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., 1o, co ludzkie, jest w swej istocie jezykowe”
M. Heidegger (W drodze do jezyka)
., Kto ma jezyk, ten ma swiat”

H-G. Gadamer (Prawda i metoda)

LINGWISTYCZNE I PSYCHOLOGICZNE PROBLEMY OSOB DWUJEZYCZNYCH

Na wybor moich zainteresowan wplyngto stowo pisane i méwione (z psychologicznego
punktu widzenia silniej oddzialujace) profesora Wiadystawa Miodunki. Mozna by okresli¢
przyjete stanowisko jako perpektywe psycholingwisty humanistycznego. Pragng pozosta¢ na
obszarze konkretnych ludzkich loséw, cho¢ bede je widzie¢ na tle dociekan lingwistow,
psychologow, socjologéw i filozofow.

Badaniami objelam dzieci urodzone w Austrii, legalnych emigrantow, tylko z rodzin w
ktorych matka i ojciec sa Polakami. Sformutowane w tej publikacji wnioski beda wigc
odnosity si¢ jedynie do tej szczegodlnej grupy osob bilingwalnych. Chciatam bowiem opisac
takie warunki dwuj¢zycznosci, w ktorych rodzice traca (czgsciowo) swoj naturalny przywilej
ksztaltowania jezyka swoich dzieci. Jest to sytuacja, majaca ogromny wplyw na formowanie
si¢ relacji migdzy rodzicami i dzie¢mi, ksztaltowanie postaw rodzicielskich, takze na sam
proces wychowawczy. Oficjalny (legalny) pobyt za granica stwarza drugiemu pokoleniu
mozliwos¢ identyfikacji ze spotecznoscig kraju pobytu i1 pozwala na ksztaltowanie
prawidlowych postaw. Jednakze stopien opanowania przez rodzicow jezyka nowej ojczyzny
zaburza proces uczenia si¢ rol spotecznych przez mlode pokolenie.

Za osobe dwujezyczng uznaje si¢ kogo$ uzywajgcego réownorzednie dwich jezykow'.
Wspotczesni jezykoznawcy Miodunka (1990), Anusiewicz (1991) i inni, rozpatruja jezyk jako
sktadnik kultury zbiorowosci etnicznej. Gdyby przez analogi¢ utworzy¢ definicj¢ pojecia
dwukulturowy® wowczas musiataby ona brzmie¢: dwukulturowo$¢ to réwnorzedne bycie

(czerpanie, zanurzenie) w dwoch kulturach. Oczywiscie takie rozumienie dwukulturowosci

! Nowy Stownik Jezyka Polskiego, 2002, pod red. E. Sobol
2 kultura — catoksztatt dorobku materialnego i duchowego ludzko$ci, wytworzonego w ogdlnym rozwoju
historycznym lub w jego okreslonej epoce (Nowy Stownik Jezyka Polskiego, 2002, pod red. E. Sobol)



zmuszatoby do opisania warunkow i poziomow korzystania ze zdobyczy dwoch kultur, co w
praktyce wydaje mi si¢ niemozliwe, nawet wobec mojej wlasnej osoby. Stopien czerpania z
wlasnej kultury obecnej i minionej (poprzez przekaz rodzinny, spoteczny) nie jest tatwy do
oszacowania 1 nie wydaje si¢ konieczny. Wspolczesnie wszyscy Europejczycy chlubig si¢
wspolnym dziedzictwem starozytnych Grekow, cho¢ wigkszo$ci nie sg znane podstawowe
kanony tej kultury. Zainteresowanie tozsamoscig kulturowa jest charakterystyczne dla
jednoczacej si¢ Europy. By¢ moze takze strach przed amerykanizacja popycha do tworzenia
obrazu Europejczyka czerpiacego z tradycji antyku 1 kultury chrze$cijanskie;.

Piszac o kulturowe;j teorii j¢zyka Anusiewicz (1991) uznaje jezyk za najwazniejszy fakt w
obrebie kultury, za zasadniczy jej sktadnik i jednoczes$nie za warunek jej istnienia. MOwi on o
jezyku jako swoistym archiwum kulturowym spoteczenstw. Poniewaz rozumie on kulturg
aksjologicznie, jako zbior warto$ci wytworzonych i1 przekazywanych przez dang wspolnote
jezykowa mozna dla celow badawczych przyjac uproszczone zalozenie: dwuje¢zyczny oznacza
dwukulturowy. Jesli powtdrzy¢ za Gadamerem (1993), ze kazdy jezyk to pewiem
swiatopoglad, to nalezy tez uwierzy¢ filozofowi, ze najistotniejsze jest to, ¢ o si¢ w tym
jezyku mowi.

Przyjmuj¢ wigc na uzytek tej pracy poglad, iz osoba dwujezyczna staje si¢ jednocze$nie
dwukulturowa na tyle, na ile przejmuje ($wiadomie i nie§wiadomie) dorobek kultury niesiony
wraz z drugim uzywanym jezykiem. Takie rozumienie dwukulturowosci pozwala mi rozr6zni¢
dwukulturowos¢ etnikow od dwukulturowosci ich dzieci. Dwukulturowos$¢ drugiego pokolenia
zawiera nowe elementy niedostgpne rodzicom, ale jest ubozsza o to, czego poza krajem
przodkow posias¢ nie sposob. Gadamer (1993) uwaza, ze ludzie wychowani w okreslonej
tradycji jezykowej widza $wiat inaczej niz nalezacy do innej. Bowiem poprzez jezyk
przekazywane sa normy 1 sposoby zachowania, oceny i wartosci nie tylko moralne, ale
estetyczne 1 kognitywne. Innymi stlowy za pomocg jezyka przekazywana jest kultura danego
narodu, jesli nawet nie w cato$ci, to w przewazajacej czesci. Jednakze filozof bynajmniej nie
twierdzi, ze jesteSmy skazani na obraz $wiata wykreowany przez nasz jezyk. Przeciwnie,
optymistycznie zapewnia nas: ,,Wszelako w kazdej tradycji prezentuje si¢ zawsze §wiat ludzki,
tj. jezykowo ukonstytuowany. Jako jezykowo ukonstytuowany, kazdy taki §wiat jest sam z
siebie otwarty na kazde mozliwe wejrzenie i tym samym na kazde rozszerzenie wilasnego
obrazu §wiata, a odpowiednio do tego jest dostepny dla innych” (1993, s5.406). Otwartos¢ 1
dostgpno$¢ o jakiej mowi Gadamer pozwala dostrzec w problemie dwujezycznosci

-dwukulturowosci takze wymierne korzysci dla spotecznos$ci kraju przyjmujacego emigrantow.



W podobny sposob rzecz ujmuje Anusiewicz (1991), przyjmujac za istot¢ jezyka ,,zawarty w
nimdorobek kulturowy (podkr. J.C) pewnej spotecznosci, bedacy zarazem
magazynem informacji o rzeczywistosci, w ktorej ta spotecznos¢ egzystowata i egzystuje, jak 1
wyrazem, zbiorem do§wiadczen spotecznych wyrostych z okreslonej praktyki spotecznej,
wyroslych w obcowaniu z tg rzeczywistoscia, zebranych i nagromadzonych w ciggu wielu
pokolen, utrwalonych w jezyku i przekazywanych z pokolenia na pokolenie” (s.18). Zdaniem
tego autora wiedza kulturowa zawarta jest w jezyku 1 przez ten jezyk dostepna.

Warto jeszcze przytoczy¢ poglad Rozencwejga (1980), ktory przez dwujezycznosé
rozumie ,,wladanie dwoma jezykami oraz regularne przechodzenie z jednego j¢zyka na inny
w zalezno$ci od sytuacji komunikacyjnej” (s. 230). Moznaby rzec w zaleznosci od sytuacji
kulturowej. Rozencwejg podkresla, ze charakter dwujezycznosci zalezy od warunkéw w
jakich jednostka przyswaja drugi jezyk. Jezeli przechodzi si¢ z jednego jezyka na drugi w
réznorodnych sytuacjach spolecznych ,,wéwczas ma miejsce wytwarzanie si¢ wspolnego dla
obydwu jezykéw zbioru, az do uksztaltowania si¢ wspolnego jezyka (..) o dwodch
odmiennych sposobach wyrazania” (Rozencwejg, 1980, s.231).

Jezyk dokonuje konceptualizacji i1 strukturalizacji rzeczywistosci, interpretuje ja,
kategoryzuje 1 wartosciuje. Whorf (1982) twierdzi, ze te same spstrzezenia moga byc¢
podtozem wspolnego obrazu $wiata tylko wowczas, gdy mozliwosci jezykowe sa podobne.
Poglad taki zmusza mnie do zastanowienia si¢ nad budowaniem wspolnego obrazu $wiata
przez etnikdéw 1 ich dzieci w sytuacjach, ktére wymagaja porozumiewania si¢ w jezyku Nowej
Ojczyzny. Dotyczy to interakcji w ktorych uczestnicg rodzimi uzytkownicy jezyka, koledzy,
sasiedzi, nauczyciele, urzednicy. Ale przeciez nie chodzi tylko o bledy jezykowe jakie sg
udziatem rodzicéw. Problem wynika z odczuwanych przez dziecko negatywnych emocji
wobec matki czy ojca. Zachwianie pozytywnego obrazu rodzica jest konsekwencja dziecigcego
ogladu sytuacji. Sadze, ze bez werbalnego przepracowania tego problemu drugie pokolenie nie
bedzie mogto samodzielnie sprosta¢ takiej sytuacji psychologiczne;.

Z mojego pola badawczego jako przyktad jezykowego kreowania rzeczywistosci moze
postuzy¢ opis zachowan jezykowych Austriakéw wobec najbanalniejszej realnosci jaka sa
$mieci. Rozdzielanie odpadow w domowych gospodarstwie jest niestety obce mojej polskiej
kulturze, stad trudnos$ci z nazwaniem kublow przeznaczonych na rézne rodzaje $mieci (jest
ich kilka). O ile kosz ,,Bio” mozna tatwo przettumaczy¢ na kompost, cho¢ obecnos¢ tego
ostatniego w kuchni nie przystaje do naszego rozumienia przywolanego terminu, to juz

przettumaczenie nazwy ,,Restmuehle” na resztki nie pokrywa si¢ z polskim znaczeniem tego



stowa. Z punktu widzenia znaczeniowego to, wlasnie bytoby nasze bio. Polacy w Austrii
radza sobie z tym codziennym faktem, dokonujac zapozyczen: np. wyrzuc do bio, daj do rest.

Z tego prostego przyktadu mozna jeszcze wywies¢ kolejng tez¢ o tym, jak roznice
jezykowe zmieniaja wizj¢ $Swiata. Badane przeze mnie dzieci wykazywaly duza wiedze
dotyczaca recyclingu 1 wysoka §wiadomos$¢ wplywu wilasnej dzialalnosci na przyrode. O
takich sytuacjach kiedy istnienie slowa pozwala nam dopiero spostrzec rzecz moéwit
Heidegger (2000, s.116): ,,Nie bedzie rzeczy gdzie brakuje stowa”, bo ,,dopiero stowo
pozwala przejawiac si¢ rzeczy taka, jaka ona jest” (s. 121).

Gdyby zgodzi¢ si¢ z tezag Wittgensteina, ze ,,granice mego jezyka oznaczaja granice mego
swiata”, to trzeba przyja¢ ja w modyfikacji Kwasnicy (1991). Stusznie podkresla on fakt
nieostatecznosci owych granic i ich zalezno$¢ od naszego dziatania. W tym wypadku dziatanie
oznacza nauke obcego jezyka wraz z tworzaca go wspdlnota kulturowa. ,,Mozna by zatem
powiedzie¢ tak: kategorie i struktura naszego (tj. uzywanego przez nas) j¢zyka zamykaja nasze
mys$lenie w pewnych pojeciowych ramach, ale komunikacja (interakcja), czyli sposob
postugiwania si¢ jezykiem sprawia, ze bezustannie wychodzimy poza ramy. (...) Ludzka
jezykowa refleksja ma ze swej natury charakter dialogiczny i dlatego jezyk jako narzedzie
takiej refleksji otwiera przed nami te rejony $wiata, ktore sam uprzednio zamknat” (Kwasnica
1991, s.48). Taki kierunek myslenia pozwoli ujac¢ fakt dwujezycznosci jako: warunek rozwoju
jednostki, poszerzenie jej intelektualnych 1 osobowych mozliwosci. Stwarza takze ptaszczyzne
wplywu na postrzeganie $wiata przez wickszo$¢ jezykowa, ktora w zetknigciu z osobag
dwujezyczng 1 jej ojczystm jezykiem, moze takze dostrzec to, co do tej pory nie byto dla niej
dostepne, to nie znaczy, ze obiektywnie nie istaniato.

Nie nalezy wszakze zapomina¢, ze nawet najlepsze opanowanie obcego jezyka ,,nie pozwala
zapomnie¢ nie tylko wlasnego obrazu $wiata, ale nawet wlasnego obrazu jezyka. Spotykany
przez nas $wiat nie jest tylko obcy, lecz jest innym $wiatem zwigzanym z naszym calg
obfitoscig relacji. Ma on nie tylko wlasng prawde w sobie, lecz takze wlasng prawde dla nas”
(Gadamer 1993, s5.401).

Jezyk ukazuje takze utrwalone nawyki mys$lowe w slownictwie, takze w morfologii 1
sktadni (Fischer, 1980). Z punktu widzenia psychologii istotne jest przystosowywanie si¢
jezyka do jak najlepszego (najskuteczniejszego) wyrazania intencji uzytkownikow. Stad
trudnosci w komunikacji, czy wrgcz nieporozumienia, jakie obserwujemy podczas rozmowy
migdzy rodzimym uzytkownikiem jezyka a osoba postugujaca si¢ tym jezykiem jako obcym.
Tlumaczenie wprost nie zawsze oddaje zamierzenia nadawcy. By si¢ skutecznie

komunikowaé trzeba uczy¢ si¢ jezyka w sytuacjach jego konkretnych uzyé. To oznacza



konieczno$¢ wiaczenia w nauke obcego jezyka, empatycznego (wspotodczuwajacego)
przetwarzania informacji: jezykowych, pragmatycznych, spotecznych i kulturowych.
Wspolnota jezykowa pozwala wielokrotnie jej uzykownikom skutecznie porozumie¢ si¢ za
pomoca jednego stowa’. Osobie spoza wspdlnoty trzeba rzecz wylozy¢ w kilku stowach,
czasem zdaniach. Fischer twierdzi, ze stownik Zycia codziennego stopniowo i w szczeg6lny
sposob wypehia si¢ znaczeniami. ,,Slowa i wyrazenia konkretnieja: wyrazaja i przekazuja
bardzo szczegdlowe informacje za pomocg ograniczonych $rodkéw formalnych™ (1980,
s.215). Wspdlnota wiedzy (kompetencji kulturowej, spolecznej, pragmatycznej) pozwala
cztonkom interakcji nadawaé wypowiedziom znaczenia dodatkowe, wielokrotnie tylko
czasowo. Na czas konkretnej sytuacji komunikacji.

Casad (2003) stwierdza, ze rozwazania dotyczace funkcjonowania jezyka/jezykow musza
uwzglednia¢ wiedze dotyczaca proceséw poznawczych. W ujeciu kognitywistow uzycie
jezyka jest szczegdlnym przypadkiem procesu przeprowadzania kategoryzacji. ,Jezyki
narzucaja pewna wizj¢ Swiata, system klasyfikacji i reguty stuzace ustaleniu relacji” (Tortosa,
1986, s.61). Rozumiejagc odmiennos¢ funkcjonowania poznawczego osob bilingwalnych,
chce wyraznie zaznaczy¢, ze przede wszystkim interesuje mnie, poza problematyka
budowania wlasnej tozsamosci, jaki jest wptyw dwujezyczno$ci na przyswajanie jezyka a nie
jaki mozna dostrzec efekt w funkcjonowaniu poznawczym w ogole. Zgadzam si¢ z
twierdzeniem, ze proces przyswajania i postugiwania si¢ dwoma jezykami wywiera wplyw na
reprezentacje poznawcze cztowieka, nie jest to jednak zasadniczy problem moich dociekan.
cho¢ oczywiscie mowiac o tozsamosci nie da si¢ catkowicie tej kwestii pomingc.

W tym miejscu wazne jest dokonanie pewnego ustalenia, ktore charakteryzuje
psychologiczne warunki bycia osobg dwujezyczng. Przytaczam wigc w catosci wywod

Gadamera (1993, 5.407).
,Ustalamy wiec, ze jezykowe uwarunkowania naszego doswiadczenia $wiata nie oznacza
zadnej wytacznosci perspektywy; jesSli przez wkraczanie w obce $wiaty jezykowe
przezwycigzamy uprzedzenia i ograniczenia naszego wczesniejszego do$wiadczenia
$wiata, to nie oznacza to wcale, Ze opuszczamy i negujemy wilasny §wiat. Jako podroznicy
wracamy do domu z nowymi doswiadczeniami. Jako emigranci wszelako, ktorzy juz nie

wracaja, nie mozemy zupetnie zapomnie ¢ (podkr. J.C).”

Wychodzac od mysli Heideggera ,,...wlasciwym miejscem (...) ludzkiego bytowania jest
jezyk” (2000, s.113) konieczne jest nieustanne pamigtanie, iz egzystencja cztowieka zmienia

si¢ odkad zaczyna opisywaé swoj $wiat w jakim$ innym jezyku, i Ze jego pierwszy jezyk na

* Wida¢ to wyraznie w komunikacji wewnatrz subkultur, w grupach zawodowych, sportowych.



zawsze naznaczyl jego bycie w $wiecie. ,,...Do$wiadczenie, jakie robimy z jezykiem, dotknie
najglebszych struktur naszego bytowania. My, ktorzy moéwimy jezykiem, mozemy tedy dzieki
takiemu zmienic¢ si¢, w jednej chwili, albo z czasem” (Heidegger2000, s.113).

Jezyk stuzy wigc nie tylko do porozumiewania si¢ i nabywania wiedzy, ale zapewnia on
przede wszystkim rozw6j osobowosci jednostki. Funkcje jezyka polegaja — mowi Anusiewicz
(1991, s. 19) - na gromadzeniu ,,0kreslonych informacji o rzeczywistosci i okre§lonego
do$wiadczenia spotecznego oraz na utrwaleniu, przenoszeniu i przekazywaniu przysztym
pokoleniom wiedzy i (...) do§wiadczenia danej wspolnoty jezykowe;j, jej tradycji kulturowych,
systemu warto$ci, ocen i norm moralnych”. Formowanie (przez otoczenie) i ksztattowanie si¢
osobowosci opiera si¢ na przekazie stownym, przede wszystkim dotyczacym ocen i wartosci.
Mozna wigc stwierdzi¢, ze struktura osobowosci 1 tozsamosci dziecka zostaje uksztaltowana
poprzez jezyk jego rodzicéw, najblizszego otoczenia, a takze, co dla moich dociekan istotne,
przez jezyk samego dziecka. W tym wypadku przez drugi jezyk.

Jezyk ojczysty to ,,jezyk, ktorego mowigcy nauczyl si¢ pierwszego, jako dziecko od
otoczenia” (Stownik terminologii jezykoznawczej, s.391). Jezyk ojczysty jest wigc pierwszym
narzedziem komunikacji, nie wyuczonym, ale nabytym w $rodowisku (przede wszystki od
matki). Jezyka obcego uczymy si¢, znajac juz jezyk ojczysty, zwykle nauka odbywa si¢ poza
domem i dotyczy jednocze$nie rozumienia, mowienia, czytania i pisania.

Pisanie o jezyku jest rownoczes$nie mysleniem o spotecznos$ci, ktora si¢ nim postuguje.
Glowinski stwierdza ,,Kiedy mowi¢ nie jestem sam. S3 ze mna tradycje utrwalone w jezyku,
ktoére sprawiaja, ze kazdy, kto go uzywa, od razy sytuuje si¢ w roli czionka pewnej
spotecznosci, kogo$ ktorego ustami przemawiaja takze inni” (1980, s.5). Cytowane
spostrzezenie kieruje moja uwage na problem ksztaltowania si¢ tozsamosci poprzez wybor
jezyka lub uzywanie dwoch jezykéw. Decyzja, ktorym ze znanych sobie jezykéw wyrazié
mys$l, moze dotyczy¢ konkretnej chwili uzycia jezyka w zalezno$ci od kontekstu i sytuacji.
Jednakze bywa to czasami wybor jezyka drugiego (nabytego po opanowaniu jezyka matki)
jako skuteczniejszego $rodka komunikacji do wyrazania uczy¢ emocji, wymiany informac;ji.
Czy wybdr taki bylby jednoznaczy z wyborem danej, czasem bardzo odlegltej od rodzime;j
(czy doktadniej precyzujac rodzicielskiej) kultury ? Jezyk jest przeciez nie tylko narzedziem
komunikacji, ale sposobem bycia z czlonkami spoteczno$ci, nawet tymi zyjacymi w
odlegtych epokach. Tradycja ustna, literatura, nauka wywieraja wptyw na formowanie si¢
umystu kazdego czlowieka. Jezyk, wywierajac wpltyw na ludzkie poznanie, staje si¢

elementem wspolnie przezywanej i tworzonej kultury.



Roéwnie silnie problem ten podkresla Benveniste (1980, s.27), piszac: ,,jezyk zaklada i
potwierdza istnienie kogo$ drugiego”. Zdaniem tego socjolingwisty spoteczenstwo jest spojne
dzigki uzyciu wspolnego kodu jezykowego. Warto w tym miejscu przytoczy¢ kolejng
wypowiedz Benvenista: ,,Ponad klasami, grupami, poszczegdlnymi dziataniami panuje sita
scalajaca, ktora tworzy wspolnote ze zbiorowiska jednostek.(...) Ta sita jest jezyk i tylko
jezyk” (1980, s.31).

Wspolnota jezykowa warunkuje wspdlnote spostrzezeniows i jednoczesnie z niej wynika.
Tak pisze o tym problemie Kwasnica (1991, s.37): ,,To, co i jak spostrzegamy, zalezy od
naszego jezyka: to jezyk przesadza o tym, co mozemy dostrzec i uzna¢ za obiektywnie
istniejace. (...) Jezyk decyduje o tym, jak rozumiemy poddajace si¢ naszej recepcji obiekty”.

Emigranci najszybciej ucza si¢ wykrzyknikowych wyrazen emocjonalnych, przeklenstw 1
negatywnych epitetow (bez wzgledu na poziom wyksztalcenia uzyskanego w Starej
Ojczyznie). Poprzez uzycie jezykowych zwrotow w jezyku kraju przyjmujacego rodzice
deklarujg wobec dziecka przynalezno$¢ do nowej wspolnoty jezykowej. Jednakze ta wspolnota
jezykowa jest w wigkszosci wypadkow fikcja, bo ,,jezyki roznig si¢ miedzy sobg nie tylko jako
systemy jezykowe, ale rowniez jako $wiaty kulturowe, jako no$niki etnicznej tozsamosci”
(Wierzbicka, 1990, s.71). Rodzice ze swoim pierwszym jezykiem polskim i ich dzieci z
jezykiem obcym, jako funkcjonalnie pierwszym znajduja si¢ wielokrotnie w innych $wiatach
kulturowych, mimo, iz rozmawiaja ze soba, siedzac we wspdlnej kuchni czy pokoju.

Emigranci rzadko posiadaja znajomo$¢ obcego jezyka na poziomie przekraczajacym
podstawowy. W zasadzie, w szczegdlnosci gdy chodzi o jezyk niemiecki w jego austriackiej
wersji, uczg si¢ go dopiero po przyjezdzie do Austrii. Tempo i poziom (zakres stownictwa,
reguly syntaktyczne) przyswajania jezyka zalezg od rodzaju podejmowanej pracy. Innymi
stowy koreluja z kodem uzywanym przez rodzimych uzytkownikéw, bedacych cztonkami
danej grupy spotecznej. Jesli w relacjach spolecznych istnieja $cisle podziaty identyfikacji i
oczekiwan, to kulturowa tozsamo$¢ wspdlnoty redukuje potrzebe eksplicytnego
werbalizowania intencji (Bernstein 1980). Wowczas zakres stownictwa 1 budowa zdan moga
ulec znacznemu ograniczeniu 1 uproszczeniu. Przekazywane znaczenia s3 konkretne
wzglednie narracyjne nie za$ abstrakcyjne. ,,Mowa (...) bedzie ptynna i szybka, a skala
artykulacji — zredukowana. Obserwowa¢ bedziemy zapewne przemieszczenie i
kondensowanie pewnych znaczen; beda to prawdopodobnie znaczenia o zasiegu lokalnym.
Poziom selekcji stownictwa 1 wariantow syntaktycznych bedzie niski” (Bernstein 1980, s.99).

Taki sposob opanowania j¢zyka obserwujemy u pierwszego pokolenia emigrantow, ktorzy

uzywaja jezyka przede wszystkim w miejscu pracy. Znajg wiec stownictwo z danej dziedziny,



opanowuja skuteczng komunikacje w sytuacjach standardowych, obowigzujacych w
zawodzie. Uczg si¢ specyficznej artykulacji (niedbalej, z redukcja grup spoétgtoskowych lub
elizja samogtosek), ktora negatywnie wptywa na mozliwos¢ prawidtowego (zgodnie z
zasadami ortografii) konstruowania tekstow pisanych.

Bernstein (1980) zwraca jeszcze uwage na fakt, ze sktadni¢ kodu ograniczone (jgzyka
niskiego) mozna opanowaé¢ w sposob nieformalny i bez wielkiego wysitku. Nauka przebiega
podczas dziatania 1 ¢wiczone s3 wielekrotnie te same frazy. Opanowanie kodu
rozbudowanego (jezyka wysokiego) wymaga refleksji metajezykowej, a wiec nauczania
formalnego. Znajomo$¢ kodu ograniczonego zniewala jednostk¢ do petnienia okreslonych rol.

Istotny jest fakt, iz nawet bardzo dobrze opanowany jezyk kraju przyjmujacego nie zawsze
daje mozliwos¢ uzywania jezyka do przekazywania tresci abstrakcyjnych, zwigzanych z
warto§ciowaniem, przezyciami religijnymi.

Wiasciwa ocena okoliczno$ci spoteczno — kulturowych, ktore warunkuja uzycie takich lub
innych stow, sprawia najwigkszy problem osobom dwuj¢zycznym. Etnicy w Austrii nie od
razu wiedzg, ze powitanie hallo nie jest wyrazem braku szacunku ze strony dzieci, drugie
pokolenie nie rozumie, Ze ten sposdb powitania wyrazony wobec dorostych w kraju rodzicow
jest nie do przyjecia. Przyklad ten ilustruje istnienie semantycznych rozbiezno$ci mocno
utrwalonych w jezyku 1 kulturze. Wielokrotnie z powodu silnego zakorzenienia znaczen
niemozliwe staje sie porozumiewanie®.

Badania dotyczace emigrantéw australijskich unaocznity taka prawidtowos$¢: juz pierwsza
generacja australijskich Holendréw rozmawia ze swoimi dzie¢mi po angielsku (44% zmienia
jezyk juz w pierwszym pokoleniu). Najmniej podatni na zmian¢ jezyka sa Australijczycy
pochodzenia greckiego. Tylko 3% imigrantoéw z Grecji postuguje si¢ jezykiem angielskim w
domu. W Australii jezyka rodzimego uzywaja, poza wspomnianymi juz Grekami, najczgsciej
Wiosi (88 %), Polacy (85%) i Niemcy (70%) (Smolicz 1990).

Rodzice zdaja sobie sprawe z faktu, iz tylko poprawne opanowanie jezyka nowego kraju
moze zapewni¢ ich dzieciom zdobycie wyksztalcenia i lepszej pracy. Stad niektorzy probujg
moéwi¢ do swoich dzieci w jezyku Nowej Ojczyzny. Na szczgécie wobec badanych przeze
mnie dzieci dziato si¢ tak rzadko. Doro$li maja nikte szanse na opanowanie jezyka obcego na
takim poziomie jak ich dzieci. Bledy fonetyczno-fonologiczne, ubogi stownik i niedostatki w
obrebie systemu syntaktycznego powoduja, ze komunikacja jezykowa bylaby w najwyzszym

stopniu zaburzona, gdyby rodzice chcieli uzywac jezyka obcego do codziennej komunikacji.

* Por. co na ten temat pisze S. Baraficzak, Breathing under water and other East European essays, 1990,
Cambridge.



Bytaby ona nieprawidlowa takze z psychologicznego punktu widzenia. Dzieci odczuwatyby
dyskomfort, styszac btedy rodzicow, a jak méwi Platon w Fedonie: ,Niepoprawno$¢ jezyka
zadaje duszom bol”. Dorosli natomiast przezywaliby dysonans poznawczy gdyby dzieci
korygowaly ich nieprawidtowe zachowania jezykowe.

Jezyk polski staje si¢ dla dzieci polskich urodzonych w Austrii wymiarem jedynie wigzi
rodzinnej. Tortosa (1986) pisze wowczas o publicznym i prywatnym aspekcie uzywania
jezyka. Nalborczyk (2003), powotujac si¢ na badania H. Klossa uwaza, iz utrzymaniu jezyka
rodzimego sprzyja jego zwiazek z religig, staly kontakt z imigranatami, status jezyka i
wartos$ci z jakimi jest powigzany.

Postugiwanie si¢ jezykiem macierzystym zaspokaja potrzebe bezpieczenstwa, rozumiang
jako potrzebe przynaleznosci do grupy, posiadania swoich odrebnych, mocnych korzeni.
Kotakowski (2003, s. 8) mowi, ze ,,potrzeba bezpieczenstwa zderza si¢ z potrzeba wolnosci.
Chcemy bezpieczenstwa i chcemy wolnosci. Nie mozemy mie¢ jednego i drugiego w
wielkich rozmiarach. Jedno ogranicza drugie”. Problem dwujezycznosci to poszukiwanie
kompromisu miedzy tozsamoscia (bezpieczenstwo/wolnos¢) a integracja
(wolnos¢/bezpieczenstwo). W tym rozdwojeniu uwidacznia si¢ dramat czlowieka
dwujezycznego/dwukulturowego. Bedzie to zawsze wybor migdzy jakimi$ ,,wolno$ciami” i
roznymi ,,bezpieczenstwami”. Egzystencja imigranta zalezy wigc od jego osobistych
umiejetnosci do przeprowadzania kategoryzacji sytuacji i podejmowania decyzji na podstawie
wczesniej zbudowanej hierarchii wartosci 1 celow. Nawet polityka preferencji dla
wielokulturowo$ci — mowi Walzer (1999) — nie moze pomdc etnikom, a by¢ moze dziala na
ich niekorzys¢. Poniewaz wielokulturowosc¢ ,,sprzyja raczej ,,kreskowanym” tozsamosciom —
to znaczy tozsamosciom wewngtrznie peknietym, gdzie kazda jednostka negocjuje postac
kreskowanej” tozsamosci, konstruujac (...) cato§¢ na swoj wlasny uzytek” (s.59).

»Patrzymy na $wiat gldéwnie przez okno naszego jezyka ojczystego” pisata Wierzbicka
(1990, s.71), wyrazajac tym samym rozterki imigrantoéw. Mitosz takze podkresla w swoich
wywiadach, iz kulturowg integracj¢ uzyskuje si¢ w jednym, w peini opanowanym jezyku.

Bernstein (1980) glosi tezg, ze gldéwnym czynnikiem zmian w kulturze sg zmiany w
strukturze spotecznej, te za§ wplywaja na sposoby mowienia. Aby wigc prawidtowo
funkcjonowac w grupie spotecznej konieczna jest wiedza, dotyczaca jezykowych zachowan w
sferze semantyki 1 syntaktyki oraz w plaszyznie pozawerbalnej (gesty, mimika, prozodia).
Odmienne sposoby mowienia ksztattuja u uzytkownikoéw rozne relacje do oséb, zjawisk 1

przedmiotéw. Swiat wewnetrznych przezy¢ cztowieka, normy moralne i etyczne — mowi



Anusiewicz (1991) — zaleza od uzywanego w danej kulturze jezyka. Jezyk wyciska swoje
pietno takze na postrzeganiu i rozumieniu przestrzeni, czasu, ilosci i jako$ci.”

Aby by¢ akceptowanym przez grup¢ spoteczng konieczne jest posiadanie okreslonych
spotecznych umiejetnosci. W wigkszosci sa one kulturowo warunkowane, dotyczy to np.
odczytywania sygnalow niewerbalnych od wskaznikow mowy ciala do informacji
odbieranych ze sposobu ubierania si¢. Jednym ze wkaznikow jest reakcja spogladania
uznawana za sygnat postaw i1 emocji interpersonalnych. Twarz jest u cztowieka glownym
zrédtem informacji o stanach emocjonalnych. Patrzenie w oczy jest waznym czynnikiem
nawigzywania wigzi spotecznych®. Najczeéciej towarzyszy mowie 1 jest z nig
zsynchronizowane. Unikanie kontaktow werbalnych z rodzimymi uzytkownikami jezyka,
obserwowane czegsto u etnikOw ograniczaja im skutecznie integracj¢ spoleczng, porzez
zmniejszanie czestotliwo$ci patrzenia w oczy. Fakt ten staje si¢ rownoczes$nie wyznacznikiem
cech osobowosci. Osoby unikajace spojrzenia sg traktowane jako nerwowe, napi¢te, niewarte
zaufania. Kto$ patrzacy w oczy postrzegany jest jako chetny do dziatania, szczery,
pozytywnie nastawiony 1 uwazny. Sposéb w jaki nas spostrzegaja inni czltonkowie
spoteczno$ci wptywa na to, jak beda zachowywac si¢ oni wobec nas.

Dostrzezenie przez uzytkownika relacji spotecznych warunkuje wybdr sposobu mowienia.
Czyli dokonania szybkiej kategoryzacji rozmowcy 1 sytuacji, porzez odpowiedzi na pytania:
do kogo mowie ?, co mowie ?, kiedy mowie ?, jak mowie ?, po co mowie ?.

Dla wielu etnikéw nauka obcego jezyka nie jest problemem, ale umiejetno$¢ dokonania
oceny sytuacji komunikacyjnej, czyli wyboru odpowiedniego stownictwa, regut
syntaktycznych jakiego dokonatby rodzimy uzytkownik jezyka. Zna¢ znaczenie stowa — jak
podkresla Cobb-Stevens (1993) — oznacza po prostu wiedzie¢, jak wta§ciwie (podkr.
J.C) stosowac stowo.

Kazdorazowe uzycie J2 przez polskie dzieci urodzone w Austrii jest odniesieniem do
innej kultury. Jezyk bowiem ,nie istnieje samoistnie, niezaleznie od tozsamosci osoby, a

nawet co wigcej, jest swoistym strézem czy gwarantem integracji kulturowej ja” (Czykwin,

3 Por. wyniki badan dotyczace rozumienia czasu przez osoby niestyszace, postugujace sie jezykiem migowym w:
J. Cieszynska, 1999, Rozumienie i uzycie stownych okreslen czasu przez dzieci niestyszqgce, Warszawa,
Konceptualizacja czasu u niestyszgcych, 1993, [w:] Logopedia 20, s. 49-54, Wizja przysziosci w jezyku i
tworczosci plastycznej dzieci nieslyszgcych, 1995, [w:] J. Ozdzynski (red) Jezykowy obraz $wiata dzieci i
mtodziezy, s.385-390, Krakow, Jak wyrazajq w stowach swoje uczucia i emocje dzieci niestyszqce? 1999 [w:] J.

Ozdzynski, S. Sniatkowski (red), Wartosciowanie w dyskursie edukacyjnym, s.379-382, Krakow.

¢ Oczywiscie jest to takze kulturowo przekazywane w Japonii istnieje podczas rozmowy regula: patrz na szyje
nie na twarz, w Nigerii: nie patrz na osbe o wysokim statusie.
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Misiejuk, 2002, s.71). Rozpoczecie edukacji (takze przedszkolnej) powoduje wytworzenie
si¢ domen jezykowych, ktorych zakresy wyznaczone sg przez role spoteczne. W J1 moéwi si¢
w domu 1 podczas wyjazdow do ojczyzny rodzicow, w J2 w pozostatych sytuacjach, w tym
takze towarzyskich (pozaszkolnych).

Osoba dwujezyczna musi opanowaé nie tylko stownictwo i reguty rzadzace procesem
tworzenia zdan gramatycznie poprawnych, ale takze powinna nauczy¢ si¢ podejmowaé
decyzje dotyczace sposobow przekazywania emocji i uczué, ktore przeciez przezywa w taki
sam sposob, wobec ludzi, zjawisk i1 przedmiotow, bez wzgledu na to jakim jezykiem moéwi.
Innymi stowy temu samemu przezyciu towarzyszy¢ musi inna wersja jezykowa. Czy fakt ten
wplywa na u§wiadamianie sobie emocji i radzenie sobie z nimi ? Badania dotyczace rozwoju
mowy dziecka pokazuja, ,,ze dzieci buduja relacje pomigdzy przedmiotami w $wiecie na
podstawie kategorii typowych dla swojego jezyka, a nie na podstawie pewnych
uniwersalnych kategorii pojgciowych (...)” (Tabakowska 2001, s.180). Z pewnoS$cia otwiera
si¢ tu nowe, ciekawe pole badawcze, na pograniczu jezykoznawstwa i psychologii.

Z badan Lipinskiej (2003, s.47) wynika, ze dzieci od trzeciego roku zycia zdolne sg do
oddzielenia dwoch systeméw jezyka oraz do réwnoleglego rozwoju dwoch sposobow
jezykowej komunikacji. Sytuacja dzieci polskich urodzonych w Austrii jest pod tym
wzgledem w znacznym stopniu uporzadkowana. Dzieci te rozpoczynaja nauk¢ jezyka
niemieckiego w przedszkolu (zwykle ok. trzeciego roku zycia), w niewielkiej tylko liczbie w
ztobku. Do tego czasu jezykiem komunikacji w domu jest jezyk polski. Trzeba jednak
pamigtaé, ze jest to jezyk dziecka, z jego charakterystycznymi dla jezyka polskiego
zdrobnieniami i spieszczeniami.

Jest jednak oczywistym, ze dziecko jeszcze przed pojsciem do przedszkola czy ztobka,
spotyka si¢ z sytuacjami i wytworami réznie nazywanymi. Z moich obserwacji prowadzonych
w Austrii wynika, ze polscy rodzice w miejscach publicznych (sklep, kawiarnia, restauracja,
osrodek zdrowia, palc zabaw itp) zwracaja si¢ do swoich dzieci w jezyku niemieckim.
Najczesciej w sytuacjach gdy obok znajduje si¢ osoba niemieckojezyczna 1 w pewnym
stopniu jest to konieczny wybdr kodu. Nie zmienia to faktu, ze male dziecko slyszy
naprzemiennie zwroty w jezyku polskim i niemieckim, w tych samych sytuacjach. Wbrew
powszechnym mniemaniom, ugruntowanym przez metodologi¢ nauczania jezykow obcych
0sO0b dorostych, utrudnia to rozumienie i zwalnia tempo nabywania pierwszego jezyka
(Shugar, Smoczynska 1980).

Dziecko naprzemiennie styszy: Moechtest du guten Saft | chcesz pyszniutki soczek albo

trinke schnell Milch |  pij szybciutko mleczko. Trudno nie dostrzec rdznicy miedzy
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przytoczonymi wypowiedziami. Dostrzec tu tatwo odmienno$¢ semantyczng, ale i
prozodyczng (emocjonalng). A przeciez dziecko uczac si¢ symboli jezykowych wlasciwych
dla danej kultury uczy si¢ jednoczesnie kategoryzowaé obiekty zgodnie z przyjetymi w niej
normami.

Na problem uczenia drugiego jezyka przez dzieci w przedszkolu trzeba spojrze¢ z
perspektywy koniecznos$ci przenoszenia znaczen, wypetniania nowych pdl tematycznych i
odkrywania intencji dorostych, zyjacych w innej kulturze. Dziecko uczy si¢ jezyka dzigki
uczestnictwie w sytuacjach, ktoére poczatkowo rozumie niejezykowo. Tak wtasnie odkrywane
sa znaczenia stow rodzimego jezyka. Ale kiedy dziecko przychodzi do przedszkola rozumie
juz ono wiele sytuacji poprzez jezyk polski. To, ze dziecko opisuje $§wiat jezykowo nie
pozwala na wiaczenie si¢ niejezykowego mechanizmu rozumienia sytuacji, w ktorych
komunikacja odbywa si¢ w jezyku niemieckim. Prawdopodobnie dlatego dzieci w wieku
przedszkolnym szybciej opanowywaly slownictwo z nowych pdl semantycznych (nazwy
nieznanych dotad potraw, zabaw, zabawek). Stopniowo nastgpowata internalizacja intencji
komunikacyjnych w powigzaniu z desygnatami jakie wiaczato dziecko w swoj §wiat.

Dzieci dwujezyczne podejmowaly zabawy symboliczne (zabawy w role, zabawy
imaginacyjne) w przedszkolu dopiero woéwcezas, gdy mogly komunikowaé si¢ jezykowo ze
swoimi rowiesnikami. Nie mozna bowiem petni¢ zadnej roli bez jezykowego jej opisania,
cho¢by tylko jednym stowem. Fakt ten potwierdzaja obserwacje dzieci autystycznych i
niestyszacych, niepostugujacych si¢ zadnym kodem. Nie potrafia one bawi¢ tak, jak ich
mowiacy rowiesnicy.

Warto przytoczy¢ w tym miejscu uwagi poczynione przez Tomasello (2002). Méwi on, ze
aby nauczy¢ si¢ postugiwa¢ w sposob konwencjonalny symbolami jezykowymi, dziecko musi
umie¢ okresli¢ intencje komunikacyjne dorostego. To jednak nie wystarczy. Konieczne jest
nasladowanie wypowiedzi z mechanizmem odwracania roli’. Wowczas dziecko uzywa stow i
zwrotow w stosunku do rozméwcy w ten sam sposéb i z tg sama intencjg, jak czynit to
dorosty.

Rozumienie zlozonych konstrukcji jezykowych jest mozliwe dopiero wowczas, gdy poza
odkryciem intencji dorostego zawartej w catosci wypowiedzi, dzieco potrafi wyizolowaé
poszczegolne elementy znaczace. Mowiac stowami Tomasella (2002, s.196) ,,dziecko musi
nauczy¢ si¢, ze rézne symbole jezykowe zawarte w zlozonej wypowiedzi dzielg sceng

odniesienia na odrebne elementy percepcyjne/pojeciowe 1 ze owe dwa zbiory elemntéw —

7 Por uwagi na na temat uczenia sie jezyka przez dzieci niestyszace oraz dzieci z op6znionym rozwojem mowy
w: J. Cieszynska Od sfowa przeczytanego do wypowiedzianego. Droga nabywania systemu jezykowego przez
dzieci niestyszqce w wieku poniemowlecym i przedszkolnym, 2001, Metody wywolywania glosek, 2003.
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symboliczne i1 te, do ktéorych symbole si¢ odnoszag — musza jako§ odpowiadaé sobie
nawzajem”.

Tylko dorosli, patrzacy na funkcjonowanie dziecka z wlasnej persektywy, moga wyobrazac
sobie, ze przejécie z jednego srodowiska jezykowego do drugiego odbywa si¢ bezbolesnie.
Komunikacja jezykowa jest tak silnie sprz¢zona z budowaniem osobowosci dziecka, ze nauka
drugiego jezyka sposobem ,,rzucania na gieboka wodg” wydaje si¢ karygodnym btedem. W
istocie niektore dzieci ,,tong” w sytuacji braku mozliwosci komunikowania si¢ jezykowego.
PrzejScie z jednego S$rodowiska jezykowego do drugiego wspieraé powinny zabawy
terapeutyczne utatwiajace dziecku rozumienie sytuacji jezykowej w jakiej si¢ znalazto.

Rodzice opowiadali o tym, ze dzieci w pierwszych tygodnaich pobytu w austriackim
przedszkolu byly smutne lub przeciwnie niegrzeczne i agresywne. Nie wigzali jednak tych
zmian w zachowaniu, z trudng sytuacja jezykowa dziecka. U tych dzieci, ktore z rdznych
powoddéw wolniej ucza si¢ jezyka, a wigc takze ich kompetencja w jezyku macierzystym nie
odpowiadata poziomowi rownolatkow, wyksztalcity si¢ reakcje obronne. Byly to zachowania
pasywne 1 /lub agresywne. Te pierwsze przejawialy si¢: w samotnych zabawach, reakcjach
ptaczem na niepowodzenia, w odmowie jedzenia, w niecheci do opowiadania rodzicom o
tym, co dzialo si¢ w przedszkolu. Reakcje agresywne mogty ujawniaé si¢ tylko w domu lub
tylko w przedszkolu. W domu byly to najczesciej napady zlosci, niszczenie zabawek, jawne
niepostuszenstwo wobec nakazéw rodzicow. W przedszkolu przemoc fizyczna wobec
rowiesnikow,

Dramat dziecka, ktore nie rozumie dlaczego w niektoérych miejscach nie jest rozumiane
wyrazit Krzy$ (4;8), mowiac: powiedz mi jak mam, tak mowi¢ w przedszkolu, Zeby dzieci
rozumiaty. MOwi¢ tak to znaczy mowic po polsku. Widaé, ze dziecko rozumie swoje ktopoty
w komunikacji jako problemy zalezne od niego samego. Spostrzeganie wlasnych trudnosci
komunikacyjnych moze wywola¢ u dziecka odczucie wlasnych niemozliwos$ci 1 skutecznie
zahamowac jego dziatania w grupie. Jesli dolaczy si¢ jeszcze prze§wiadczenie o wilasnej
innosci tatwo dochodzi do uksztattowania si¢ falszywego obrazu samego siebie. Dziecko
polskie, ktore rodzice niefrasobliwie oddaja do przedszkola austriackiego, aby tam nauczyto
si¢ moOwi¢ po niemiecku musi zosta¢ do tego przygotowane. Takze do przezywania swojej
odmiennosci. ,,Nie idzie o to, aby uczy¢ dzieci, co to znaczy by¢ innym w pewien okreslony
sposob, lecz o to, by uczy¢ dzieci, ktorym przypisuje si¢ innos¢, jak by¢ innym we wiasciwy
sposob” (Walzer 1999, 5.94).

Dzieci, ktére do momentu pojscia do przedszkola postuguja si¢ jezykiem rodzicéHw

powinny by¢ stopniowo przygotowywane do zetknigcia si¢ z sytuacja utrudnionego lub wregcz
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braku porozumienia. Wydaje si¢ tez uzasadnione objecie opieka logopedyczna w przedszkolu
wszystkich dzieci emigrantdw. Jezyk pojawia si¢ w rozwoju dziecka jako wynik interakcji
spotecznych, stad koniecznosc ich §wiadomego organizowania wéwczas gdy nabywanie
jezyka przez dziecko moze by¢ w jakims$ stopniu ograniczone. Celem zaj¢¢ logopedycznych
bytoby takze wprowadzanie stownictwa w jezyku niemieckim, ktore jest obecne w leksyku
rowie$nikow, ale nabywane w gtownej mierze w domu, w przedszkolu jedynie okazjonalnie.
Mam na mys$li nazwy cztonkéw rodziny, czynnosci domowych, srodkow komunikacji,
podrézy, stownictwo dotyczace higieny i zdrowia, wiary. Istotne jest udzielenie pomocy
dziecku w osiaggnieciu kompetencji komunikacyjnej czyli w opanowaniu schematow
zwracania si¢ do dorostych w r6znych sytuacjach spotecznych.

Jezyk etniczny peini nie tylko funkcje komunikacyjna, jest takze narzedziem odczuwania
Swiata i emocjonalnosci, co najwazniejsze jest narzedziem poznawania $wiata (Kossak-
Glowcezewski 1995). Ale tylko tego Swiata, ktory jest zamkniety w codziennos$ci, a nie
swiadomie kreowany, jak to ma miejsce w instytucjach zajmujacych si¢ szeroko rozumiang
edukacjg. Chodzi bowiem nie tylko o przedszkole i szkole, ale takze o kino, teatr, muzeum,
telewizje itp.

Nabywanie wiedzy o $wiecie odbywa si¢ w przedszkolu w poprzez jezyk niemiecki.
Tylko austriackie przedszkolaki moga te wiedza chionaé. Nalborczyk (2002, s.139)) stusznie
podkresla, ze ,,w pierwszych latach dziecko zamiast poznawa¢ nowe rzeczy, musi nauczy¢
si¢ na nowo nazywaé przedmioty i poj¢cia juz znane. Zatem proces nabywania wiedzy
zaczyna si¢ wigc duzo pdzniej”. Jak widaé dzieci dwujezyczne znajduja si¢ w niekorzystne;j
sytuacji, ktora dlugo, czasem na zawsze warunkuje ich proces uczenia si¢. A wigc wyznacza
nie tylko droge dalszej edukacji, ale stygmatyzuje cate zycie dziecka.

Z punktu widzenia lingwistycznego badana przeze mnie grupa dzieci miata odpowiedznie
warunki do uczenia si¢ drugiego jezyka i stawania si¢ osoba dwuj¢zyczng. Jednakze dla
rozwoju osobowosci dziecka fakt nabywania wiedzy w jezyku, w ktorym rodzice maja
znacznie nizszg kompetencje, nie jest pozytywny. Jezyk polski staje si¢ stopniowo jezykiem
stuzacym jedynie do komunikacji w sytuacjach zycia codziennego®, co oznacza, ze pehi
funkcje jezyka niskiego, swoistego kodu dzialania (tak, jak to rozumie Grabias®), czy kodu

ograniczonego (W rozumieniu Bernsteina). Jezyk, ktory mozna okresli¢ jako codzienny ma

¥ Codzienny w znaczeniu — uzywany ciagle, powtarzajacy si¢, zwykly, staly, powszedni i takze szary,
nieurozmaicony, banalny, monotonny (Nowy Stownik Jezyka Polskiego pod red. E. Sobol, 2002). Codziennos¢
oznacza tez - wg Waldenfelsa (1993) — to wszystko co zwykle méwimy, my$limy, czynimy i czujemy. A takze
poziom doswiadczen i przestrzen, w ktorej sa zdobywane.

? Nieopublikowany wyktad S. Grabiasa na konferencji UMCS 2003, Bitgoraj
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cech¢ powtarzalno$ci, przewidywalnos$ci i statosci. Ma to swoje zalety podczas nauki, ale
ogranicza kreatywno$¢ i samodzielny rozwoj jezyka u dzieci.

Jak w takiej sytuacji moze wyglada¢ przekaz tresci duchowych (w tym religijnych),
budowanie hierarchii warto$ci, zachowan prospolecznych, patriotyzmu? Z pewnos$cig fakt
postugiwania si¢ w rozmowach dzieci z rodzicami kodem dzialania nie utatwia
przekazywania systemu wartosci. Dzieci za$ chcialyby rozmawia¢ o swoich problemach w
jezyku, w ktérym komunikujg si¢ z rowiesnikami, w jezyku dzigki ktoremu nabywaja wiedze.
Jesli rodzice mowiag do swoich dzieci w jezyku polskim lub dzieci w jezyku niemieckim do
réwiesnikow (w obecno$ci rodzicow) obserwujemy roznice ,,migdzy kompetencjami
kodujacymi nadawcy a kompetencjami deszyfrujacymi adresata” (Jakobson 1989, s.59).
Uczestnicy takiego zdarzenia jezykowego starajg si¢ wydoby¢ kod wspdlny nadawcy i
odbiorcy, sam przekaz moze jednak na tym ucierpie¢ w znacznym stopniu. Bywa tez tak, ze
uzytkownicy jezyka probuja go zmieni¢ tak, by umozliwial skuteczng komunikacje. ,,Funkcja
nazywania nowego $wiata powowduje, ze J1 musi si¢ zmieni¢, musi zmieni¢ swg siatke
pojeciowa, gldwnie przez zapozyczenie nowych stoéw 1 wyrazen oraz przez stworzenie stow
nowych z elementow danych w J2”” Miodunka (1990 s. 47).

Dzieci na poczatku edukacji zwracajg si¢ do rodzicdw z prosbg o pomoc w rozwigzywaniu
probleméw edukacyjnych. Jednakze dorosli nie zawsze moga wyjasni¢ znaczenie terminow,
rozwikta¢ problem. Dzieci szybko ucza si¢, ze wygodniej jest nie pyta¢. Nawet jesli ktopot
dotyczy przedmiotow S$cistych. Ttlumaczenie dziecku operacji matematycznych w jezyku
polskim w znacznym stopniu zaburza rozumienie treSci przekazywanych w szkole i w
podreczniku w jezyku niemieckim. Wierzbicka (1990, s. 71) pisze: ,,gdy kto$ przechodzi z
jednego jezyka na drugi, to nie tylko forma si¢ zmienia, ale rowniez tres¢”.

W filozofii dialogu (filozofii spotkania) Ricoeura (1989) wzajemne porozumienie
ujawnione w rozmowie wskazuje nam problem jezyka uzytego w komunikacji. Czy
stopniowe stawanie si¢ J2 jezykiem funkcjonalnie pierwszym moze w znacznym stopniu
utrudni¢ wzajemng komunikacj¢ miedzy dzie¢mi i rodzicami? Wydaje sie, ze tak, bo przeciez
w obliczu konfliktoéw miedzypokoleniowych porozumiewanie si¢ i tak nie jest tatwe. Jak
stusznie podkresla Gadamer (1979) jezyk nie jest tylko systemem znaczeniowym lecz
ptaszczyzng aktywnos$ci semantycznej, ktora powstaje migdzy jednym czlowiekiem a drugim,
miedzy czlowiekiem a Swiatem”.

Warto przytoczy¢ w tym miejscu wypowiedz Puzyniny (1998, s.52): ,refleksj¢ nad rola
jezyka w wychowaniu ku warto$ciom zakonczy¢ chcialabym, powtérzonym z naciskiem,

postulatem, poprzedzania pracy nad jezykiem i $wiatem warto$ci — pracg nad $wiatem i
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jezykiem wartosci jej wychowawcow (tj. nauczycieli i rodzicow) — a co najmniej —
rownorzednego traktowania obu zakresow dziatan i wysitkow”. Wychowanie dzieci polskich
emigrantow napotyka na znaczne trudnosci jezykowe. Gdy rodzice postuguja si¢ jezykiem
polskim dla przekazywania warto$ci, komunikacja ta wydaje si¢ dzieciom troche ,,nie z tego
swiata”. Sam jezyk jest nos$nikiem odmiennych znaczen, roznice miedzy $wiatami
myslowymi zwigzanymi z roéznymi jezykami sa rownie realne, jak rdznice miedzy
odmiennymi systemami fonologicznymi i gramatycznymi. Jezeli rodzice, usitujac znalez¢ te
samg plaszczyzn¢ porozumienia, uzyja w rozmowie jezyka niemieckiego, brzmi on w ich
ustach rownie nieprawdziwie. Rodzice bowiem postuguja si¢ jezykiem kolokwialnym, w
ktérym nietatwo wyrazi¢ problemy natury etyczno-moralne;j.

Jesli dziecko postugujace si¢ na codzien dwoma jezykami nie wybierze jako funkcjonalnie
pierwszego jezyka kraju osiedlenia, to bedzie miatlo trudno$ci z uksztattowaniem wtlasnej
tozsamosci, odczuwajac brak przynaleznos$ci do kultury w ktdrej zyje, brak miejsca dla siebie
w $wiecie. Takie zagubienie, bolesne rozdarcie mi¢dzy jednym i drugim sposobem widzenia i
opisywania §wiata moze w istotny sposob zawazy¢ na pdzniejszym funkcjonowaniu rodziny
zakladanej przez dwujezyczne osoby.

Poniewaz jezyk jest nosnikiem nie tylko komunikacji interpersonalnej, ale takze
intrapersonalnej wida¢ wyraznie problem wyboru jezyka wewnetrznego.

W okresie wczesnego dziecinstwa oraz wieku szkolnego, gdy tozsamo$¢ dopiero sig
ksztattuje dwujezyczno$¢ moze stanowic i czesto tak si¢ dzieje, element dysfunkcjonalnosci
(Czykwin, Misiejuk 2002). Prawidlowo$¢ procesu ksztattowania si¢ indywidualizacji u
dziecka warunkowane jest spelnieniem potrzeby bezpieczenstwa i stabilnosci w rodzinie.
Statos¢ ta dotyczy jezyka komunikacji 1 przekazywanej w nim hierarchi wartosci i celow do
jakich daza cztonkowie rodziny. To za$ czesto bywa zachwiane w rodzinach emigrantow.

Pierwsze pokolenie emigrantow najczesciej opanowuje nowy jezyk na tyle, by
funkcjonowac w sytuacjach codziennych. Bernstein nazwatby ich jezyk kodem ograniczonym,
Grabias kodem dzialania. Drugie pokolenie, urodzone w Nowej Ojczyznie uczy si¢ jezyka w
szkole 1 moze (tak najczgsciej sie dzieje) opanowac jezyk niemiecki w o wiele szerszym
zakresie (kod rozbudowany wg Bernsteina, kod refleksji wg Grabiasa). Bernstein (1980)
podkresla, ze kod ograniczony ,,hamuje tendencje do werbalnie eksplicytnego formutowania
intencji. Kazdy typ kodu wytwarza wtasne matryce zachowan, zachowania te za$ ksztattuja
odmienne systemy samosterowania, a wigc i rézne formy orientacji” (s. 95).

Nalezy wiec przypuszczaé, ze rozne poziomy kodéw beda warunkowaly nie tylko

odmienne sposoby reakcji werbalnych, ale beda wptywaly takze na jako$¢ pelnionych w
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spoteczenstwie rol. Bowiem Bernstein (1980) nie bez racji twierdzi, ze jednostki ucza si¢ rol
poprzez uczestnictwo w komunikacji'®. Pierwsze pokolenie emigrantow bedzie wigc miato
problemy z przekazywaniem swoim dzieciom wzordéw zachowan, obowigzujagcych w nowe;j
spotecznosci.

Prawidtowo funkcjonujagca rodzina zapewnia dziecku mozliwo$¢ spehiania jego
indywidualnych potrzeb oraz zaspokajania potrzeb wspdlnych. Najistotniejsze z nich to:
poczucie wartosci, bezpieczenstwa, stabilnosci, bliskosci 1 intymnosci, stymulacji i wyzwan,
afirmacji i duchowego zakorzenienia (Rylke 1999).

Brak spelienia tych potrzeb u dzieci emigrantow moze skutkowaé ich przysztymi,
nieudanymi zwigzkami rodzinnymi, ktopotami w nawigzywaniu przyjazni i problemami w
podejmowaniu wspolnych dziatan. Niespelnione osoby daza nieswiadomie do wypeknienia
brakéw, maja w zwiagzkach problem z uznaniem inno$ci i wspieraniem drugiej osoby.
Akceptacja odmiennosci zachowan, nieodzowna w kazdej interakcji, uwarunkowana jest
posiadaniem poczucia tozsamosci 1 wlasnej wartosci. W sytuacji emigracji dochodzi
dodatkowo do konieczno$ci wyrazenia aprobaty dla odmiennosci kulturowej, gdy pierwsze
pokolenie emigrantow buduje rodziny z obywatelami kraju przyjmujacego.

Fakt, iz wielokrotnie dzieci emigrantow, opanowujac w pelni jezyk nowego kraju,
przyjmuja na siebie role ttumacza (w urzgdach czy innych miejscach publicznych), narusza
naturalny porzadek. Jesli dziecko musi troszczy¢ si¢ o swoich rodzicow mozemy uznaé taki
model rodziny za dysfunkcyjny (Rylke 1999). Bezradno$¢ i niedoskonato$¢ rodzicow jest
zagrozeniem dla dziecka. Dzieci polskie w rozmowach ze mnag czgsto wyrazaly si¢ z
lekcewazeniem o znajomosci j¢zyka niemieckiego przez rodzicoOw. Np. moja mama to wogole
nie potrafi mowic¢ po niemiecku albo rodzice bardzo Zle wymawiajq po niemiecku. Nawet te
doroste osoby ktore w doskonatym stopniu opanowaly stownictwo i reguty obcego jezyka
maja problemy z prawidtowa realizacja odmiennych wobec rodzinego jezyka fonemow.
Pierwsze pokolenie emigrantow nie ma szans by doréwnaé¢ swoim dzieciom w opanowaniu
systemu jezykowego kraju przyjmujgcego.

Osoby doroste, ktore zdecydowaly si¢ na zycie w Nowej Ojczyznie zwykle nie zdajg sobie
sprawy z konsekwencji psychologicznych takiego kroku. Oprocz nauki nowego jezyka, czy
tez korzystania z wyuczonego jezyka obcego, ale uzywanego w naturalnym s$rodowisku

emigrant stoi przed konieczno$cig budowania nowej tozsamosci kulturowej. Szczegélnie

10 Rola jest w takim ujeciu konstelacjg wyuczonych znaczen, ktore jednostka dzieli z innymi i dzieki ktorym
osigga zdolno$¢ wchodzenia w trwale, logiczne i uznane formy interakcji z innymi” B. Bernstein (1980, s.94).
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wyrazne dotyczy to sytuacji zrzeczenia si¢ obywatelstwa polskiego na rzecz obywatelstwa
kraju przyjmujacego. Fakt ten dotyczyl emigracji postsolidarnosciowe;.

Koniecznos$¢ ksztaltowania tozsamosci kulturowej przystajacej do nowych warunkow jest
uwarnkowana tym, ze funkcjonujacy w Starej Ojczyznie tradycyjny system warto$ci ulega w
nowych warunkach dekompozycji''. Rozbicie to wynika przede wszystkim z silnie
odczuwanego oddzielenia roli i osoby. Wciaz jeszcze jest si¢ Polka/Polakiem z wyniesionym
z domu sposobem postrzegania swiata i reagowania na roznorodne sytuacje, rozpoczyna sie
jednak pelni¢ n o w e role: pracownika, sgsiada, petenta, obywatela. Wybdr, jak si¢
zachowa¢, wedlug zinterioryzowanych wzoréw czy zgodnie z istniejagcymi standardami nie
jest fatwy. Tym trudniejszy im bardziej zintegrowana byta osobowo$¢ emigranta.

Zdolnos¢ rekompozycji nowych elementéw tozsamosci jest warunkiem osobowego 1
kulturowego rozwoju, umozliwia wychowanie kolejnego pokolenia zasymilowanego,
jednakze posiadajacego swiadomos¢ wartosci ptynacych z kutury rodzicow.

Rekompozycja nie oznacza jedynie rezygnacji z utrwalonych wzorcow zachowan i
funkcjonujacej hierarchii wartosci. ,,Proby wypracowania nowych form samookres$lenia staja
si¢ rodzajem wyzwania, ktore angazuje najbardziej tworcze aspekty osobowosci i wymaga
czego$ wigcej niz bezkonfliktowych form przystosowania” (Korporowicz 1996, s.34).

Porzucenie obowigzujacych dotad schematow zachowan i wypracowanej hierarchii
wartosci moze by¢ szansg rozwoju, ale takze prowadzi¢ do rozchwiania spojnosci
osobowosci, problemoéw z samoidentyfikacja, poczucia odrzucenia i dezorientacji wobec
przynaleznosci grupowych. Pozbawienie mozliwosci identyfikowania si¢ z nowa
spoteczno$cig wptywa negatywnie na podejmowanie i uczenie si¢ nowych rol.

Korporowicz (1996) piszac o ,,dramaturgii kulturowych ambiwalencji” podkresla, ze
wielo$¢ identyfikacji prowadzi do mieszania kodéw i1 konwencji komunikacyjnych. Ten
swoisty eklektyzm nie moze by¢ podstawg do budowania spdjnej struktury osobowosci.
Zgoda na wewnetrzne sprzecznosci, przypadkowe wybory regul dzialania daje w
konsekwencji poczucie relatywizmu wartosci 1 prawd dotad uznawanych z niepodwazalne.
Negacja wobec funkcjonujacych schematéw niszczy poczucie bezpieczenstwa, bez ktorego
niemozliwe jest skuteczne wypeknianie rol spotecznych. Wérdd emigrantow szczegolnie silnie
obserwuje si¢ zachwiane wartosci rodzinnych i religijnych, ktére w Starym Kraju regulowane
byly w duzej mierze przez nacisk grupy spotecznej, ktorej bylo sie cztonkiem.
Tymczasowo$¢, miejsc pracy, miejsca zamieszkania, warunki zycia w strukturach

nowoczesnego panstwa wysokich cywilizacji utatwiajg odejscie od dotychczasowych norm

'Por. co na ten temat pisze L. Korporowicz
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regulujacych zachowania. Ale emigrant nie dostaje nic w zamian, pozostaje bez steru na
pelnym morzu. Skutki sg wielokrotnie bardzo dramatyczne. Stad nacisk krajow
przyjmujacych na konieczno$¢ emigrowania catych rodzin.

W takich sytuacjach konieczna jest $wiadoma praca nad konstruowaniem nowej
tozsamos$ci. Spojnos¢ w hierarchii wartosci zapewnia cztowiekowi warunki do realizowania
celow, takze celu wychowywania nowego pokolenia.

W budowaniu nowej tozsamos$ci najistotniejsze jest poznawanie jezyka kraju
przyjmujacego. ,,Gdy pojecia badz rozrdznienie sa wazne w danej kulturze, to znajduje to
odzwierciedlenie w jezyku, ktory nastgpnie pomaga ludzim radzi¢ sobie z powszechnymi w
tej kulturze sytuacjami i zachowywacé si¢ w odpowiedni sposob” (Argyle 1991, s.239). Wraz z
jezykiem poznawana jest kultura i co najwazniejsze dla emigrantow, struktura spoteczna. Aby
skutecznie dziata¢ w spotecznos$ci konieczna jest umiejetnos¢ komunikowania si¢ zgodnie z
wypracowanymi w danej grupie regutami. Emigranci muszg si¢ nauczy¢ nie tylko nowego
jezyka, ale takze nowych regut zachowania, nowej hierarchii warto$ci. Musza porzuci¢
stosowane dotad schematy zachowan. Dopoki tego nie zrobig, nie zostana
zaakceptowani przez nowa grupe¢ (Argyle 1991).

Sadzg, iz zbyt fatwo dajemy si¢ uwie$¢ prostocie takiego rozwigzania, jakim jest podwdjna
tozsamo$¢. Z psychologicznego punktu widzenia nie jest to sytuacja pozadana. Poza
oczywiscie sytuacja gdy mamy do czynienia z dzieckiem, ktorego rodzice s3
przedstawicielami réznych narodowosci. W tym wypadku taka podwojno$¢ jest naturalna,
zwykle wzbogacajaca i nie prowadzi do poczucia braku wtasnych korzeni.

Imigranci postsolidarno$ciowi, ktoérzy z powodoéw politycznych musieli przyjaé
obywatelstwo austriackie chetnie mowig o sobie: Jestem Austriakiem i Polakiem. Takiego
sposobu moéwienia o swojej tozsamosci uczg takze dzieci, urodzone juz w Austrii! Prowadzi
to do zachwiania poczucia przynaleznosci grupowej, w konsekwencji zagrozone jest
spetnienie potrzeby bezpieczenstwa. Wydaje si¢ takze, ze wilasnie te dzieci majg trudnosci z
wybraniem swojej drogi zyciowej; zawodu, miejsca pracy i rodziny.

Aby nie doprowadzi¢ do negatywnej dezintegracji'> osobowosci pierwsze pokolenie
imigrantéw musi rozumie¢ swojg tozsamos$¢ tak, jak pisze o tym Walzer. Austriacko$¢ ma
implikowa¢ w tym wypadku okre§lone zachowania polityczne. Naturalnie powinno mie¢ to
rownoczes$nie konsekwencje psychiczne — lojalnos¢ wobec Nowej Ojczyzny. Imigrant musi

by¢ jednak w petni §wiadomy swojej polskosci kulturowej. W przeciwnym razie, pozbawiajac

12 Stosuje przymiotnik “negatywna” z powodu funkcjonujacego w psychologii terminu ,dezintegracja
pozytywna”, ktéra jest etapem budowania osobowosci osiagganym podczas terapii. Por. np. K. Dabrowski,
Dezintegracja pozytywna, 1979.
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si¢ korzeni straci oparcie, konieczne do budowania hierarchii wartosci i celéw. Smolicz pisze
o tym tak: (1990, s.31) ,,Osobowosciowy system kulturowy moze by¢ wigc rozpatrywany
jako posredniczacy pomiedzy kulturg grupy a prywatnym $wiatem jednostki. W przypadku
identyfikacji mamy rzeczywiscie do czynienia z indywidualnymi postawami wobec wartosci
podstawowych dla danej grupy spoteczne;j.”

To wlasnie zagubienie rodzicow powoduje rozluznienie wigzi rodzinnych, dramatyczne
poszukiwanie swojej tozsamos$ci, negowanie rzeczywistosci, oskarzanie spotecznosci o
wykluczenie i brak perspektyw.

Niektorzy socjopsychologowie (Argyle 1991) proponuja stosowanie ré6znych metod
edukacyjnych dla os6b decydujacych si¢ na dluzszy pobyt w innym kraju. Treningowi
komunikacji migdzykulturowej sa poddawani dyplomaci, biznesmeni i1 oficerowie sit
zbrojnych. Podczas zajec stosuje si¢ rozne metody, moze to by¢ odgrywanie rol i symulacje —
technika sprawdzona takze w terapii. Skuteczne jest takze wykorzystanie tzw. Asymilatorow
Kultury czyli nauczanie reakcji odpowiednich dla rél pelnionych przez cztonkéw danego
kraju®.

Pierwsze pokolenie emigrantdw musi pozna¢ kulturowe wyznaczniki zachowan
spoteczno$ci kraju przyjmujacego, aby zgodnie z nimi wspdldziatac w nowej grupie
spotecznej. Imigranci musza jednak by¢ §wiadomi, ze przyjmuja pewne zachowania ze
wzgledu na grupe, w ktorej przyszto im zy¢. Empatia wobec spotecznosci moze by¢ dobrym
wyznacznikiem przejmowania wzoré6w zachowan dla poszczegdlnych rol. Imigrant powinien
jednak mie¢ gleboka swiadomos¢ obiektywnych warto$ci swojej rodzimej kultury i pozostaé
jej wiernym na plaszczyznie rodziny. Dzieci bedg czerpaly z tego zrodta na tyle, na ile bedzie
to mozliwe w indywidualnych sytuacjach, wyznaczonych przez osobowos$¢, temperament,
czestotliwosc 1 jakos¢ kontaktow z krajem przodkow.

Etnicy powinni dazy¢ do integracji z wybrang przez siebie spoteczno$cia z zachowaniem
jednakze swych indywidualnych rysow. Walzer (1999) twierdzi, ze wowczas tworzg si¢
»spersonifikowane wersje kultury grupowej, wiele réznych sposobow bycia cztonkiem tej czy
innej grupy, ktére inni cztonkowie owej grupy muszg tolerowaé cho¢by dlatego, ze sami sg
tolerowani przez spoleczenstwo jako catos¢” (s.50). W takiej sytuacji jest takze mozliwe
przekazywanie niektorych wzorcow kultury mniejszosci kulturze wigkszosci. Od kultury
jedzenia (co, jak si¢ wydaje, dzieje si¢ dzi§ powszechnie i1 szybko) do literatuty i sztuki.

Ludzie z tatwos$cig odrzucajg swoje uprzedzenia rasowe gdy majg ochote zjes¢ co§ dobrego

"* Wigcej na ten temat w: S. Bochner (ed.) 1982, Intercultural Communication, P. Collet (ed.) 1977, Social
Rules and Social Behaviour oraz D.W. Brislin, P. Pedersen, 1976,Cross-Cultural Orientation Programs, New
York.
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lub egzotycznego. Ksenofobicznie nastawieni wobec Zydéw Francuzi chetnie objadaja sie
gesimi watrobkami, a zagorzali przeciwnicy muzulmandéw ochoczo posilajg si¢ kebabem. Z
psychologicznego punktu widzenia jest to bardzo ciekawe zagadnienie. By¢ moze integracje
nalezy rozpoczyna¢ od wspolnego positku. Nie bez powodu ,.technika obiadu” stosowana jest
powszechnie w $wiecie biznesu.

W tworzeniu tozsamosci warto$§¢ maja zarowno fakty autentyczne, jak i kreowane,
spopularyzowane i obecne w §wiadomosci zbiorowej (Miodunka 2003). Z socjologicznego
punktu widzenia stuszniejsze wydaje si¢ identyfikowanie ze spolecznos$cig w kraju pobytu.
Pozwala to na osiggnigcie wysokiego poziomu integracji i stwarza warunki do prawidlowego
ksztattowania si¢ struktury osobowosci.

Dzieci polskiego pochodzenia podkreslaly w rozmowach, ze mtodziez w Polsce jest lepiej
wychowana, jest grzeczniejsza i troch¢ inna. Sad ten jest typowym zjawiskiem zderzenia
kultur. Uczniowie podawali przyklady ,,zlych” zachowan mlodziezy austriackiej, ktore z
punktu widzenia zachodniej kultury zle nie s3. Ludzie nie uswiadamiajg sobie, ze znalezli si¢
w innym typie komunikacji, ktorej jedynie cze$¢ dokonuje si¢ za pomocg jezyka, a wigkszos$¢
niezaleznie od niego. Na przyktad: swoboda wypowiedzi w stosunku do nauczycieli,
nieustgpowanie starszym miejsca podczas wchodzenia i wychodzenia z pomieszczenia,
glo$ne rozmowy w lokalu, formy zwracania si¢ do rodzicow i innych cztonkéw rodziny. To
nie tre§¢ komunikatu jest obrazliwa, ale to w jaki sposob jg interpretujemy. Przytoczone
zachowania regulowane sg w kazdej kulturze w sposob nieformalny i tylko wytwarzajaca
dane wzorce kultura moze orzeka¢ o tym, czy jakie§ zachowanie mieSci si¢ w
funkcjonujacych normach. Polska mlodziez wychowywana w domu, gdzie nadal trwale sa
wzorce zachowan obecne w kulturze rodzicOow oceniata zachowanie rowiesnikow z punktu
widzenia wilasnej kultury. Bardzo trudno jest jednak dobrze funkcjonowaé w dwoch
systemach jednocze$nie, a juz z pewnoscia nie moze si¢ to uda¢ bezkompromisowe;j
mtodosci.

Kwestia ta czesciowo tlumaczy problemy wychowawcze z jakimi borykaja si¢ polscy
rodzice. Nie potrafia oni, z oczywistych wzgledow, przeja¢ sposobow przekazywania
dzieciom norm spolecznych obecnych w kulturze austriackiej. Postugujac si¢ starymi
wzorami powodujg powstawanie dysonansu poznawczego. Dziecko musi dokonywaé¢ wyboru
miedzy zastanymi w Ssrodowisku zasadami wspoltistnienia a nakazami rodzicéw. Intuicyjnie
stuszny wyboér norm, obowigzujacych w nowej sytuacji, prowadzi do obnizenia prestizu
rodzicow. Prestiz ten zachwiany jest dodatkowo przez nizsza kompetencje emigrantow w

jezyku niemieckim, o czym byta juz mowa. Zwazywszy jeszcze zagadnienie obnizonej
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pozycji zawodowej wobec posiadanych kwalifikacji 1 wyksztalcenia, nietrudno zrozumieé
trudnos$ci rodzicéw polskich w ksztaltowaniu osobowosci ich dzieci urodzonych w Nowej
Ojczyznie.

Polskie dzieci urodzone w Austrii zostaja wiec pozbawione naturalnego sposobu
nabywania zachowan pozadanych spotecznie. Nie moga, jak ich rowiesnicy, uczy¢ si¢ w
sposob nieformalny, w domu rodzinnym. Problem w duzej mierze polega na tym, ze nie
mozna naucza¢ kultury, tak jak uczy si¢ emigrantow jezyka. Poniewaz wilasng kulture
wchlaniamy nieswiadomie, nasigkajac nia w kazdej chwili zycia. Czlowiek dokonuje
stopniowo internalizacji norm i sagdéw kulturowych, ktore zostaja wiaczone do jego systemu
oceny i spostrzegania §wiata.

Drugie pokolenie emigrantéw ma utrudnione mozliwo$ci poznawania wysokiego jezyka
rodzicow i pewnych zakresow wysokiego jezyka Nowej Ojczyzny. Swiat codziennosci
»domowej”, jezykowo polskiej odzielony jest od $wiatow codziennosci ,,szkolnej” i
»zawodowej” jezykowo austirackich. Do tego dotaczaja si¢ rozbieznosci migdzy polskimi
do$wiadczeniami rzeczywistego $wiata rodzicow 1 przezyciami dzieci w nowej
rzeczywisto$ci. Zderzenie to jest w swej istocie jezykowe. Mozliwos¢ wypracowania
wspolnoty jezykowej jest tym trudniejsza im mniej prawdziwe (realne) jest widzenie polskich
warunkoéw zycia przez drugie pokolenie. Obraz Polski réznie przekazywany jest dzieciom
etnikéw réznorodnie. Zwykle niespdjnie, co nie utatwia mtodemu pokoleniu przyjmowania
ocen i norm artykutowanych przez rodzicow. Nalezy pamigtaé, ze ,,Swiaty codzienno$ci
zawsze sg zroznicowane historycznie, mozna je opisywa¢ wylacznie jako $wiaty rodzime,
ktore czerpia pozywke gltownie z regionalnych dyspozycji jezykowych” (Fellmann 1993,
s.52).

Jezyk polski uzywany jest podczas codziennych rozmoéw, woéwczas rzadko pojawia si¢
stownictwo abstrakcyjne, zdania sg proste, czesto niedokonczone. Uczniowie podczas
rozmowy w Szkole Polskiej skarzyli sie, ze nie potrafig, tak szybko czyta¢ po polsku, jak to
czynig w jezyku niemieckim. Stwierdzaty ze zdziwieniem, ze rozumieja gdy si¢ do nich mowi
po polsku, nawet o trudnych problemach, ale nie rozumieja tekstow w polskich
podrecznikach. Jest to oczywiscie problem opanowania gramatyki jezyka pisanego.

Aby dziecko mogto opanowac jezyk polski i niemiecki konieczne jest aby miato mozliwos¢
stuchania poprawnych, rozbudowanych, przekazow jezykowych. O prymacie stuchania takze
wobec czynno$ci méwienia tak pisat Heidegger: ,,Mowienie jest samo z siebie stuchaniem.
Jest ono stluchaniem jezyka, ktorym mowimy. Tak wigec mowienie jest stuchaniem nie

zarazem, lecz najpierw (2000, s.191).
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Dziecko, ktore uczy si¢ kodu rozbudowanego potrafi przede wszystkim stucha¢ przekazow
jezykowych, to znaczy jest bardzo wczesnie zorientowane na kod werbalny. Fakt ten pozwala
mu skutecznie funkcjonowaé w szkole i uczy¢ si¢ z podrecznikéw. Dla dziecka poznajacego
jedynie kod ograniczony mowa nie jest istotnym bodZcem, motywacja do rozpoczynania i
kontynuowania komunikacji werbalnej jest niska, co ma wplyw na dalsze poszerzanie
stownictwa i przyswajanie regul syntaktycznych.

Wiele dzieci ma takze klopoty z czytaniem literatury w jezyku niemieckim'®. Jest
oczywistym, ze tym dzieciom brakuje niemieckiej wspodlnoty jezykowej
z rodzicami. Tworzy si¢ bardzo niebezpieczna sytuacja, ktora okreslam jako brak mozliwos$ci
przekazywania wartosci, ogélnie méwiac etycznych, mtodemu pokoleniu, czyli brak jezyka
do wychowywania. Oddziatywanie na sluchaczy musi uwzgledni¢ kanony komunikacji w
danej grupie spoleczne;.

Dzieci za$ nie moga przekazywa¢ rodzicom petni swych przezy¢ emocjonalnych i
uczuciowych, bowiem ten kod poznaja w jezyku niemieckim. Heidegger sugestywnie
stwierdza, ze. ,,jesteS$my powiadomieni o rzeczach, gdy stowo stoi do ich dyspozycji” (2000,
s. 142). Brak wspolnych, odpowiednich stéw uniemozliwia przekaz informacji wszystkim
cztonkom interakcji.

Bernstein (1980) mowi, ze w takiej sytuacji unikalny §wiat znaczen jednostki okazuje si¢
jedynie rzeczywistoscig implicytng. W kontaktach codziennych, takze w rutynowej pracy,
odkrywanie intencji mowiacego jest sprawg latwa'’. Stad wynika ubogi zakres stownictwa
jezyka powszedniej komunikacji. Intencje rodzicéw 1 dzieci podczas rozmowy w domu,
nauczycieli 1 ucznidw w czasie zaje¢ w szkole, pracodawcow i1 pracownikOw w miejscu pracy
sg stale, regularnie si¢ powtarzajace 1 oczywiste. Bernstein uwaza, ze wtedy wystarczy
wiedzie¢ jak 1 kiedy sie mowi anie, c o si¢ mowi. Dopiero wowczas gdy intencje
rozméwcy nie s3 jednoznacznie 1 fatwe do odszyfrownia ,zachodzi konieczno$¢
ksztattowania znaczen w sposob rozszerzony i werbalnie eksplicytny” (1980, s.100). W takiej
sytuacji dobor stownictwa jest inaczej organizowany a poziom syntaktyczny wypowiedzi
znacznie si¢ komplikuje. Dotyczy to nie tylko wypowiedzi abstrakcyjnych. Cytowany tu

angielski socjolingwista uwaza, ze jezyk niski (kod ograniczony, kod dzialania) ulatwia

14 Abstrahujgc naturalnie od znakow czasu. Mlodziez, nie tylko dwujezyczna, kultury obrazu i szybkich
informacji w internecie w ogoéle niech¢tnie czyta.

> Najlepszym przyktadem sa tutaj rodzice (glownie matki) dzieci z glebokimi zaburzeniami komunikacji
(alalia). Matki potrafiag zrozumie¢ przekazy jezykowe dziecka, nawet wowczas gdy w skarjnych wypadkach sa
one zredukowane do artukulacji samoglosek. W zaleznosci od kontekstu i konsytuacji odczytuje si¢ tez
znaczenia wypowiedzi matych dzieci, osob niestyszacych, cudzoziemcoéw, osob z afazja.
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konstruowanie i wymian¢ symboli, ktore staly si¢ wlasnoscig spotecznos$ci. Jezyk wysoki
(kod rozbudowany, kod refleksji) umozliwia werbalizacj¢ symboli zindywidualizowanych.

W pewnym wigc sensie etnicy i ich dzieci majg utrudniony proces budowania zwigzkow
uczuciowych w rodzinie, a w konsekwencji w przysztym, dorostym juz zyciu. Ograniczenie
mozliwo$ci werbalnego przekazywnia jednostkowych doswiadczen, uczué i wartosci ustala
takg forme relacji wewnatrzrodzinnych, ktére wykluczaja wzajemny wplyw na siebie
cztonkow interakcji. Oddziatywanie to jest wazne w procesie wychowania, budowania
wzorow ksztattowania si¢ relacji spotecznych 1 ksztattowania si¢ uczu¢ wyzszych. Obopdlny
wplyw konieczny jest takze rodzicom do glgbszego rozumienia dzieci, motywacji ich
postgpownia i hierarchii wartosci wptywajacej na wybory zyciowe. Prawidlowy proces
wychowawczy opiera si¢ na zalozeniu wzajemno$ci oddzialywan, wspolnoty opartej na
roéwnorzednosci podmiotowej. Tylko w taki sposdb mozna nauczy¢ si¢ naprzemiennosci rol,
dzigki ktérej mozna kocha¢, gdy si¢ jest kochanym, dawa¢ gdy si¢ samemu bierze, odczuwac
i rozumie¢ emocje innych. Umiejetnosci takie sg niezwykle pozadane spolecznie, ale
ksztaltowane sa w domu rodzinnym.

Parafrazujac stwierdzenia Bernsteina mozna powiedzie¢, ze zmiana j¢zyka komunikacji (z
jezyka polskiego na niemiecki i odwrotnie) to zmiana petlnionych w spoteczenstwie rol.
Bardzo wyraznie widaé to podczas rozmoéow etnikow z ich dzie¢mi. Gdy z jakiego$ powodu
(obecnos¢ kogo$, niewladajacego jezykiem polskim) zaistnieje konieczno$¢ zmiany jezyka
komunikacji dzieci zwracaja si¢ do rodzicéw inaczej. Pojawia si¢ forma przez du (ty), dziecko
mowi glosniej, wigcej, czesciej wiacza si¢ do ogdlnej rozmowy niz rodzic. Tak jakby role
zostaly zamienione. Fakt ten jest zrozumiatly, bowiem dzieci zawsze mowig lepiej w jezyku
niemieckim niz ich rodzice. Lepiej oznacza nie tylko prawidlowa artykulacje 1 prozodie
wlasciwa jezykowi niemieckiemu, ale takze posiadanie rozbudowanego stownictwa i
opanowanie regut systemowych, spotecznych, sytuacyjnych i pragmatycznych.

Jak mogg sobie samodzielnie poradzi¢ z tym problemem dzieci emigrantow ? Z pewnoscia
pozostawienie dzieci 1 mlodziezy bez formalnie zorganizowanej pomocy skazuje je
wielokrotnie na niepowodzenie. Od rdéznorodnosci obserwacji 1 umiej¢tnosci ich
kategoryzwoanania, od poziomu empatii, od inteligencji spotecznej zalezy, w jakim stopniu
potomkowie emigratow begda umieli wtopi¢ si¢ w spoleczno$¢ kraju przyjmujacego.
Przystosowywanie si¢ do dostrzeganych na zewnatrz warunkéw dokonuje si¢ w codziennej
egzystencji. To sa, jak mowi Hall (1987) drobne nieformalne adaptacje, ktére kumulujg si¢ w
sposob niezauwazony, do momentu, w ktérym zostaja rozpoznane jako nowe. Im szybciej i

lepiej opanuje si¢ reguly spoteczne obowiazujace w kraju przyjmujacym, tym wigksze sg
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szanse na zdobycie pozycji spotecznej, zawodowej 1 ekonomicznej odpowiadajacej
zdolno$ciom i ambicjom. Hall poucza (1987, s. 104): “Jesli kto$ rzeczywiscie chce pomoc we
wprowadzeniu zmian w kulturze, powinien zacza¢ od zorientowania si¢ w tym, co dzieje si¢
na poziomie niefromalnym, precyzyjnie odgadnaé, ktére z nieformalnych przystosowan ma
najwigksze szanse powodzenia w zyciu codziennym, i wreszcie sprawi¢, by dotarto to do
$wiadomosci zainteresowanych”. Albowiem kultura jest wiedza spoleczng, pozwalajaca 1oz
umiec¢ $wiati skutecznie wnim dziataC.

W $wietle badan dotyczacych tozsamosci etnicznych (Szkudlarek 1995) wydaje sig, ze
wsrod pokolenia dzieci emigrantéw nalezy ksztattowaé ,,nowa etnicznos¢”. W jej strukturze
znajduje si¢ zar6wno tozsamo$¢ wobec rowiesnikdw w kraju urodzenia oraz poczucie wigzi z
kulturg 1 jezykiem przodkow. Bedac kim$§ nowym (Austriakiem/Austriaczkg) nie przestaje si¢
by¢ kim$ indywidualnym, wyodrebnionym (z p o c h o d z e nia Polakiem/Polka).
Identyfikacja drugiego pokolenia emigrantow nastgpowataby poprzez ,,podwajanie
tozsamosci”, bez koniecznos$ci dokonywania jednoznacznych wyboréw (Urlinska 1995).

Taka kompozycja tozsamos$ci nie pozbawia miodego cztowieka korzeni i nie pozostawia
go w pustce, gdy zadaje sobie odwieczne pytanie okresu mlodzienczego: kim jestem?

Tozsamos¢ dzieci polskich urodzonych w Wiedniu bytaby wiec tozsamoscig definiowalng
porzez wspoOlnotowos$¢ izarazem ré6znorodno$§¢, odmienno$¢,
idywidualno $¢. Chodzi wszak takze 1 o to, by wspdlnota nie dazyta do zawtaszczenia
a odmiennos$¢ nie stawiata si¢ ponad racjami wspdlnoty. W tak uformowanej strukturze
tozsamos$ci mamy wszystko to, co obserwowalne i ujete racjonalnie (podobienstwa) jak i to,
co odczuwane, emocjonalnie odbierane dzi¢ki intuicji (réznice).

Dzig¢ki takiemu ogladowi problemu dostrzec mozna istotny aspekt psychologiczny. Jak
pozbawi¢ pokolenie dzieci emigrantow Igku przed innoscig? Wielokrotnie roznice
postrzegane sa subiektywnie jako cechy wylaczajace z grupy. Albowiem tolerancja gtoszona
przez wspodlczesne cywilizacje ma swoje drugie oblicze. Jest czgsto tolerancja przyzw al
ajaca naodmiennos¢, ale wykluczajacga ze spotecznosci. Subiektywne odczucie
odrzucenia 1 rzeczywista nieche¢ do akceptowania w grupie Innych wyzwala u dzieci
tendencje do wtopienia si¢ w tlo, przejmowania sposobéw zachowania, myslenia, ubierania
si¢ charakteryzujacych grupe pozadanej przynaleznosci. Ta symboliczna przemoc, jakiej
ulegaja dzieci jest takze problemem etycznym. Jednostki zyjace pod presja sa potencjalnie, w
przysztosci osobami wywierajagcymi presj¢ na innych (czgsto stabszych), jednostkami

afirmujacymi posiadanie, takze, czy moze gldwnie, wtadzy.
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Jak wida¢, z pobieznie tylko zarysowanego problemu, tozsamos¢ dzieci etnikOw nie jest
tylko indywidualnym problemem, jest istong kwestig catego spoteczenstwa.

Tozsamos¢ definiowalna jedynie poprzez to, co jednakowe prowadzi do unifikacji, ktora

jest zawsze grozna dla rozwoju jednostki i spoteczenstwa, rodzi tendencje nacjonalistyczne.
Wydaje si¢, ze w ksztaltowaniu tozsamos$ci warto skorzysta¢ z zalozen analizy
egzystencjalnej pozwalajacej na wielowymiarowe widzenie czltowieka. Tym bardziej, iz
tworcg tego zorientowanego antroplogicznie kierunku psychologii jest wielki wiedenczyk
Viktor Emil Frankl, ktory jezykowi wyznaczyl w egzystencji cztowieka szczegolng role do

spetnienia.
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