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Language and identity. First, second and foreign language
and success at school

The article investigates relationships between national/ ethnic identity and
languages used in the school context. The impact of imposed, attributed,
regained and selected identities on first and second language proficiency is
analyzed on numerous examples drawn from the areas of history, literature
and culture. Approaches to bi-and monolingualism and bi-and monocultur-
alism are then presented with special emphasis on the role of stereotypes.
Linguistic factors which influence success and failure are discussed vis-à-vis
immigration and re-emigration. Attention is given to difficulties encoun-
tered by students using restricted L1 codes as well as to problems faced by
pupils lacking proficiency in the language of schooling. Implications are
sought for language education in the school system.
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1. Wstęp

Zagadnienie tożsamości społecznej, zwanej też zbiorową lub grupową, warte jest
uwagi teraz, gdy w naukach humanistycznych, gdzie od dawna uwagę badaczy
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przykuwają głównie czynniki psychologiczne, widoczny jest wyraźnie zwrot so-
cjologiczny, skłaniający do uwzględniania czynników środowiskowych.

W kwestiach edukacyjnych potrzeba głębszej analizy czynników tego ro-
dzaju jest tym większa, że stale przybiera na sile zjawisko migracji. Szacuje się,
że dziś nawet już co siódmy obywatel Europy mówi językiem mniejszości (Si-
monides, 2014). Wielość tych języków, funkcjonujących niekiedy na niezbyt
dużym terytorium, jest zadziwiająca. Badania sześciu dużych miast europej-
skich – Hamburga, Göteborga, Madrytu, Lyonu, Hagi i Brukseli – wykazały od
50 do 90 języków obecnych mieszkańców tych miast (Extra i Yağmur, 2004).
W samym Sheffield stwierdzono funkcjonowanie 91 języków tylko wśród dzieci
szkół podstawowych (Reynolds, 2008). Z tej przyczyny miasto to, w celu opra-
cowania strategii radzenia sobie z wielojęzycznością, zamówiło w Radzie Eu-
ropy oddzielny raport przygotowywany wspólnie przez lokalnych ekspertów
i przedstawicieli Wydziału Polityki Językowej w Strasburgu, choć zazwyczaj czy-
nią to tylko państwa członkowskie. Znane już dość powszechnie badanie szkol-
nictwa w 22 spośród wszystkich krajów Unii Europejskiej, prowadzone w ra-
mach często cytowanego projektu VALEUR, wykazało 458 języków ojczystych
używanych przez uczniów (McPake i  Tinsley, 2007). Oznacza to, że wszyscy ci
uczniowie są co najmniej dwujęzyczni, wielu z nich zaś – o ile pochodzą ze związ-
ków partnerskich lub małżeńskich, w których używa się dwu różnych języków
etnicznych lub jeśli przebywali dłużej w kraju tymczasowego osiedlenia, zanim
dotarli do kraju docelowego – to osoby o obszerniejszych konstelacjach języko-
wych, przynajmniej trójjęzyczne, często wręcz wielojęzyczne. Dotyczy to też Pola-
ków – ich liczba w Wielkiej Brytanii to 950 000 zarejestrowanych osób, a w Niem-
czech 700 000, przy czym liczby te faktyczne są znacznie wyższe. Uderza to, gdy
pomyślimy, że nasza Wielka Emigracja w XIX wieku sięgała co najwyżej 15 000
osób. W dobie powszechności edukacji istotne jest więc poczucie tożsamości
zbiorowej, narodowej lub etnicznej migrantów i wpływ tego poczucia na bie-
głość w języku nauki szkolnej i w konsekwencji na efekty kształcenia.

W obszarze glottodydaktyki rozważa się jednak przede wszystkim rolę
zmiennych indywidualnych, związanych z osobą uczącego się. Najczęściej anali-
zuje się czynniki takie jak wiek lub płeć, a także kwestie osobowościowe, takie
jak introwersja czy ekstrawersja, motywacja, lęk językowy, jak również innego
rodzaju zmienne, takie jak na przykład style i strategie uczenia się. Poza analizą
pozostaje w większości przypadków interesująca nas tu problematyka tożsamo-
ści zbiorowej, jest ona bowiem przypisywana domenie socjologii lub psychologii
społecznej. Kwestie tożsamości poruszane są w glottodydaktyce właściwie je-
dynie wówczas, gdy bada się zagadnienia dotyczące zjawiska dwukulturowości
i dwujęzyczności (Hemmi, 2014). Spójrzmy na ten aspekt nieco uważniej.



Język a tożsamość. Język pierwszy, drugi i obcy a sukcesy i niepowodzenia szkolne

9

2. Tożsamość społeczna

Dotykające tożsamości społecznej rozważania na temat dwukulturowości od-
noszą się do tożsamości kulturowej, związanej z tradycją, dziedzictwem i sty-
lem życia. Dwukulturowość postrzegana jest przy tym często w znacznym
uproszczeniu jako korelat dwujęzyczności, podczas gdy – jak stwierdza specja-
lista w tej dziedzinie François Grosjean – istnieje wiele przypadków osób mono-
lingwalnych, a jednak dwukulturowych, gdyż podtrzymują one tradycje i style
życia społeczności nieużywającej już swego etnicznego języka. Istnieje też
wiele przypadków osób dwujęzycznych, ale monokulturowych, i to niekoniecz-
nie w obrębie kultury swego języka dominującego, przy czym oczywiście wiele
jest też osób monolingwalnych i monokulturowych oraz bilingwalnych i bikultu-
rowych (Grosjean, 2015). Kulturowość może, ale nie musi wiązać się z tożsa-
mością społeczną.

Jak jednak rozumieć pojęcia takie jak owa tożsamość społeczna, określana
również jako tożsamość zbiorowa lub grupowa? Tajfel jako pierwszy zdefiniował
ją jako wiedzę o swej przynależności do pewnej grupy społecznej, która połą-
czona jest z poczuciem znaczenia i wartości tej przynależności (Tajfel, 1972), co
dało początek społecznej teorii tożsamości (social identity theory – SIT) (Tajfel
i Turner, 1986). Friedman uważa, że jest to przypisanie danej grupie pewnego
zestawu cech, a tożsamość społeczna to w istocie pojęcie zawierające w sobie
wiele pomniejszych tożsamości grupowych, takich jak na przykład tożsamość
płciowa, zawodowa, narodowa czy etniczna (Friedman, 1994). Dwie ostatnie
z tu wymienionych mają często odniesienia geograficzne, wzmacniane przez po-
litykę (Bauman, 2004), dają więc w efekcie „społeczności wyobrażone” (imagi-
ned communities) o swoistych imaginariach (Anderson, 1991; Leder, 2014). Toż-
samość społeczna / grupowa to pewien system odpowiedzialny za tworzenie
poczucia spójności i nadawanie znaczenia własnemu życiu w relacji z innymi,
stąd znacząca jej rola w autowaloryzacji (Singer i Blagov, 2004).

Tożsamość społeczna bywa jednak wewnętrznie zróżnicowana: jako czyn-
niki składowe wymienia się tu tożsamość indywidualną, na którą składają się
cechy zinternalizowane przez jednostkę jako cechy grupy, do której owa jed-
nostka przynależy; tożsamość relacyjną związaną ze sposobami funkcjonowa-
nia z innymi członkami grup, a także tożsamość kolektywną, zakładającą dzia-
łanie na rzecz grupy (Brewer, 2001).

Elementem tożsamości społecznej bywa też tożsamość kulturowa, nie-
kiedy traktowana – nie zawsze słusznie – jako synonim etniczności. Jest to po-
jęcie kontrowersyjne, choć nie budzą wątpliwości przynajmniej dwie jego ce-
chy – ciągłość i odrębność (Brubaker, 2006). Tożsamość kulturowa określana
bywa, jak powiedziano wyżej, zazwyczaj poprzez tradycję i styl życia, przybliżają
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ją jednak również tak zwane wartości rdzenne, kluczowe dla danej zbiorowo-
ści (core values). Wartości te korelują z tempem dobrowolnej lub wymuszonej
asymilacji. I tak na przykład wietnamska tożsamość kulturowa określana jest
przez samych Wietnamczyków poprzez cztery pojęcia: ojczyzna, rodzina, profil
i los człowieka (Nguyen, 2014), zaś w australijskich badaniach Włosi wymieniali
jako swoje wartości rdzenne rodzinę, religię i język, zaś Żydzi – religię, dziedzic-
two i poczucie wspólnej historii (Hamers i Blanc, 2000/1989; Smolicz, 1984).

Tożsamość narodowa, etniczna jest zazwyczaj wiązana z regionem geo-
graficznym, ale przy braku państwowości, na przykład z powodów politycz-
nych, wiąże się ją z historią i postawami oraz przekonaniami grup ludzkich, ich
wartościami i tradycją, dlatego właśnie tak często bywa utożsamiana z tożsa-
mością kulturową (Jenks, 2016).

Etniczność ma swój wymiar przestrzenny, geograficzny, ale ma też wymiar
czasowy, którego elementem jest pamięć retroaktywna, działająca w kierunku
przeszłości, ale też pamięć proaktywna, związana z projekcją, a więc odno-
sząca się do pamiętania o przyszłych działaniach i celach.

Tożsamość grupowa bywa aktywna i uśpiona / latentna, co widać w ko-
lejnych pokoleniach imigrantów – zazwyczaj w pierwszym pokoleniu jest ona
aktywna, w drugim latentna, aktywizuje się zaś ponownie w trzecim pokole-
niu. Tożsamość kulturowa, etniczna bywa zazwyczaj dość trwała lub względnie
trwała jako tożsamość zbiorowa, podczas gdy tożsamość indywidualna – jed-
nostkowe poczucie Ja – bywa chwilowa i zmienna, może bowiem wiązać się
z Ja roboczym. Zmiana sytuacji społecznej i politycznej oraz osobnicze reakcje
na te zmiany mogą jednak dać efekt odwrotny, kiedy to tożsamość indywidu-
alna okaże się trwalsza, zaś poczucie przynależności jednostki do danej grupy
społecznej czy narodowościowej może ulec drastycznej zmianie.

Jak zatem ma się tożsamość zbiorowa do tożsamości jednostkowej, a ta
z kolei do języka? Spójrzmy przede wszystkim na ten aspekt tożsamości zbio-
rowej, którym jest tożsamość narodowa lub etniczna.

3. Tożsamość a język

Aczkolwiek język odgrywa zawsze rolę niezwykle ważną (Bourdieu, 1982/1991)
i bywa uważany za wskaźnik tożsamości, to nie jest on wskaźnikiem ani jedy-
nym, ani nawet najważniejszym, a w każdym razie nie zawsze jest czynnikiem
konstytutywnym, determinującym na stałe tożsamość narodową czy etniczną
(Stoicheva, 2015). W niektórych sytuacjach język utrzymuje się jako wyznacz-
nik tożsamości narodowej nawet w przypadku braku państwowości, czego do-
wodem jest tożsamość polska związana z językiem podczas długiego okresu
zaborów. W innych – szczególnie wskutek długoletniej opresji – język nie
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determinuje tożsamości, czego przykładem są osoby zdecydowanie deklaru-
jące swą ukraińską tożsamość, ale rozmawiające w domu po rosyjsku, czy pra-
wnuki polskich zesłańców do Kazachstanu, czujące się Polakami, ale mówiące
już tylko po rosyjsku. Jeśli teren długoletniego przebywania na wygnaniu jest
wielojęzyczny, wtedy wybory językowe i kulturowe w ogóle nie są wyznaczni-
kiem tożsamości, która przybiera różne formy, jak to się działo np. w dobrze
zbadanej sytuacji Żydów w monarchii austro-węgierskiej przed I wojną świa-
tową (Kłańska, 2000). W jeszcze innych – głównie w sytuacji konfliktów i wojen
(May, 2015) – następuje gwałtowny podział języków, czego dobitnym przykła-
dem są losy serbo-chorwackiego, dziś dwu różnych języków (Bugarski, 2001;
Oczkowa, 2002), co niekiedy owocuje nawet wrogością, gdy cudzoziemiec
użyje po prostu dawnego synonimu, teraz zaś wyrazu z języka odmiennego niż
ten, na którego terenie w danym momencie przebywa. Pisze o tym interesu-
jąco Piotr Oczko, tłumacz książki Dzika Europa. Bałkany w oczach zachodnich
podróżników, dzieła znanego słoweńskiego etnologa, profesora Božidara Je-
zernika z Uniwersytetu w Lublanie. Oczko, który przed konfliktami lat 90. spę-
dził wiele czasu na Bałkanach i mówił płynnie po serbo-chorwacku, kilka lat
temu, będąc w Chorwacji, przeprosił kogoś w autobusie słowem „izwinite”,
niegdyś stosowanym  wymiennie  z  „oprostite”,  teraz  jednak  uważanym  za
serbskie, i naraził się na gniew pasażerów, którzy uznali go za wrogiego sobie
Serba, bo w tej sytuacji powiedzieliby oni teraz w Chorwacji, dla odróżnienia
się od Serbów, już tylko „oprostite” (Oczko, 2013: 252). Spory ideologiczne,
niekiedy, choć na szczęście nie zawsze prowadzące do wojen domowych, po-
wodują, jak widać, zmiany języka, a bywa, że także zmiany tożsamości naro-
dowej i etnicznej. Przykładem służyć tu może laureat Nagrody Nobla za rok
1961 Ivo Andrić (1892-1975), autor słynnego Mostu na Drinie, urodzony w Bo-
śni w chorwackiej rodzinie katolickiej, ale pod koniec życia piszący nie po chor-
wacku, ale po serbsku, choć działo się to na długo przed konfliktami zbrojnymi,
czyli w tak zwanych spokojnych czasach dawnej Jugosławii. Analizę tej sytuacji
przedstawia kompetentnie poeta i tłumacz – Julian Kornhauser – w eseju na
ten temat (Kornhauser, 2000). Inny przykład to dwukrotny laureat Złotej
Palmy w Cannes – Emir Kusturica – reżyser filmu uznanego za najlepszy film
Unii Europejskiej w roku 2005 (Życie jest cudem), który – urodzony w bośniac-
kim Sarajewie – uznał się za przedstawiciela Serbii i prawosławia, przyjmując
na znak zmiany tożsamości imię Nemanja, by uczcić wielkiego księcia serb-
skiego z XII wieku, później mnicha i świętego w kościele prawosławnym.

Często istotną rolę w procesie  tworzenia  się poczucia  tożsamości  od-
grywa nie tyle język, ile przestrzeń społeczna. Próby zlokalizowania tożsamości
ponad nią nie okazały się sukcesem, czego przykładem jest transnarodowa tożsa-
mość, której próbę podjęło zaprojektowane przez Ludwika Zamenhofa esperanto
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(Lieberman, 1976). Szczególnie znaczący jest – jak twierdzi socjolog i kulturo-
znawca Aleksander Wallis – użytkowany przez daną zbiorowość teren, „z któ-
rym wiąże ona system wiedzy, wyobrażeń, wartości i reguł zachowania, dzięki
którym identyfikuje się najpełniej z tym właśnie obszarem” (Wallis, 1990: 26),
a  to  wytwarza więź między jednostkami  owej  zbiorowości.  Jak  z  kolei  pisze
językoznawca, Stanisław Puppel, tożsamość jednostki można określić jako
„złożoną z zachowanego w pamięci obrazu własnego miejsca w świecie, zro-
zumienia dla historii i tradycji, także przywiązania do języka zarówno »więk-
szego« (narodowego), jak i »mniejszego« (np. dialektu, gwary)” (Puppel,
2009: 103). Związek tożsamości jednostkowej ze zbiorowością, jej obszarem
i kulturą oraz jego dynamiczny i dialogiczny charakter podkreśla też wielu psy-
chologów i socjologów (Hermans, 2001; König, 2009).

W kwestii tożsamości etnicznej i jej związków z przestrzenią szczególnie
interesujące są pogranicza. Dwu- i wielojęzyczność pojawia się najczęściej na
tych właśnie obszarach, definiowanych jako tereny znajdujące się po obu stro-
nach granic. Niekiedy są to granice mentalne wynikające z podziałów języko-
wych, religijnych czy historycznych, co okazuje się szczególnie istotne, gdy mó-
wimy o różnorodnych formach przetrwania grup wykorzenionych. Niekiedy są
to granice wyznaczane geograficznie przez rzeki lub łańcuchy górskie. Niekiedy
wreszcie są to granice państwowe, choć bywają to także granice dawne, już
nieistniejące, ale zachowane w pamięci miejscowej ludności (Chlebda, 2014;
Opioła, 2014). Ich rola postrzegana jest różnie przez różne osoby i różne grupy
społeczne. Smart i Smart (2008, 2012) używają metafory znaków przestanko-
wych, aby ukazać subiektywne znaczenia granic, i stwierdzają, że dla niektó-
rych stanowią kropkę uniemożliwiającą dalszy ruch, dla innych są średnikiem,
który ukazuje niezbędność wiz i zezwoleń na pracę, dla jeszcze innych zdają się
zaś zaledwie przecinkiem, lekko zwalniającym zaplanowaną formę mobilności.

Pogranicze jest najczęściej definiowane jako teren zamieszkały przez
przynajmniej dwie grupy, na którym – wskutek długotrwałych interakcji –
utworzyła się nowa społeczność. Zważywszy na perspektywę zarówno geogra-
ficzną, jak i interakcyjną (Czepil i Opioła, 2013; Nikitorowicz, 1995), tego ro-
dzaju pogranicze może przybrać formę wewnętrzną, kiedy to obie grupy za-
mieszkują w tym samym państwie, ale może też przybrać formę zewnętrzną,
kiedy to zamieszkują one po obu stronach granicy państwowej (Sadowski,
2008: 18-19). Forma wewnętrzna powstaje wskutek migracji, osiedlania się
różnych grup w różnych etapach historii regionu i w efekcie długotrwałego
mieszania się grup. Forma zewnętrzna jest łatwiejsza do zdefiniowania, gdyż
wiąże się z administracyjną granicą państwową.

Języki obu grup ludnościowych pogranicza określanego tu jako pogranicze
zewnętrzne, a więc używane przez społeczność po obu stronach granicy, nie zawsze
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traktowane są jednakowo. Podobne traktowanie widać na przykład na pograniczu
Francji i Belgii, ale trudno powiedzieć, iż istnieje symetria w takim traktowaniu ję-
zyka na pograniczu Francji i Włoch (European Union, 2002; Palomero, 2007).

Szczególne problemy językowe zaobserwować można u osób, które po-
jawiają się na tych terenach jako imigranci. Do dwu- lub trójjęzyczności wyni-
kającej z trybu osiedlania się i różnic pomiędzy językiem oficjalnym a językami
etnicznymi dochodzi jeszcze wielość języków pogranicza z ich lokalnymi dialek-
tami. Powoduje to spotęgowane trudności językowe nowo przybyłych, a w wy-
niku trudności językowych – także trudne do pokonania przeszkody w realiza-
cji programu nauczania (Cummins, 2008).

Szczególnie interesujące jest więc to, jak na tego rodzaju specyficznych ob-
szarach powstaje i kształtuje się indywidualna i społeczna pamięć, a także jak wraz
z nią kształtuje się tożsamość. Świadomość i pamięć społeczna to cechy pograni-
cza, gdzie grupy niekiedy zachowują własną tożsamość i określają się nawzajem
poprzez  swą odrębność,  a  niekiedy  ulegają gwałtownym  przeobrażeniom,  na
przykład na terenach podlegających zmianom władzy i państwowości (Wilson
i Donnan, 2012), a te na pogranicznych obszarach bywają częste i dramatyczne.

Jak pisze Piotr Brysacz: „Babcia Lodzia była z Pogranicza. Przed wojną po-
bierała nauki w trzech kresowych miastach (w Grodnie, Wilnie i w Suwałkach),
a po wojnie dowiedziała się, że to trzy odrębne państwa” (Brysacz, 2013: 10).
W literaturze obrazowo przedstawia to Sławomir Mrożek w sztuce Dom na gra-
nicy (Mrożek, 1964/1997), kiedy to posesję przedziela nagle granica pań-
stwowa, ingerując w prywatne życie mieszkającej w nim rodziny – sytuacja pod
naszą szerokością geograficzną bynajmniej nie tak znów abstrakcyjna.

Ludzie pogranicza wytwarzają własną, lokalną tożsamość – określając się
jako „tutejsi”, co wystawia ich na ogół na znaczne dawki nieufności, a nawet wrogo-
ści przedstawicieli państw spierających się o dany teren (Czykwin, 2000). Silnie od-
czuli to na przykład Mazurzy czy Ślązacy. Fakty i emocje z tym związane trafnie wy-
raża film i literatura. Los Mazurów pokazał Smarzowski we wstrząsającym filmie
Róża (Smarzowski, 2011), zaś do losu Ślązaków nawiązał chorwacki pisarz Miljenko
Jergović w niedawno wydanej po polsku książce Wilimowski (Jergović, 2016).

Autoidentyfikacja poszczególnych grup i ich członków bywa różna, a różne
też bywają losy tożsamości. Tożsamość może być narzucona czy nakazana, co
pokazuje film Kena Loacha The Wind that Shakes the Barley (2006) o narzuca-
niu tożsamości przez Anglików w Irlandii w latach 1920-1921, ale też przywró-
cona lub odzyskana, czego przykładem jest polskość Wojciecha Kętrzyńskiego,
wieloletniego dyrektora Ossolineum, urodzonego jako Adalbert von Winkler,
a niekiedy po prostu wybrana, jak to uczynił węgierskiego pochodzenia przed-
wojenny konferansjer Fryderyk Járosy, czy początkowo austriacki, potem zaś
polski dziennikarz i pisarz Jan Lam. Szczególnie tożsamość oficjalnie narzucona
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nie pozostaje na ogół w zgodzie z autoidentyfikacją. Często jednak nie pozostaje
z nią w zgodzie także tożsamość, jaką przypisują tym grupom członkowie in-
nych grup, gdyż inne są znaki identyfikacyjne stosowane jako kryterium kate-
goryzacji, co drastycznie pokazał w Polsce rok 1968. Jak trudne są problemy spo-
łeczne i językowe, gdy identyfikacja danej jednostki czy grupy nie pokrywa się
z identyfikacją im przypisaną (Howarth, 2002; Schlenker, 2003), widać na przy-
kładzie trudności w tej kwestii nadwołżańskich Niemców przybywających do
swej dawnej ojczyzny, czy Polaków z Kazachstanu, traktowanych często tam jako
Polacy, tu zaś jako Rosjanie, zatem zawsze jako obcy i inni.

Nawet gdy poczucie identyfikacji jest zgodne z tożsamością przypisy-
waną przez innych – inne bywają oczekiwania co do preferencji i wyborów
w  życiu  społecznym,  a  także  co  do  znaków  i  symboli,  również językowych,
które miałyby je wyrażać. Przykładem może być tu fakt, iż – pomimo bardzo
mocnej autoidentyfikacji społeczności kaszubskiej ze swym językiem – nie ma,
jak się okazuje, w tej społeczności pełnej jednomyślności co do roli tablic dwu-
języcznych w pejzażu: „Obok aprobaty pojawiały się też głosy sprzeciwu lub
obojętność” (Koszko, 2014: 165; Mazurek, 2010), choć spodziewano się peł-
nego poparcia dla ich instalowania.

We wszystkich omawianych przypadkach tożsamość formuje się lub jest
przypisywana w związku z przestrzenią raczej niż w związku z językiem czy religią.

4. Tożsamość – stereotyp – język

Wszelkiej identyfikacji towarzyszy zazwyczaj stereotyp, silnie ujawniający się
w języku. Stereotypy zaś mają ogromne znaczenie dla samooceny, a w konse-
kwencji także dla wyników nauki szkolnej.

Rola stereotypu jest dwuznaczna; radzenie sobie z nowymi sytuacjami
zakłada umiejętność tworzenia generalizacji na podstawie stosunkowo skrom-
nej liczby danych, skąd oczywiście blisko do nadmiernego lub nawet nieu-
prawnionego uogólniania i dalej do petryfikowania się stereotypu. Stereotyp
opiera się z reguły na wyostrzonym kontrastowaniu międzygrupowym, formu-
jącym prototyp, poprzez który postrzega się jednostki z danej grupy, deperso-
nalizując je jako pozbawione różnicujących cech indywidualnych, a zatem nie-
zwykle podobne do siebie (Hogg et al., 2004).

Jako procedura kognitywna uogólnienie jest zawsze strategią ekono-
miczną, a więc w większości przypadków efektywną, torującą drogę do myśle-
nia abstrakcyjnego. Jednak w procesie komunikacji nadmierne, nieupraw-
nione uogólnienia utrudniają porozumienie, a nawet stanowią jego blokadę.
Dzieje się tak, gdyż w toku interakcji pojawiają się sądy etykietujące, atrybu-
cje, także – a nawet przede wszystkim – związane z językiem, na co zwrócono
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uwagę już ponad pół wieku temu w badaniach kanadyjskich (Lambert, 1960).
Owe etykiety i atrybucje okazują się nie do przyjęcia dla rozmówcy, a to by-
najmniej nie ułatwia porozumiewania się. Kontakt umożliwia dopiero dezak-
tywacja danej atrybucji i dalej jej dezaktualizacja i dezautomatyzacja, inaczej
mówiąc „rozminowanie” stereotypu. Do takiego pozytywnego etapu może do-
prowadzić dialog, o ile nie zostanie wcześniej zablokowany negatywnym afek-
tem któregoś z interlokutorów.

Nie zawsze jednak istnieje gotowość do restrukturyzacji stereotypu.
Bywa on przecież tworzony celowo jako społeczna i ideologiczna konstrukcja,
która poprzez odrębność wzmacnia własne poczucie tożsamości danej grupy
społecznej czy etnicznej. Wzmacnia też chełpliwą samoocenę tejże grupy spo-
łecznej, zjawisko przekonująco opisane przez Edwarda Saida w jego słynnej
pracy Orientalism. Western Representations of the Orient (Said, 1978).

Zetknięcie z różnicą wywołuje jedną z typowych reakcji mentalnych – „ak-
ceptacji lub wykluczenia, tolerancji lub nienawiści, interioryzacji lub odgranicze-
nia” (Kalaga, 2004: 5-6), wybór prowadzi więc do określonej grupy zachowań,
które symbolizują odgrodzenie murem, wojna lub dialog (Kapuściński, 2006:
67). Każda z tych dróg prowadzi do określonego typu komunikacji. Odgrodzenie
murem daje w efekcie wybór zachowań niewerbalnych – ciszy i dystansu. Wojna
na słowa wywołuje efekt spotęgowania językowych etykiet, nadużywanie epi-
tetów, esencjalistyczne szafowanie rzeczownikami (Cichomska i Bilewicz, 2015).
Co więcej, skłania rozmówców do znacznie silniejszego zaznaczania swojej toż-
samości – np. poprzez regionalną wymowę – niż by to czynili w spokojnej inte-
rakcji, co stwierdzono u Walijczyków w angielskich rozmowach, w których przy-
datność walijskiego była podważana (Bourhis i Giles, 1977; Segalowitz et al.,
2010). Dialog z kolei uruchamia umiejętności komunikacyjne z wyższych pozio-
mów biegłości językowej, krótko mówiąc, wymaga lepszej znajomości języka.

Jako że wyraźne różnice są poznawczo łatwiejsze do zauważenia niż
drobniejsze odmienności, paradoksalnie łatwiej „rozminowywać” stereotypy,
kontaktując się z zupełnie innymi i bardzo odmiennymi społecznościami, kultu-
rami i tradycjami. Trudniej pozbyć się stereotypów i okazać tolerancję w kontak-
cie z odmiennie myślącymi członkami różnych grup we własnym kraju lub jed-
nostkami ze społeczności pokrewnych. Stąd wielkie wychowawcze znaczenie
wymian młodzieżowych i podróży, które pozwalają zrozumieć innych, ale też
zrozumieć swoją własną kulturę, w tym także pewne jej odmienności w obrę-
bie własnego kraju. Pokazuje to dobitnie literatura reportażowa (Brysacz, 2013;
Kapuściński, 2006; Stasiuk, 2014), ale również dyskurs podróżniczy w tak zwanej
literaturze tożsamościowej (Żuchelkowska, 2013).

W nauczaniu języków obcych, ale także w przygotowaniu do mobilności
wszelkiego rodzaju, nawet tej najpopularniejszej – turystycznej – zauważyć
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można znaczną liczbę odwołań do różnorodnych uogólnień na temat innych spo-
łeczności. Obrazy innych grup i społeczeństw odmalowywane są w sposób sta-
tyczny, a co więcej – w sposób jednolity, utrudniający zauważanie odmienności
w obrębie tych grup. Akcent pada przede wszystkim na różnice pomiędzy grupą
nauczaną czy przygotowywaną do wyjazdu a grupą docelową, z którą uczniowie
czy słuchacze mają się dopiero zetknąć. Podobieństwa zazwyczaj nie bywają
wtedy podkreślane. Prowadzi to do iluzji jednolitości kulturowej społeczeństw, tak
zwanego culturalist approach (Dervin 2009, 2016), ale też do iluzji scalonej, mo-
nolitycznej tożsamości jednostki (solid identity, unicity of the self) w procesie okre-
ślanym jako konsolidacja (solidification) (Abdallah-Pretceille, 2003, 2006).

Można by sądzić, że wyjazdy i bliższe kontakty, na przykład turystyczne,
zniuansują ten obraz (Kapuściński, 2006). Jednak badania pokazują, że by-
najmniej nie zawsze wyjazdy owocują większą uważnością, precyzją obserwa-
cji i analizy, otwartością czy tolerancją (Phipps, 2007). Lepsze efekty osiągnąć
można poprzez projekty edukacyjne w przestrzeni realnej i wirtualnej (Szy-
mańska-Czaplak, 2014), co jest szczególnie ważne w regionach wielo- i różno-
języcznych, w tym w rejonach pogranicza.

Ogromną rolę mają tu do odegrania nauczyciele, szczególnie jeśli potra-
fią wywołać własne wspomnienia z dzieciństwa i młodości i odnieść je do ana-
logicznej sytuacji swoich młodych uczniów (Jalongo i Istenberg, 1995; Msila,
2012), bo – jak pisze Barbara Skarga – tożsamość to proces i topografia do-
świadczenia (Skarga, 2006: 69).

5. Tożsamość i język a powodzenia i niepowodzenia szkolne

Przybysze – migranci, bez względu na to, czy przybywają indywidualnie, czy w więk-
szych grupach, mają zazwyczaj wyraźne poczucie tożsamości narodowej czy
etnicznej, które nie jest związane z terytorium, na którym teraz przebywają –
przybysze z definicji znajdują się w nowej przestrzeni. Przystosowanie jest
trudne, zatem nie bez powodu liczba wykroczeń i odsiew szkolny osiągają
znaczne wskaźniki, czego przykładem jest Holandia. To jednak nie tożsamość
etniczna silnie koreluje z problemami szkolnymi, ale język. Badania na popu-
lacji tureckich i surinamskich nastolatków w wieku 13-18 lat wykazały klu-
czową rolę nie tożsamości, lecz poziomu biegłości w języku nauki szkolnej (Ve-
dder, 2005: 413). Choć poziom biegłości jest istotny dla wyników w nauce, jed-
nak jednocześnie dla procesu adaptacji uczących się ważniejsze jest – jak się
okazuje – jego subiektywne odczuwanie przez uczącego się, co wykazały ba-
dania adaptacji studentów uniwersytetu (Swagler i Ellis, 2003).

Kwestie wyników nauczania, a nawet samego faktu utrzymania się mło-
dzieży w systemie szkolnym, są przedmiotem uwagi wielu państw, gdyż – jak
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mówi wskaźnik wczesnego kończenia nauki i szkoleń (Early Leaving from Edu-
cation and Training Index – ELET) – odsiew wśród migrantów jest dwukrotnie
wyższy (22,6%) niż wśród dzieci rodzimych użytkowników języka nauki szkol-
nej (11%). I jakkolwiek jest to kwestia języka raczej niż tożsamości, to w wyniku
tej sytuacji wzmagają się postawy ksenofobiczne, a przy tym nie podejmuje
się wystarczających kroków, które wsparłyby zarówno młodzież, jak i przecią-
żonych nauczycieli (European Commission, 2014).

W edukacji stosuje się zazwyczaj trzy modele działania związane z języ-
kami uczniów-imigrantów (Baker, 2001; Garcia, 2009; Genesee, 1987; Glenn
i De Jong, 1996)

a) model tożsamości etnicznej, oparty na przekonaniu, że tożsamość
może być utrzymana głównie poprzez język pierwszy, ale towarzyszyć
ma mu język drugi, a więc język nauki szkolnej,

b) model asymilacyjny, oparty na przekonaniu, że przede wszystkim na-
leży rozwijać język nauki szkolnej, a więc drugi język ucznia-imigranta,

c) model integracyjny postulujący równoległe rozwijanie obu języków
i utrzymywanie narodowej czy etnicznej tożsamości wraz z lojalnością
wobec kraju osiedlenia.

Jakkolwiek badania nad efektywnością tych modeli wykazywały dość
rozbieżne wyniki (Phinney et al., 2001), to jednak większość badaczy, ale też
instytucji edukacyjnych, przychyla się do wyboru modelu asymilacji, czego
słuszność potwierdza wspomniane wyżej badanie Veddera (2005).

J. Berry, znany badacz z dziedziny psychologii międzykulturowej, suge-
ruje postawienie dwu kluczowych pytań:

– Czy uznajemy za wartość utrzymywanie tożsamości narodowej/et-
nicznej uczniów-imigrantów?

– Czy uznajemy za wartość budowanie relacji społecznych z obywate-
lami kraju osiedlenia?

Ze sposobu odpowiadania na owe dwa pytania wyłaniają się cztery stra-
tegie akulturacyjne:

– strategia integracyjna, jeśli padają dwie odpowiedzi pozytywne,
– strategia separacyjna, jeśli odpowiadamy twierdząco tylko na pierw-

sze pytanie,
– strategia asymilacyjna, jeśli twierdząco odpowiadamy tylko na drugie

pytanie,
– strategia marginalizacji, jeśli na wymienione dwa pytania padają dwie

odpowiedzi przeczące (Berry, 1997).
Mówiąc o roli języka pierwszego i drugiego w kontekście nauki szkolnej,

warto pamiętać o różnych tradycjach edukacyjnych i związanych z nimi nawy-
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kach, szczególnie widocznych w przypadku przystosowywania się do nowej sy-
tuacji,  a  to  z  uwagi  na ich  wpływ na wyniki  nauki  szkolnej.  Na przykład tak
podkreślana w Europie autonomia ucznia nie zawsze znajduje pozytywny od-
dźwięk w społecznościach o typie kolektywistycznym, gdzie samodzielność
ucznia i usuwanie się w cień nauczyciela nie są bynajmniej traktowane z entu-
zjazmem, bo potężne jest społeczne oddziaływanie hierarchii i autorytetu (Jo-
nes, 1995; Littlewood, 1999; Noels, 2010).

Dobrze też nie zapominać o tym, że nie zawsze siła poczucia wartości
własnego języka i kultury to dobry prognostyk opanowania nowego języka w
kraju osiedlenia. Nieco lepszym wskaźnikiem jest ocena języka i  kultury no-
wego kraju: jeśli jest wysoka, szanse na biegłość są większe, jeśli niska – mniej-
sze, co zdają się sugerować badania prowadzone w odniesieniu do wymowy
na populacji Kurdów i Turków (Polat, 2014).

Warto wreszcie zwrócić uwagę na fakt, iż trudności językowe dzieci wy-
nikają często z trudności językowych ich rodziców. Nawet w kraju tak rozwi-
niętym i pozytywnie nastawionym do imigracji jak Kanada, aż 60% imigrantów
wykazuje niską znajomość dwu oficjalnych języków swego nowego kraju, przy
czym szczególnie poważnie rysuje się ten problem w grupie kobiet. To w tej
grupie, tak znaczącej z punktu widzenia czasu ich kontaktu z dziećmi w wieku
szkolnym, widać, jak często sytuacja społeczna i typ pracy (na przykład sprzą-
tanie) nie stwarzają możliwości kontaktu i interakcji w nowym języku, a zatem
nie pojawia się szansa podniesienia poziomu biegłości. Słabe opanowanie ję-
zyka kraju osiedlenia jest więc kwestią społecznego pozycjonowania danej
osoby (Norton, 2013), a bywa niesłusznie przypisywane uwarunkowaniom
psychologicznym, na przykład brakowi inteligencji czy motywacji (Blommaert,
2010). Jeśli jednak poziom nowego języka podnosi się, dzieje się to dość często
kosztem języka pierwszego i prowadzi do tak zwanego zubożenia, określanego
również jako bilingwizm subtraktywny. Jest to sytuacja skrajnie odmienna od
sytuacji dzieci i młodzieży dążących do dwujęzyczności określanej jako „eli-
tarna”, co ma miejsce na przykład w szkołach dwujęzycznych, które zazwyczaj
rozwijają u uczniów bilingwizm wzbogacający/addytywny, a więc jednocześnie
podwyższają poziom języka pierwszego (Skrandies, 2015). Trudności z subtrak-
tywnym, czyli zubażającym bilingwizmem, a jednocześnie niepowodzenia
szkolne związane z niedostatecznym opanowaniem języka edukacji mnożą się
i okazują się wspólne wielu systemom oświatowym.

Trudności te potęguje fakt, iż wielu uczniów – i to zarówno z rodzin imi-
grantów, jak i z rodzin posługujących się w domu tym samym językiem, w któ-
rym pracuje szkoła – charakteryzuje się, by użyć terminologii Cumminsa
(2008), dobrze rozwiniętymi sprawnościami komunikacyjnymi w zakresie
spraw codziennych (Basic Interpersonal Communication Skills – BICS), ale nie
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stosuje abstrakcyjnego słownictwa, nie buduje zdań złożonych i nie nadaje
swym wypowiedziom logicznej struktury, nie ma zatem rozwiniętych tak zwa-
nych sprawności akademickich, umożliwiających sukces edukacyjny (Cognitive
Academic Language Proficiency – CALP). Innymi słowy, w ujęciu socjologicz-
nym Basila Bernsteina (1971) używają kodu ograniczonego, a nie rozwinię-
tego, a ten jest niezbędny w nauce szkolnej.

6. Wnioski. Implikacje dla glottodydaktyki

W sytuacji istotnych trudności, nie jest dobrym rozwiązaniem próba ich pomija-
nia czy ukrycia, nawet wtedy, gdy chce tego poprawność polityczna. Dla dobra
dzieci i młodzieży z rodzin imigrantów, by ułatwić im adaptację i umożliwić ży-
ciowy i zawodowy sukces w przyszłości, warto zmierzyć się z problemem w cza-
sie, gdy jest to jeszcze możliwe, czyli w początkach ich nauki szkolnej – później
bowiem mogą ją po prostu porzucić. Dotyczy to także dzieci reemigrantów, a więc
rodzin powracających z zagranicznego pobytu; nierzadkie są w Polsce sytuacje,
kiedy pojawia się w klasie dziecko pozornie podobne do pozostałych, okazuje
się jednak, że spędziło kilka lat w szkole angielskiej czy niemieckiej i przystoso-
wanie do polskiej edukacji staje się dla niego prawdziwym problemem. Jakie są
zatem możliwości pomocy imigrantom, emigrantom i reemigrantom? Trudno tu
o recepty, można jednak sformułować kilka postulatów.

Przede wszystkim ważne jest ukształtowanie lub podtrzymanie poczucia
wartości swego pierwszego języka, gdyż wysoka samoocena językowa i kultu-
rowa jest często kluczem do sukcesu szkolnego także w nowym języku. Równie
ważne, a niekiedy nawet ważniejsze, jest pokazanie walorów kraju osiedlenia.

Co więcej, ważna jest dbałość o rozwój nie tylko płynności porozumiewania
się w podstawowych sytuacjach życia codziennego, ale też systematyczne budo-
wanie sprawności językowych określanych jako akademickie, te bowiem umożli-
wiają słuchanie, czytanie, mówienie i pisanie w obrębie treści poszczególnych
przedmiotów nauczanych w szkole, są zatem niezbędne dla uzyskania sukcesu
edukacyjnego (Cummins, 2008). Problem ten, co należy z całą mocą podkreślić,
jest istotny nie tylko dla migrantów – występuje on przecież także u rodzimych
użytkowników, z których nie wszyscy posługują się tak zwanym kodem rozwinię-
tym, pozostając często – szczególnie w grupach o niskim poziomie edukacji i aspi-
racji społecznych – w obrębie językowego kodu ograniczonego (Bernstein, 1990).

Dydaktycznie pomóc może budowanie rusztowań pedagogicznych (scaffol-
ding) – segmentacja większych zadań poprzez dzielenie ich na mniejsze podza-
dania i tym samym zapewnianie częstych finalizacji, co sprzyja utrzymaniu mo-
tywacji. Jest to szczególnie ważne dla wszystkich uczniów w toku realizacji dużych
szkolnych i pozaszkolnych prac projektowych, jednak dla uczniów przejawiających
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trudności w opanowaniu języka, w którym odbywa się nauka szkolna, podzie-
lenie zadania na mniejsze części może być ważne nawet w trakcie wykonywa-
nia pozornie mało skomplikowanych ćwiczeń.

Niezbędna jest jednocześnie współpraca nauczycieli; to nie tylko nau-
czyciel języka umożliwia uczniowi sukces, nauczyciele innych przedmiotów
szkolnych, których nauczanie odbywa się przecież poprzez język, muszą włą-
czyć się w pomoc uczniom napotykającym trudności językowe, bo te spowal-
niają lub wręcz uniemożliwiają sprostanie oczekiwaniom szkoły. Taka współ-
praca wielu nauczycieli określana jest jako edukacja językowa realizowana
przez całą placówkę edukacyjną (whole school language education), kiedy to
każdy nauczyciel jest nie tylko dydaktykiem w swej dyscyplinie, ale także nau-
czycielem języka nauki szkolnej.

Nie można jednak spodziewać się powodzenia, o ile administracja
szkolna nie zapewni budżetu na dodatkowe zajęcia z uczniami i przygotowy-
wanie dla nich zindywidualizowanych materiałów. Inaczej całość dodatkowych
obowiązków spadnie na przeciążonych pracą nauczycieli, albo też dzieci i mło-
dzież w ogóle nie otrzymają niezbędnego wsparcia.
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