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Wprowadzenie

The limits of my language means the limits of my world1.

Ludwig Wittgenstein

Przemiany zachodz¹ce we wspó³czesnym œwiecie prowadz¹ do powsta-
nia spo³ecznoœci, w których wczesne kontakty dziecka z drugim jêzy-
kiem postrzega siê jako korzyœæ, a nie jako zagro¿enie. Takie podejœcie
do rozwoju jêzykowego dziecka reprezentuj¹ dziœ tak¿e naukowcy kry-
tycznie ustosunkowuj¹cy siê do pogl¹dów funkcjonuj¹cych w literatu-
rze œwiatowej przed rokiem 1960. Szereg przeprowadzonych od tamtego
czasu eksperymentów i obserwacji pozwala widzieæ dwujêzycznoœæ jako
poszerzenie mo¿liwoœci intelektualnych jednostki, a tak¿e zwiêkszenie
jej szans w ¿yciu zawodowym.

Przejawem zmian dokonuj¹cych siê w systemach edukacyjnych jedno-
cz¹cej siê Europy jest powstanie Europejskiego Systemu Opisu Kszta³-
cenia Jêzykowego, którego celem jest nienormatywne ukazanie podsta-
wowych tendencji w zakresie szeroko pojêtego kszta³cenia jêzykowego
(Komisja Europejska, 2003b). Rada Europy, jak wskazano w tej publi-
kacji, za jeden z wa¿nych celów swoich dzia³añ uznaje usprawnienie
komunikacji miêdzy Europejczykami o zró¿nicowanym zapleczu jêzy-
kowym i kulturowym.

O nowym podejœciu do kwestii kszta³cenia i wychowania jêzykowego
w Europie œwiadcz¹ tak¿e referaty zaprezentowane na berliñskim kon-
gresie logopedycznym „Wielojêzyczna i wielokulturowa Europa – wyzwa-
niem dla logopedów i terapeutów mowy”, zorganizowanym w 2006 roku

1 Pol.: Granice mojego jêzyka s¹ granicami mojego œwiata.



pod egid¹ CPLOL-u2. Do tych wyst¹pieñ bêdê siê w tej pracy wielokrot-
nie odwo³ywa³a.

Kszta³cenie jêzykowe to proces zachodz¹cy w trakcie ca³ego ¿ycia
cz³owieka. Mo¿na w tym procesie wyró¿niæ szereg etapów, ró¿ni¹cych
siê czasem trwania i charakterem zmian. Na kartach tej ksi¹¿ki dwujê-
zycznoœæ (inaczej: umiejêtnoœæ pos³ugiwania siê dwoma jêzykami)
postrzegana jest jako etap rozwoju jêzyka, którego nie mo¿na rozdzieliæ
na dwie jednojêzycznoœci. Tym samym koncepcja ró¿nojêzycznoœci za-
warta w Europejskim Systemie Opisu Kszta³cenia Jêzykowego nie zy-
skuje w tej pracy osobnego statusu. Dwujêzycznoœæ to równie¿ forma
ca³oœciowej kompetencji komunikacyjnej, w której wszystkie odmiany
obydwu jêzyków „wzajemnie siê przenikaj¹ i na siebie wp³ywaj¹”.
D¹¿enie do osi¹gniêcia „idealnego wzorca rodzimego u¿ytkownika
jêzyka” w dwujêzycznoœci mobilizuje do wysi³ku intelektualnego, tak
w odniesieniu do czystoœci wymawianiowej, jak i szeroko pojêtej kultu-
ry zachowañ jêzykowych (Komisja Europejska, 2003b). W moim prze-
konaniu rozluŸnianie norm w zakresie poprawnoœci i estetyki ¿ywego
s³owa w instytucjach kszta³c¹cych nauczycieli mo¿e doprowadziæ do
dalszego obni¿ania siê poziomu kszta³cenia jêzykowego na wszystkich
szczeblach nauczania: od przedszkolnego po kszta³cenie doros³ych.

Dla wniosków i postulatów dydaktycznych zawartych w tej pracy
istotne jest dokonanie rozgraniczenia naturalnego bilingwizmu (poja-
wiaj¹cego siê w rodzinie, w sytuacji imigracyjnej b¹dŸ w regionie multi-
lingwalnym) od dwujêzycznoœci wprowadzonej sztucznie, jako po-
szerzenie kontaktu z jêzykiem obcym w placówkach oœwiatowych.
Dwujêzycznoœæ naturaln¹ trudno jest porównywaæ z dwujêzycznoœci¹
sztucznie wprowadzan¹, jednak b³êdem jest traktowanie tych dwujêzycz-
noœci jako kontekstów ca³kowicie odmiennych, podobnie jak trudno jest
przeprowadziæ wyraŸn¹ granicê miêdzy uczeniem siê jêzyka i jego przy-
swajaniem. W ksi¹¿ce tej w wielu miejscach da³am wyraz d¹¿eniu do szu-
kania punktów wspólnych dla tych rodzajów dwujêzycznoœci.

Najwa¿niejsze z mojego punktu widzenia przemyœlenia dotycz¹ce
kwestii dwujêzycznoœci i wychowania dwujêzycznego uporz¹dkowa³am

10 Wprowadzenie
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for speech and language therapists”, Berlin, 15–17.09.2006 r.



w kilka rozdzia³ów. Ich uk³ad ma na celu zaprezentowanie poruszanej
tu problematyki w sposób przejrzysty i interesuj¹cy dla lingwistów,
logopedów, lektorów jêzyków obcych oraz wszystkich, którym bliska
jest idea dwujêzycznoœci w edukacji.

W rozdziale pierwszym przedstawiam problematykê stanowi¹c¹
wprowadzenie do zagadnienia dwujêzycznoœci i wychowania dwujêzycz-
nego. Obok wyjaœnieñ terminologicznych i podzia³ów dwujêzycznoœci,
ukazujê w zarysie historiê badañ poœwiêconych rozwojowi mowy dzieci
wzrastaj¹cych w otoczeniu dwóch jêzyków (L1 i L2), jak równie¿ relacjê
³¹cz¹c¹ oba jêzyki dziecka.

Rozdzia³ drugi dotyczy charakterystyki przyswajania jêzyka, w spo-
sób syntetyczny ujêto w nim najwa¿niejsze cechy procesu przyswajania
jêzyka i czynniki wp³ywaj¹ce na ten proces.

Poszerzeniem perspektywy opisu dwujêzycznoœci jest problematyka
zawarta w rozdziale trzecim. W tym rozdziale charakterystyka dziecka
w wieku ¿³obkowo-przedszkolnym i wczesnoszkolnym stanowi punkt
wyjœcia do spojrzenia na dwujêzycznoœæ w edukacji pocz¹tkowej w Pol-
sce i za granic¹.

Rozdzia³ czwarty ukazuje dwujêzycznoœæ w perspektywie przemian,
jakie zachodz¹ w dziecku ucz¹cym siê dwóch jêzyków. Podjêta zosta³a
tu próba zdefiniowania œwiadomoœci jêzykowej wraz z dotycz¹cymi jej
kompetencjami i wiedz¹ jêzykow¹. W kolejnych podrozdzia³ach wpro-
wadzono problematykê aktywnoœci jêzykowej, ró¿nych aspektów
s³yszenia oraz rozwoju leksykalnego.

Rozdzia³ pi¹ty traktuje o dwujêzycznoœci z perspektywy nauczycieli
i logopedów. Wyjaœnia, jakie cele realizuj¹ nauczyciele w edukacji dwu-
jêzycznej. Przybli¿a szereg zagadnieñ logopedycznych, ukazuj¹c now¹
perspektywê w badaniach poœwiêconych dwujêzycznoœci.

Ostatni rozdzia³ zawiera opis badañ w³asnych z zakresu problema-
tyki percepcji mowy, przeprowadzonych w gdañskich przedszkolach
dwujêzycznych.

Zakoñczenie wraz z aneksem, w którym miêdzy innymi znajduje siê
historyczny artyku³ Jana Baudouina de Courtenay, bibliografiê, spisy
tabel i rysunków znajdzie Czytelnik na ostatnich kartach tej pracy.
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Opracowanie opisywanych tu zagadnieñ trwa³o wiele lat. Za inspi-
racjê do podjêcia problematyki dwujêzycznoœci w pierwszej kolejnoœci
dziêkujê mojemu ojcu, prof. Bronis³awowi Roc³awskiemu, który by³
tak¿e pierwszym ¿yczliwym czytelnikiem tej pracy i wzbogaci³ j¹ swoimi
cennymi uwagami.

Szczególne podziêkowania kierujê do prof. Hanny Komorowskiej
oraz do dr hab. Ma³gorzaty M³ynarskiej, dziêki którym praca ta zyska³a
nowy kszta³t i wzbogaci³a siê o wiele istotnych spostrze¿eñ.

Za pe³ne entuzjazmu zaanga¿owanie w prowadzone przeze mnie
badania na terenie gdañskich przedszkoli dwujêzycznych dziêkujê
dyrektor Joannie Or³owskiej oraz pani Marii Jêdrysik z Przedszkola „Na
Wzgórzu”, dyrektor Gra¿ynie Aftañskiej z Przedszkola nr 42 „Dolina
Smyków” oraz dyrektor El¿biecie Chmurze z Przedszkola „Pod Weso³¹
Chmurk¹”. Dziêkujê dzieciom uczestnicz¹cym w badaniach oraz ich
rodzicom. Za szczególnie ofiarn¹ pracê redakcyjn¹ dziêkujê pani
dr Dagmarze Zawistowskiej-Toczek.

Winna jestem wdziêcznoœæ pani Barbarze Lubich-Pyrzowskiej –
autorce programów nauczania jêzyka angielskiego dzieci – za niezwykle
owocne rozmowy, które utwierdzi³y mnie w przekonaniu o s³usznoœci
wybranej przeze mnie drogi badawczej.

Wyrazy wdziêcznoœci kierujê do mojej najbli¿szej rodziny, mê¿a
i dzieci. Dziêkujê za wsparcie w trudnych chwilach i niewyczerpane
Ÿród³o inspiracji.
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1. Zagadnienia wstêpne

1.1. Wyjaœnienie pojêcia dwujêzycznoœci
i wychowania dwujêzycznego

Dwujêzycznoœæ (bilingwizm), traktowana jako indywidualna cecha da-
nego u¿ytkownika jêzyka, dotyczy specyficznie ludzkiej umiejêtnoœci
w zakresie pos³ugiwania siê dwoma jêzykami. Poziom tej umiejêtnoœci
u osoby dwujêzycznej mo¿e wahaæ siê od minimum kompetencji komu-
nikacyjnej po pe³n¹ kompetencjê jêzykow¹ w aspekcie mówienia, czy-
tania i pisania – zwan¹ dwujêzycznoœci¹ pe³n¹ lub ambilingwizmem.

Catherine Snow za dwujêzyczn¹ uwa¿a osobê, która do pewnego
stopnia posiad³a znajomoœæ wiêcej ni¿ jednego jêzyka (Snow, 2005,
478). Zgodnie z tym stanowiskiem ju¿ minimum kompetencji komuni-
kacyjnej wystarcza do tego, aby traktowaæ kogoœ jak osobê dwujêzyczn¹
lub dyglotê, uto¿samianego w niektórych ujêciach z osob¹ dwujêzyczn¹.

W klasycznej definicji, sformu³owanej w 1933 roku przez L. Bloom-
fielda w ksi¹¿ce Language (Bloomfield, 1933), dwujêzycznoœæ to zacho-
wanie jêzyka ojczystego i towarzysz¹ce mu perfekcyjne opanowanie
drugiego jêzyka, niemal¿e jak native speaker. Takie podejœcie, nazwij-
my je idealistycznym, jest charakterystyczne dla najwczeœniejszych
definicji dwujêzycznoœci. Inny punkt widzenia przedstawiaj¹ autorzy
póŸniejszych opracowañ. W definicji z 1982 roku, sformu³owanej przez
W. WoŸniakowskiego, podkreœlono rozwojowy charakter dwujêzycz-
noœci naturalnej, zwanej bilingwizmem naturalnym. Zdaniem badacza:
„[…] liniê przedstawiaj¹c¹ zjawisko kontynuatywne, jakim jest biling-
wizm indywidualny, mo¿na kwantyfikowaæ przez oznaczenie na niej stop-
nia opanowania obu jêzyków. Nale¿y wzi¹æ przy tym pod uwagê cztery
podstawowe sprawnoœci jêzykowe, a wiêc obie pasywne, tj. rozumienie



ze s³uchu i czytanie, oraz obie aktywne, tj. mówienie i pisanie […]. Tak
wiêc stopieñ opanowania owych czterech sprawnoœci jêzykowych
mo¿e byæ ró¿ny w obu jêzykach, przy czym niektóre z nich (sprawnoœci)
mog¹ wyra¿aæ siê zerem. Tote¿ w³aœciwie bêdziemy mieæ do czynienia
z szeregiem zjawisk kontynuatywnych i dopiero ich wypadkowa da
ogólny stopieñ bilingwizacji” (WoŸniakowski, 1982, 34).

Na podobny aspekt dwujêzycznoœci zwróci³ uwagê F. Grosjean
(1989, 1998), proponuj¹c pokazanie kompetencji jêzykowej osoby dwu-
jêzycznej i innych funkcji jêzykowych na skali, po której mo¿e siê poru-
szaæ dwujêzyczny pozostaj¹cy w tzw. bilingual mode (trybie dwujêzycz-
nym). Wed³ug tego autora w bilingual mode mieszanie jêzyków i zmiana
kodu s¹ normalne i zrozumia³e, gdy taka jest potrzeba jêzykowa i komu-
nikacyjna. Osoba dwujêzyczna porusza siê od monolingual mode do
bilingual mode swobodnie, gdy¿ jej system reprezentacji dla dwóch jêzy-
ków jest inny.

Wa¿n¹ kwesti¹, czêsto podnoszon¹ w literaturze dotycz¹cej œrodowisk
dwujêzycznych, jest subiektywna ocena dwujêzycznoœci zwi¹zana
z prób¹ znalezienia odpowiedzi na pytanie: do jakiej spo³ecznoœci jêzy-
kowej przynale¿y osoba dwujêzyczna? Dla osoby dwujêzycznej odpo-
wiedŸ na pytanie o to, którym jêzykiem potrafi siê lepiej pos³ugiwaæ,
bywa problematyczna. St¹d dla niektórych badaczy œwiadomoœæ w³as-
nej dwujêzycznoœci i poczucie przynale¿noœci do obydwu spo³ecznoœci
jêzykowych jest w ogóle najwa¿niejszym kryterium oceny kompetencji
osoby dwujêzycznej (por. Jonekeit, Kielhöfer, 1995).

Przytoczone tu pogl¹dy badaczy ukazuj¹ dwujêzycznoœæ w perspek-
tywie psychologicznej – w tym sensie mówimy o bilingwizmie indy-
widualnym. Innym ciekawym sposobem opisu dwujêzycznoœci jest
ukazanie jej w perspektywie socjologicznej, w takich krajach bowiem,
jak Szwecja, Wielka Brytania czy Kanada, dwujêzycznoœæ, a nawet wielo-
jêzycznoœæ, sta³y siê norm¹. W tych krajach mówimy o bilingwizmie
spo³ecznym.

Dwujêzycznoœæ mo¿e byæ wreszcie form¹ kszta³cenia na wszystkich
szczeblach edukacji. W odró¿nieniu od dwujêzycznoœci naturalnej (natu-

ral order of acquisition), jaka rozwija siê na ³onie spo³ecznoœci i rodziny
dwujêzycznej, forma dwujêzycznoœci kszta³towana w sytuacji dydak-
tycznej zwana jest dwujêzycznoœci¹ sztuczn¹.
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Innym interesuj¹cym aspektem dwujêzycznoœci jest odró¿nienie jej
od znajomoœci dwóch jêzyków. Próbê zdefiniowania i rozgraniczenia
obu pojêæ podjê³a E. Lipiñska. Zdaniem tej autorki „znajomoœæ jêzyka
obcego to kompetencja w jêzyku obcym nieadekwatna do wieku i statu-
su spo³ecznego danej osoby, znajomoœæ tylko niektórych sprawnoœci,
u¿ywanie jêzyka obcego tylko w pewnych sytuacjach” (Lipiñska, 2003,
114). Dwujêzycznoœæ zaœ to opanowanie dwu jêzyków na takim samym
poziomie, co spo³ecznie ekwiwalentni nosiciele tych jêzyków. Lipiñ-
ska, definiuj¹c dwujêzycznoœæ, zwraca uwagê na szeroki zakres kompe-
tencji i sprawnoœci w obu jêzykach, czêste pos³ugiwanie siê tymi jêzy-
kami w kontaktach z ró¿nymi rozmówcami, w naturalnym otoczeniu
jêzykowym. W tym sensie dwujêzycznoœæ jest nietrwa³ym stanem, ja-
kiego doœwiadcza siê za granic¹.

Jak wynika z przytoczonych pogl¹dów na temat dwujêzycznoœci,
nie³atwo jest zbudowaæ definicjê tego pojêcia. Uwzglêdnienie wszyst-
kich ujêæ jest trudne z uwagi na wielowymiarowoœæ opisywanego zjawis-
ka, jak równie¿ ci¹g³y postêp badañ naukowych.

Zwi¹zane z pojêciem dwujêzycznoœci wychowanie dwujêzyczne,
zgodnie z koncepcj¹ przedstawion¹ przez M. Olpiñsk¹ (2004), mo¿e
przybieraæ dwie podstawowe formy: wychowania dwujêzycznego w ro-
dzinie lub œrodowisku wielojêzycznym oraz wychowania dwujêzycz-
nego z zastosowaniem formalnych instrukcji jêzykowych w sytuacji
lekcyjnej (lekcjopodobnej) w przedszkolu lub szkole.

Te dwie formy wychowania dwujêzycznego z perspektywy ling-
wistyki i logopedii nie bêd¹ tu sztucznie rozdzielane. Moim celem jest
ukazanie zagadnieñ, które odgrywaj¹ wa¿n¹ rolê w obu formach wy-
chowania dwujêzycznego i wzbogacaj¹ nasze spojrzenie na trudne do
sprecyzowania zjawisko dwujêzycznoœci.

1.2. Rodzaje i kategorie dwujêzycznoœci

Dziecko staje siê dwujêzyczne z rozmaitych przyczyn: edukacji dwujêzycz-
nej, d³u¿szego pobytu za granic¹, kontaktów z rodzin¹ rozsian¹ po œwie-
cie, urodzenia w kraju wielojêzycznym. Nale¿y pamiêtaæ, i¿ te ró¿ne
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drogi dochodzenia do dwujêzycznoœci prowadz¹ do zró¿nicowanego
rozwoju szeroko pojêtej œwiadomoœci jêzykowej i sfery poznawczej
dziecka.

Istnieje szereg podzia³ów dwujêzycznoœci – dla przejrzystoœci wy-
wodu przytoczê w tym miejscu klasyfikacje najczêœciej cytowane
w Ÿród³ach polskojêzycznych.

W literaturze przedmiotowej funkcjonuje podzia³ na „przyswajanie
jêzyka” i „uczenie siê jêzyka”. W praktyce niezwykle rzadko procesy te
wystêpuj¹ w czystych formach, najczêœciej mieszaj¹ siê ze sob¹. W zwi¹zku
z tym badacze zajmuj¹cy siê wychowaniem dwujêzycznym chêtnie
pos³uguj¹ siê okreœleniem akwizycja jêzyka (z ang. acquisition), które
mo¿e byæ synonimem zarówno przyswajania, jak i uczenia siê jêzyka.

Przyswajanie jêzyka jest procesem niekierowanym i odbywa siê bez
nauczyciela i formalnych instrukcji najczêœciej w naturalnym otocze-
niu jêzykowym, czyli w otoczeniu spo³ecznoœci, dla której dany jêzyk
jest zazwyczaj jêzykiem pierwszym, ojczystym. W warunkach edukacyj-
nych do procesu przyswajania jêzyka zalicza siê immersjê, czyli metodê
nauki jêzyka poprzez ca³kowite „zanurzenie” w nowym jêzyku, który
jest podstawowym narzêdziem komunikacji, a nie przedmiotem na-
uczania w przedszkolu lub szkole. Immersja nale¿y do metod d¹¿¹cych
do osi¹gniêcia dwujêzycznoœci wzbogacaj¹cej (enrichment education).
Typowym problemem dzieci imigrantów w ró¿nych krajach jest nato-
miast submersja, czyli wch³oniêcie jêzyka ojczystego (L1) przez jêzyk
drugi (L2). Submersjê nazywa siê dwujêzycznoœci¹ zuba¿aj¹c¹. W wa-
runkach emigracji submersja dotyczy sytuacji, w której dziecko dopiero
w szkole zapoznaje siê z drugim jêzykiem, w otoczeniu dzieci mówi¹-
cych tym jêzykiem. W konsekwencji dziecko stopniowo traci jêzyk
ojczysty, co stawia pod znakiem zapytania zrównowa¿enie jego kompe-
tencji w obydwu jêzykach. W dwujêzycznoœci zuba¿aj¹cej u dzieci
mo¿e pojawiaæ siê zani¿one poczucie w³asnej wartoœci, w zwi¹zku z ro-
dzim¹ kultur¹ i jêzykiem ojczystym, a tak¿e mog¹ one z tego powodu
doœwiadczaæ ró¿nych niepowodzeñ szkolnych.

Uczenie siê jêzyka jest procesem kierowanym i ma miejsce w warun-
kach sztucznych, w przedszkolu lub szkole, na rozmaitych kursach,
w sposób tradycyjny, odwo³uj¹cy siê do wiedzy jêzykowej i doœwiad-
czenia jêzykowego uczniów.

16 1. ZAGADNIENIA WSTÊPNE



O trudnoœciach zwi¹zanych ze œcis³ym rozgraniczeniem przyswaja-
nia jêzyka od uczenia siê go œwiadcz¹ strategie stosowane w warunkach
naturalnych, a tak¿e w warunkach sztucznych, takich jak przedszkolna
edukacja dwujêzyczna czy œwiadome nauczanie jêzyka w warunkach
domowych. S¹ to cztery strategie: osoby, miejsca, czasu i strategia prze-
mienna (Kurcz, 2000b, 178; Olpiñska, 2004, 118). Strategia osoby (opisa-
na po raz pierwszy przez J. Ronjata, por. podrozdz. 1.3) polega na tym,
¿e jedna osoba (np. matka lub jeden z nauczycieli) mówi do dziecka
w L1, a druga osoba (np. ojciec lub drugi nauczyciel) mówi do dziecka
w L2. Strategia miejsca to stosowanie L1 w jednym miejscu (np. w domu),
a L2 w innym miejscu (np. w przedszkolu). Strategia czasu zwi¹zana
jest z pos³ugiwaniem siê L2 tylko w ustalonym czasie, na przyk³ad w da-
nym dniu lub w okreœlonych godzinach, gdy nie pos³ugujemy siê L1.
Strategia przemienna zaœ jest podobna do strategii czasu, z tym, ¿e okresy
mówienia tylko w L1 lub tylko w L2 trwaj¹ d³u¿ej, na przyk³ad ca³y rok.

Wyró¿nione cztery strategie nauczania dzieci L2 s¹ od czasów Ron-
jata najczêœciej stosowanymi strategiami w dwujêzycznoœci w naszym
kraju i poza jego granicami.

Innym kryterium podzia³u jest moment wprowadzenia drugiego jê-
zyka. W zale¿noœci od tego, kiedy w otoczeniu dziecka pojawi³ siê drugi
jêzyk, wyró¿niamy równoczesne przyswajanie dwóch jêzyków od uro-
dzenia do oko³o 3. roku ¿ycia (jest to tzw. bilingual first language acqui-

sition – BFLA, inaczej zwane bilingwizmem równoczesnym) oraz wpro-
wadzenie drugiego jêzyka (L2) po opanowaniu podstaw w zakresie
pierwszego jêzyka (L1), czyli tzw. przyswajanie drugiego jêzyka przez
dziecko (jest to tzw. second language acquisition – SLA, inaczej zwane
bilingwizmem sukcesywnym) – obejmuj¹ce okres od 3.–4. roku ¿ycia do
wejœcia w fazê dojrzewania (Kurcz, 2000b, 178)1. Decyduj¹cym kryte-
rium takiego podzia³u jest wiedza metajêzykowa kszta³tuj¹ca siê u dziecka
na bazie œwiadomoœci jêzykowej.
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1 Pojêcie primary blingualism (wczesna lub pierwotna dwujêzycznoœæ) O. Katchan stosuje
w znaczeniu po³¹czenia dwujêzycznoœci równoczesnej z dwujêzycznoœci¹ sukcesywn¹
(Kurcz, red., 2007, 155). Ponadto C. Snow pos³uguje siê pojêciem native bilingualism (ro-
dzima dwujêzycznoœæ) na okreœlenie dwujêzycznoœci wyniesionej z domu rodzinnego,
w którym regularnie u¿ywa³o siê dwóch jêzyków (Snow, 2005, 478).



Nie do koñca zweryfikowane eksperymentalnie rodzaje dwujêzycz-
noœci, lecz wielokrotnie cytowane w literaturze, wyró¿ni³ U. Weinreich.
Zdaniem tego badacza (Weinrich, 1953), bior¹c pod uwagê s³ownik
umys³owy osób dwujêzycznych, mo¿emy wyró¿niæ dwujêzycznoœæ czyst¹
(wspó³rzêdn¹, ang. coordinate), mieszan¹ (z³o¿on¹, ang. compound)
i podporz¹dkowan¹ (ang. subordinate). Dwujêzycznoœæ czysta ma miej-
sce wówczas, gdy s³owom z obu jêzyków (S1, S2) odpowiadaj¹ odrêbne
systemy znaczeñ (Z1, Z2). Dwujêzycznoœæ mieszana wystêpuje wów-
czas, gdy s³owa z obu jêzyków odnosz¹ siê do wspólnego systemu zna-
czeñ (Z). Dwujêzycznoœæ podporz¹dkowan¹ mo¿emy uznaæ za rodzaj
dwujêzycznoœci mieszanej, gdy dostêp do wspólnego systemu znaczeñ
odbywa siê poprzez przyporz¹dkowywanie S2 do S1.

Dla uzupe³nienia obrazu wystêpuj¹cych w literaturze kategorii dwu-
jêzycznoœci nale¿y odnotowaæ równoczesne przyswajanie jêzyka migo-
wego i jêzyka mówionego, a tak¿e równoczesne przyswajanie odmiany
podstawowej oraz ró¿nego rodzaju odmian dialektalnych b¹dŸ regional-
nych (w tym kontekœcie pojawia siê równie¿ termin dyglosja i dyglota).
Ze wzglêdu na tematykê niniejszej pracy te kategorie dwujêzycznoœci
nie bêd¹ tu szerzej analizowane.

1.3. Dwujêzyczny rozwój mowy dzieci z perspektywy
historycznej

Patrz¹c na zagadnienie dwujêzycznoœci z perspektywy historycznej,
mo¿na zauwa¿yæ, i¿ pocz¹tkowo liczba publikacji dotycz¹cych dwu-
jêzycznoœci dzieci nie by³a imponuj¹ca. Wydane zosta³y jedynie cztery
monografie na temat dwujêzycznoœci ukazanej w perspektywie rozwo-
jowej. W 1913 roku ukaza³a siê pierwsza obszerna analiza rozwoju jêzy-
kowego dwujêzycznego dziecka – Louisa, syna francuskiego lingwisty
Julesa Ronjata. Analiza ta dotyczy³a pierwszych czterech lata ¿ycia tego
dziecka. Do koñca lat osiemdziesi¹tych XX wieku opublikowano nastê-
puj¹ce prace (De Houver, 2005, 30): monografiê psychologa MillivoVe
Pavlovitcha z 1920 roku (ukazuj¹c¹ pocz¹tki akwizycji jêzyka serbskiego
i francuskiego), monumentalne dzie³o jêzykoznawcy Wernera Leopolda
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z lat 1939–1949, który opisa³ dwujêzyczny rozwój swojej córki (reprint
tej pracy pochodzi z 1970 roku, orygina³ opublikowano w latach 1939–
1949), pracê psychologa Traute Taeschnera z 1983 roku, bêd¹c¹ konty-
nuacj¹ tez zawartych w artykule Taeschnera i V. Volterry wydrukowa-
nym w 1978 roku (Teaschner, 1983; Volterra, Teaschner, 1978).

Na prze³omie XX i XXI wieku liczba publikacji na temat dwujêzycz-
noœci dzieci wzros³a w znacz¹cym stopniu (m.in. Grosjean, 1998; Bialy-
stok, 2001; Iluk, 2002; Lipiñska, 2003; Olpiñska, 2004; Kroll, de Groot,
eds., 2005; Kurcz, red., 2007).

Analiza literatury dotycz¹cej rozwoju mowy dzieci prowadzi do
wniosku, i¿ pewne wyraŸnie zarysowuj¹ce siê aspekty procesu przy-
swajania jêzyka nieodmiennie przyci¹gaj¹ uwagê badaczy zarówno
w jednojêzycznym, jak i w dwujêzycznym wychowaniu. Jest to przede
wszystkim zainteresowanie rozwojem poznawczym dzieci, a zw³aszcza
rozwojem warstwy leksykalnej i gramatycznej wypowiedzi. Zagadnie-
nia zwi¹zane z warstw¹ fonologiczn¹ wypowiedzi dzieci dwujêzycz-
nych do niedawna by³y traktowane marginalnie lub nie by³y odpowied-
nio rozpropagowane. Jak pisa³ I. Watson: „Phonology is to a large extent
the Cindarella of bilingual studies” i nie podawa³ w bibliografii ¿adnych
odsy³aczy do prac E. Flege, zajmuj¹cego siê od wielu lat t¹ problema-
tyk¹ (por. Watson, 2003, 25).

Patrz¹c z perspektywy historycznej, pierwszym lingwist¹, który
zaj¹³ siê tematem rozwoju jêzyka pierwszego (L1, zwanego inaczej jêzy-
kiem Ÿród³a), by³ August Schleicher (1861). Po nim w roku 1870 swoj¹
pierwsz¹ rozprawkê na temat mowy dzieci opublikowa³ Jan Baudouin
de Courtenay (1870), a w roku 1907 Clara i Wilhelm Stern. Rozprawka
dwudziestopiêcioletniego podówczas Baudouina de Courtenay zapocz¹t-
kowa³a badania pedolingwistyczne w Polsce. Autor omówi³ w niej sto-
sowane przez polskie dzieci uproszczenia fonetyczne oraz analogiczne
wyrównania morfologiczne obserwowane w mowie dzieci. Jest to naj-
starsza zachowana publikacja z zakresu polskiej pedolingwistyki (jej
przedruk ze Ÿróde³ niemieckojêzycznych znajduje siê w aneksie).

Po drugiej wojnie œwiatowej znacznie wzros³o zainteresowanie ba-
daczy rozwojem mowy. Prace z tego zakresu podzieliæ mo¿na na takie,
w których obserwowano jedno lub kilkoro dzieci z najbli¿szego otoczenia
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badacza, oraz takie, w których opisano rozwój mowy grup dzieci pod
k¹tem dzieciêcego rozwoju struktur poznawczych lub sk³adniowych.
Do najwa¿niejszych opracowañ mowy dzieci w Polsce zaliczane s¹ pub-
likacje takich autorów, jak: Leon Kaczmarek (1953), Pawe³ Smoczyñski
(1955), Maria Zarêbina (1965), Stefan Szuman (1968)2. Badaczom tym
uda³o siê zgromadziæ najobszerniejszy materia³ dziêki dokonywanym
przez wiele lat systematycznym zapiskom mowy dzieci. Pocz¹tkowo
by³y to dzienniczki mowy w formie papierowych zeszytów, wspó³czeœ-
nie zaœ tworzone s¹ zaawansowane elektroniczne bazy danych w miêdzy-
narodowym systemie transkrypcji CHILDES3.

Najstarszym obszernym zbiorem danych na temat rozwoju mowy
dzieci polskich i dowodem zainteresowañ pierwszych badaczy t¹ proble-
matyk¹ s¹ dzienniki polskiego jêzykoznawcy Baudouina de Courtenay.
Jedynym do tej pory opublikowanym w jêzyku polskim dziennikiem
mowy dzieci tego wybitnego jêzykoznawcy jest dziennik m³odszej córki
o imieniu Ewelina. Jak podaje M. Chmura-Klekotowa, autorka opraco-
wania tego dziennika, „starsze dzieci J. Baudouina spêdzi³y dzieciñ-
stwo w Dorpacie, w œrodowisku wielojêzycznym (rodzice, krewni,
a tak¿e wielu Polaków odwiedzaj¹cych goœcinny dom Profesora, oczywiœcie
mówili po polsku, ale »pomoc domowa«, tj. niañki, bony, kucharki itp.
zwraca³y siê do dzieci po estoñsku, niemiecku, rosyjsku, dzieci bawi³y
siê z s¹siadami – Rosjanami), co oczywiœcie musia³o siê odbiæ na rozwo-
ju jêzyka tych dzieci” (Baudouin de Courtenay, 1974, 7). Dzienniki star-
szych córek Baudouina, które mo¿emy potraktowaæ jako pierwsze
dzienniki mowy dzieci polskich wychowywanych w œrodowisku wielo-
jêzycznym, s¹ nadal przechowywane w formie rêkopisów w Bibliotece
Narodowej w Warszawie. Niew¹tpliwie z czasem bêdzie coraz trudniej
odczytaæ i opublikowaæ te materia³y. Jest to praca dla zespo³u specjalis-
tów, znawców ró¿nych, niejednokrotnie ju¿ historycznych odmian jê-
zyka polskiego, estoñskiego, rosyjskiego i niemieckiego. Dotychczas nie
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2 Przegl¹d prac, opublikowanych na pocz¹tku XX wieku z zakresu rozwoju mowy dzieci
w Polsce (s³ownictwo, sk³adnia i morfologia), znajduje siê w rozdziale opracowanym
przez M. Smoczyñsk¹ (1998), omówienie prac z zakresu fonologii mo¿na odnaleŸæ
w ksi¹¿ce P. £obacz (1996).
3 Przeniesienia danych z dzienników mowy, prowadzonych przez S. Szumana w latach
1953–1960, dokona³a M. Smoczyñska zgodnie z systemem CHILDES (por. Smoczyñska,
1998).






