cenia szko∏a musi zapewniç maksymalny

rozwój wszystkich uczniów, dbajàc o to, by ich kultury by∏y „przekazywane” w duchu otwartoÊci 

na inne kultury. W kilku reformach systemów edukacji zaleca si´ stosowanie indukcyjnej metody

nauczania, skoncentrowanej na zainteresowaniach ucznia. W edukacji mi´dzykulturowej musimy

wiedzieç, w jaki sposób bezpoÊrednie doÊwiadczenie mo˝na wykorzystaç dla zwi´kszenia szacunku

dla ró˝nic i pog∏´bienia wra˝liwoÊci mi´dzykulturowej. Nauczyciel – jako g∏ówny „czynnik zmian” –

powinien stwarzaç takie sytuacje i mo˝liwoÊci nauki, które pozwalajà promowaç i akceptowaç

wszystkie kultury w duchu demokracji. Edukacja mi´dzykulturowa powinna zatem byç celem

wszystkich szkó∏ w dzisiejszym spo∏eczeƒstwie! Je˝eli nie podà˝ymy tà drogà, istnieje niebezpie-

czeƒstwo, ̋ e doprowadzimy do zubo˝onej uniformizacji, która opiera si´ na segregacji i elitaryzmie! 

JeÊli nasza dzia∏alnoÊç edukacyjna pozwoli okreÊliç wszystkie ró˝nice i podobieƒstwa kulturowe mi´dzy

ludêmi, wskazujàc równoczeÊnie na prawo wszystkich kultur do rozwoju, ludzie b´dà bardziej aktyw-

nie uczestniczyç w ˝yciu spo∏ecznym. B´dziemy pracowaç w systemie edukacji, który jest przeciw

podzia∏om, a „za” kszta∏towaniem nowej ÊwiadomoÊci w  celu budowania spo∏eczeƒstwa otwartego 

na szacunek mi´dzy narodami. Edukacja mi´dzykulturowa musi przenikaç szko∏y i spo∏eczeƒstwa

zarówno „w poziomie”, jak i „w pionie”, jeÊli mamy dzia∏aç na rzecz samorealizacji ka˝dego cz∏owieka.

I kto wie, mo˝e w przysz∏oÊci stworzymy edukacj´ transkulturowà! 
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