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Wstep

W obliczu przemian politycznych i ekonomicznych zachodzacych obecnie na calym
$wiecie znajomosc¢ jezykow obcych odgrywa coraz wazniejsza role zarowno w zyciu
zawodowym, jak i prywatnym. W dobie postepujacej globalizacji i integracji naro-
dow 1 kultur nie sposdb przeceni¢ korzysci ptynacych z umiejetnosci poshugiwania
si¢ nie tylko jezykiem ojczystym. W warunkach rozwijajacej si¢ dynamicznie mig-
dzynarodowej komunikacji, postepu w dziedzinie rozwoju technologii informacyj-
nych i multimedialnych, ekspansji jezykow specjalistycznych, niewystarczajace
wydaje si¢ nabywanie umiejetnosci jezykowych na poziomie podstawowym. Aby
moéc w pehni korzystac ze zdobyczy wspolczesnej cywilizacji, mtodzi ludzie powinni
zdobywa¢ kompetencje w zakresie jezykow obcych, ktéra umozliwitaby im podej-
mowanie studiow i pracy zawodowej w srodowiskach wielojezycznych. Powinni oni
dazy¢ do osiggnigcia w swoim rozwoju jezykowym kompetencji okreslanej mianem
,,dojrzatosci akademickiej”, czyli umiejetnosci wykonywania operacji poznawczych
w danym jezyku obcym (por. 2.1. 1 3.3.2.). Wezesne rozpoczecie nauki jezyka obce-
go, a w szczeg6lnosci programy wychowania dwujezycznego, sg szansg rozwoju
takich wlasnie kompetencji jezykowych.

Opinia, ze w dzisiejszym §wiecie znajomos$¢ jezykéw obcych oznacza dla mto-
dych ludzi lepsze szanse zawodowe, stymuluje ogdlnospoleczne zainteresowanie
problematyka nauczania jezykow obcych i poszukiwanie skutecznych metod na-
uczania jezykow obcych w warunkach edukacyjnych. Sytuacja w szkolnictwie
zmienila si¢ pod tym wzgledem w ostatnich latach w znacznym stopniu. W Europie
dokonuje si¢ daleko idaca integracja — Unia Europejska, ktorej obywatele posiadaja
prawo do przemieszczania si¢, osiedlania si¢ oraz podejmowania pracy w dowolnym
kraju cztonkowskim stata si¢ juz rzeczywistoscig. Taki rozwoj wydarzen ma bezpo-
$rednie konsekwencje dla nauczania jezykow obcych w tych krajach. Juz na poczat-
ku lat szesc¢dziesiatych Rada Europejska zwracala uwage na znaczenie nauczania
jezykéw obceych dla integracji w Europie i1 korzystanie z wolno$ci i praw przez jej
obywateli (M. Stawna 1991: 14). Kraje czlonkowskie Unii Europejskiej realizujg od
dawna zatozenia polityki jezykowej, ktorej celem jest umozliwienie ich obywatelom
opanowania co najmniej dwoch jezykdéw obcych i ktorej wynikiem byto powstanie
wielu nowych programow edukacyjnych. W wielu z tych krajow dzieci uczg si¢ juz
od lat siedemdziesiagtych obowigzkowo pierwszego jezyka obcego od 1, 2 lub 3 kla-
sy szkoly podstawowej (por. 3.3.1.). W centrum zainteresowania UE znajduja si¢
takze wysitki majace na celu zwigkszenie efektywnos$ci nauczania jezykow obcych
w okresie przedszkolnym (R. de Cilia 1994: 11, H. Wode 1995: 10).

W Polsce sytuacja wyglada nieco inaczej. W polskim systemie szkolnictwa na-
uka jezyka obcego rozpoczynala si¢ do tej pory z reguty dopiero w 5 klasie szkoty
podstawowej. Mimo to wielu nauczycieli i rodzicéw wyrazato i nadal wyraza zainte-
resowanie wczesniejszym rozpoczeciem nauki jezyka obcego — wiele projektow jest
prowadzonych szczegdlnie w szkotach i1 przedszkolach niepublicznych, ale nie tyl-
ko. Rowniez wiele szkot publicznych w gminach, w ktérych pozwalaja na to srodki



finansowe, stara si¢ o rozszerzenie swojej oferty edukacyjnej o nauke pierwszego
jezyka obcego w klasach 1 — 3.

Jednoczesnie jednak wcigz mamy czgsto do czynienia z uprzedzeniami wobec
tym istnieje szeroko rozpowszechniony poglad na to, iz uczenie matych dzieci jezy-
ka obcego jest niezwykle trudne od strony metodycznej, wymaga wielu wysitkow
zar6wno ze strony nauczyciela, jak i uczniow, i wigze si¢ czgsto z niezadowalaja-
cymi rezultatami w rozwoju kompetencji jezykowej tych ostatnich. Obserwacja
rzeczywistosci podpowiada nam, ze tak naprawde dzieci s w stanie nauczyc¢ si¢
drugiego jezyka tylko wtedy, gdy wychowywaly si¢ w rodzinie dwujezycznej lub
czes¢ swego dziecinstwa spedzity zagranica.

Mimo to wielu rodzicow jest przekonanych o tym, ze mozliwie wczesny kontakt
dziecka z jezykiem innym niz jego jezyk ojczysty jest dla jego rozwoju bardzo ko-
rzystny. Twierdzenie, ze male dzieci w warunkach naturalnych przyswajaja jezyk
obcy niemal ,,niechcacy”, niezwykle szybko i tatwo, nie jest dla wielu ludzi niespo-
dziewanym odkryciem czy kontrowersyjnym pogladem, ale faktem znanym czesto
z wlasnego do$wiadczenia. Prawie kazdy mogltby znalez¢ w swoim blizszym lub
dalszym otoczeniu przyktady na to, jak dzieci probuja poradzi¢ sobie ze swojg wro-
dzonag umiejetnoscia obcowania z jezykami obcymi. Niektore z tych eksperymentow
sa prowokowane przez rodzicow celowo, inne s3 wymuszone sytuacjg zyciowg ro-
dziny (np. w przypadku emigracji); niektére przynosza pozytywne rezultaty, a nie-
ktore koncza si¢ fiaskiem, a nawet moga powodowac szkody i zaburzenia w rozwoju
dziecka. Na pytanie, dlaczego tak si¢ dzieje, sprobuje odpowiedzie¢ w tej pracy.

Adresatami niniejszej pracy sa nauczyciele i wychowawcy przedszkolni, studen-
ci kierunkow jezykowych i pedagogicznych, wladze i urzednicy odpowiedzialni za
edukacje przedszkolna, a takze wszyscy rodzice, ktorzy pragng wychowywac¢ dwu-
jezycznie swoje dzieci.

Celem pracy jest zaprezentowanie i uzasadnienie, na podstawie literatury
przedmiotu oraz analizy do$wiadczen empirycznych, koncepcji dwujezycznego
wychowania dzieci w wieku przedszkolnym, czyli dzieci w wieku od 3 do 6 lat.
Zadaniem tej ksigzki z pewno$cia nie bedzie ukazanie ,,cudownej drogi” wychowa-
nia w petni bilingwalnego indywiduum, podanie recepty na ,,wyprodukowanie”
dwujezycznego dziecka, lecz jedynie przedstawienie koncepcji, ktora, stanowiac
niejako pomost pomiedzy doswiadczeniem i wiedzg potoczng na temat sukcesow,
jakie odnosza dzieci w przyswajaniu jezyka, a wiedzg naukowg na ten temat, posia-
da ugruntowane teoretycznie i praktycznie szanse powodzenia. Aby ten cel osig-
gna¢, musiatam przede wszystkim dokona¢ analizy czynnikow, ktore wptywaja na
jezykowy i poznawczy rozwdj dziecka, a nastepnie sprobowac z analizy tej wycia-
gna¢ wnioski dotyczace wychowania i ksztalcenia dzieci. Model wychowania dwu-
jezycznego dzieci, ktory zaprezentuje, opiera si¢ z jednej strony na modelu kanadyj-
skiej immersji, a takze na kilku europejskich projektach wychowania bilingwalnego
dzieci. Prezentacja i ocena tych projektow rowniez znajdzie si¢ w tej pracy. Z dru-
giej strony podstawg modelu jest ,,Program wychowania dzieci w przedszkolu”
obowiazujacy w Polsce.



Jak wynika z tego krotkiego wprowadzenia, praca niniejsza musi obja¢ co naj-
mniej dwa obszerne problemy badawcze. Z jednej strony sg to badania nad rozwo-
jem jezykowym dzieci, w szczegolnosci nad dziecieca dwujezycznoscia, z drugiej
za$ — problematyka metodyki i dydaktyki jezykéw obcych dzieci w warunkach edu-
kacyjnych.

Jednym z centralnych zagadnien pojawiajacych si¢ w kontekScie rozwazan
0 wczesnym nauczaniu jezykow obcych jest pytanie, czy istnieje optymalny wiek
rozpoczecia nauki drugiego jezyka. o tym problemie napisano wiele, niemniej jed-
nak w bogatej literaturze przedmiotu nie znajdziemy jednoznacznej odpowiedzi na
to pytanie. We wspolczesnej psycholingwistyce kwestia optymalnego okresu w zy-
ciu czlowieka dla rozpoczgcia nauki jezyka obcego pozostaje niewyjasniona. Nie-
mniej jednak okres przedszkolny uwazany jest za okres szczegdlnie korzystny dla
rozwinigcia dwujezycznosci zréwnowazonej, czyli kompetencji poréwnywalnej
z kompetencja jednojezycznego mowcy rodowitego kazdego z tych jezykow. Wiek
dziecka nie jest jednak jedynym czynnikiem decydujacym o sukcesie nauki. Wielu
badaczy (np. J. Macnamara 1977) zwraca uwage na inne aspekty, ktore decyduja
0 jej powodzeniu lub niepowodzeniu. Chodzi tu przede wszystkim o warunki,
w ktorych przebiega proces rozwoju dwujezycznego, a w szczeg6lnosci sytuacje
socjolingwistyczng dziecka i jego rodziny, a takze typ nauczania dwuj¢zycznego,
nastawienie dziecka i jego rodziny do nowego jezyka, motywacje¢ do nauki, metody
nauczania, pomoce naukowe itp. Wszystkie te problemy zostaty poruszone i omo-
wione roOwniez w tej pracy.

Centralnym problemem tego opracowania bedzie wigc pytanie, od jakich kryte-
riow i warunkéw zaleza pozytywne lub negatywne skutki dwujezycznos$ci, jakie
teoretyczne i praktyczne warunki muszg by¢ spelnione, aby proces przyswajania
jezyka obcego przebiegatl pomyslnie oraz jakie $rodki nalezy stosowac, jakich bte-
dow unikaé, aby tego procesu nie zaklocac, lecz go wspomagac.

W pracy tej chce pokazaé, ze wezesny kontakt z jezykiem innym niz jezyk oj-
czysty dziecka moze miec, jezeli spelnione zostang pewne warunki, bardzo dobry
wplyw zaréwno na jezykowy, jak i poznawczy, emocjonalny i spoleczny rozwdj
dziecka. Chce udowodnié, ze spotkanie z jezykiem obcym w wieku dzieciecym nie
musi by¢ eksperymentem o niewiadomym rezultacie, przeprowadzanym kosztem
dzieci, lecz celem wychowawczym, do ktérego nalezy dazyé, poniewaz w ten spo-
sob zapewnimy dziecku optymalny rozwoj jego inteligencji i zdolnosci i umozliwi-
my osiggniecie bardzo wysokiego stopnia kompetencji w jezyku obcym.

Struktura pracy

Czgs¢ 1. poswigcona jest rozwowi jezykowemu, poznawczemu, emocjonalnemu
i spotecznemu dziecka. W czesci tej znajdzie si¢ rozdziat, w ktorym przedstawie
pokrotce najwazniejsze wyniki badan naukowych na temat przyswajania mowy,
dwujezycznosci i wychowania dwujezycznego. W rozdziale tym znajdzie si¢ takze
rys historyczny tych badan, ze szczeg6lnym uwzglednieniem osiggni¢¢ dokonanych
w Polsce.

Koncepcja wychowania dwuj¢zycznego, w ramach ktorej modelowane sg proce-



sy rozwoju jezykowego dzieci (zarowno w jezyku drugim, jak i w jezyku ojczystym)
musi powsta¢ w oparciu o pewng koncepcje jezyka. Sposob rozumienia tego, czym
jest jezyk ludzki, determinuje bowiem rozumienie tego, czym jest akwizycja jezyka
i ksztattuje tym samym podejscie do procesow zachodzacych w trakcie nabywania
1 rozwoju mowy. Zaproponowana w tej pracy koncepcja wychowania dwuj¢zyczne-
g0 opiera si¢ na teorii jezyka jako pewnej ludzkiej wlasciwosci, jako jego kompe-
tencji umozliwiajacej mu aktywny udzial w kontaktach z partnerami komunikacyj-
nymi, oraz na teorii rozwoju jezykowego jako rozwoju catego czlowieka, jego wro-
dzonych zdolnosci i predyspozycji, w kontaktach z otoczeniem. Koncepcje te zosta-
ng przedstawione na tle innych teorii lingwistycznych, ktore do dzisiaj odgrywaja
W nauce znaczacg role, wyznaczajac pewne kierunki badan naukowych. Na tym tle
zostang takze nakreslone procesy rozwoju poszczegolnych sktadnikow wiedzy jezy-
kowej cztowieka: sktadnika fonologicznego, morfosyntaktycznego, semantycznego
oraz pragmatycznego. Czgs¢ te zakonczy proba odpowiedzi na pytanie, jakie spraw-
nosci jezykowe i intelektualne posiadajg dzieci w wieku przedszkolnym, oraz jakie
wnioski nalezy z tego wyciagnaé, opracowujac koncepcje efektywnego programu
nauczania jezyka drugiego dzieci w tym wieku.

W czesci 2. znajda sie rozwazania nad pojgciem dwujezycznosci. Znalezienie
jednoznacznej i zadowalajacej definicji tego pojecia nie jest wcale proste, ani tatwe.
Zjawisko dwujezycznosci jest bowiem bardzo ztozone i stanowi obiekt badan wielu
dyscyplin naukowych: m.in. lingwistyki, psychologii i pedagogiki. Kazda z tych
dziedzin bada wybrane aspekty dwujezycznosci i konstruuje wiasne definicje tego
pojecia. W tej pracy rowniez zostaje podjeta proba zdefiniowania pojgcia dwuje-
zyczno$ci w oparciu o wybrane kryteria, takie jak stopien opanowania obydwu jezy-
kéw, indywidualng ocene wiasnej dwujezycznosci oséb bilingwalnych, mozliwosci
systematycznych pomiaré6w kompetencji jezykowej, metode opanowania drugiego
jezyka (dwujezyczno$¢ naturalna a dwujezycznos¢ kultywowana), a takze skutki
dwujezycznosci dla ogdlnego rozwoju dziecka (dwujezycznos¢ wzbogacajaca
a dwujezycznos¢ zubazajaca).

W czesci tej znajdzie sie takze rozdzial poswigcony paramertowi wieku rozpo-
czgcia nauki drugiego jezyka i jego wptywu na osiggnigcia w rozwoju kompetencji
uczniéw w tym jezyku. W rozdziale tym postawi¢ pytanie o optymalny wiek rozpo-
czecia nauki jezyka drugiego/obcego oraz sprobuje przedstawié¢ argumenty przema-
wiajace za tym, iz wiek przedszkolny jest okresem szczegdlnie korzystnym dla roz-
woju dzieciecej dwujezycznosci. Jednym z nich jest niewatpliwie ogromna rola, jaka
petni przedszkole w aktywnym wspieraniu wszechstronnego rozwoju dziecka.

Kolejne rozdziaty tej czesci poswiecone sa badaniu wzajemnych zaleznosSci za-
chodzacych pomigdzy dwujezycznoscig dziecka a jego rozwojem jezykowym, inte-
lektualnym, emocjonalnym i spolecznym. Skupi¢ si¢ w nich na poréwnaniu 0sig-
gni¢¢ dziecka w rozwoju mowy w sytuacji, w ktorej odbywa si¢ on w $rodowisku
monolingwalnym oraz w sytuacji, w ktorej w otoczeniu dziecka wystepuja dwa roz-
ne jezyki. Sprobuj¢ pokazaé, iz wowczas, gdy spelnione sg okreSlone warunki,
obecnos¢ dwoch jezykoéw w srodowisku dziecka nie tylko nie zaburza jego rozwoju
jezykowego, lecz moze wplywaé na dziecko bardzo stymulujaco. Takze wzajemna
zalezno$¢ pomiedzy dwujezycznoscia a inteligencja nalezy do najbardziej interesu-



jacych zagadnien badawczych psycholingwistyki i jest przedmiotem wielu badan
naukowych. W literaturze przedmiotu znajdujemy wyniki badan dokumentujacych
zarOwno negatywny wplyw dwujezycznos$ci na rozwdj inteligencji dziecka, jak
i wplyw ze wszech miar pozytywny. Jeszcze inne badania pokazuja, ze nie istnieje
zaden bezposredni zwigzek pomiedzy dwujezycznoscig a inteligencja. W rozdziale
2.6. pokaze, jak doszto do uzyskania tak przeciwstawnych ocen tego zjawiska,
a takze udowodni¢, iz w sprzyjajacych warunkach rozwoj dwujezyczny dziecka
moze mie¢ bardzo korzystny wptyw na rozwdj jego inteligencji.

Ostatni rozdzial czgsci 2. poswigcony jest analizie wptywu czynnikéw socjopsy-
chologicznych, takich jak sytuacja spoleczna i ekonomiczna rodziny, motywacja
i nastawienie dziecka oraz jego rodziny wobec drugiego jezyka, intensywno$¢ kon-
taktu z drugim jezykiem oraz indywidualne predyspozycje dziecka, na sukces lub
niepowodzenie procesu akwizycji drugiego jezyka.

Czes¢ 3. dotyczy rdéznych form i koncepcji wychowania dwujezycznego dzieci.
W tym miejscu przedstawie po pierwsze typologi¢ modeli wychowania dwuj¢zycz-
nego dziecka w rodzinie Iub w $rodowisku dwujezycznym, po drugie za$ — progra-
moéw wychowania bilingwalnego w warunkach edukacyjnych. Scharakteryzuje
i poddam krytycznej analizie motywy, cele i strategie wychowania dwujgzycznego
w odniesieniu do proponowanej przeze mnie w dalszej czgéci pracy koncepcji pro-
gramu dla polskiego przedszkola.

W tej cze$ci znajdzie sie takze opis i porownanie trzech projektow wychowania
dwujezycznego dzieci w przedszkolu: ,,Jezyk angielski dla dzieci” jako przyktad
wczesnego nauczania jezyka obcego, ,,Spotkanie z jezykiem angielskim w przed-
szkolu” jako przyktad programu wczesnej czgsciowej immersji (early partial im-
mersion) oraz ,Zanurzenie w jezyku angielskim”, w ktorym jezyk obcy jest jezy-
kiem komunikacji w przedszkolu (wczesna catkowita immersja — early total imme-
rion). Wszystkie projekty prowadzone sa w niemieckojezycznych przedszkolach
w Wiedniu.

Cze$c 4. stanowi projekt programu wychowania dwujezycznego w polskim
przedszkolu. Koncepcja ta zostanie zaprezentowana na tle do§wiadczen uzyskanych
w innych programach edukacji bilingwalnej w Polsce. W tej czeSci omowig warunki
realizacji i powodzenia programu, cele wychowania dwujezycznego, zasady organi-
zacji i strukture programu, curriculum przedszkola dwujezycznego, zagadnienia
metodyczne, problematyke kompetencji nauczycieli i wychowawcoéw przedszkol-
nych oraz materiaty glottodydaktyczne do nauki jezyka drugiego w przedszkolu.

Jezeli chodzi o warunki konieczne dla urzeczywistnienia idei wychowania dwu-
jezycznego matych dzieci, to sg to m.in. sprzyjajacy kontekst socjolingwistyczny,
odpowiednia grupa adresatow projektu, optymalne warunki organizacyjne, logi-
styczne i finansowe, a takze odpowiedni wybor jezyka drugiego/obcego. W rozdzia-
le po$wigconym tym zagadnieniom pokaze, ze warunki te mogg by¢ z latwosciag
spetnione w dowolnym polskim przedszkolu.

Cele wychowawcze przedszkola bilingwalnego nie r6znig si¢ w zasadzie niczym
od celow przedszkola monolingwalnego. Sa one jedynie poszerzone i uzupelione
o specyficzne cele jezykowe. Zadaniem kazdego przedszkola jest aktywne wspiera-
nie wszechstronnego rozwoju dziecka: rozwoju fizycznego, poznawczego, emocjo-
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nalnego i spotecznego, a takze rozwoju jego osobowosci i tozsamosci. Przedszkole
powinno ponadto ksztaltowaé i rozwija¢ dziecigce zainteresowania i zdolnosci,
wspomagaé jego naturalng ch¢¢ zdobywania wiedzy o sobie, swoim $rodowisku
i o $wiecie. Oprocz tego waznym zadaniem przedszkola jest przygotowanie dziecka
do podjecia przez nie nauki w szkole. Wszystkie wyzej wymienione cele moga by¢
realizowane z powodzeniem w przedszkolu dwujezycznym.

W kolejnym rozdziale tej czgsci przedstawione sg mozliwo$ci organizacji grup
dwujezycznych w przedszkolu w zaleznosci od wybordéw i decyzji podjetych przez
rodzicow 1 wychowawcow. Jezyk drugi moze bowiem sta¢ si¢ jedynym jezykiem
komunikacji w przedszkolu (early total immerion) lub obydwa jezyki moga by¢
obecne w srodowisku przedszkolnym (early partial immersion). W drugim przypad-
ku istnieje kilka réznych strategii wprowadzenia jezyka drugiego obok jezyka ojczy-
stego dzieci do ich codziennych zaje¢ i zabaw. Strategie te zostaly przedstawione
1 omoéwione w dalszej czgsci tego rozdziatu.

Rozdziat poswiecony curriculum dla przedszkola dwujezycznego zawiera pro-
pozycje, ktora uwzglednia zalecenia ,,Programu wychowania dzieci w przedszkolu”
obowiazujacego w Polsce.

Nastepny rozdzial odnosi si¢ do probleméw metodycznych. Na temat szczego-
towych zagadnien dydaktyki programéw wychowania dwujezycznego nie mozna
niestety znalez¢ zbyt wiele w bogatej skadinad literaturze przedmiotu. Niemniej
jednak w tym rozdziale sprobuje podac¢ kilka wskazéwek dla nauczycieli i wycho-
wawcow, dotyczacych technik pracy z dzie¢mi uczacymi si¢ jezyka drugiego
w przedszkolu.

Nauczyciele i wychowawcy pragnacy bra¢ udziat w programach wychowania
dwujezycznego w przedszkolu powinni posiada¢ $cisle okreslone kompetencje, kto-
re omowione sg w kolejnym rozdziale. Przede wszystkim powinni oni posiada¢ wy-
ksztalcenie pedagogiczne, uprawniajace ich do pracy z matymi dzie¢mi, powinni
takze legitymowac si¢ dobra znajomos$cia obydwu jezykow, oraz posiada¢ wiedze¢ na
temat metodyki i dydaktyki danego jezyka drugiego jako obcego.

Bez odpowiednich materiatow i pomocy naukowych przeprowadzenie projektu
wychowania dwujezycznego wydaje si¢ niemozliwe. W rozdziale pos§wieconym
temu zagadnieniu zaproponuj¢ sposoby zdobywania, a takze samodzielnego tworze-
nia takich wlasnie materiatow.

Koncowy rozdzial czesci 4. zawiera podsumowanie rozwazan na temat wycho-
wania dwuj¢zycznego w przedszkolu. Wynika z nich, ze do pelnego sukcesu tego
procesu, czyli do rozwiniecia przez dzieci petni kompetencji w obydwu jezykach,
niezbedna jest jego kontynuacja w szkole. Rozdziat ten jest wigc swoistym apelem
o powszechno$¢ i dostepnos¢ edukacji bilingwalnej na wszystkich szczeblach pol-
skiego szkolnictwa.
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1. Rozwoj jezykowy, poznawczy i spoleczny dziecka

Niniejszy rozdzial jest po§wigcony opisowi stanu rozwoju jezykowego, poznawcze-
go 1 spolecznego dzieci w $wietle wspotczesnych badan naukowych w dziedzinie
psycholingwistyki. Rozdziat ten nie stanowi jednak pelnego przegladu badan, ani tez
nie przedstawia wyczerpujacej analizy wszystkich zjawisk zwigzanych z fenome-
nem dziecigcego rozwoju. W tym miejscu chciatabym jedynie skrotowo przedstawic
wybrane wyniki badan nad rozwojem mowy, ze szczeg6lnym uwzglednieniem cha-
rakterystyki rozwojowej dzieci w wieku 3—6 lat, oraz podkresli¢ te aspekty rozwoju
poznawczego i spotecznego, ktore sa wazne dla opracowania koncepcji wychowania
dwujezycznego dzieci w przedszkolu. Koncepcja wychowania dwujezycznego musi
opiera¢ si¢ na okreslonej koncepcji jezyka, a takze na okreslonej teorii akwizycji
mowy. Dlatego w rozdziale tym przedstawi¢ argumenty przemawiajace na rzecz
teorii jezyka jako pewnej ludzkiej wlasciwosci, a takze na rzecz koncepcji rozwoju
jezykowego jako rozwoju catego czlowieka, jego wrodzonych zdolno$ci, w kontak-
tach z otoczeniem. Koncepcje te zostang przedstawione na tle innych teorii lingwi-
stycznych, ktore do dzisiaj odgrywaja w nauce znaczacg rolg, wyznaczajac pewne
kierunki badan naukowych. Dla uzupekienia obrazu wspoiczesnych badan nad
przyswajaniem jezyka i dwujezyczno$cig pokrotce przedstawiona zostanie takze
historia badan w tym zakresie.

1.1. Historia badan nad rozwojem mowy dziecka, dwujezyczno-
scig i wychowaniem dwuje¢zycznym

Zainteresowanie fenomenem rozwoju jezykowego dziecka jest prawdopodobnie tak
stare, jak stara jest sama ludzko$¢. Z poczatku szczegdlnym zainteresowaniem cie-
szyly sie, jak wszystko, co wydawato si¢ ludziom niezwykte lub dziwaczne, przy-
padki zaburzonego rozwoju jezykowego. Opowiesci o tzw. ,,wilczych dzieciach”,
ktore wychowywaty si¢ wérdd zwierzat i nie opanowaly ludzkiej mowy, towarzy-
szyly ludziom na calym $wiecie poczawszy od czasow antycznych. Ale takze ow
»Zwyczajny” fakt i codzienne doswiadczenie, ze kazde dziecko w ,,normalnych”
warunkach potrafi opanowaé jezyk ojczysty, fascynowaty cate pokolenia psycholo-
gow 1 lingwistow. Najwczesniejsze §wiadectwa tej fascynacji pochodza z czasow
antycznych i sredniowiecznych — juz wtedy dokonywano takze doswiadczen, kto-
rych przedmiotem byli ludzie, a w ktérych poszukiwano np. ,,pierwotnego jezyka
ludzko$ci” (wigcej na ten temat — A.E. Fantini 1985: 1).

Istnienie jezyka i jego uzycie jest dla kazdego cztowieka czyms$ jak najbardziej
naturalnym. Sam jezyk zas, jego natura i jego wlasnosci, jest jednak czyms nad wy-
raz skomplikowanym i w gruncie rzeczy niezbadanym. Historia jezykoznawstwa
liczy sobie wprawdzie kilkaset lat, jednak dyscyplina ta nie zajmowatla si¢ w rze-
czywistosci istota jezykow ludzkich, lecz tylko ich aspektami zewngtrznymi lub
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manifestacjami, takimi jak formy wyrazow, zdan lub tekstow (por. F. Grucza 1993a,
1993b).

Kazdy badacz, ktory pragnie po§wieci¢ si¢ problematyce jezykowego rozwoju
cztowieka, ma do dyspozycji bogata literature fachowa z calego $wiata. Jednak zna-
lezienie odpowiedzi na pewne pytania, dotyczace zar6wno uniwersalnych prawi-
dlowosci i1 zasad w procesie nabywania mowy, jak rowniez wybranych aspektow
rozwoju poszczegolnych systemow jezyka, nie jest weale tatwe, ani proste. Badacz
napotyka tu niezmiennie na niejasnosci, kontrowersje i dyskusje. Nie jest to jednak
takie dziwne, jesli zwazymy, jak wiele trudno$ci przedstawia zdefiniowanie samego
pojecia ,,jezyk ludzki”.

F. Grucza wskazuje na zrodia tych trudnosci. Wynikaja one jego zdaniem mig-
dzy innymi z wieloznacznosci pojecia ,,jezyk”, a takze z faktu, iz w tradycji lingwi-
stycznej jezyk byl postrzegany jako materialny obiekt, jako istniejgcy niezaleznie od
cztowieka abstrakcyjny system, ztozony z wyrazow i regut gramatycznych. Wspot-
czesna lingwistyka (lub raczej niektorzy jej przedstawiciele) postrzegaja jezyk jako
,strukture ludzkiego moézgu”, ktérej natura nie jest materialna. F. Grucza postuluje
w oparciu o prace polskiego lingwisty Jana Baudouina de Courtenaya teze, ze jezyk
jest pewna ludzka wlasciwoscia i nie moze by¢ badany w oderwaniu od cztowieka.
Jezykowe wiasciwosci ludzi manifestujg si¢ poprzez jego zdolno$¢ formowania
i produkowania wypowiedzi jezykowych, shuzgcych jako narzedzi komunikacji,
a takze zdolnos¢ odbierania i interpretowania wypowiedzi innych. Ludzie dziatajacy
jako partnerzy komunikacyjni, a wigc méwcey i stuchacze, produkuja i rozumieja
wypowiedzi jezykowe w sposob systematyczny i regularny. F. Grucza nazywa te
reguly, okreslajace zachowania jezykowe ludzi — regutami jezykowymi. Do jezyko-
wych wlasciwosci cztowieka naleza wiec reguly jezykowe, a takze jego zdolnos¢ do
uzycia tych regut oraz jego wiedza o tych regutach i zdolnosciach (F. Grucza 1993a:
159).

Wynika z tego to, Ze pojecie jezyk nie moze by¢ uzywane synonimicznie w sto-
sunku do innych poje¢ lingwistycznych, takich jak kompetencja jezykowa, system
jezyka, gramatyka, system gramatyczny, system komunikacyjny lub narzg¢dzie ko-
munikacji. Jednakze systematyczne zmierzenie si¢ z repertuarem tradycyjnych pojec
jezykoznawczych znacznie przekracza ramy tej ksigzki. Dlatego w dalszym ciggu
omowie jedynie pokrotce niektore hipotezy i teorie jezyka oraz rozwoju jezykowego
na tle wspotczesnych wynikéw badan naukowych. Poznanie wspotczesnego stanu
badan nad fenomenem akwizycji mowy jest bowiem kluczem do stworzenia odpo-
wiedniego programu wychowania dwujezycznego dzieci w wieku przedszkolnym.

Jednen z najwigkszych problemoéw, takze we wspolczesnej lingwistyce, wynika
stad, iz przez diugie lata jezyk, jak juz wspomniano wyzej, postrzegany byl jako
obiekt, sktadajacy si¢ z poszczegodlnych elementow:

Of any natural language we know that it has a lexicon, a sound system, and a
set of structural rules (J. Macnamara 1977: 19).

Ten sposob rozumienia, czym jest jezyk, okreslat obszary zainteresowan w ba-
daniach lingwistycznych: zajmowano si¢ jedynie niektérymi aspektami jezyka —
fonetyka i fonologia, stownictwem lub sktadnia. Nie dziwi wiec fakt, iz wyniki ba-
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dan uzyskane w tych poszczegolnych dziedzinach nie daty zadowalajacej odpowie-
dzi na pytanie o fenomen rozwoju mowy jako catosci, nie objely i nie wyjasnity tego
fenomenu.

Niemniej jednak rosngca na przestrzeni lat liczba badan i eksperymentow doty-
czacych rozwoju mowy u dziecka pozwolita na dostrzezenie i postawienie coraz
bardziej ztozonych pytan badawczych w tej dziedzinie i przyczynita si¢ do powsta-
nia coraz lepiej uzasadnionych teorii i hipotez.

Nabywanie mowy i rozwoj jezykowy dziecka jest przedmiotem badan pedolin-
gwistyki (psycholingwistyki rozwojowej). Okreslenie to wprowadzit czeski fonetyk
Karel Ohnesorg w roku 1955 (tu: 1972). Termin ten pochodzi od pojecia pedologii
(psychologii dzieci i mtodziezy) oraz lingwistyki. Pedolingwistyka jest uznawana za
czg$s¢ psycholingwistyki. Psycholingwistyka rozwojowa obejmuje okreslony prze-
dzial czasu w zyciu czlowieka 1 bada okre$lone aspekty kompetencji jezykowe;j
i komunikacyjnej — zajmuje si¢ dzie¢mi w wieku do okolo 6 lat, tj. do poczatku
szkoty podstawowej. Okre$lenie takiej granicy wiekowej wiaze si¢ z tym, ze przyj-
muje sig, iz wlasciwe stadium rozwoju jezykowego konczy si¢ wlasnie w tym wie-
ku:

Most of the language learning process takes place between the ages of 2 and 5
years (U. Bellugi 1971: 95)

Nie oznacza to oczywiscie, ze w chwili osiggnigcia wieku 6 lat konczy si¢ cat-
kowicie rozwoj jezykowy. Nowsze badania pokazuja, ze w pierwszej dekadzie zycia
zachodza kilkakrotnie znaczne zmiany w jezyku dziecka (por. R. Tracy 1991: 20).
Dziecko idzie do szkoly, poznaje nowy wariant jezyka — mowe pisang, zaczyna po-
znawac takze metajezyk, tzn. jezyk opisujacy jezyk, stale i w znacznym stopniu
rozszerza si¢ jego stownictwo, poznaje nowe jezykowe srodki wyrazu (np. metafore,
ironi¢ czy sarkazm), a takze specjalistyczne metody organizacji tekstu i wypowiedzi
(np. streszczenie, wypracowanie i in.).

Jednak pierwszy etap rozwoju mowy — poczawszy od pierwszych prob uzycia
prostych $rodkow jezykowych po préby tworzenia dtuzszych i bardziej ztozonych
wypowiedzi — zachodzi podczas pierwszych 6 lat zycia. Pod koniec tej fazy dzieci
opanowaly juz szereg waznych regul syntaktycznych, fonologicznych i morfolo-
gicznych swojego jezyka ojczystego, poznaly znaczenia wyrazOw 1 znane sg im
podstawowe reguly komunikacji jezykowe;.

Jak to jest mozliwe, ze dziecko jest w stanie w tak krotkim czasie opanowac tak
ztozony system, jakim jest jezyk, jak to si¢ dzieje, ze nowonarodzony czlowiek staje
si¢ istotg spoleczng, zdolna do nawigzywania i utrzymywania kontaktu z innymi
istotami ludzkimi, jest jednym z centralnych pytan badawczych psycholingwistyki.
Historia badan nad mowa dziecka rozpoczgta si¢ jednak na dlugo przedtem, zanim
ukonstytuowala si¢ dziedzina wiedzy zwana psycholingwistyka (w roku 1951 na
interdyscyplinarnym sympozjum w Cornell University — por. I. Kurcz 1992: 8).
Przez pokolenia zainteresowanie badaczy ta problematyka byto uzasadnione jedynie
tym, iz dzieki obserwacjom rozwoju mowy dziecka chciano poznaé¢ drogi i mecha-
nizmy rozwoju duchowego i intelektualnego czlowieka. Dlatego fenomenem tym
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interesowali si¢ poczatkowo nie lingwisci, lecz lekarze, filozofowie i psychologo-
wie. Oni to uznawani sg za 0jcoéw badan nad rozwojem jezyka.

Pierwsze znaczace dzielo na ten temat ukazato si¢ w roku 1787 (tu: 1971) pod
tytutem ,, Beobachtungen iiber die Entwicklung der Seelenfihigkeiten bei Kindern”.
Jego autorem byl niemiecki filozof Dietrich Tiedemann. Na nastgpne publikacje
w tej dziedzinie trzeba byto poczekaé az do drugiej potowy XIX wieku. Do pionie-
row badan nad rozwojem mowy u dziecka nalezeli migdzy innymi Fritz Schultze
(1971, 1880), ktéry opracowal pierwszg teori¢ przyswajania dzwigkéw mowy, czy
Carl Franke (1971, 1899), ktorego dzieto zawiera jedno z najlepszych wczesnych
podsumowan wynikow badan w tej dziedzinie. W roku 1882 (tu: 1971) ukazata sig
praca Wilhelma Preyera pod tytulem ,,Die Seele des Kindes”, ktorej autor jako
pierwszy sprobowat, na podstawie prowadzonej regularnie obserwacji rozwoju jezy-
kowego swojego syna od momentu jego urodzin do ukonczenia trzeciego roku zy-
cia, nakresli¢ wnikliwe studium pierwszych faz rozwoju fizycznego i duchowego
dziecka. Od tego czasu metoda statej obserwacji rozwoju dzieci stata si¢ jedng
z najpopularniejszych metod opisu rozwoju jezykowego.

Pierwszym lingwistg, ktory zajal si¢ problematyka rozwoju mowy, byl August
Schleicher (1971, 1865). W roku 1870 swoje obserwacje opublikowat takze polski
lingwista Jan Baudouin de Courtenay.

W drugiej potowie XIX wieku i na poczatku XX wieku rosto rowniez, szczegdl-
nie wérdd pedagogow — w zwiazku z rosnaca dostepnoscia edukacji szkolnej — zain-
teresowanie problematyka dwujezycznego wychowania dzieci. Przeglad prac na ten
temat powstalych w tym czasie prezentuje W.F. Mackey (1977). Po pierwszej woj-
nie $wiatowej w Luxemburgu odbyla si¢ pierwsza miedzynarodowa konferencja
poswiecona tej problematyce.

W pierwszej potowie XX wieku powstalo wiele prac poswigconych problematy-
ce rozwoju jezykowego dziecka oraz dwujezycznosci. Uczeni nadal interesowali si¢
z jednej strony rozwojem duchowym i intelektualnym cztowieka — nalezat do nich
miedzy innymi Jean Piaget, ktorego pierwsze dzieto ukazato si¢ w 1923 roku i kto-
rego prace zaliczane sg do najwazniejszych w tej dziedzinie do dnia dzisiejszego,
a takze Lew Wygotsky (pierwsze, rosyjskie wydanie jego pracy — 1934) oraz Karl
Biihler (,, Die geistige Entwicklung des Kindes” — 1918, tu w: W. Leopold 1971c).
Z drugiej strony rosto takze zainteresowanie badaczy problematyka rozwoju mowy z
czysto lingwistycznego punktu widzenia. Do najwazniejszych prac z tego okresu
nalezy monografia Clary i Wilhelma Sternéw (1975, 1907), ktorzy stworzyli syste-
matyczne studium rozwoju jezykowego swoich trojga dzieci. W roku 1913 ukazata
si¢ pierwsza obszerna szczegotowa analiza rozwoju jezykowego dwujezycznego
dziecka — syna francuskiego lingwisty Julesa Ronjata (tu w: V. Vildomec 1971)

Luis Ronjat wychowywat si¢ w rodzinie dwujezycznej, w ktorej oboje rodzice
od momentu urodzin dziecka uzywali w kontaktach z nim wylacznie swego jezyka
ojczystego. Te metode wychowania dwujezycznego — zasade ,,one person — one
language”, czyli ,,jedna osoba — jeden jezyk” — Ronjat zastosowal w oparciu o pra-
ce Maurice Grammonta z roku 1902, ktéry przypuszczal, ze podziat jezykow i ich
Sciste przyporzadkowanie poszczegdlnym osobom z otoczenia dziecka pomoze mu
nauczy¢ si¢ tych jezykéw w sposob bardziej efektywny i tatwiejszy. Podobna meto-
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de zastosowali takze inni badacze dwuj¢zycznosci, np. Antoine Grégoire (1971,
1937), ktérego systematyczna i wnikliwa obserwacja rozwoju systemu fonetycznego
synoéw stata si¢ podstawa tez naukowych Romana Jakobsona, ktory w 1941 (tu:
1964, 1971) roku ogtosit swoja prace poswigcong teorii przyswajania dzwickow
mowy. Natomiast jedng z wazniejszych prac w dziedzinie rozwoju dziecigcego
stownictwa 1 struktur syntaktycznych zawdzigczamy Dorothei McCarthy (1971,
1930).

Po II wojnie $wiatowej ilos¢ prac w dziedzinie badan nad rozwojem mowy,
dwujezycznos$cig 1 problematyka wychowania dwujezycznego wzroslta tak znacznie,
iz nie sposob wymieni¢ w tym miejscu wazniejszych prac chocby skrétowo. Ogolnie
mozna powiedzie¢ natomiast, ze prace w tej dziedzinie dziela si¢ na dwie grupy.

Z jednej strony sg to prace polegajace na krotszej lub dtuzszej obserwacji jedne-
go lub kilku dzieci z najblizszego otoczenia badacza (czgsto chodzi o wlasne dzieci
badacza). Jako przykitad takich badan moze stuzy¢ praca Wernera F. Leopolda
(1971a, 1948, 1971b, 1953), a sposrdéd prac pdzniejszych — H. Ramge (1975),
E. Oksaar (1987c), czy S. Jonekeit/ B. Kielhofer (1995).

Druga grupe wspoélczesnych prac poswigconych problematyce rozwoju mowy
stanowia badania wickszych grup dzieci pod katem wybranego aspektu rozwojowe-
go, np. dziecigcego rozwoju struktur poznawczych, czy rozwoju struktur sktadnio-
wych. Do najbardziej znanych nalezg badania Jeana Piageta i jego wspotpracowni-
kéw (np. J. Piaget/ B. Inhelder 1972, B. Inhelder/ B. Matalon 1972, H. Sinclair
1971, 1973), inne przyklady takich prac, to T. Slama-Cazacu (1984), P. Menyuk
(1969), czy H. Grimm (1973).

W latach sze$c¢dziesiatych popularna stala si¢ metoda tak zwanych ,, linguistic
studies “ polegajaca na celowej obserwacji mniejszych grup dzieci w celu znalezie-
nia potwierdzenia dla pewnych tez lingwistycznych (przede wszystkim tez Chom-
sky’ego). Do wazniejszych prac z tej grupy nalezg prace W.R. Millera i S.M. Ervin
(1971, 1964, por. tez S. S.M. Ervin-Tripp 1973), R. Browna i U. Bellugi-Klima
(1971, 1964), R. Browna/ C. Cazden/ U. Bellugi-Klima (1971, 1968), D.I. Slobina
(1971, 1965), D.L. Olmsteda (1971, 1966) i M. McNeilla (1970).

Takze literatura dotyczaca problematyki wychowania dwujgzycznego w szkole
rosta w liczbe. Badania na tym polu mozna podzieli¢ na trzy grupy:

Pierwszy obszar tematyczny dotyczyt poszukiwania efektywnych metod na-
uczania jezyka obcego w szkole. Drugim byly problemy dotyczace dwujezycznosci
dzieci mniejszosci etnicznych oraz emigrantdow, a takze jej skutki dla osiggnigcia
sukcesu w nauce szkolnej. Poszukiwano tutaj §rodkow, ktore umozliwityby przeka-
zywanie takim dzieciom jezyka wigkszosci spotecznej w sposob jak najbardziej
skuteczny, aby zapewni¢ im integracj¢ w szkole i sukces w nauce. W roku 1962,
czyli roku, w ktérym rozpoczat si¢ eksperyment w St. Lambert w Kanadzie otworzyt
si¢ trzeci obszar tematyczny, a mianowicie badania nad immersja, czyli nauczaniem
dwujezycznym (por. roz. 3.3.2.).

Polska psycholingwistyka

Historia polskich badan nad rozwojem mowy dziecka rozpoczeta si¢ w roku 1870,
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kiedy to wybitny polski lingwista Jan Baudouin de Courtenay opublikowal w niemiec-
kim czasopiSmie Beitrdge zur vergleichenden Sprachforschung, VI (tu w: W.F. Le-
opold 1971c: 19) artykut na temat przyswajania j¢zyka polskiego przez swoje dzieci.
Obserwacje kontynuowat i publikowal on w latach 1885-1904. Byly one w nastep-
nym stuleciu czesto cytowane i udowodnily swoja nie tylko historyczng warto$¢.

Podobnie jak w innych krajach europejskich polscy badacze mowy dziecigcej
stosowali w pierwszej potowie XX wieku przewaznie metode pamigtnika i obser-
wowali rozw9j jezykowy wiasnych dzieci. Przeglad prac w tej dziedzinie opubliko-
wanych w tym okresie znajduje si¢ w pracy M. Smoczynskiej (1985). Badacze inte-
resowali si¢ przede wszystkim rozwojem stownictwa, sktadni i morfologii. W latach
piecdziesiatych ukazaty sie¢ pierwsze prace poswigcone fonologii, ktorych przeglad
znajduje si¢ w pracy P. Lobacz (1996), a takze rozwojowi semantyki.

W drugiej potowie XX wieku rosto zainteresowanie badaczy pytaniami z dzie-
dziny psychologii rozwojowej. W wielu centrach uniwersyteckich w Polsce powsta-
ly projekty badafh zakrojone na szeroka skalg. W Krakowie nad tym problemem
pracowat zespot Stefana Szumana, ktory badat przede wszystkim stosunek jezyka i
myslenia (I. Kurcz 1976: 49). Prace kontynuowala potem Maria Przetacznik-
Gierowska. Inne wybitne nazwiska polskiej psycholingwistyki to Leon Kaczmarek,
Grace W. Shugar i Ida Kurcz, ktéora w swojej najnowszej pracy (2000) doktadnie
pisze o najwazniejszych osiggnigciach polskiej psycholingwistyki.

Jezeli chodzi o problem dwujezycznosci, to w polskiej literaturze przedmiotu
znajdujemy pojedyncze publikacje — o procesie akwizycji dwodch jezykow w warun-
kach naturalnych pisat np. J. Arabski (1997), natomiast nieco bogatsza jest literatura
dotyczaca nabywania jezyka w warunkach szkolnych przez dzieci.

1.2. Teorie rozwoju mowy

Teoria rozwoju mowy powinna wyjasni¢ przebieg procesu, w wyniku ktorego
dziecko w konfrontacji ze skonczonym zbiorem wypowiedzi jezykowych osob ze
swego otoczenia tworzy system jezykowy, pozwalajagcy mu rozumie¢ i formutowac
w zasadzie nieskoniczony zbior wypowiedzi. Teoria akwizycji jezyka stawia pytania
o przebieg, warunki i mozliwosci procesu rozwoju mowy. Probuje znalez¢ odpo-
wiedzi na te pytania na podstawie obserwacji, przede wszystkim studiow longitu-
idalnych, ktorych celem jest rekonstrukcja przebiegu procesow akwizycji, ich cech
wspolnych, a takze réznic indywidualnych. Teoria akwizycji mowy wyjasnia ten
proces w ramach pewnej okreslonej teorii jezyka. W zaleznosci od tego, jaka kon-
cepcja mowy lezy u podstaw badan, formutowane sg rézne hipotezy dotyczace pro-
cesu nabywania mowy. W tym miejscu sprobuje pokrotce wyjasni¢ te zwigzki
w badaniach psycholingwistycznych drugiej potlowy XX wieku.

Psycholingwistyka rozwineta si¢ w czasie, gdy psychologia zdominowania byta
przez teorie behawiorystyczne, za$ lingwistyka — przez strukturalizm. Strukturalizm
(termin w rozumieniu J. Piageta — por. I. Kurcz 1976: 25) jest metoda teoretycznej
analizy zjawisk sktadajacych sig, jak si¢ przyjmuje, z pewnych struktur, ktére nalezy
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zbada¢. Ze strukturalistycznego punktu widzenia jezyka ludzki byt taka wilasnie
strukturg, systemem ztozonym ze stow, fraz i zdan. Badania behawiorystyczne zaj-
mujg si¢ zachowaniami, ktore powstajg jako rezultat stale powtarzajacych si¢ bodz-
cow i reakcji. Zachowanie werbalne (jezykowe) nie r6zni si¢ z tego punktu widzenia
od innych typdéw zachowan, a jezyk definiowany jest jako ,,zbior nawykdéw” (por.
N. Chomsky 1971: 426).

Teoria akwizycji mowy, ktéra powstata na gruncie tych dwoch orientacji, zakta-
da, iz cztowiek przychodzi na $wiat jako istota zdolna do pewnych reakcji. Ze strony
swego otoczenia dziecko stale otrzymuje bodzce werbalne, na ktore reaguje. Na
poczatku dziecko, nie bgdac w stanie reagowac jezykowo, imituje dzwigki, za ktore
jest nagradzane przez opiekunow zainteresowaniem i radoscia. Nagradzanie jest ze
strony rodzicéw selektywne, poniewaz reagujg oni silniej na dzwigki podobne do
dzwigkow ich jezyka, co dziata na dziecko jak wzmocnienie wybranych bodzcow.
Dzigki powtarzalno$ci (wzmacnianych) bodzcow i reakcji powstaja zachowania,
prowadzace do rozwoju mowy u dziecka. Kryteria, wedle ktérych dorosli wzmac-
niaja reakcje dziecka, sg z poczatku bardzo liberalne. Z czasem jednak ulegaja one
zaostrzeniu (zjawisko to nosi nazwe ,,shaping process”), tzn. rodzice poprzez swoje
zachowanie daza do tego, aby repertuar werbalnych reakcji dziecka coraz bardziej
upodabniat si¢ do repertuaru dorostych uzytkownikéw danego jezyka, a jego wypo-
wiedzi stawaly si¢ coraz lepiej sformutowane. Do tego dochodzi tzw. kontrola bodz-
cow jezykowych (,,stimulus control”), tzn. tylko niektéore wypowiedzi dziecka sa
nagradzane, a mianowicie te, ktore sg odpowiednie w danej sytuacji komunikacyj-
nej. Rozwoj jezykowy dziecka jest wigc widziany jako staty przyrost i dgzenie do
perfekcji inwentarza elementow jezykowych (por. G. Kegel 1987: 114-126).

Teori¢ te po raz pierwszy skrytykowat Noam Chomsky w roku 1957. Zastana-
wiat si¢ on, w jaki sposob kazde zdrowe dziecko, niezaleznie od stopnia swojej inte-
ligencji 1 do§wiadczenia jezykowego, tzn. niezaleznie od tego, z jakimi wzorcami
werbalnymi ma do czynienia, jest w stanie w ciaggu pierwszych 4 czy 5 lat swego
zycia zbudowaé doskonaly system jezykowy, a takze zdoby¢ wiedzg o tym, ktore
struktury sa w jego jezyku poprawne gramatycznie i akceptowalne (generative
grammar — N. Chomsky 1971: 429). Dziecko buduje z biegiem czasu ,,idealny”
system jezykowy, mimo ze wypowiedzi oséb z jego otoczenia sg czesto niepeine,
btedne lub uproszczone. W odpowiedzi na te watpliwosci N. Chomsky sformutowat
w oparciu o poglady Wilhelma von Humboldta witasng, natywistyczng teori¢ jezyka,
ktora zaktada istnienie wrodzonej wewnetrznej struktury jezykowej (gramatyki),
ktora w danym $srodowisku jezykowym przyjmuje konkretne ksztalty i jest reprezen-
towana w postaci konkretnego jezyka. Wrodzone sag wedtug N. Chomsky’ego takze
»~mechanizmy przyswajania jezyka” (tzw. LAD — language acquisition device), tzn.
cztowiek jest genetycznie zaprogramowany do akwizycji mowy, za$ jego otoczenia
posiada jedynie funkcj¢ wyzwalajaca i stanowi okazje do wyéwiczenia biologicznie
zdeterminowanych form zachowania. Dziecko w procesie akwizycji mowy rozwija
wewnetrzng reprezentacj¢ systemu regut, ktory decyduje o tym, w jaki sposob nale-
zy tworzy¢, uzywac i rozumie¢ zdania. Dla N. Chomsky’ego system regul jezyko-
wych oznaczat przede wszystkim system regut syntaktycznych.
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Teoria N. Chomsky’ego stanowita ogromny bodziec rozwoju badan nad jezy-
kiem i akwizycjg mowy. Ogodlnie rzecz ujmujac, mozna przyjaé, iz badania te rozwi-
jaty sie na trzech ptaszczyznach:

Pierwsza grupe prac badawczych stanowia prace natywistyczne, oparte bezpo-
srednio na lingwistycznej teorii N. Chomsky’ego (lub jej pdzniejszych, zrewidowa-
nych wersjach — przeglad teorii jezyka N. Chomsky’ego, np. w: R. Tracy 1991: 8-10).
Sa one zbyt liczne, aby mozna bylo je wymieni¢ w tym miejscu. Zamiast tego wy-
mienie tylko kilka wybranych kierunkéw badan.

Nastepcy N. Chomsky’ego uzupehili jego teori¢ gramatyki generatywno-
transformacyjnej (jako systemu regul syntaktycznych, ktoére dziecko przyswaja
w procesie akwizycji mowy — transformational-generative grammar) o aspekty
regut semantycznych i opracowali teori¢ semantyki generatywnej. Pod wptywem
pogladow Chomsky’ego powstaty takze liczne prace w nurcie tzw. gramatyki uni-
wersalnej, rozumianej jako wrodzona struktura jezykowa. Struktura ta sklada sie
z pewnych wilasciwosci jezykowych, rozumianych jako wlasciwosci gramatyki,
w postaci uniwers aliow. Uniwersalia te obejmujg np. typy regut i ograniczen regut
gramatycznych, teoretyczne slownictwo, z ktérego ,,wybiera” gramatyka danego
jezyka konkretnego. Na tej teorii akwizycji mowy bazuje wiele, takze najnowszych,
prac z zakresu akwizycji jezyka (por. 1.3.3.).

Druga grupe stanowig prace w nurcie kognitywizmu. W badaniach kognityw-
nych, zapoczatkowanych w USA w latach sze$¢dziesiatych, jezyk ludzki jest rozu-
miany jako czegs¢ ludzkiego wyposazenia poznawczego. Wiele badan nad rozwojem
mowy w tym nurcie opiera si¢ na pracach Jeana Piageta poswigconych rozwojowi
poznawczemu dziecka i zalezno$ci pomiedzy rozwojem intelektualnym a jezyko-
wym. Nabywanie mowy przedstawiane jest jako proces, ktory bazuje na rozwoju
poznawczym, w szczegdlnosci na rozwoju funkcji symbolicznej (przeglad badan
w tej dziedzinie w: G. Kegel 1987: 188—190).

Zwolennicy teorii kognitywnych rowniez przyjmuja istnienie pewnych wrodzo-
nych uniwersaliow jezykowych. Nie sg one jednak tozsame z zasadami gramatyki
uniwersalnej. Zaproponowane np. przez Slobina (1985b) w ramach jego teorii LMC
(LMC = ,,language-making capacity”’) uniwersalia mozna zinterpretowac jako wro-
dzone strategie przetwarzania informacji jezykowej, ktore sg odpowiedzialne za
percepcje i jezykowa analize ustyszanych wypowiedzi i prowadzg do rozwoju pet-
nego systemu jezykowego. Owe zasady przetwarzania jezykowego Slobin nazywa
,,operating principles” (1985b: 1159) i twierdzi, ze sa one uniwersalne i prymarne
w stosunku do doswiadczenia jezykowego dziecka.

Takze Hermine Sinclair-de Zwart, wspotpracownica i kontynuatorka mysli Pia-
geta, zakltada istnienie uniwersaliow poznawczych (lecz nie uniwersaliow jezyko-
wych), pewnych uniwersalnych struktur myslenia, ktére umozliwiaja akwizycje

jezyka:

the child must possess cognitive structures which make it possible for him to
assimilate the base rules (H. Sinclair 1971: 124).

Kognitywisci podkreslaja w swoich pracach znaczenie procesu nauki i zdolnos$ci
uczenia si¢ dzieci, stojac tym samym w opozycji do czysto natywistycznych teorii,
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ktore rozumieja rozwdj jezyka jako proces zdeterminowany genetycznie, a takze do
teorii behawiorystycznych:

the organism does not develop in a strictly pre-programmed way, nor is it pas-
sively submitted to the influence of environment; there is a constant interaction
and, mostly importantly, there are endogenous self-regulatory mechanisms
which assure the organism’s adaptation (H. Sinclair 1971: 122).

Trzecig grupe badan stanowia prace powstate na gruncie badan socjolingwistycz-
nych. Badanie czynnikdéw spoleczno-kulturowych w uzyciu jezyku opiera si¢ na teorii
funkcji jezyka Karla Biihlera oraz na teorii aktow mowy J.L. Austina i J.R. Searla.
Z tego punktu widzenia zadna wypowiedz jezykowa nie moze by¢ rozpatrywana
poza swym kontekstem. Czescig skladowa kazdej wypowiedzi jest bowiem ,,zamiar
mowcy”, z ktorym wypowiada on pewne zdania, i ktéory moze by¢ zinterpretowany
przez odbiorcg jedynie w odniesieniu do kontekstu wypowiedzi (sytuacji komunika-
cyjnej). Zdolnos¢ do wyrazania jezykowego i wlasciwego rozumienia zamiarOw
komunikacyjnych mowcy mozna wyjasni¢ w oparciu o pojecie kompetencji komu-
nikacyjnej Della Hymesa (por. roz. 1.3.5.).

Dziecko, ktére uczy sie mowic¢, musi zdoby¢ nie tylko kompetenje jezykowa
(termin N. Chomsky’ego), ale opanowa¢ takze pewne reguly pragmatyczne, ktore
pozwolg mu odrézni¢ od siebie pewne warianty wypowiedzi (np. prosbe, zadanie,
ostrzezenie, grozbe, krytyke). Reguly te dziecko poznaje dzigki interakcji ze swoimi
opiekunami, ktéra ostatnio stata si¢ przedmiotem wielu ciekawych badan nauko-
wych. W tym podejsciu rozwdj jezykowy dziecka jest pojmowany jako komplekso-
Wy proces rozwoju emocjonalnego, spotecznego, percepcyjnego, motorycznego,
neurologicznego, poznawczego i jezykowego dziecka (por. J. Locke 1995: 277).
Wszystkie te wlasciwosci sg integralnymi czedciami tego procesu.

Postep w dziedzinie badan nad akwizycja mowy byl mozliwy z pewnoscia dzig-
ki przeprowadzeniu licznych eksperymentéw naukowych przedstawiajacych zjawi-
ska zwigzane z procesem akwizycji mowy w coraz to nowym Swietle, ale takze
dzigki rewizji pogladdéw na to, czym w swej istocie jest jezyk ludzki. Coraz czg¢Sciej
jezyk nie jest rozumiany jako ,idealny system regul”, jako pewna struktura lub
obiekt, istniejacy poza cztowiekiem i niezaleznie od niego poddawany badaniom,
przyswajany z zewnatrz przez dziecko, lecz jako specyficzna ludzka wlasciwosc,
czy tez zdolno$¢, ktora musi si¢ rozwing€. Proces rozwoju jezykowego odbywa si¢
z jednej strony na skutek genetycznie zaprogramowanych zmian w mézgu cztowie-
ka w genetycznie zaprogramowanej kolejnosci (F. Grucza 1993b: 38), za$ z drugiej
strony na skutek ¢wiczenia i zdolno$ci uczenia si¢ dziecka, pod wplywem jego naj-
blizszego otoczenia.

Jak wyzej wspomniano, dla opracowania calosciowej koncepcji wychowania
dwujezycznego w przedszkolu niezbedne jest przyjecie pewnej koncepciji jezyka
1 teorii przyswajania jezyka.

Jezyka nie mozna rozpatrywaé¢ w oderwaniu od czlowieka, jezyk jest bowiem
specyficznie ludzka wiasciwoscia, co udowadnia przekonujagco F. Grucza (m.in.
1993a, 1993b). Rozwdj jezykowy nalezy w tym §wietle rozumie¢ jako rozwoj czto-
wieka. Zdolno$¢ nabywania jezyka, czy tez zdolno$¢ uczenia si¢ jezyka jest niewat-

20



pliwie cecha mu wrodzona. Wspolczesne badania neurologicznie i neuroanatomicz-
ne (por. J. Locke 1995) potwierdzily, iz cztowiek posiada specyficzny system neuro-
logiczny, ktory przeznaczony jest do nabywania jezyka. Do tego ,,wyposazenia je-
zykowego” nalezy np. zdolno$¢ dziecka do odrdézniania juz od momentu swoich
urodzin (a moze nawet i przed narodzinami) ludzkiego glosu od innych (niejezyko-
wych) dzwigkow. Ludzki glos jest ,,zawarty” jednak nie tyko w dzwigkach, ale takze
w gestach 1 mimice twarzy. a jedng z pierwszych zdolnos$ci, jaka manifestuje nowo-
narodzony cztowiek, jest zdolno$¢ rozpoznawania twarzy matki lub innego opieku-
na. Fakt, iz male dzieci preferuja twarze wobec innych ztozonych bodzcoéw
(N. Chomsky 1971: 427, J. Locke 1995: 285) przemawia za istnieniem wrodzonego
wyposazenia jezykowego.

We wspoélczesnej literaturze poswigconej problematyce akwizycji mowy znajdu-
jemy poglad, iz istniejg dwa typy wrodzonych mechanizmoéw przyswajania jezyka.
Locke (1995) rozréznia pomiedzy SSC — ,, specialisation of social cognition”
1 GAM — ,, grammatical analysis module”. SSC umozliwia dziecku aktywny udziat
w zyciu spotecznym dzigki przyswojeniu tzw. ,,stownictwa roboczego” (,, working
vocabulary ). Naleza do niego takie zwroty, jak: ,,stop it”, ,,go away”, ,,I want it”,
,give me”, ktorych dziecko uzywa nie analizujac ich i nie zastanawiajac si¢ nad
nimi. Opanowanie regut gramatycznych i reprezentacji jezykowych (znaczen) umoz-
liwia dziecku natomiast GAM, ktory jest odpowiedzialny za analize przykladow
jezykowych.

Koncepcja wychowania dwuj¢zycznego nie moze jednak opiera¢ si¢ na podej-
$ciu radykalnie natywistycznym. W procesie rozwoju jezykowego nie mozna moim
zdaniem nie docenia¢ roli uczenia si¢ i ¢wiczenia, jak réwniez roli srodowiska
dziecka, jakg pelni ono w tym procesie. Dziecko bowiem uczy si¢ stopniowo w kon-
taktach z osobami ze swego najblizszego otoczenia, w jaki spos6b moze uzywac
wypowiedzi m.in. jako $rodkéw komunikacji 1 coraz lepiej, skuteczniej je stosowac
(por. F. Grucza 1993a: 154). W tym kontekscie nalezy wzia¢ pod uwage takze spe-
cyficzne zachowania 0sdb z otoczenia dziecka podczas interakcji z nim. Jak wcze-
$niej wspomniano, interakcja dziecka z otoczeniem jest mozliwa dzigki wrodzonej
zdolnosci dziecka do reakcji na ludzki glos i na twarze. Interakcja polega z jedne;j
strony na reakcji dziecka na bodzce z jego otoczenia, a z drugiej strony na specy-
ficznych zachowaniach dorostych wobec dziecka. W literaturze przedmiotu zwraca
si¢ uwage na istnienie pewnego specyficznego wariantu jezykowego, nazywanym
,baby talk” Tub ,,motherese”. Tym wariantem jezykowym postuguja si¢ dorosli oraz
starsze dzieci w kontaktach z maluchami. Cechami charakterystycznymi tego wa-
riantu sg uproszczenia fonologiczne, syntaktyczne i semantyczne, procedury
»zwrotne”, takie jak pytania, powtdrzenia, rozszerzenia i uzupehienia dzieciecych
wypowiedzi
i inne. Takie zachowania j¢zykowe okreslane sg wspolnym pojeciem ,.fine-tuning”,
czyli ,,dostrajanie si¢ do dziecka”. Odgrywaja one bardzo istotna role takze w wy-
chowaniu dwujezycznym 1 sa przedmiotem wielu ciekawych badan naukowych
(krytyczna analiza tego problemu w: R. Tracy 1990, por. tez R. Mitchell/ F. Myles
1998)
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1.3. Charakterystyka rozwojowa dzieci w wieku przedszkolnym

W rozdziale tym zostana przedstawione wybrane aspekty dziecigcego rozwoju, ze
szczegolnym uwzglednieniem rozwoju jezykowego, a takze poznawczego i spotecz-
nego. Problematyka akwizycji mowy zajmie centralne miejsce w tym rozdziale,
a rozwoj systemu jezykowego zostanie podzielony, zgodnie z tradycyjnym pode;j-
sciem do tego problemu w lingwistyce, na rozwo6j sktadnika fonologicznego, morfo-
syntaktycznego, semantycznego i pragmatycznego wiedzy jezykowej. Pelne przed-
stawienie charakterystyki rozwojowej dziecka w wieku przedszkolnym wymaga
naszkicowania poszczegolnych faz rozwoju poczawszy od momentu jego narodzin.
Czytelnicy zainteresowani bardziej wnikliwa analizg zjawisk zachodzacych w wieku
od 0 do 3 lat znajda w tym rozdziale wskazowki odsytajace ich do literatury przed-
miotu. Rozdziat ten nie bedzie poswiecony takze przedstawieniu i krytycznej anali-
zie teorii rozwoju poszczegdlnych sktadnikow wiedzy jezykowej — w tym zakresie
czytelnik rowniez znajdzie odpowiednie adresy bibliograficzne.

1.3.1. Fonetyka i fonologia

Zainteresowanie badaczy rozwojem mowy dziecka byto od samego poczatku $cisle
zwigzane z zainteresowaniem nabywaniem dzwigkéw mowy. Juz w XIX wieku
wielu badaczy przyshuchiwato si¢ uwaznie pierwszym slowom wypowiadanym
przez dzieci i probowato sformutowaé wnioski dotyczace catego rozwoju jezykowe-
go (przeglad wczesnych prac z tej dziedziny w: C. Franke 1971: 42). Pierwsza hipo-
teze dotyczaca kolejnosci przyswajania dzwigkow mowy sformutowat F. Schultze
w roku 1880 (tu: 1971), ktory twierdzil, ze rozwoj fonetyczny dzieci rozpoczyna si¢
od dzwiekow, ktorych produkcja wymaga najmniejszego wysitku fizjologicznego
i postepuje w kierunku dzwigkdéw wymagajacych wysitku wigkszego. Ale dopiero
Roman Jakobson (1941, tu: 1964, 1971) stworzyt jednolitg teori¢ rozwoju fonetycz-
nego 1 fonologicznego. Jakobson poszukiwal zasad, ktore rzadzityby sukcesywnym
nabywaniem poszczeg6lnych fonemoéw i sformutowat teze, ze nabywanie dzwigkow
odbywa si¢ wedle zasady maksymalnego kontrastu. Wyszedt on z zatozenia, Ze je¢-
zyki ludzkie operuja maksymalnie 12 opozycjami dzwigckowymi (np. dzwigcznos¢ —
bezdzwigcznos¢, mickkos¢ — twardosc) i ze kazdy jezyk ,,wybiera” tylko niektore
z tych opozycji dla rozréznienia pomigdzy fonemami. Jakobson uwazat, ze opozycje
rzadko reprezentowane w jezykach ludzkich opanowywane sg przez dzieci stosun-
kowo p6zno — im rzadziej dane dzwigki sg spotykane w jezykach $wiata, tym poz-
niej pojawiaja si¢ w repertuarze dziecka.

Chronologia rozwoju dzwigkow

Zanim dziecko zacznie wymawiaC¢ swoje pierwsze ,,znaczace”, czy tez ,,sensowne”
stowa, przez okoto rok trwa tzw. okres przedjezykowy w zyciu dziecka. Doktadniej-
sze badania wykazaty jednak, Zze juz w tym okresie dzieci przechodza pewne stadia
rozwoju fonologicznego (por. L. Menn/ C. Stoel-Gammon 1995: 337). Okres ten
mozna podzieli¢ na dwie fazy. Pierwsza z nich trwa okoto 4 miesigcy i odznacza si¢
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produkcja dzwigkow wegetatywnych (por. R.D. Kent/ G. Miolo 1995: 324-325,
J. Locke 1995: 283). Druga faza jest nazywana okresem gaworzenia. W fazie tej
mozna zaobserwowac ,,wypowiedzi” dziecka posiadajace wyrazng strukture syla-
biczng i wzorce intonacyjne. Dziecko zaczyna produkowac samoglosko- i spotgto-
skopodobne dzwieki, ktore taczy w dhuzsze, powtarzajace si¢ sekwencje sylabiczne
o strukturze spolgtoskowo-samogltoskowej (np. ba, da, bababa, dadada). Dzwigki
charakterystyczne w tym okresie zycia dziecka sg zadziwiajaco do siebie podobne
we wszystkich jezykach swiata (L. Menn/ G. Stoel-Gammon 1995: 338).

Do niedawna niewiele uwagi poswigcano temu okresowi nabywania mowy jako
fazie przedjezykowej. Dopiero stosunkowo niedawno wzigto pod uwagg hipoteze, ze
w tym okresie zycia dziecko przygotowuje si¢ mniej lub bardziej celowo na p6zniej-
szy proces akwizycji dzwiekow jezyka swojego otoczenia. Przyjmuje si¢, ze dziecko
¢wiczy w tym okresie sprawnosci potrzebne pdzniej dla prawidlowej artykulacji,
takie jak koordynacja ruchéw organdow mowy (warg, jezyka itp.) i uzytkowanie
strumienia powietrza.

W ciggu pierwszego roku zycia dziecka rozwijajg si¢ jego narzady mowy — bu-
dowa anatomiczna tych narzagdow u noworodka rézni si¢ znacznie od budowy na-
rzadow cztowieka dorostego (zob. R.D. Kent/ G. Miolo 1995: 360). Roznice te wy-
jasniaja, dlaczego dzieci sa w stanie produkowaé¢ dzwigki niemozliwe lub bardzo
trudne do wymowienia przez dorostego. Jakobson przypuszczal, ze dzieci w tym
pierwszym okresie rozwoju sa w stanie wyprodukowa¢ dowolne dzwigki, uniwer-
salne dla wszystkich jezykow, a pozniej wybieraja z nich dzwigki jezyka swojego
otoczenia. Przypuszczenie to nie znalazlo jednak potwierdzenia w nowszych bada-
niach (por. A. Schleier 1996: 131).

Na podstawie badan produkcji dziecigcych dzwigkéw w okresie przedjezyko-
wym wielu badaczy wysnuwa jednak przypuszczenie, ze pomigdzy tym okresem,
a pozniejszym stadium pierwszych slow znaczacych istnieje bezposredni zwigzek,
a mianowicie ze pierwsze stowa dziecka sa kontynuacja ciagéw dzwigkow z okresu
gaworzenia:

...infant vocalizations are continuous with later development of spoken lan-
guage (R.D. Kent/ G. Miolo 1995: 332, por. takze J. Locke 1995: 284, L.
Menn/ G. Stoel-Gammon 1995: 339).

Pod koniec pierwszego roku zycia dziecka (pomigedzy 9 a 12 miesigcem zycia)
rozpoczyna si¢ faza mowienia, w ktorej dziecko bardzo szybko uczy si¢ rozumiec
roznice pomiedzy dzwigkami 1 uzywac ich w komunikacji z osobami ze swego oto-
czenia. Jak juz wspomniano, Jakobson twierdzil, ze dzieci nie przyswajaja w tym
czasie pojedynczych dzwigkow, lecz zawsze opozycje, ktore sg znaczace dla rozrdz-
nienia pomigdzy fonemami danego jezyka ojczystego. Rozwoj ten przedstawit
w postaci tabeli ukazujacej kolejnos¢ nabywania opozycji fonematycznych, ktéra
jego zdaniem jest uniwersalna (R. Jacobson/ M. Halle 1964: 94).

Strukturalistyczna teoria Jakobsona nie znalazta jednoznaczego potwierdzenia w
badaniach nad rozwojem mowy poszczegdlnych dzieci, jednak okazata si¢ bardzo
produktywna i przyczynita si¢ do przeprowadzenia wielu badan naukowych,
a i dzisiaj wiele prac z dziedziny rozwoju fonetyki i fonologii opiera si¢ na jego
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hipotezie. Prace te dziela si¢ na dwie grupy: badania potwierdzajace odkrycia Jakob-
sona' oraz badania wskazujgce na pewne punkty krytyczne, ktore jednak nie obalaja
jego tez catkowicie®.

E. Oksaar (1972: 195, 1987c: 172) zwraca na przyktad uwage na to, ze dzieci nie
przyswajaja kontrastoéw fonologicznych, lecz raczej ,.kontrastuja stowa”. Twierdzi
ona na postawie przeprowadzonych przez siebie obserwacji dzieci, ze przyswajaja
one najszybciej te stowa i zarazem te kontrasty, ktore odgrywaja wazng rolg w wy-
powiedziach 0s6b z ich najblizszego otoczenia, nie zas te, ktore najczgsciej wystepu-
ja w jezykach $wiata. i tak np. dzieci przyswjajace jezyk estonski dos¢ wczesnie
ucza si¢ rozroznia¢ pomigdzy krotkimi, dlugimi i bardzo dlugimi samogloskami
i spotgtoskami — opozycja, ktora rzadko wystepuje w innych jezykach. Trzy stopie
dhugosci zarowno samoglosek, jak i spolglosek byly przyswojone przez wszystkie
z obserwowanych przez nia dzieci juz w wieku 2,1-2,3" lat, mimo iz ich system
fonologiczny w tym wieku nie byt jeszcze w pelni uksztattowany.

E. Oksaar zaobserwowata w trakcie swoich badan jeszcze jedno bardzo ciekawe
zjawisko: jej syn Sven w wieku 30 miesigcy prawidtowo wymawiat nazwe marki
samochodu ,,NSU Prinz*“, cho¢ w innych przypadkach zastepowal dzwigk [nts]
przez [ns]; swoja ulubiona potrawe, szwedz. ,,dillkét” [diltsot] wymawial od po-
czatku w jej prawidtowe;j ,,dorostej” formie fonetycznej, podczas gdy w innych sto-
wach w jezyku szwedzkim unikal wymawiania /zs] lub zastepowal ten dzwiek przez
[s].

Proba wyjasnienia istnienia w jezyku dziecigcym stow, ktore nie podlegaja
ograniczeniom fonetycznym wynikajacym z normalnego rozwoju systemu fonetycz-
nego, a ktore sa typowe dla dziecinnych produkcji jezykowych i ktore sa bardziej
zblizone do ich dorosltej formy niz inne dziecigce stowa (tzw. idiomy fonologiczne)
oferuja modele ,,podwojnego leksykonu”, opisywane w ostatnim czasic w wielu
pracach, przede wszystkim z nurtu psychologii poznawczej (przeglad takich prac w:
E. Kaltenbacher 1990: 114). Modele te przewiduja istnienie dwoch oddzielnych
zbioréw stow: jeden z nich obejmuje reprezentacje leksykalne wazne dla percepcji
i rozumienia ustyszanych wypowiedzi (tzw. ,,input-lexicon”). Drugi z nich (,,out-
put-lexicon”) jest odpowiedzialny za produkcje form wyrazowych. Istnienie idio-
moéw fonologicznych podwojne leksykony wyjasniaja w ten sposob, ze u podstaw
tych dziecigcych produkcji jezykowych leza nie jednostki leksykonu wyjsciowego,
lecz odpowiednie reprezentacje w leksykonie wejsciowym (E. Kaltenbacher 1990:
144; por. tez SSC i GAM w roz. 1.1. oraz strategie rozwoju sktadni w roz. 1.3.3.).

Informacji na temat wiedzy dzieci o zbiorze fonemow jezyka ich otoczenia
i o regutach fonologicznych dostarczajg rowniez badania nad percepcja dzwigkow
przez mate dzieci. Zdaniem niektorych badaczy (np. N. Chomsky, M. Halle i inni

! zob. np. H.V. Velten 1971, H. Ramge 1975: 61, P. Herriot 1974: 162, D.I. Slobin 1974: 67,
G. List 1972: 23, W. Leopold 1971a: 137.

2 z0b. np. E. Leopold 1971a: 136, 1971, 1943: 82-91, U. Schonpflug 1977: 60, A. Schleier
1996: 131, E. Oksaar 1987c: 168, 1. Lobacz 1996: 12, L. Menn/G. Stoel-Gammon 1995: 348

32,1 — oznacza 2 lata i 1 miesigc; 2,3 — odpowiednio — 2 lata 3 miesigce; takie oznaczenie
wieku dziecka jest zachowane w calej pracy
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generatywisci) dziecko w trakcie rozwoju tworzy wiedze na temat regut tworzenia
ciggow dzwigkow, podobnie jak wiedze na temat regut gramatycznych. i podobnie
jak w przypadku gramatyki (por. R.M. Golinkoft/ K. Hirsch-Pasek 1995 na temat
sktadni i T. Roeper 1973 na temat morfologii) — zrozumienie wyprzedza produkcje
dzwigkow.

Badania (por. np. O.K. Garnica 1973) wykazaly, ze dzieci juz w wieku 1,10 lat
sa w stanie rozpozna¢ prawie wszystkie opozycje fonematyczne obecne w jezyku
ich otoczenia, mimo iz jeszcze dlugo nie bedg w stanie prawidlowo wymowic
wszystkich tych dzwigkéw i1 kombinacji dzwigkowych. Oznacza to, ze dyskrymina-
cja fonemow zaczyna si¢ dtugo przed akwizycja regut fonetycznych i fonologicz-
nych. Pokazuja to nastepujace przyktady:

Agnieszka w wieku 5 lat: ,,... pani nam mowita, ze nie mowi sig capka, tylko
capka!” por tez: U. Schonpflug (1977: 61): ,, Dziecko pyta, czy moze pojs¢ z innymi
na , kadusele”. Inne, starsze dziecko nasladuje jego niedoskonalqg wymowe: ,,On
chce iS¢ z nami na kadusele”. Mlodsze dziecko reaguje gwattownie: ,, Mowi sie ‘ka-
dusele’!” (ttum. aut); D.1. Slobin (1974: 71): ,, Ostatnio pewna trzyletnia dziewczyn-
ka powiedziala mi, Ze nazywa sie Litha. Powtorzylem: ,, Litha?” ,, Nie, Litha”. ,,Ach,
Lisa?” ,, Tak, Litha” (ttum. aut.); N.W. Smith (1973: 137).

Wraz z nabywaniem fonemow jezyka swojego otoczenia dziecko gromadzi wie-
dze na temat, jakie kombinacje fonematyczne sg w jego jezyku uzywane (tzn. jakie
uchodza za wymawialne). Oznacza to, iz dziecko wraz z nabywaniem prawidtowe;j
wymowy (regul fonetycznych) nabywa system regut fonologicznych, czyli regut
kombinacji fonemdw i sylab.

Ogolng charakterystyke wczesnego dziecigcego stownika pod wzgledem fonolo-
gicznym opisuja L. Menn/ G. Stoel-Gammon (1995). Pierwsze slowa dzieci sa spo-
radyczne, niesystematyczne w swoich relacjach do stéw osob dorostych, bardzo
niestale artykulacyjnie i czgsto sa homonimami. Dzieci redukuja doroste stowa
W sposoOb systematyczny, cho¢ nie wszystkie ich produkcje jezykowe sa systema-
tyczne. Charakterystyczne dla dziecigcych produkcji sg nastepujace cechy:

e zastgpowanie dzwigkow frykatywnych przez eksplozywne (wybuchowe):

[ti] zamiast ,,see”,

e redukcja zbitek spotgtoskowych do jednej spotgloski: /pat]/ zamiast ,, spot”,

e omijanie nieakcentowanych sylab: /nae/ lub [naenae] zamiast ,, banana”,

e asymilacje: [gak] zamiast ,,sock “, lub [minz] zamiast , beans “.

Czesto opisywanie jest zjawisko ,,cluster reduction” (por. N.-W. Smith 1973:
166), ktore, jak twierdza niektorzy, ma charakter uniwersalny i pojawia si¢ we
wszystkich jezykach, w ktorych wystepuja zbitki spotgloskowe.

Sa to bardzo generalne stwierdzenia, jednak mimo istnienia bogatej literatury na
temat dzieciecej fonetyki i fonologii niemozliwe jest sformutowanie ostatecznych
wnioskow 1 prawd generalnych. Gléwne trudnosci wynikaja z faktu, iz wigkszo$¢
opisanych przypadkéw dotyczy jezyka angielskiego (okoto 70% badan), natomiast
brakuje systematycznych opracowan dotyczacych innych jezykow, np. jezyka pol-
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skiego, czy niemieckiego®. Wielka role odgrywa takze subiektywnos¢ badaczy, kto-
rych percepcja dziecigcych produkcji jezykowych jest uksztaltowana przez do-
swiadczenia konkretnego jezyka (por. R.D. Kent/ G. Miolo 1995: 312). Mozna tym
wythumaczy¢ cze$ciowo sprzeczne ze soba wyniki niektorych badan w tej dziedzi-
nie. Podobnie rzecz si¢ ma takze zresztg takze w dziedzinie semantyki, morfologii
i sktadni.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, iz okres pomiedzy 1,6-2,0 a 4,0-4,6 to faza
najintensywniejszego rozwoju fonetycznego w zyciu dziecka. Okres ten jest zara-
zem najbardziej szczegotowo opisanym stadium akwizycji dzwigkéw mowy.
W wieku okoto 2 lat dziecko potrafi wymowié juz wszystkie samogloski wystepuja-
ce w jezyku jego otoczenia, a takze okoto 2/3 wszystkich spotgtosek. W wieku oko-
lo 4 lat dziecko kontroluje juz wigkszo$¢ dzwickow swojego jezyka ojczystego.
Niektore dzieci posiadajg juz w wieku 5 lat uksztalttowany system fonetyczny, jed-
nak niektore dzieci osiagaja ten etap dopiero w wieku okoto 7 lat:

Krzesimir w wieku 5,5 lat:

(Odpowiedz na pytanie: Jak si¢ nazywasz?): ,, Ksesimir“,
(Odpowiedz na pytanie: Ile masz lat?) : ,, tsy albo ctery
(por. tez E. Ingram 1976: 15, P. Lobacz 1996: 31).

1.3.2. Morfologia

Morfosktadnia jest zbiorem wszystkich kategorii jezykowych shuzacych wyrazaniu
relacji gramatycznych. Nalezg do nich m.in. szyk wyrazoéw (sktadnia) i morfemy
gramatyczne. Akwizycja tych ostatnich stanowi centralne zagadnienie niniejszego
rozdziatu.

Istnieje kilka rodzajow morfemdéw: A.M. Peters rozréznia w swoim opracowaniu
(1995) morfemy fleksyjne (inflectional), derywacyjne (derivational) i wolne (free-
standing morphemes). Morfemy fleksyjne stuza do oznaczania réznych kategorii
gramatycznych, np. liczby pojedynczej i mnogiej, zdrobnien rzeczownikow, form
czasu terazniejszego, przeszlego i przysztego czasownikow, trybu przypuszczajace-
go, stopnia przymiotnika i in. Morfemy derywacyjne (stowotworcze) umozliwiaja
moéwcey tworzenie nowych wyrazéw z innych wyrazéw lub rdzeni wyrazowych, np.
rzeczownikow od czasownikow lub przymiotnikow. Do morfeméw wolnych naleza
np. rodzajniki w jezyku niemieckim lub czasowniki positkowe (do, did) w jezyku
angielskim.

Dzieci w trakcie swojego rozwoju jezykowego musza przyswoié caly system re-
lacji gramatycznych, a w szczegdlnos$ci znalez¢é rozwigzanie nastgpujacych proble-
moéw (por. A.M. Peters 1995: 463): jakie sa dopuszczalne formy oznaczania okre-
Slonych relacji (alomorfy), w jakim miejscu w zdaniu sg one umieszczane (dystry-
bucja morfemdw), do czego sg one potrzebne (funkcje morfemow).

* por. E. Oksaar 1987c: 26, przeglad badan w: D. McNeill 1970, N.V. Smith 1973, E. Ingram
1976, najnowsze badania w: R.D. Kent/ G. Miolo 1995, dla jezyka polskiego zob. P. Lobacz
1996, dla jezyka niemieckiego zob. A. Schleier 1996.
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Badania nad rozwojem morfologicznym dzieci probuja znalez¢ odpowiedz na
dwa podstawowe pytania: Kiedy dziecko zaczyna uzywaé elementéw morfologicz-
nych w celu rozréznienia réznych relacji gramatycznych w swoich wypowiedziach?
Oraz: Jak dziecko uczy si¢ formutowac swoje wypowiedzi w zgodzie z obowiazuja-
cymi w jego jezyku regutami fonologicznymi i morfologicznymi?

Z wielu badan wynika, ze morfemy fleksyjne pojawiaja si¢ w wypowiedziach
dzieci do$¢ p6zno, mimo iz zdaja si¢ one rozumie¢ znaczenie koncowek fleksyjnych
w wypowiedziach dorostych na dlugo przedtem, zanim same sg w stanie ich uzywac
(por. T. Roeper 1973: 189). Mimo to dzieci unikaja form fleksyjnych nawet wtedy,
kiedy nasladuja wypowiedzi dorostych (zob. ,rozmowa matki i syna Adama”
w: R. Brown/ U. Bellugi-Klima 1971: 309). Okres bezfleksyjny trwa w zyciu dziec-
ka okoto roku (do konca drugiego roku zycia). W swej wnikliwej analizie mowy
dziecka W. Leopold pisze:

Practically no morphological devices (...) were learned by my daughter during
the first two years. Her speech type was isolating. Syntactic relationships were
made by word order which generally followed the standard.(...) Occasionally
the word on which the interest was centered was placed first. (W. Leopold
1971b: 140).

Okres bezfleksyjny notujg takze w swoich dziennikach C. i W. Stern (1975: 248).
Zauwazaja oni takze, ze dla jezyka dziecka charakterystyczne jest nagle pojawienie
sie roznych koncowek fleksyjnych, i to nie w jakiej$ okreslonej kolejnosci, np. de-
klinacji, koniugacji i stopniowania, lecz w najwazniejszych kategoriach jednocze-
$nie. Podobne obserwacje poczynita E. Oksaar (1987c: 197).

R. Brown (1973) opisuje proces akwizycji 14 morfeméw w jezyku 3 dzieci. Dla
swoich badan Brown przyjat kryterium produkcji w 90% sytuacji, w ktorych w je-
zyku dorostych dany morfem jest wymagany. Faza bezfleksyjna trwata rdéznie
u kazdego dziecka od 1,9 do 2,6 lat. Nastepnie R. Brown zbadat kolejnos$¢ pojawia-
nia si¢ w wypowiedziach dzieci 14 morfeméw. Z jego badania wynika, ze mimo
nieznacznych réznic w kolejnosci pojawiania si¢ poszczegdlnych morfemow w wy-
powiedziach dzieci, ich nabywanie trwato u kazdego dziecka okoto roku. Zgadza si¢
to z obserwacjami W. Leopolda, ktory zauwaza:

,,During the third year the more important morphological forms were learned
(...)” (W. Leopold 1971b: 141).

Nie oznacza to naturalnie, iz dziecko w pewnym okreslonym momencie zycia
(w okolicy trzecich urodzin) opanowuje caly system relacji morfologicznych swojego
jezyka. Trudnosci w prawidlowym uzyciu — w sensie jezyka dorostego — rysuja sie
szczegolnie mocno w jezykach, w ktérych system morfologiczny jest skomplikowany,
jak w jezyku polskim, lub niemieckim. H. Clahsen, M. Rothweiler i A. Woest (1990)
przeprowadzili badania nad akwizycja systemu form liczby mnogiej w jezyku nie-
mieckim i stwierdzili, ze dzieci nabywajace ten jezyk jako pierwszy do§¢ wczesnie, bo
juz na poczatku trzeciego roku zycia, zaznaczaja w swoich wypowiedziach — w 90%
kontekstow — formy liczby mnogiej, sa to jednak w wigkszosci formy nieprawidlowe.
Prawidlowe koncowki liczby mnogiej uzywane sa dopiero przez pieciolatki. U dzieci
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trzy- 1 czteroletnich poziom btgedow wynosi jeszcze 50%. W jezyku rosyjskim, ktory
pod wzgledem morfologicznym jest jeszcze bardziej skomplikowany niz jezyk nie-
miecki, badacze odnotowuja podobna sytuacje (por. D.I. Slobin 1971: 346).

Bardzo interesujacym zjawiskiem w dziecigcym rozwoju morfologicznym jest
zjawisko nadmiernej generalizacji. W trakcie wielu badan’ obserwowano uzywanie
przez dzieci prawidtowych form nieregularnych czasownikow w czasie przesztym w
jezyku angielskim: came, went, sat, czy w jezyku niemieckim: kam, ging, schlug.
Jednak jak tylko dzieci przyswoily reguly tworzenia form czasu przesziego w tych
jezykach dla czasownikoéw regularnych, przez dodanie koncoéwki —ed w jezyku an-
gielskim i koncowki —te w jezyku niemieckim do rdzenia czasownika, zaczety na-
tychmiast uzywac¢ tej reguly takze w stosunku do czasownikoéw nieregularnych
i pojawity sie nieprawidlowe formy, takie jak: goed, stand up-ed, breaked oraz
kommte, gehte. Dopiero pozniej dzieci nauczyly si¢ znéw rozroznia¢ pomigdzy for-
mami czasu przesztego czasownikéw regularnych i nieregularnych. W jezyku rosyj-
skim istniejg np. rézne koncowki fleksyjne dla oznaczenia rzeczownika w narzedni-
ku w rodzaju meskim, zenskim i nijakim. Z badan wynika, ze dzieci czesto generali-
zuja meska koncowke —om i uzywajg jej na oznaczenie wszystkich rzeczownikow
w narzedniku. Jednak w momencie, kiedy przyswajaja koncowke zenska —oi, zaczy-
najg uzywac jej znow we wszystkich kontekstach. Dopiero pozniej ponownie poja-
wia si¢ w ich wypowiedziach koncowka —om i dzieci prawidlowo oznaczaja rze-
czownik w narzedniku w zalezno$ci od jego rodzaju gramatycznego. Tendencja do
uzywania nadmiernej generalizacji regul morfologicznych utrzymuje si¢ w jezyku
niektorych dzieci az do okresu wczesnoszkolnego. System morfologiczny dzieci
w jezyku rosyjskim stabilizuje si¢ dopiero w wieku okoto 8 lat. Podobnie wyglada
sytuacja dzieci przyswajajacych jezyk polski jako swoj jezyk ojczysty (por. Program
wychowania 1992).

Jednym z mozliwych wyjasnien istnienia fenomenu nadmiernej generalizacji jest
to, ze dzieci prawdopodobnie zapamigtujg poprawne nieregularne formy jako ,,nie-
zalezne” stowa, ale potem odkrywaja istnienie prostej reguty eliminujacej znaczng
liczbg takich jednostek i regulujaca wigkszos¢ przypadkoéw. Regula ta jest dla dzieci
pociagajaca, poniewaz dzieci ,,nie lubig wyjatkow” (P. Herriot 1971: 151). Podobnie
wiec jak w przypadku akwizycji fonemow i regut fonologicznych swojego jezyka,
tak i w przypadku akwizycji systemu morfologicznego, dzieci zdaja si¢ stosowaé
dwie odmienne strategie uczenia si¢. Jedng z nich jest zapamigtywanie pojedyn-
czych form wyrazowych w ich prawidtowej formie fleksyjnej wraz z oznaczeniem
danej kategorii gramatycznej. Z drugiej strony dzieci poszukujg regul, ktoére pozwo-
lityby im na efektywniejsze korzystanie z zasobu stow i eliminowalyby nadmierng
liczbe zgromadzonych w nim jednostek.

Teza ta prowadzi nas do drugiego pytania zadanego na poczatku tego rozdziatu,
a mianowicie, kiedy i w jaki sposob dzieci przyswajaja reguly morfologiczne swoje-
go jezyka.

5 por. E. Oksaar 1987c, G.J. Berko 1971, W. Miller/ S.M. Ervin 1971, H. Ramge 1975,
R. Brown 1973, D.I. Slobin 1971.
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Najbardziej znanym eksperymentem majacym na celu odpowiedz na to pytanie
jest badanie Jean Berko (1971, 1958), ktora przebadata 56 dzieci w wieku 4 do 7 lat.
Badata ona na materiale nierzeczywistych, nieistniejacych w jezyku angielskim stow
uzycie przez dzieci regut dotyczacych stosowania morfemoéw fleksyjnych i derywa-
cyjnych. Jej badanie wykazato, iz dzieci rzeczywiscie dysponuja pewnymi okreslo-
nymi regutami morfologicznymi, ktore stosuja w odniesieniu do nowych, niezna-
nych im wyrazéw swojego jezyka. Tworzyly one np. prawidlowe formy liczby
mnogiej z zastosowaniem zasad angielskiej morfologii i fonologii. Jednak w odnie-
sieniu do niektorych wyrazow, dla ktorych najwyrazniej nie dysponowaly jeszcze
odpowiednimi regutami morfologicznymi, reagowaly milczeniem, powtdrzeniem
stowa lub utworzeniem formy nieprawidtowe;.

Z badania wynika, ze pomiedzy 4 a 5 rokiem zycia dzieci (okres przedszkolny),
a potem takze pomigdzy 6 a 7 rokiem zycia (pierwsza klasa szkoly podstawowej),
nastgpuje znaczny postep w akwizycji regut morfologicznych. Réznice w tworzeniu
prawidlowych form fleksyjnych w mlodszych i starszych dzieci zebrane przez
G.J. Berko (1971: 158, por. tez A.M. Peters 1995: 464) pokazuja to bardzo wyraz-
nie.

Psycholingwistyka jest jednak daleka od tego, aby formulowac ostateczne wnio-
ski na temat nabywania systemu morfologicznego przez dzieci i przyznaje, ze wiele
pytan pozostaje niewyjasnionych. Badacze dopiero niedawno zaczeli bada¢ i po-
rownywac dziecigce strategie w réznych jezykach i pozwalaja sobie na ostrozne
wnioski. i tak na przyklad wydaje si¢, iz w jezykach posiadajacych rozbudowany
system regut morfologicznych dzieci odkrywaja ich istnienie dosy¢ wczesnie, jed-
nak btedy w ich stosowaniu sg czestsze i utrzymuja si¢ dtuzej. Dotyczy to w szcze-
gblnosci stowotworstwa, dlatego stowa tworzone przez dzieci czgsto wydajag sig
dorostym zabawne i egzotyczne:

,, Der Loffel ist besuppt“ — utworzone w wieku 3 lat (A.M. Peters 1995: 467)
,, kamieniowa droga “ — Krzesimir w wieku 5,5 lat

Badacze sg zgodni co do tego, ze rozwoju morfologii w jezyku dziecka nie nale-
zy oddziela¢ od rozwoju fonetyki i fonologii, a takze sktadni i semantyki. Niektore
kategorie semantyczne pojawiaja si¢ bowiem w wypowiedziach dzieci jednoczesnie
z pojawieniem si¢ odpowiednich koncowek fleksyjnych, np.:

e w jezyku rosyjskim mnogo i rozroznienie liczba pojedyncza — liczba mnoga

e w jezyku angielskim right away, soon i formy czasu przysziego (D.I. Slobin

1971: 347; por. tez G. Kegel 1987: 164)

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze w wieku pomigdzy 2 a 3 rokiem zycia
dzieci rozpoczyna si¢ proces rozwoju morfologicznego — w tym okresie dzieci za-
czynaja zwraca¢ uwage na obecnos¢ elementéw morfologicznych w wypowiedziach
dorostych i uzywa¢ swoich pierwszych koncowek dla oznaczenia kategorii grama-
tycznych. Pomigdzy 3 i 4 rokiem zycia dzieci zaczynaja produktywnie stosowac
elementy morfologiczne, catkowitg kontrole nad systemem morfologicznym swoje-
go jezyka uzyskuja jednak dopiero w wieku okoto 6-8 lat. Ma to daleko idace kon-
sekwencje dla opracowania programu dwujezycznego wychowania dzieci w przed-
szkolu.
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1.3.3. Skladnia

Rozw¢j dziecigeej sktadni stat si¢ w ostatnim czasie przedmiotem licznych badan
naukowych w obrebie wielu réznych jezykow. Jednak pomimo intensywnych badan
wiele podstawowych pytan nadal pozostaje bez odpowiedzi (por. E. Kaltenbacher
1991: 1). Postep dokonat si¢ przede wszystkim w dziedzinie opisu mowy dziecigcej
— ze wzgledu na formy, jakie przybieraja wypowiedzi dzieci w poszczegdlnych sta-
diach rozwoju.. Natomiast stosunkowo mato wiadomo na temat sposobu, w jaki
dzieci przyswajaja struktury sktadniowe swojego jezyka i jakie czynniki odgrywaja
w tym procesie znaczaca rolg, chociaz wilasnie te zagadnienia w ostatnim czasie
znajduja si¢ w centrum zainteresowania badaczy.

Z uwagi na objetos¢ tej pracy niemozliwe jest ani obszerne przedstawienie roz-
woju sktadni dziecigcej poszczegoélnych jezykow — zainteresowanych odsytam do
pracy pod redakcja D.I. Slobina (1985a, tom I), ani tez przedstawienie hipotez i teo-
rii probujacych wyjasni¢ przebieg procesu akwizycji regut sktadniowych i funkcje
dziecigcych wypowiedzi. W dalszej czgsci jedynie pokrotce przedstawi¢ te zagad-
nienia.

Mimo iz ,,wlasciwa” analiza syntaktyczna dziecigcych wypowiedzi rozpoczyna
si¢ w momencie, kiedy dziecko zaczyna formutowaé¢ wypowiedzi co najmniej dwu-
wyrazowe, chwile uwagi poswigc¢my fazie wypowiedzi jednowyrazowych.

W wieku okoto 12 miesiecy dziecko zaczyna wymawiac swoje pierwsze znacza-
ce stowa. Sg to na 0go6t nazwy 0so6b i1 przedmiotdow z jego bezposredniego otoczenia.
Jest to poczatek tzw. fazy wypowiedzi jednowyrazowych, ktora trwa przez okoto 4—
8 miesiecy, tak ze dziecko w wieku 1,6—1,8 lat zaczyna budowac swoje pierwsze
wypowiedzi dwuwyrazowe.

Juz doéé¢ wezesnie w historii badan nad rozwojem mowy dziecka postulowano®,
aby jednowyrazowe wypowiedzi dziecka traktowac jako sensowne zdania, wyraza-
jace ztozone tresci i odpowiadajace dorostym pelnym zdaniom — jako ,,jednowyra-
zowe akty mowy”. Znaczenie wypowiedzi jednowyrazowych (a takze ich zamiar
komunikacyjny) jest $ciSle zwigzane z dana sytuacja komunikacyjng i z reguty na
podstawie tej sytuacji jest prawidlowo rozumiane przez opiekuna dziecka (por.
przyktad stowa ,mama*“ w: H. Ramge 1975: 75 Iub R. Brown/ U. Bellugi-Klima
1971: 313). Wkroétce dziecko porzuca jednak wygodne stadium wypowiedzi jedno-
wyrazowych i rozpoczyna budowanie dtuzszych konstrukcji zdaniowych.

Stadium nastepujace po fazie wypowiedzi jednowyrazowych nazywane jest tra-
dycyjnie fazg wypowiedzi dwuwyrazowych, poniewaz taki wtasnie typ wypowiedzi
zdaje si¢ dominowa¢ w produkcji jezykowej wigkszosci dzieci. Dominacja wypo-
wiedzi dwuwyrazowych trwa jednak bardzo réznie u roéznych dzieci i w réznych
jezykach. Dlatego w wielu pracach poczawszy od tej fazy rozwoju syntaktycznego
wypowiedzi dzieci nie mierzy si¢ juz w latach 1 miesigcach, ale w dtugosci wypo-
wiedzi (MLU — mean utterance length in morphemes — doktadniej zob. np. Brown,

% np. C. Stern/ W. Stern 1975, W. Leopold 1971b, D. McCarthy 1971, D. McNeill 1970; por.
roz. .3.5.
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1973, 54). Wprowadzenie pomiaru dlugosci wypowiedzi dziecigcych przy pomocy
MLU pomaga badaczom uchwyci¢ indywidualne réznice rozwojowe.

Analiza syntaktyczna dziecigcych wypowiedzi koncentrowata si¢ poczatkowo
wylacznie na badaniu dlugosci zdania i typéw zdan oraz ich funkcji (szczegotowo
na ten temat zob. G. Kegel 1987: 67—69). Dopiero w latach pigédziesigtych powsta-
ty, pod wplywem amerykanskiego strukturalizmu i analizy dystrybucyjnej jezyka,
pierwsze hipotezy na temat syntaktycznego rozwoju mowy dziecka. W centrum
zainteresowania znalazto si¢ pytanie, czy dzieci dysponujg regutami syntaktyczny-
mi,

i, jezeli tak, to w jaki sposob roznig si¢ one od regut dorostych i jak zmieniajg si¢
one w trakcie rozwoju jezykowego. Na to pytanie podawano kilka mozliwych od-
powiedzi.

M.D.S. Braine (1971, 1963) przedstawil koncepcj¢ gramatyki osiowej (pivot
grammar). Wyszedl on z zatozenia, ze w wypowiedziach dzieciecych wystepuja
dwie klasy stow. Jedna z tych klas to klasa stow ,,osiowych” (pivot class), zawiera-
jaca stosunkowo niewielkg liczbe elementéw petnigcych w wypowiedziach dziecka
okreslone funkcje syntaktyczno-semantyczne i odpowiadajacych takim elementom
wypowiedzi dorostych, jak zaimki, przyimki, czy czasowniki positkowe. Druga
klasa to klasa ,,otwarta”, ktora jest o wiele obszerniejsza i ciagle si¢ rozszerza. Znaj-
duja si¢ w niej takie wyrazy jak rzeczowniki, przymiotniki i czasowniki. W wypo-
wiedziach dziecka moga wystepowaé albo kombinacje ztozone z jednego slowa
z klasy ,,pivotow” i jednego elementu klasy otwartej lub z dwoch elementow klasy
otwartej. Kombinacje dwoch wyrazow osiowych nie wystepuja. Mimo iz hipoteza
Braine’a nie zostata zaakceptowana przez nastepne pokolenia badaczy (krytyka kon-
cepcji zob. np. R. Brown 1973: 97), to dane zebrane przez niego staly si¢ przedmio-
tem wielu dalszych, bardzo interesujacych interpretacji.

Na gruncie koncepcji gramatyki generatywno-transformacyjnej N. Chomsky’ego
powstato wiele konkurencyjnych do teorii gramatyki osiowej prob odpowiedzi na
pytanie o rozwoj dziecigcej sktadni. Przykladem moze tu by¢ koncepcja ,,mowy
telegraficznej” (R. Brown/ C. Fraser 1964, tu w: R. Brown/ U. Bellugi-Klima 1971,
307). Autorzy tej koncepcji podkreslaja, iz dla wypowiedzi dziecigcych charaktery-
styczne jest pomijanie wszelkich elementow peligcych w zdaniach funkcje czysto
syntaktyczne, posiadajacych za to niewielkie znaczenie semantyczne, takich jak
rodzajniki, czasowniki positkowe (auxiliary verbs) czy koncowki fleksyjne:

where birdie go
what dat.... somebody pencil (who's pencils are they?)
read dat (will you read it to me?) (D. McNeill 1970: 19)

Dzieci uzywaja prawie wylacznie stow (rzeczownikow, czasownikow i przy-
miotnikdéw), ktdre przekazuja wazne informacje i ktorych znaczenie jest tatwe do
odczytania dzigki mozliwosci wskazania okreslonych przedmiotéw czy czynnoSci.

Jednak pozniej koncepcja ,,mowy telegraficznej” spotkata si¢ z krytyka. Sam
R. Brown (1973: 79) wskazuje na badania, ktore nie potwierdzity bezwzglednego
opuszczania elementow funkcyjnych w wypowiedziach dzieci (por. dalej: strategia
pronominalna rozwoju syntaktycznego). Poza tym waznym pytaniem w tym kontek-
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$cie jest to, w jaki sposob dzieci sa w stanie opuszcza¢ w swoich wypowiedziach
pewne elementy, nie majac specyficznej wiedzy lingwistycznej o tym, jakie elemen-
ty pelnig jakie funkcje w zdaniach. W odpowiedzi na te punkty krytyczne zapropo-
nowano hipoteze rozwoju struktur frazowych (A. Bar-Adon 1971, R. Brown/
U. Bellugi-Klima 1971: 314), ktéra w zrewidowanej i rozwinigtej formie, szczegol-
nie w nurcie badan nad gramatyka uniwersalna, po dzien dzisiejszy stanowi podsta-
we wielu prac dotyczacych akwizycji sktadni’.

W latach siedemdziesigtych popularno$¢ czysto syntaktycznych koncepcji roz-
woju mowy dziecka spadta jednak na korzys¢ koncepcji semantycznych, kognityw-
nych oraz interakcyjnych.

.M. Schlesinger (1971) twierdzit, ze dziecko w swoich wypowiedziach nie wy-
raza relacji syntaktycznych (np. podmiot — orzeczenie, czy orzeczenie — dopetnienie)
lecz relacje semantyczne (np. sprawca czynnosci — czynno$¢, czynno$¢ — przedmiot
czynnosci, czy sprawca czynno$ci — przedmiot czynnosci). Ch. Filmore w swojej
koncepcji gramatyki przypadka (case grammar — tu w: R. Brown 1973: 132) takze
wychodzit z zatozenia, ze dzieci dysponuja uniwersalnymi wrodzonymi kategoriami
semantycznymi, ktore w r6éznych jezykach realizowane sa na rézne sposoby, za po-
moca koncéwek fleksyjnych, szyku wyrazow w zdaniu itp. M. Bowerman (1973)
w swojej analizie wypowiedzi dziecigcych stosuje zardwno opis syntaktyczny,
jak i semantyczny. Uwaza ona, ze struktura wypowiedzi dwu- i wielowyrazowych
daje si¢ wyjasni¢ zar6wno za pomoca jednego, jak i drugiego modelu. Dyskusja na
ten temat wydaje si¢ wigc niezakonczona:

The evidence is that the child’s basis for making early word combinations has
a strong semantic component; how soon there is a formal syntactic base as well
is still an open question. (A.M. Peters 1986: 324; tu w: E. Kaltenbacher 1990:
11).

W nowszych pracach z dziedziny badan nad rozwojem mowy dziecka spotyka-
my takze koncepcje nie opierajace si¢ na modelu gramatyki generatywno-
transformacyjnej N. Chomsky’ego. Przyktadem moze tu by¢ praca E. Kaltenbacher
(1990; por. tez L.R. Gleitman/ J. Gillette 1995, Weeks 1990), ktora wychodzi z za-
lozenia, ze reguly syntaktyczne powstaja w wyniku stosowania przez dzieci dwoch
réznych strategii i tworzenia przez nie dwoch réznych typow wypowiedzi — typu
analitycznego (nominalnego) oraz typu syntetycznego (pronominalnego). Wypowie-
dzi obydwu typow wystepuja juz u dzieci we wezesnych stadiach rozwoju sktadni —
mniej wiecej wtedy, gdy wypowiedzi osiggaja dtugos¢ 2,5 MLU. Wypowiedzi te
mozna klasyfikowac albo na podstawie ich budowy fonologicznej (warstwa dzwig-
kowa), albo na podstawie cech dystrybucyjnych. Wypowiedzi nominalne sa z reguty
wymawiane wyrazniej, posiadajg wyrazniejsze pauzy, sktadajg si¢ prawie wytacznie
z rzeczownikow i bezokolicznikowych form czasownikéw. W wypowiedziach pro-
nominalnych wigcej jest zaimkow niz rzeczownikow i odmienionych form czasow-

7 por. np. R. Tracy 1991; J. Weissenborn/ Z. Penier/ T. Parodi/ N. Miiller w: Rothweiler
(red), 1990; A. Radford 1995; zob. tez przeglad badan dot. gramatyki uniwersalnej w:
R. Mitchell/ F. Myles 1998 oraz M. Verrips 1990.
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nikow. W tym typie wypowiedzi dziecko czesto taczy kilka stow ustyszanych
w wypowiedziach osob z jego otoczenia i powtarza je bez wyraznego zaznaczenia
granic pomi¢dzy poszczegdlnymi stowami, czg§ciowo w sposob nieprecyzyjny. Te
wczesne nieanalizowane ,,formuty” taczone sg $cisle z nasladowczym zachowaniem
dziecka, mimo iz nie zawsze sg one imitacjami wypowiedzi dorostych.

W zwiagzku z tymi dwoma typami dziecigecych wypowiedzi mowi si¢ w psycho-
lingwistyce rozwojowej o dwoch drogach (liniach) lub dwoch strategiach w procesie
akwizycji sktadni. Linia nominalna rozpoczyna si¢ od wypowiedzi jednowyrazo-
wych 1 prowadzi poprzez wypowiedzi dwuwyrazowe i tréjwyrazowe do komplek-
sowych struktur zdaniowych, sktadajacych si¢ przewaznie z rzeczownikow, cza-
sownikéw i przymiotnikow. Na drodze rozwoju pronominalnego dzieci wypowiada-
ja od samego poczatku zdania, ktore przejmujg w catosci z wypowiedzi osob ze
swego otoczenia i stopniowo krok po kroku analizujg i dziela na czgsci sktadowe.
Obydwie strategie sa uzywane przez wszystkie dzieci rownolegle — w zaleznos$ci od
preferencji indywidualnych, stadium rozwoju, sytuacji i kontekstu rozmowy. Ponie-
waz jednak istniejg dzieci, ktore szczegolnie chetnie uzywaja jednej lub drugiej stra-
tegii, w literaturze jest mowa o dzieciach ,,referencjalnych” lub ,,nominalnych” oraz
o dzieciach ,,ekspresywnych” lub ,,pronominalnych” (por. A.M. Peters 1995: 475).
Dzieci referencjalne uzywaja jezyka chetniej po to, aby nazywaé przedmioty w ich
otoczeniu, natomiast dzieci ekspresywne widza w jezyku raczej srodek wptywania
na dzialania swych towarzyszy (E. Kaltenbacher 1990: 15). Rozréznienie pomigdzy
tymi dwoma strategiami rozwoju sktadni odpowiada postulowanym przez J. Locke
(1995) dwom mechanizmom nabywania jezyka, z ktorych jeden — SSC — jest odpo-
wiedzialny za nieanalizowane wypowiedzi dziecka (give me, i want it), a drugi —
GAM - za analiz¢ gramatyczng bodzcdéw jezykowych z otoczenia (por. tez referen-
tial words 1 context-bound/social-pragmatic words — M. Barrett 1995, roz. 1.3.4.
oraz hipotez¢ podwdjnego leksykonu w 1.3.1.).

W strategii nominalnej podstawa rozwoju wypowiedzi wielowyrazowych jest
rozw0j stownictwa. Dziecko tworzac swoj leksykon koncentruje si¢ na percepcyjnie
wyrazistych (pod wzgledem leksykalnym lub fonetycznym) stowach w wypowie-
dziach oséb ze swego otoczenia i na tej podstawie tworzy pierwsze schematy szyku
wyrazow, ktore wykorzystuje w tworzeniu wypowiedzi dwu- i trojwyrazowych
(E. Kaltenbacher 1990: 166). W dalszym ciagu rozwoju dziecko musi nauczy¢ si¢
uzywaé w swoich wypowiedziach oprocz tych wyrazistych elementéw takze wyra-
zO6w nieakcentowanych, czyli wyrazéw petnigcych w zdaniach funkcje syntaktycz-
ne.

Wypowiedzi w ciggu pronominalnym maja charakter niealnalizowanych statych
formut. Strategi¢ t¢ dziecko stosuje, kiedy probuje wiernie nasladowaé czgsci wy-
powiedzi 0séb ze swojego otoczenia, uwzgledniajac takze nieakcentowane elementy
(E. Kaltenbacher 1990: 119). W trakcie swego rozwoju dziecko uczy si¢ segmento-
wac takie wypowiedzi, rozszerzac je i czyni¢ ich uzycie bardziej elastycznym.

W dalszej czgsci skoncentruje si¢ na opisie kompetencji syntaktycznej dzieci
w wieku od trzech lat do momentu rozpoczecia edukacji szkolne;.

Szeroko zakrojone badania mowy dziecka w wielu jezykach doprowadzity do
ogolnie akceptowanego wyniku, ze dzieci z réznych wspdlnot jezykowych w roz-

33



nym wieku przyswajaja morfologiczne i syntaktyczne aspekty swoich jezykow oj-
czystych (por. L.A. Weeks 1990, A.M. Peters 1995). Jednak mimo réznic w po-
szczegoblnych jezykach daja si¢ wyrdzni¢ pewne ogolne tendencje rozwojowe.

Chociaz u wielu dzieci dos¢ wcze$nie pojawiaja si¢ dtuzsze wypowiedzi (wigcej
niz dwa stowa), to u wiekszosci z nich rozwo6j bardziej ztozonych struktur zdanio-
wych i struktur morfologicznych nast¢puje dopiero podczas trzeciego i czwartego
roku zycia. Poczatkowo dzieci wyrazajg bardziej ztozone tresci zestawiajgc ze soba
dwie lub kilka krétszych wypowiedzi. Ich zwigzek jest oddawany dzigki powtoérze-
niom najwazniejszego elementu:

... jaki to kolor jest.... kolor aparat Jasia....aparat ma Jas... (Jas w wieku 2,4
lat)

... eines ... de Buch die Oma Melanie mi... Buch mitgenommt / e e in Koblenz
die immer mitgenommt (Linda w wieku 26 miesigcy — E. Kaltenbacher 1990:
172).

Juz w okolicy trzecich urodzin dzieci sg zdolne do konstruowania swoich wy-
powiedzi zgodnie z zasadniczymi regutami jezyka dorostych. W tym wieku dzieci
opuszczajg jeszcze czesto elementy formalne jezyka, takie jak rodzajniki, czasowni-
ki positkowe, koncowki fleksyjne okreslajace przypadek, liczbe czy rodzaj rzeczow-
nika lub przymiotnika. W wieku okoto czterech lat dziecko uzyskuje juz w znacz-
nym stopniu kontrol¢ nad elementami syntaktycznymi i morfologicznymi swojego
jezyka. Opanowanie systemu regut sktadniowych jest kontynuowane do wieku oko-
fo 5-6 lat, a jego czas trwania, intensywno$¢ i kolejno$¢ zalezy w znacznym stopniu
od indywidualnych predyspozycji dziecka i od jezyka, ktory ono nabywa (L.A.
Weeks 1990: 64). W tym okresie w wypowiedziach dzieci pojawiaja si¢ pierwsze
~prawidtowe” zdania pytajace i przeczace, a takze pierwsze ztozone orzeczenia,
sktadajgce si¢ z czasownikow positkowych i modalnych oraz czasownikow gtow-
nych
(H. Grimm 1973: 115, L.R. Gleitman/ J. Gillette 1995: 415). Po ukonczeniu czwar-
tego roku zycia dzieci zaczynajg wyraza¢ pierwsze przypuszczenia (uzywac trybu
przypuszczajacego), jeszcze pozniej pojawiaja si¢ pierwsze zdania ztozone i stop-
niowanie przymiotnikéw. W wieku okoto 5 lat dzieci zaczynaja uzywac strony bier-
nej. W momencie rozpoczecia edukacji szkolnej wszystkie normalnie rozwinigte
dzieci sg zaznajomione z wszystkimi regutami jezyka ich otoczenia, chociaz ,za-
awansowany”’ rozw0j wykracza poza wiek 7 lat (P. Menyuk 1969: 51). U niektorych
dzieci w tym wieku nie mozna jeszcze wykluczy¢ trudnosci w rozumieniu i wyraza-
niu niektorych ztozonych struktur zdaniowych i skomplikowanych tresci. Dotyczy
to np. konstrukcji biernych, ktorych petna kontrola nastgpuje pomiedzy 7 a 9 rokiem
zycia, a takze zlozonych zdan wzglednych, przeczacych itp (J. Mehler 1971: 210,
R.M. Golinkoff/ K. Hirsch-Pasek 1995).

1.3.4. System semantyczny

W tym rozdziale zastanowimy si¢ nad tym, w jaki sposéb dziecko uczy si¢ tego, co
znaczg jego wlasne wypowiedzi, a takze wypowiedzi 0sob z jego otoczenia.
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Aktywny leksykon dorostego cztowieka obejmuje okoto 20 tys. do 50 tys. wyra-
zOW, jego stownictwo pasywne jest jeszcze obszerniejsze. Dziecko w wieku dwdch
lat uzywa okoto 500 stow, za§ w wieku lat szeSciu — zna juz okoto 14 tys. wyrazow.
W szkole uczy si¢ pozostatych stow (E.V. Clark 1995: 393). Dzieci, ktore tworza
swoj leksykon, musza przyswoi¢ wiele aspektow: muszg zdoby¢ wiedze na temat
form wyrazowych — ich wymowy i wewnetrznej struktury, aby moc izolowac poje-
dyncze wyrazy od innych wystepujacych w wypowiedzi i identyfikowac je w innych
kontekstach; musza odkry¢ zasady morfologiczne i1 sktadniowe, ktére determinujg
przynalezno$¢ stowa do danej klasy wyrazoéw; musza odkry¢ zasady stowotworstwa,
nauczyc¢ si¢ stosowac kryteria wyboru stow do danej wypowiedzi, a wreszcie muszg
stworzy¢ znaczenia stow, odkry¢ relacje taczace symbole jezykowe z ich odpowied-
nikami w realnym $wiecie, a takze relacje pomiedzy poszczegdlnymi elementami
swego leksykonu. Pytanie, w jaki sposob dzieci tworza i identyfikujg znaczenia
stow, w jaki sposob indywidualne doswiadczenia dzieci, na podstawie ktorych two-
rzone sa poj¢cia, sg uogdlniane i zmieniane, w jaki sposdb symbole jezykowe i poje-
cia si¢ 13cza 1 w jaki sposob klasyfikowane sg znaczenia, jest centralnym pytaniem
tego rozdziatu.

W tradycji badan nad rozwojem mowy dziecka rozwdj pojec i znaczen jest cze-
sto utozsamiany z rozwojem dziecigcego myslenia. Jednakze rozwazanie relacji
pomiedzy jezykiem a myS$leniem wykracza zdecydowanie poza ramy tej pracy —
zainteresowanych odsytam m.in. do nastepujacych prac: D.I. Slobin (1974); obszer-
nie G. Kegel (1987, 185-193), 1. Kurcz (2000: 160-175); por. tez H. Sinclair-de
Zwart (1973), J. Church (1971a).

Do najwazniejszych nierozwigzanych pytan psycholingwistyki nalezy pytanie,
co w dziecigcym rozwoju jezykowym i poznawczym jest wrodzone, a co dziecko
nabywa w wyniku socjalizacji i interakcji z otoczeniem, przez wychowanie i nauke
w szkole. Opracowanie jednolitej koncepcji utrudniaja dodatkowo znaczne roznice
indywidualne pomiedzy dzie¢mi (por. M. Barrett 1995: 392).

We wspotczesnej psycholingwistyce przewaza jednakze poglad, iz poszczegol-
nych elementéw rozwoju dziecka nie nalezy bada¢ w izolacji. Dla rozwoju wrodzo-
nych dzieciecych struktur poznawczych, tak samo jak dla rozwoju wrodzonych
dziecigcych struktur jezykowych, niezbedna jest bezposrednia interakcja spoteczna
z osobami z otoczenia dziecka. Pelny rozwdj poznawczy i jezykowy jest niemozliwy
— jak na to wskazuje np. J.S. Bruner (1972) — bez szkolenia dziecigcych zdolnosci
intelektualnych, przede wszystkim dzigki edukacji szkolne;.

Rozwdj dziecigcego stownictwa

Zanim zastanowimy si¢ nad istotg dziecigcego tworzenia poje¢ i znaczen, musimy
przyjrze¢ si¢ zmianom ilosciowym i jako$ciowym zachodzacym w dzieciecym lek-
sykonie. Punktem wyjscia dla dalszych rozwazan beda nastepujace pytania: jak wy-
glada rozwoj ilo$ciowy dziecigcego stownictwa oraz jaki zwigzek istnieje pomig¢dzy
rozwojem slownictwa a rozwojem morfo-syntaktycznym?

Najnowsze badania nad rozwojem dziecigcego stownictwa stwierdzajg istnienie
pewnych faz tego rozwoju (przeglad badan w tym zakresie — M. Barrett 1995: 363).
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Pierwsze stowa pojawiaja si¢ u wickszosci dzieci w wieku 10—12 miesigcy. W tym
okresie dzieci rozumiejg juz okoto 60—100 stow. W wieku 13—19 miesiecy dzieci
postugujg sie okolo 10 stowami, okoto dwudziestego miesigca zycie — jest ich juz
srednio 50. Po tym stadium nastgpuje tzw. ,,eksplozja stownictwa” (vocabulary
explosion) 1 w wieku 2-2,5 lat stownictwo wickszo$ci dzieci obejmuje okoto 500
wyrazéw. W poczatkowej fazie rozwoju dzieci przyswajajg przede wszystkim rze-
czowniki (przewazaja one w mowie dziecka do stadium okoto 50-100 stow —
M. Barrett 1995: 367), potem w wypowiedziach dzieci pojawiaja si¢ takze czasow-
niki i przymiotniki, ktérych liczba szybko rosnie. R6znice indywidualne sg tu bardzo
znaczne (od 60 do 600 stow), sa one wyrazne szczegélnie w odniesieniu do rozrdz-
nienia pomiedzy dzie¢mi ,,referencjalnymi” a dzie¢mi ,,”’ekspresywnymi” (por. roz.
1.3.3.). Badania pokazujg na przyktad, ze dzieci referencjalne uzywajg w swoich
wypowiedziach powyzej 50% nazw obiektow, za$ dzieci ekspresywne — ponizej
50%.

Nabywanie stownictwa wigze si¢ z rozwojem morfologicznym i syntaktycznym,
co podkresla wielu autorow (np. E.V. Clark 1993: 196, 1995: 411). i tak np. dzieci
nabywajace jezyki germanskie juz w wieku 2 lat sag w stanie czyni¢ uzytek z zasad
tworzenia wyrazéw zlozonych — jednej z najczgsciej stosowanych strategii stowo-
tworczych w tych jezykach. Natomiast w jezykach fleksyjnych, w ktérych lagczenie
wyrazow nie jest tak produktywna strategia, dzieci rzadko tworza ,,innowacyjne”
kompozycje wyrazowe, za to w tworzeniu nowych stow czesto stosuja zasady dery-
wacji. Tworzg one nowe stowa stosujgc odpowiednie prefiksy i sufiksy, jednakze
dopiero w trzecim lub czwartym roku zycia. W wieku 7 lat wszystkie dzieci na og6t
opanowaly juz strategie stowotworcze, ktore sa najbardziej produktywne w ich jezy-
ku ojczystym.

Morfologia i sktadnia (np. szyk wyrazoéw lub koncowki fleksyjne, ktore umozli-
wiajg zaliczenie nowego stowa do danej klasy wyrazow) speiniaja w tworzeniu
i porzadkowaniu dziecigcego slownictwa bez watpienia role wspomagajaca. Nie
moga one jednak wyjasni¢ fenomenu powstawania znaczen i pojec.

Rozwoj dziecigcych znaczen i pojgc

Rozwoj dzieciecych znaczen nie moze by¢ rozpatrywany w oderwaniu od badan nad
dziecigcym rozwojem poznawczym. Dlatego w tej pracy rowniez opis dziecigcego
rozwoju poj¢¢ zostanie przedstawiony na tle koncepcji faz rozwoju poznawczego
dziecka J. Piageta (tu: 1969). Wedle J. Piageta dziecko stopniowo pokonuje po-
szczegolne etapy rozwoju poznawczego ,,0d inteligencji sensomotorycznej do lo-
gicznego myslenia”.

Okres sensoryczno-motoryczny trwa w zyciu dziecka od urodzenia do okoto 16
miesigca zycia. W tym czasie myslenie dziecka charakteryzuje si¢ tym, ze obiekty
i czynno$ci sg nierozerwalnie ze sobg zwigzane. W tym okresie dziecko nie jest
w stanie wyizolowa¢ obiektywnych cech danego przedmiotu, takich jak wielkosc,
ksztalt czy kolor (J. Church 1971b: 5). W wieku okoto 10-12 miesigcy dziecko za-
czyna jednak uzywac¢ swoich pierwszych stow. Oznacza to, ze w tym czasie powsta-
ja pierwsze znaczenia tych wyrazow.
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Juz dos¢ wcezesnie w historii badan nad rozwojem mowy dziecka odkryto, iz
dziecigce znaczenia stow sg czesto dosc ,.elastyczne” i ze charakterystyczne dla
dziecigcego uzycia jezyka sg ciggle zmiany, rozszerzenia i zawgzenia poje¢. Dziec-
ko okresla np. mianem ,, hau-hau” konkretnego psa, ale takze inne zwierzeta, pojaz-
dy i obrazki. Tym samym stowem dziecko moze okresla¢ takze jaka$ czynnosé
i osobe te czynno$¢ wykonujaca — najwyrazniej tworzac relacje i zwigzki pomigdzy
obiektami i czynnos$ciami, ktére majg jedna lub kilka cech wspolnych. Cechy tych
poje¢ ulegaja ciaglej ,,reorganizacji”’, jak pokazuje to przyklad J. Piageta (1969:
277):

L. méwi w wieku 1,3 (4) ,,ha“ do zywego kota, potem do pluszowego stonia,
ale nie do koguta, czy konia. W wieku 1,3 (19) stowo ,,ha* jest uzywane w od-
niesieniu do konia i w odniesieniu do zabawek. W wieku 1,6 (25) ,,ha“ zmieni-
o si¢ w ,hehe” i uzywane jest w odnisieniu do wszystkich zwierzat z wyjat-
kiem kota i krolika, a takze w odniesieniu do wszystkich ludzi, nawet siostry.
Natomiast krélik nazywany jest ,.hin“ i zasymilowat si¢ z kotem, tak ze kot
okreslany jest tym samym mianem. (ttum. aut.; inne przyktady zmiany znacze-
nia dziecigcych poje¢ w: J. Piaget 1969: 276in., C. Stern/ W. Stern 1975:
187in., H. Sinclair-de Zwart 1973: 22-23, E. Clark 1973: 103, 1993: 36).

W literaturze przedmiotu jest wiele prob wyjasnienia tego fenomenu (zob.
w dalszej czesci rozdziatu — teoria myslenia kompleksowego Wygotkiego i proba
wyjasnienia E. Clark). J. Piaget reprezentuje poglad, iz najwazniejsza role w cia-
glych zmianach dziecigcych poje¢ odgrywa interakcja dziecka z matkg i1 innymi
osobami z najblizszego otoczenia. W fazie sensoryczno-motorycznej najwazniejsza
formg interakcji jest nasladownictwo. Dzigki niemu dziecko wypracowuje okreslone
schematy czynnosci, sktadajace si¢ z powigzanych ze sobg ruchéw 1 wrazen zmy-
stowych, takich jak zlapanie przedmiotu, przeniesienie go w inne miejsce, potrzasa-
nie nim itp. Takie schematy czynnos$ci moga by¢ powtarzane przez dziecko i stoso-
wane w odniesieniu do innych przedmiotow i w nowych sytuacjach. Dzigki do-
$wiadczeniom, ktore dziecko zdobywa w kontakcie z przedmiotami i ludzmi w swo-
im otoczeniu, schematy te ulegaja ciaglym zmianom, s3 modyfikowane, ré6znicowa-
ne i uzupelniane o wcigz ciagle nowe schematy (J. Piaget 1969: 343).

Dziecigce nasladownictwo odgrywa fundamentalng role w powstawaniu pojgc
i znaczen. Pod koniec okresu sensoryczno-motorycznego pojawia si¢ bowiem zjawi-
sko ,,nasladownictwa przesunigtego w czasie” — czyli dziecko zaczyna powtarzac
czynnosci takze wtedy, gdy model (do nasladowania) jest nieobecny. Dziecko musi
zatem posiada¢ pewien rodzaj ,,duchowego obrazu”, pewne wyobrazenie tych czyn-
nosci. W psycholingwistyce przyjmuje sie, ze kazde pojecie na poczatku swojego
istnienia musi by¢ wyobrazeniem. Wyobrazenie jest najwczesniejsza formg ducho-
wej rekonstrukcji przedmiotow, czynnosci i wydarzen (por. G. Szagun 1983: 233).

Wraz z powstaniem pierwszych wyobrazen, ktore sg pierwszymi formami sym-
boli, rozpoczyna si¢ w zyciu dziecka druga faza rozwoju poznawczego — faza ,,ego-
centrycznej aktywnos$ci poznawczej” (J. Piaget 1969: 348).
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Pierwsze stadium tej fazy J. Piaget nazywa stadium ,,myslenia przedpojeciowe-
go”, a to dlatego, ze znaki jezykowe dziecka w tym okresie nie moga by¢ klasyfi-
kowane na podstawie ich cech logicznych — czyli nie sg jeszcze pojgciami.

Za zrédlo powstania pojg¢ psychologowie dzieciecy (np. C. Stern/ W. Stern
1975, J. Piaget/ B. Inhelder 1972, J.S. Bruner 1972) uwazaja rozbudzenie si¢ $wia-
domosci symbolicznej dziecka. Podczas drugiego roku zycia, z poczatkiem dziatal-
nos$ci symbolicznej dziecka, czyli wtedy, gdy dziecko zaczyna przypisywac¢ czynno-
$ciom i obiektom znaczenie symboliczne, mozna obserwowac jego rosnace zaintere-
sowanie nazwami rzeczy. W tym okresie w wypowiedziach dzieci pojawia si¢ duzo
pytan o nazwy i nastgpuje znaczne rozszerzenie stownictwa (vocabulary explosion).
Dziecko czyni ,,najwieksze odkrycie na drodze rozwoju jezykowego”, mianowicie,
ze ,.kazda rzecz ma swojg nazwe¢” (C. Stern/ W. Stern 1975: 190). Dziecko nazywa
w tym okresie juz nie tylko przedmioty, ale takze ich cechy — zaczyna wyodrgbniaé
takie cechy przedmiotow jak wielkos¢, ksztalt i kolor. Jednak te pierwsze nazwy
rzeczy nie sg pojeciami w sensie logicznym. Sg to ,,przedpojecia” (J. Piaget/ B. In-
helder 1972: 37) lub ,,pseudopojecia” (C. Stern/ W. Stern 1975: 186).

Mimo szybkiego przyrostu rzeczownikow, czasownikoéw i przymiotnikow w je-
zyku dziecka i mimo stosowania efektywnych strategii porzadkowania leksykonu,
uzycie stow przez dzieci na tym etapie charakteryzuje si¢ licznymi poszerzeniami
znaczen (over-extensions), zawezeniami znaczen (under-extensions), naktadaniem
si¢ znaczen (overlaps) oraz bltgdnym tworzeniem znaczen (mismatches). Z posze-
rzeniem znaczenia stowa mamy do czynienia wtedy, gdy dziecko okre$la za pomoca
jednego stowa obiekty nalezagce w jezyku dorostych do réznych kategorii, np. sto-
wem ,,pies” dziecko okresla psy, ale takze owce, koty, wilki i kroliki. Zawezenie
znaczenia wystepuje wtedy gdy dziecko uzywa pewnego okreslenia tylko w stosun-
ku do jednego rodzaju przedmiotoéw, czyli do czgsci obiektow okreslanych w jezyku
dorostych za pomocg tego samego pojecia, np. stowa ,, butelka ” tylko w odniesieniu
do dzieciecej butelki ze smoczkiem z tworzywa sztucznego. Dla jezyka dziecka
charakterystyczne jest poszerzanie i zawgzanie znaczenia tego samego stowa w da-
nym okresie czasu. Stowa, ktorych znaczenie jest zawezone lub poszerzone przez
dziecko, stanowig w stadium miedzy 30—60 a 200 wyrazoéw okoto 2/3 wszystkich
wypowiedzi dziecka (E.V. Clark 1993: 34). Kolejnym interesujacym zjawiskiem jest
naktadanie si¢ znaczen w jezyku dziecka. Mamy z nim do czynienia wtedy, gdy
dziecko uzywa jednego okreslenia w stosunku do przedmiotow, ktoére sg w jakis
sposob do siebie podobne, np. otwarty parasol, latawiec i markiza, jednak nie
w stosunku do przedmiotow, ktore naleza do tej samej kategorii, jednak nie zdradza-
ja zewnetrznego podobienstwa, np. zamknigty parasol. Dzieci czgsto tworzg takze
stowa, ktore najwyrazniej maja dla nich pewne znaczenie, sa jednak zupeknie nie-
zrozumiate dla dorostych (mismatches). Dzieci rezygnuja z takich okreslen z reguly
po kilku dniach lub tygodniach na skutek permanentnych nieporozumien
(E.V. Clark 1993: 37).

Drugie stadium tego okresu aktywno$ci poznawczej, ktore dziecko osigga
w wieku okoto 4 lat, jest nazywane stadium ,,mys$lenia obrazowego”. Faza ta trwa do
okoto siddmego Iub 6smego roku zycia, kiedy to rozpoczyna si¢ faza ,,aktywnosci
operacyjnej”. Faza ta, dzielaca si¢ na okres operacji konkretnych (ok. 7-11 lat) oraz
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okres operacji formalnych (ok. 11-14 lat), nie bedzie tu jednak omowiona ze wzgle-
du na to, ze przypada ona na wiek pozostajacy poza obszarem bezposredniego zain-
teresowania tej pracy.

W okresie mys$lenia obrazowego coraz wazniejsza role odgrywa obrazowe
przedstawienie obiektow i czynnosci. W literaturze przedmiotu znajdujemy wiele
bardzo interesujacych opisow doswiadczen badajacych dziecigce obchodzenie si¢ ze
stowami i obrazami:

J.S. Bruner i jego wspotpracownicy (1971) przeprowadzili badania, ktorych
uczestnikami byly szeScio-, osmio- i jedenastoletnie dzieci. Niezaleznie od tego, czy
bodzcem, na ktory dzieci mialy reagowac, byty stowa czy obrazki, eksperymentato-
rzy stwierdzili istnienie pewnych okreslonych wzorcow klasyfikacji obiektow.

U mtodszych dzieci rozwigzanie zadania polegajacego na pogrupowaniu przed-
miotéw odbywato si¢ na zasadzie uzycia zewngtrznych atrybutow tych przedmiotow
(kolor, wielkos¢, wzor). Szesciolatki grupowaty przedmioty w taki sposob, ze po-
wstawaty ,,zbiory”, takie jak:

e kolekcje: ,lodka, miarka, moneta, lalka, rower, nozyczki, pila, but, reka-
wiczka, szopa, $wieca, ciasto, gwozdzie i taksowka”, poniewaz: ,,niektore sa
czerwone, niektore sa zlote, a niektore sg zotte. Jeden jest bialy, niektore sa
brazowe, a niektore sg niebieskie”,

e skojarzenia: ,,but, krowa i rekawiczki”, poniewaz: ,,mogg to by¢ skoérzane
rekawiczki i skorzane buty, a skora pochodzi od krowy”,

e zbiory z elementem kluczowym: ,,dom buduje si¢ za pomoca mlotka, gwoz-
dzi
i $rubek. Szopa stoi obok domu, i drzewo stoi obok domu. Buraki, ciasto,
jabtko i dynig je si¢ w domu”.

Z wiekiem i z postepem w my$leniu symbolicznym zmniejsza si¢ liczba tworzo-
nych zbiorow, jako mozliwosci klasyfikacji przedmiotdéw, i dziecko uwalnia si¢ od
zaleznosci od zewnetrznych, wizualnych cech przedmiotu. Starsze dzieci, tworzac
relacje pomiedzy przedmiotami, zwracaja uwag¢ na inne aspekty — sg to
w coraz wickszym stopniu struktury jezykowe, np. klasy formalne. Najwiecej roz-
wigzan w grupie jedenastolatkow polega na przyporzadkowaniu przedmiotow poje-
ciu nadrzgdnemu, np. ,,to sq narzedzia”, ,,mozna je wszystkie zjes¢”, lub ,,one si¢
wszystkie poruszajg”’(J.S. Bruner i in., 1971: 113-114).

Takze L.S. Wygotsky (1981, 1934) uwazat, ze proces powstawania pojec¢ u dzie-
ci rozpoczyna si¢ we wczesnym dziecinstwie, za$ konczy dopiero w wieku dojrze-
wania. Zanim mtody czlowiek bedzie zdolny do logicznego myslenia, tzw. ,,mysle-
nia pojeciowego”, jego myslenie bedzie ,,mysleniem kompleksowym” (L.S. Wygot-
sky 1981: 122). Pojecia od kompleksow roznig si¢ tym, ze w pojeciach elementy
znaczenia sa uogodlniane wedlug cech logicznych i abstrakcyjnych, zas kompleksy
powstaja na podstawie konkretnych i faktycznych relacji pomi¢dzy przedmiotami.

Myslenie kompleksowe dziecka oddziatuje w znaczacym stopniu na jego mowe,
decyduje o znaczeniu stow, ktorych dziecko uzywa i jest odpowiedzialne za zmiany
znaczen w trakcie rozwoju jezykowego. Dziecko tworzy kompleksy na podstawie
rzeczywistych, obiektywnych relacji pomiedzy przedmiotami. Z wiekiem zmienia
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si¢ jednak sposob, w jaki dziecko tworzy kompleksy. Wygotsky wyrdznit 5 typow
kompleksow, chociaz nie okreslit doktadnie wieku, w ktorym dziecko przechodzi od
jednego kompleksu do drugiego. Pierwszym typem jest kompleks jqdrowy: na tym
etapie rozwoju dziecko wybiera jeden przedmiot jako jadro i dodaje do niego inne
przedmioty, niektére, poniewaz sg tego samego koloru, inne, poniewaz majg taki
sam ksztalt, takg sama wielkos¢ itp. Dziecko wybiera wiec jedng wspolng ceche
przedmiotow lub kilka wspolnych cech. Na nastepnych etapach rozwoju wystepuja
nastepujace kompleksy: zbiory, w ktérych rézne przedmioty grupowane sg na pod-
stawie jednej wspolnej cechy; farcuchy, w ktdorych wybrane przez dziecko cechy
przedmiotow uktadaja si¢ w tancuch (np. niebieski trojkat i niebieski kwadrat, na-
stepnie zotty kwadrat); kompleksy dyfuzyjne, w ktorych cecha taczaca poszczegolne
elementy jest nieokre§lona i niedoktadna (np. do trdjkata dopasowane sg inne trojka-
ty, ale takze trapezy, poniewaz przypominaja one dziecku trojkaty z obcigtym gor-
nym koncem) oraz pseudopojecia, ktore tworzone sa na podstawie abstrakcyjnych
uogolnien i ktére przypominajg doroste pojecia wlasciwe, ktére jednak nie w petni
sg jeszcze pojeciami.

Proces stabilizacji poje¢ nie jest zakonczony nawet wtedy, gdy stowa dzieci ma-
ja juz Scisle okreslone znaczenia. Nowe doswiadczenia, ktére dziecko zdobywa
w swoim $srodowisku, stale wplywaja na ksztalt pojec¢, zmieniaja go, rozszerzajg itp.
G. Szagun (1983) sprobowata odtworzy¢ hipotetycznie powstawanie niektoérych
poje¢ w jezyku dziecka. Opisala ona zar6wno powstawanie poje¢ konkretnych, jak
np. ,,drzewo”, jak réwniez poje¢ abstrakcyjnych, np. okreslen standw psychicznych,
cech charakteru czy uczué. Z jej badan wynika, ze nawet pojecia konkretne, ktorych
dziecko uczy si¢ najwczesniej, poniewaz moze je zobaczy¢ (i pokazac), przyjmuja
swoje ostateczne ksztatty dopiero w wieku okoto 12 lat.

Teorie rozwoju semantycznego

Badania nad rozwojem dziecigcej semantyki koncentrowaly si¢ poczatkowo na
okresleniu funkcji semantycznych wypowiedzi dziecka (por. E.V. Clark 1993: 65),
a takze na rozwoju struktur poznawczych dziecka i jego wptywie na nabywanie
i specyficzne zmiany dziecigcych znaczen wyrazoéw. Problem ten badano na pod-
stawie eksperymentéw z uzyciem abstracyjnych, nierzeczywistych wyrazow i sylab
(np. L.S. Wygotsky 1981; przeglad badan w: J. Piaget/ B. Inhelder 1972 41-42),
a takze za pomocg zadan definicyjnych (np. G. Berko 1971: 163). Wyniki tych eks-
peryemtéw byly jednak bardzo wieloznaczne, a struktura poje¢ okazata si¢ zbyt
skomplikowana, aby mozna byto wszechstronnie i cato§ciowo opisa¢ i wyjasnié
fenomen akwizycji znaczen wyrazow. W literaturze przedmiotu jednak, poczawszy
od lat siedemdziesigtych XX wieku, znajdujemy proby stworzenia spojnych teorii
rozwoju semantycznego. Ponizej przedstawi¢ pokrotce kilka najwazniejszych.

D. McNeill (1970) opracowat koncepcje horyzontalnego i wertykalnego rozwoju
leksykonu dziecka. Zdaniem D. McNeilla dziecko w okresie wypowiedzi jednowy-
razowych posiada leksykon, ktorego jednostki posiadajg znaczenie catych zdan, lecz
nie posiadaja cech semantycznych, gdyz zajmowalyby one zbyt duzo miejsca
w pamigci dziecka. W okresie wypowiedzi dwuwyrazowych dziecko musi z powo-
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dow ekonomicznych zreorganizowa¢ swoj leksykon — w tym okresie nastepuje
znaczne rozszerzenie si¢ stownictwa (vocabulary explosion) — dziecko musi wiec
zgromadzi¢ wiele nowych jednostek w swoim leksykonie i przechodzi od znaczen
zdaniowych do znaczen wyrazowych. W tym okresie jednostki leksykonu zostaja
wzbogacone o cechy semantyczne. Proces ten odbywa si¢, jak przypuszczat D. Mc-
Neill, na dwa sposoby. Rozw0j horyzontalny polega na tym, ze w dziecigcym leksy-
konie wraz z nowym stowem gromadzone sg tylko niektore jego cechy semantycz-
ne. Dzigki temu mozna by wyjasni¢ rdéznice pomiedzy dzieciecymi a ,,dorostymi”
znaczeniami wyrazow. Z kazdym nowym stowem dziecko nabywa coraz to nowe
cechy semantyczne i stale reorganizuje swoj leksykon. W drodze rozwoju wertykal-
nego wraz z nowym stowem dziecko gromadzi w swoim leksykownie wszystkie
jego cechy semantyczne. Kazde stowo nabywane jest jednak osobno, tak ze te same
cechy semantyczne nie odnosza si¢ jednocze$nie do wyszystkich juz zgromadzo-
nych w leksykonie stow. Dopiero kiedy zgromadzone w leksykonie stowa sa ze soba
poréwnywane, powstaja grupy stow o wspdlnych cechach semantycznych. Hipoteza
McNeilla nie zostata jednak przyjeta bez zastrzezen — obszerna krytyka jego pogla-
dow zob. E.V. Clark (1973: 67-68).

Pod wplywem lingwistycznej teorii N. Chomsky’ego powstaty takze koncepcje
semantyki generatywnej. Jako przyktad moze tu postuzyC ,,universal primitives
hypothesis “ (tu w: H. Clark 1973). Zaktada ona w oparciu o teori¢ j¢zyka jako wro-
dzonego wyposazenia czlowieka, ze dziecko posiada pewne wrodzone uniwersalne
cechy semantyczne natury biologicznej. Istnienie tych cech determinuje struktura
ludzkiego organizmu — H. Clark rozumie je jako pewien rodzaj wiedzy a priori
o $wiecie zewnetrznym. Cztowiek przychodzi na §wiat wyposazony w zmysty, ktore
umozliwiaja mu odbieranie §wiata zewnetrznego. Sposodb, w jaki dziecko odbiera
ten Swiat determinuje jego rozwoj jezykowy — dziecko poszukuje nazw na to, co
widzi, styszy i odczuwa. Rozwoj semantyczny jest wigc odkrywaniem, w jaki spo-
sob wyrazenia jezykowe tacza si¢ z wiedzg a priori o wlasciwo$ciach $wiata ze-
wnetrznego.

W przeciwienstwie do tej hipotezy Eve Clark (1973) postuluje teze akwizycji
cech semantycznych. Hipoteza ,, semantic feature acquisition* zaklada, ze dziecko
W procesie rozwoju jezykowego tworzy system cech semantycznych. E. Clark uwa-
za, ze dziecko wraz z kazdym nowym slowem nabywa tylko jedna cech¢ seman-
tyczna. Przyjecie twierdzenia, ze w danym okresie czasu dziecko nie zgromadzito
jeszcze wszystkich cech semantycznych, ktére umozliwityby jednoznaczng identyfi-
kacje obiektow, wyjasniatoby wystepowanie w jego wypowiedziach takich zjawisk,
jak poszerzanie, zawezanie i nakladanie si¢ znaczen wyrazow. Pod wptywem dal-
szych badan E. Clark (1993, 1995) zmodyfikowata swoja teori¢ rozwoju semantycz-
nego i skoncentrowata si¢ na opisie strategii, jakie dziecko stosuje w tworzeniu
i reorganizacji swojego leksykonu, Jej zdaniem najbardziej znaczace w dziecigcym
rozwoju stownictwa sa dwie zasady: zasada kontrastu (contrast) i zasada konwen-
cjonalnosci (conventionality). Zasada kontrastu moéwi, ze dziecko nabywajac nowe
stowo jest §wiadome tego, iz jego znaczenie musi rozni¢ si¢ od znaczen innych
stow, i aktywnie tych réznic (kontrastow) poszukuje. Z drugiej strony dziecko wie
takze, ze dla okreslenia obiektow i zjawisk istniejacych w realnym $wiecie istnieja
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zawsze skonwencjonalizowane formy jezykowe. Zasada konwencjonalnos$ci decydu-
je o tym ze dziecko $§wiadomie poszukuje tych okreslen.

Eleanor Rosch (1973) opracowata inna teori¢ rozwoju znaczen — jest to tzw. teo-
ria prototypow. Wyszta ona z zalozenia, iz kazda kategoria mentalna posiada we-
wnetrzng strukture, ktora stada si¢ z elementu centralnego i wariacji tego elementu.
Elementem centralnym danej kategorii jest jej typowy przedstawiciel, tzw. ,,prototyp
naturalny” (natural prototype lub focal example — E. Rosch 1973: 114 i 140). Jest on
percepcyjnie najtatwiejszy do zidentyfikowania i jest z reguly przyswajany jako
pierwszy reprezentant danej kategorii. Badania nad rozumieniem przez dzieci zna-
czen wyrazow zdaja si¢ potwierdzac¢ istnienie prototypow: dzieci, ktdére w sponta-
nicznych wypowiedziach czesto poszerzaja lub zawezaja znaczenia wyrazow, w
zadaniach na rozumienie stoéw duzo cze¢$ciej wskazujg obiekt typowy dla danej kate-
gorii niz obiekt nietypowy (E.V. Clark 1993: 35; przeglad badan w: Barrett 1995:
380).

Teoria prototypow, cho¢ posiada dzisiaj wielu zwolennikoéw, moze zdaniem nie-
ktorych badaczy, jak np. M. Barrett (1995), wyjasni¢ jedynie fenomeny zwigzane
z nabywaniem przez dziecko nazw obiektow (referential words — wypowiedzi no-
minalnych), natomiast nie wyjasnia zjawisk wigzacych si¢ z akwizycja wyrazen typu
pronominalnego, ktore M. Barrett nazywa wyrazeniami socjopragmatycznymi lub
wyrazeniami  skontekstualizowanymi (social-pragmatic/context-bound words).
M. Barett postuluje w zwiazku z tym istnienie dwoch drég rozwoju semantycznego.
Wyrazenia referencjalne (nominalne) jako nazwy obiektow, cech i czynnos$ci sg
przyswajane w postaci prototypow, natomiast wyrazenia socjopragmatyczne (wy-
powiedzi pronominalne) stanowia najpierw ,,reprezentacje mentalne” sytuacji i zja-
wisk zachodzacych regularnie w bezposrednim otoczeniu dziecka, ktore nie sg ana-
lizowane i rozktadane na czgséci sktadowe. Dopiero w trakcie rozwoju poznawczego
holistyczne wyobrazenie tych sytuacji i zjawisk poddaje si¢ dziecigcej analizie,
dziecko zaczyna wyodrebniaé poszczegélne dziatania, osoby i obiekty biorace
udziat w danej sytuacji. Dzi¢ki tej analizie uzycie wyrazen poczatkowo zwigzanych
jedynie z dang sytuacja (z danym kontekstem) si¢ od nich uniezaleznia (por. rozwoj
syntaktyczny w roz. 1.3.3.).

1.3.5. Kompetencja komunikacyjna

W historii badan na gruncie psycholingwistyki uwaga badaczy koncentrowata si¢
poczatkowo, pod wplywem lingwistycznej teorii N. Chomsky’ego, na rozwoju
kompetencji jezykowej dziecka, tzn. na rozwoju dziecigcej kompetencji gramatycz-
nej. Potem perspektywa ta rozszerzyta si¢ o badania nad rozwojem semantycznym,
za$ w latach siedemdziesiatych — o problematyke funkcji komunikacyjnych wypo-
wiedzi dziecka. Ten nowy kierunek badan powstat pod wptywem teorii aktoéw mowy
J.L. Austina i J.R. Searle’a (1962, 1969) z jednej strony, i pod wptywem badan so-
cjolingwistycznych z drugiej strony.

J.L. Austin twierdzit, Zze wypowiedzenie kazdego zdania przez czlowieka wigze
si¢ z jego pragnieniem wplywania na otaczajacy go $wiat lub osiagniecia jakiegos
celu — jest wigc dzialaniem spotecznym. Kazda wypowiedz jest aktem mowy, ktory
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sktada si¢ wedlug J.L. Austina z trzech warstw. Jezeli zwrocimy si¢ do naszego
partnera komunikacyjnego z prosba: ,,podaj mi sol”, to musi on zrozumie¢ t¢ wy-
powiedz akustycznie i gramatycznie, musi zna¢ znaczenie poszczegdlnych elemen-
tow tego zdania, czyli odczyta¢ prawidlowo tres¢ wypowiedzi (akt lokucyjny) i musi
je prawidlowo zinterpretowaé jako wezwanie do spelnienia pewnego zyczenia (akt
illokucyjny). Jezeli nasz partner komunikacyjny rzeczywiscie spetni nasza prosbe, to
wypowiedZ odniosta skutek nazywany przez J.L. Austina aktem perlokucyjnym.
J.R Searle rozwinat teori¢ J.L. Austina i zaproponowal typologi¢ aktéw mowy. Mi-
mo iz teoria ta (szczegolnie w ujeciu J.S. Searle’a) zostata pdzniej skrytykowana ze
wzgledu na swa przydatno$¢ do analizy komunikacji migdzyludzkiej (por. B. Kraft
1996: 57-60), zainspirowata wielu badaczy do podjecia badan empirycznych doty-
czacych nabywania przez dzieci aktow mowy. Jedng z najbardziej znanych prac
w tej dziedzinie sg badania Brunera (1987). W Polsce ten kierunek badan reprezen-
tuje przede wszystkim Grace W. Shugar (1995; zob. tez B. Bokus/ M. Haman 1992).

Na poczatku lat siedemdziesigtych amerykanski socjolingwista Dell Hymes
(tu: 1971, 1979) wprowadzit pojecie kompetencji komunikacyjnej. Kompetencja
komunikacyjna jest okreslana jako zdolno$¢ cztowieka do ,,postugiwania si¢ jezy-
kiem odpowiednio do sytuacji spotecznej i z uwzglednieniem cech, celéw i postaw
innych uczestnikow procesu komunikowania si¢” (I. Kurcz 1992: 16). Dziecko,
ktore uczy si¢ mowic, ,,przyswaja struktury jezykowe shuzgce mu do wyrazania zna-
czen w kontekscie spotecznym i dostosowanym do sytuacji postugiwania si¢ jezy-
kiem” (M. Przetacznik-Gierowska 1992: 16). Kompetencja komunikacyjna jest
uwazana za wrodzona zdolno$¢ cztowieka, ktora rozwija si¢ w procesie socjalizacji,
w interakcji z osobami z najblizszego otoczenia.

Interakcja dziecka z jego opiekunami stata si¢ w ostatnim czasie przedmiotem
licznych badan. W wielu pracach pojawia si¢ poglad, iz interakcja dziecka z doro-
stymi jest decydujaca dla jego rozwoju jezykowego (np. J. Locke 1995). Dziecko
W procesie nabywania mowy musi si¢ bowiem nauczy¢ brania udzialu w procesie
komunikacji z partnerami komunikacyjnymi, innymi stowy — przyswoic¢ okreslony
repertuar aktow mowy oraz umiej¢tno$¢ trafnego odczytywania (osadzania) aktow
mowy innych uczestnikoéw procesu komunikacji (por. E. Oksaar 1987c: 138). Zda-
niem wielu badaczy juz wypowiedzi jednowyrazowe dziecka nalezy rozumie¢ jako
pelne akty mowy (por. 1.3.3.). Wypowiedzi dziecka powinny by¢ zatem analizowa-
ne jako pehe ,,akty komunikacyjne” (E. Oksaar 1987b: 187) sktadajace si¢ z wyra-
zen werbalnych, nonwerbalnych i eksrtawerbalnych — jak ton glosu, spojrzenie, mi-
mika
i gesty — lub jako ,,dyskurs dzieciecy” (G.W. Shugar 1992: 66):

»Analizujagc rozwo6j dyskursu dziecigcego, traktowalismy zjawisko dyskursu
jako proces spoteczno-interakcyjny od poczatku jego tworzenia. W naszym
podejsciu nie sprowadzamy dyskursu do aktow jezykowych. Dyskurs sktada
si¢ z bardziej ztozonych potaczen aktow jezykowych i niejezykowych. Ukazu-
jac rozwdj zdarzen interakcyjnych, badacze muszg uwzgledni¢ rézne formy i
sposoby zachowan komunikatywnych, nie tylko jezykowe”.
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W procesie rozwoju kompetencji komunikacyjnej dziecko musi rozwing¢ umie-
jetnos¢ rozpoznawania socjokulturowych i lingwistycznych uwarunkowan okreslo-
nych sytuacji komunikacyjnych i odpowiedniego dzialania. Musi si¢ stopniowo
zaznajomi¢ z regutami wykonywania okreslonych dziatan spolecznych, takich jak
powitanie, dzickowanie, proszenie, pozegnanie itp. Musi nauczy¢ si¢ specyficznych
wyrazen jezykowych, ktore sg silnie skonwencjonalizowane i zsynchronizowane
z dziataniami niewerbalnymi, np. wyrazeniu ,, Dzieri dobry, panie Tadeuszu” towa-
rzyszy podanie tej osobie r¢ki, zachowanie odpowiedniej odleglosci itp. (por.
E. Oksaar 1987b: 189).

Wielu badaczy jest zgodnych co do tego, iz przynajmniej w pierwszych fazach
rozwoju dziecka najwazniejsza role w rozwoju kompetencji komunikacyjnej odgry-
wa jego interakcja z matkg. Interakcja ta ma miejsce w okreslonym srodowisku so-
cjokulturowym — przewaznie w rodzinie — i niejednokrotnie zwracano uwagg¢ na to,
iz w takiej sytuacji zachowanie matki jest bardzo specyficzne. Na okreslenie typo-
wych zachowan dorostych wobec matego dziecka uzywa si¢ w literaturze przedmio-
tu poje¢ ,, motherese” lub ,, baby talk” (por roz. 1.2.), co wskazuje na to, ze chodzi
szczegoblnie o zachowania jezykowe matki wobec dziecka. Dzialania matki, a takze
innych opiekunéw dziecka, maja na celu jak najbardziej efektywne wspomaganie
jego rozwoju.

Ciekawy opis rozwoju dziecka i wspomagajacej go roli matki prezentuje w swo-
jej pracy J.S. Bruner (1987). Uwaza on, iz wyrazanie zyczen, obok proéb zwrocenia
na siebie uwagi matki, nalezy do repertuaru najwczesniejszych werbalnych (cho¢
jeszcze nie jezykowych) zachowan dziecka, dlatego rozwdj aktu mowy, jakim jest
proszenie o cos, jest dla niego polem do interesujacych badan.

Bruner zauwaza, ze dziecko bardzo szybko, bo juz w wieku 3—4 miesigcy, za-
czyna wyraznie dawaé¢ zna¢ osobom ze swego otoczenia, Ze sobie czego$ zZyczy.
W tym okresie nie jest ono jeszcze w stanie pokazac, czego sobie zyczy, 1 matka
rozpoczyna proces ,,negocjacji”’ z dzieckiem, proponujac mu wiele réznych rozwia-
zan (np. przedmiotéw), a dziecko musi znalez¢é droge wyboru tego wilasciwego.
Poczawszy od okoto 8 miesigca zycia prosbom dziecka zaczynaja towarzyszy¢ pro-
szace gesty — wyciaga ono reke w kierunku przedmiotu, ktoéry chciatoby dostac.
Gest ten w ciggu nastepnych miesigcy coraz bardziej si¢ ,.konwencjonalizuje”. Jak
tylko dziecko jest w stanie wypowiadac¢ swoje pierwsze slowa, zaczynajg one towa-
rzyszy¢ jego gestom. Po kilku miesigcach — w badaniach J.S. Brunera w wieku oko-
lo 20 miesiecy — proszace gesty znikajg i zamiast nich pojawiaja si¢ specyficzne
wzorce intonacyjne, ktore sa rézne u réznych dzieci, jednak daja si¢ zawsze jedno-
znacznie zdentyfikowaé jako intonacja proszaca. Wspomagajaca rola matki na tym
etapie polega na dostarczaniu dziecku ,,interpretacji wyjasniajacej”: Chcesz wigcej
mleka? Czy mam ci podaé misia? itp.

Z biegiem czasu dziecko zaczyna tworzy¢ wypowiedzi wielowyrazowe i jego
prosby staja sie bardziej zrozumiate. W tym samym czasie matka zaczyna stawiac
dziecku zwigzane z jego zyczeniami pewne warunki. Matka poddaje dziecko ,ta-
godnym naciskom”, pod wpltywem ktérych uczy si¢ ono prawidlowo oceniac,
w jakiej sytuacji jego prosba moze by¢ spelniona, a takze do jakich zasad musi sig¢
stosowac¢, kiedy prosi o co$ inna osobe. Sg to miedzy innymi nastepujace zasady
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(J.S. Bruner 1987: 86; por. tez H. Ramge 1975: 18): matka pokazuje dziecku, ze
jego prosba musi by¢ szczera: ,, Naprawde tego chcesz?”’, musi to by¢ takze prosba
uzasadniona: ,, Zobacz, sam to potrafisz, sprobuj sam”, a takze prosba uprzejma:
., Niczego nie osiggniesz, walgc piescig w stot!” lub: ,, Co to ma znaczyc? Jak ty sie
zachowujesz? Popros tadnie” itp. Dziecko, kierujagc swojg prosbe do innej osoby,
musi uwzgledni¢ takze inne warunki: nie powinien stwarzaé¢ osobie, ktorg o co$
prosi, nadmiernego klopotu, wymagaé od niej nadmiernego wysitku, musi podzig-
kowac za spetniong prosbe, lub musi zrozumie¢ i zaakceptowa¢ odmowe w sytuacji,
kiedy jego prosba nie moze by¢ spetniona.

Aby speic te wszystkie warunki, dziecko musi rozwing¢ pewng bardzo wazng
zdolno$¢ — musi si¢ nauczy¢ stawiania si¢ na miejscu partnera komunikacyjnego.
Zdolnos¢ ta okreslana jest w psycholingwistyce jako umiejetnos¢ poznawczego
przejmowania rol.

Mtodsze dzieci nie sa zdolne do rozrézniania pomigdzy wlasnym ,,ja” i osoba
partnera komunikacyjnego. Oznaka tego jest dla wielu badaczy charakterystyczne
dla wypowiedzi matych dzieci bledne uzycie trzeciej osoby, wyrazanej poprzez
imiona czlonkéw rodziny lub ich okreslenia, w odniesieniu do samego dziecka,
a takze innych oso6b, np. matki:

Jasio robi piknik zamiast Ja robi¢ (Robig)

To sq Jasia lekarstwa zamiast To sq moje lekarstwa

Jas dat mamusi syropek zamiast (Ja) datem tobie (ci) syropek

Jas przykleit dla Magdy zamiast (Ja) przykleitem dla ciebie (Jas w wieku 2,4
lata, por tez M. Smoczynska 1992: 207).

Kategoria osoby, w tym wypadku rozréznienie pomigdzy osoba odbiorcy #y
a osoba nadawcy ja — jak wynika z badan Smoczynskiej — pojawia si¢ u dzieci
w wieku okoto 3 lat. W procesie socjalizacji dziecko w zabawie przejmuje role in-
nych osob, nasladujac ich zachowania i czynnosci, uczac si¢ przez to postrzegac ich
nastawienia i perspektywy (por. 1.3.6.). Zdolno$¢ dzieci do przejmowania i nasla-
dowania w zabawie zachowan jezykowych i niejezykowych innych oséb H. Ramge
(1975: 11) nazywa zdolnoscig symbolicznego przejmowania rol. Zdolno$¢ ta jest
podstawa rozwoju zdolnos$ci poznawczego przejmowania rol, ktora rozwija si¢ po-
czawszy od okoto czwartego roku zycia dziecka.

W oparciu o zdolno$¢ do poznawczego przejmowania rol réoznych partnerow
komunikacyjnych dziecko rozwija strategie, ktére umozliwiaja mu coraz bardziej
zrdznicowana interakcje z coraz liczniejszymi partnerami komunikacyjnymi. Jedng
z takich strategii jest umiejetnosc ,,wspottworzenia tekstu z dorostym” (G.W. Shugar
1992). Zdolno$¢ ta manifestuje si¢ w trakcie rozwoju jezykowego dziecka bardzo
wczesnie, na dlugo zanim dziecko jest w stanie produkowa¢ wiasne dtuzsze i bar-
dziej ztozone wypowiedzi. Dziecigce strategie wspottworzenia aktu komunikacyjne-
go z osobg dorosta, jak np. podchwytywanie 1 powtarzanie pojedynczych elementow
wypowiedzi dorostego, pytania, przeczenia lub proby podtrzymania rozmowy, staty
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si¢ przedmiotem wielu interesujacych badan nad rozwojem kompetencji komunika-
cyjnej dziecka®.

Podsumowujgc mozna stwierdzi¢, iz jednym z najwazniejszych zadan, jakie
dziecko musi pokona¢ na drodze swojego rozwoju, jest nauczenie si¢ brania udziatu
W zyciu spotecznym swojego otoczenia i umiejetnosci komunikowania si¢ ze swo-
imi partnerami komunikacyjnymi. Dzieci juz bardzo wcze$nie podejmuja proby
interakcji z roznymi partnerami komunikacyjnymi, nawet wtedy, gdy nie znajg jesz-
cze swojego jezyka w wystarczajagcym stopniu. Trzyletnie dzieci posiadajg juz bar-
dzo dobrze rozwinigtg umiejetnos¢ koordynacji swoich dziatan z dziataniami partne-
row (E. Stonczewska 1992: 151), chociaz w tym wieku nie sg w stanie wyrazac¢ wer-
balnie zlozonych tresci. Potrafig sobie jednak radzi¢ w takich sytuacjach — odwoluja
si¢ do jezyka czynno$ci (por. M. Dabrowska 1992: 99). Takze M. Przetacznik-
Gierowska (1992: 22) potwierdza na podstawie swoich badan fakt, iz dzieci w wieku
przedszkolnym posiadaja juz znaczng wiedzg, ktoéra pozwala im ksztitowac kontakty
w sytuacjach interakcji z rowiesnikami. Wiedza ta dotyczy jednak raczej ,,retoryki
interpersonalnej”, czyli umiejetnosci nawigzywania i podtrzymywania kontaktu
z partnerem, nie za$ ,retoryki tekstowej”, czyli umiejetnosci formowania wlasnych
wypowiedzi.

1.3.6. Rozwdéj poznawczy i spoleczny

O niektorych aspektach rozwoju poznawczego i1 spotecznego byla juz mowa w po-
przednich rozdziatach — w konteks$cie rozwoju myslenia dziecka i zwigzanego z nim
rozwoju pojec (roz. 1.3.4) oraz w kontekscie rozwoju kompetencji komunikacyjne;j
(roz. 1.3.5.). W tym miejscu chciatabym podsumowac najwazniejsze uwagi doty-
czace dziecigcego rozwoju poznawczego i spotecznego, ktore maja szczegolne zna-
czenie dla koncepcji wychowania dwujezycznego i przekazywania drugiego jezyka
przez przedszkole.

W rozwoju poznawczym dzieci osiggaja w momencie rozpoczgcia nauki
w przedszkolu stadium tzw. ,,mys$lenia obrazowego”. W tym okresie postepuje pro-
ces stabilizacji poje¢. Dokonuje si¢ on na podstawie coraz liczniejszych nowych
doswiadczen, ktore dziecko przezywa w swoim otoczeniu. Mtodsze dzieci interesuja
si¢ szczegodlnie zaleznosciami wystepujacymi pomigdzy obiektami w ich najbliz-
szym otoczeniu (Program wychowania 1992: 10, S. Papert 1996: 27 i 181). Wraz
z rosngcym wiekiem rozszerza si¢ sfera zainteresowan dziecka: starsze dzieci potra-
fia lepiej obserwowac swoje §rodowisko, zaczynaja poszukiwaé relacji przyczyno-
wo-skutkowych pomigdzy faktami, stawiaja pytania i potrafia lepiej opowiadac
o swoich spostrzezeniach, doswiadczeniach i wnioskach (Program wychowania
1992: 42). W sytuacjach interakcji z innymi dzie¢mi i z doroslymi szczegolnie
mlodsze dzieci nie mogg polega¢ na swoich umiejetnosciach jezykowych. Komuni-
kacja niewerbalna, ktéra dokonuje si¢ poprzez wspolne dziatanie, odgrywa na tym
etapie szczegodlnie wazng role (por. M. Dabrowska 1992: 99). Dziatania i czynnos$ci

¥ np. M. Dabrowska, B. Bokus, K. Wiecko, J. Zamecka, E. Stonczewska, M. Ligeza oraz
J. Rytel w tomie B. Bokus i M. Haman (red), 1992.
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stoja w cenrtum zainteresowania dziecka, wypowiedzi jezykowe jedynie im towa-
rzysza. Trzyletnie dzieci rozumiejg np. tylko niewiele stow, ktére nie odnosza si¢ do
czego$ bezposrednio znanego im z do$wiadczenia, dlatego szczegélnie w pierw-
szych latach nauki w przedszkolu wypowiedzi dorostych wychowawcow powinny
by¢ zawsze zwigzane z konkretnymi czyno$ciami. Poniewaz proces stabilizacji po-
je¢ nie zakonczyt si¢ jeszcze u dzieci w wieku przedszkolnym, nie sg one jeszcze
»przywigzane do stow”. Oznacza to, ze zaro6wno ich jezyk ojczysty, jak i jezyk ob-
cy/drugi moga by¢ zastosowane jako narzedzie poznawania §wiata. Wszystko, czego
dzieci doswiadczg poprzez nowy jezyk, rozszerzy ich wiedze o srodowisku. Elemen-
ty jezyka drugiego nie beda wiec przyswajane jako odpowiedniki elementow zna-
nych juz w jezyku ojczystym. Umozliwi to dzieciom kreatywny i swobodny sposéb
obchodzenia si¢ z nowym jezykiem.

Jezeli chodzi o sprawnosci spoleczne dzieci, to ksztalttowane sa one przez caty
czas nauki w przedszkolu. W momencie rozpoczecia nauki dzieci jeszcze prawie nie
potrafig podejmowac interacji w obrebie wigkszej grupy. Trzyletnie dzieci nie potra-
fig si¢ jeszcze wspolnie bawié, chociaz chetnie przebywaja w towarzystwie innych
dzieci. Bawig si¢ one najcze$ciej same lub z jednym partnerem (Program wychowa-
nia 1992: 10). u dzieci starszych bardzo wzrasta potrzeba kontaktéw socjalnych.
Mimo ze nadal che¢tnie bawig si¢ same lub w parach, rozwijajg stopniowo umiejet-
nosci podejmowania aktywnosci grupowych. Dzieci pigcioletnie odkrywaja upodo-
banie do przyjmowania rol: w zabawie nasladuja chetnie dorostych w ich rolach
spotecznych (zawodowych) — jako strazakéw, zatoge statku itp. Starsze dzieci sa
bardziej wrazliwe takze na rozne aspekty interakcji spotecznej: odkrywaja cheé
wspolzawodnictwa, rado§¢ wspolpracy, zaczynaja by¢ wrazliwe na oceny ze strony
partnerow komunikacyjnych (Program wychowania 1992: 30-32). Sze$cioletnie
dzieci mozna juz okreslic mianem istot uspotecznionych, rozwingty one samoswia-
domos¢ i zdolno$¢ samooceny, samodzielno§¢ i samokontrole. W poréwnaniu
z mtodszymi dzie¢mi strefa ich zainteresawan jest bardzo rozlegla, ich che¢ zdoby-
wania wiedzy o §wiecie znacznie wzrosta. Potrafig si¢ znacznie dtuzej koncenrtowac
na jednej czynnosci i nie bywajg tak szybko, jak dzieci mtodsze, zmeczone lub znu-
dzone. Przedszkole przygotowuje je takze systematycznie do podjecia nauki w szko-
le. Wiele aktywnos$ci podejmowanych w przedszkolu shuzy zaznajomieniu dzieci
z rodzajem zadan, jakie czekajg na nie w szkole, np. w zwigzku z nauka czytania
1 pisania, czy liczenia (Program wychowania 1992: 46).

1.4. Podsumowanie

Z przedstawionego wyzej opisu sprawnosci dziecka wynikja bezposrednie wnio-
ski dla przekazu jezyka drugiego w przedszkolu, ponizej omdéwione pokrotce (wig-
cej zob. czgsc 4).

Stan rozwoju poszczegodlnych czesdci systemu jezykowego, fonetyki i fonologii,
morfologii i sktadni, decyduje o tym, jakie elementy drugiego jezyka moga by¢
wprowadzane na poszczegolnych stopniach rozwoju. Stanowi rozwoju poznawczego
i emocjonalnego winny by¢ podporzadkowane tresci wprowadzane w toku wycho-
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wania przedszkolnego. Poznawcze sprawnosci dzieci decyduja bowiem o ich zainte-
resowaniach, a takze o mozliwosciach podejmowania okreslonyh czynnosci i spet-
niania okre$lonych wymagan. Wiedza o rozwoju spotecznym dziecka, tzn. o jego
mozliwos$ciach brania udziatlu w zyciu spolecznym grupy, we wspdlnych dziata-
niach, umozliwi opracowanie efektywnych form interakcji w sytuacjach, w ktérych
dzieci bedg konfrontowane z jezykiem innym niz ich jezyk ojczysty.

W badaniach nad rozwojem jezyka u dziecka caty okres przedszkolny postrze-
gany jest jako okres udoskonalania wymowy poszczegoélnych dzwickow. Mimo ze
przyjmuje si¢, iz proces przyswajania dzwickow mowy konczy si¢ w okoto 6 roku
zycia dziecka, u niektorych dzieci dopiero w szkole system fonetyczny i fonologicz-
ny ich jezyka ojczystego ksztattuje sie ostatecznie i w petni.

Rozwdj dziecigcej morfologii i sktadni w wieku przedszkolnym takze uchodzi
za niezakonczony. W momencie przyjecia do przedszkola, tzn. w wieku okoto 3 lat,
wigkszo$¢ dzieci opanowala wprawdzie podstawowe reguly gramatyki swojego
jezyka ojczystego i potrafi generowac krotkie, proste wypowiedzi. Wielu badaczy
jest rowniez zdania, ze dzieci w tym wieku potrafig rozumie¢ wiele kompleksowych
wypowiedzi dorstych, np. zdania w stronie biernej, mimo ze nie sg jeszcze w stanie
ich produktywnie uzywac¢ (por. roz. 1.3.3.). Rozwo6j zdan ztozonych i struktur mor-
fologicznych nastepuje jednakze stopniowo przez caly czas nauki w przedszkolu.
Kompletne opanowanie systemu regut gramatycznych i pelng kontrole nad regutami
morfosynkatycznymi dzieci osiagaja dopiero w szkole podstawowe;.

W przedszkolu dzieci w ich rozwoju jezykowym wspierajg aktywnie opiekuno-
wie 1 wychowawcy. Poprzez odpowiednio dobrane ¢wiczenia dzieci starsze (pigcio-
i szeScioletnie) sg zachgcane do prawidtowego formulowania swoich wypowiedzi.
Ucza si¢ one uwzgledniania i prawidlowego stosowania koncowek fleksyjnych,
budowania zdan ztozonych, prawidtowego uzycia czasow gramatycznych dla okre-
Slenia terazniejszo$ci, przesztosci i przysztosci, itd. (Program wychowania 1992:
51). Nalezy jednak liczy¢ sie z tym, ze dzieci w tym wieku popelniaja jeszcze wciaz
duzo bltedow z punktu widzenia dorostego systemu jezykowego i uzywaja wielu
form nadmiernie generalizowanych. Dzieci w tym przedziale wiekowym tworza
jeszcze wiele tzw. ,,neologizméw”, a ich jezyk jest czesto okreslany jako ,.egzotycz-
ny” (H. Grimm 1973: 123).

Zachowanie dzieci w wieku przedszkolnym charakteryzuje naturalna sktonnosé
do imitacji. Jest ona najwazniejsza strategia uczenia si¢, szczegolnie u dzieci trzy-
i czteroletnich. Dzigki tej sklonnos$ci dzieci potrafia doskonale nasladowaé wzorce
jezykowe dostarczane im w wypowiedziach dorostych, takie jak wymowa, intonacja
i rytm zdania. Mimo to nie nalezy od dzieci w tym wieku oczekiwac, czy tez wyma-
gaé bezblednej produkcji dzwickow mowy, w tym dzwigkéw drugiego jezyka. Cwi-
czenia wymowy nie majg wiele sensu w tym przedziale wiekowym, bo rozwoj sys-
temu fonetycznego i fonologicznego jezyka ojczystego takze nie jest jeszcze zakon-
czony. To samo dotyczy morfologii i sktadni. Produkcja prawidlowych struktur
morfosyntaktycznych drugiego jezyka nie moze by¢ wymagana od dzieci w wieku
przedszkolnym (za wyjatkiem wyuczonych wierszykow, piosenek, czy powiedzo-
nek). Dzieci w tym wieku nie rozwinety jeszcze $wiadomosci regut gramatycznych,
dlatego formalne nauczanie gramatyki na tym etapie nie ma sensu.
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Rozwijajace si¢ sprawnosci poznawcze i spoteczne dziecka stanowia natomiast
doskonata platformg¢ przekazu jezyka drugiego. Rosngce zainteresowania dzieci, ich
zadza wiedzy 1 ciekawo$¢ $wiata umozliwiajag wprowadzenie coraz bardziej ztozo-
nych tresci i tematéw za posrednictwiem jezyka drugiego. Z wiekiem rosnie takze
liczba mozliwo$ci zastosowania réznych form aktywnosci i form interakcji, dzieki
ktorym oferta jezyka drugiego staje si¢ coraz bogatsza.

Motorem rozwoju drugiego jezyka jest, podobnie jak w przypadku jezyka pierw-
szego, z jednej strony dziecigca cheé poznania $wiata i zdobycia wiedzy na jego
temat, za$ z drugiej strony postawa wychowawcow, ktorzy dostarczaja dziecku od-
powiedznich wzorcow jezykowych i pomocy. Podobnie jak matka, musza oni dosto-
sowywac swoje wypowiedzi do mozliwosci jezykowych, komunikacyjnych i po-
znawczych dziecka, a jednocze$nie stawia¢ mu odpowiednio wysokie wymagania,
aby stale dostarcza¢ bodzcow do jego rozwoju.
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2. Pojecie dwujezycznoSci

Dwujezycznos¢ jest zjawiskiem interesujacym wiele dyscyplin naukowych, m.in.
lingwistyke, psychologie czy pedagogike. Kazda z nich bada wybrane aspekty dwu-
jezycznosci (wielojezycznosci) i kazda z nich tworzy w oparciu o swoje szczeg6dlne
zainteresowania definicje tego pojecia.

Wtasciwie kazdy z autoréw zajmujacych si¢ problematyka dwujezycznosci two-
rzy wlasna terminologi¢ lub uzywa okreslen proponowanych przez innych badaczy,
rozumiejac je inaczej i ,,wypetniajac” innymi znaczeniami. Moze to prowadzi¢ do
wielu nieporozumien, dlatego na wstepie rozwazan o dwujezycznos$ci nalezy zwro-
ci¢ uwage na te niescistosci.

Jako synonimy funkcjonuja nastgpujace pojecia: ,,dwujezycznos¢” oraz ,,bilin-
gwizm”, a w odniesieniu do kilku jezykow — ,wielojezycznos¢” Iub ,,multilin-
gwizm”. Pojecia te odnosza si¢ zarowno do pojedynczych oséb, jak i do catych grup
spotecznych, jednak w tej pracy beda one uzywane w odniesieniu raczej do osob
indywidualnych, natomiast problematyke dwujgzycznos$ci zbiorowej pozostawiam
poza nawiasem moich zainteresowan (zainteresowanych odsylam do literatury
przedmiotu — zob. np. J. Fishman 1975/ S. S. Arsenian 1972, C. Baker 1993b).

Pod pojeciem dwujezycznosci indywidualnej rozumie si¢, ogolnie rzecz ujmujac,
zdolno$¢ cztowieka do postugiwania si¢ wigcej niz jednym jezykiem (por. S.S. Arse-
nian 1972: 16/ R. de Cilia 1994: 12). Tak nieprecyzyjne sformutowanie dopuszcza
liczne interpretacje, poniewaz zar6wno stopien opanowania, jak rowniez zakres
uzycia danego jezyka w poszczegolnych dziedzinach zycia, moze by¢ bardzo rdzny.
W rezultacie istnieje prawie tak wiele definicji dwujezycznosci, ilu jest badaczy
zajmujacych si¢ ta problematyka. Definicje, ktore chciatabym ponizej przedstawié
i pokrotce omowic, daja si¢ podzieli¢ na pewne typy. S. S. Arsenian (1972: 19-21)
podaje kilka kryteriow, ktore sa bardzo wazne przy okresleniu dwujgzycznosci
i probie skonstruowania jej definicji. Szczegdlnie istotne wydaja si¢ cztery z nich,
a sa to:

e stopien opanowania obydwu jezykéw (= kompetencja jezykowa w obydwu

jezykach);

e indywidualna ocena wlasnej dwujezycznosci przez osobe bilingwalna;

e kontekst akwizycji drugiego jezyka (dwujezyczno$¢ naturalna a dwujezycz-

no$¢ kultywowana),

e wiek rozpoczgcia procesu akwizycji drugiego jezyka.

2.1. Kompetencja jezykowa jako miara dwujezycznosci
Podstawa szeregu definicji bilingwizmu jest lingwistyczne pojecie kompetencji, tj.
stopnia opanowania obydwu jezykow. Ten typ definicji obejmuje szerokie spektrum

mozliwosci, poczawszy od proby zdiagnozowania stanu idealnego, czyli sytuacji,
w ktorej obydwa jezyki opanowane sg w stopniu bardzo wysokim:

50



beide Sprachen miissen vollkommen und gleichméBig beherrscht werden
(S. Jonekeit/ B. Kielhofer 1995: 11);

native-like control of two languages (L. Bloomfield 1935, tu w: M. Clyne
1975: 66);

active, completely equal mastery of two or more languages (M. Braun 1937, tu
w: T. Skutnabb-Kangas 1987: 82),

poprzez sformutowania neutralne:

to be considered bilingual, a person must have the ability to use two different
languages (P. Hornby 1977b: 3; por. tez S. Arsenian 1972: 16, R. de Cillia
1994: 12),

az do opisu minimalnych wymagan, jakie musi spetnia¢ osoba majgca by¢ uznana za
dwujezyczna:

o dwujezyczno$ci moze by¢ mowa ,,at the point where the speaker of one lan-
guage can produce complete, meaningful utterances in the other language
(E. Haugen, 1953, tu w: T. Skutnabb-Kangas 1987: 82);

lub:

es geniigt, in einer zusétzlichen Sprache, etwas verstehen zu kénnen (S. Jone-
keit/ B. Kielhofer 1995: 11; por. T. Skutnabb-Kangas 1987: 82).

W tym miejscu nalezy od razu zaznaczy¢, ze zadna z wymienionych wyzej po-
zycji ekstremalnych nie oddaje w petni istoty dwujezycznosci. Idealny stopien opa-
nowania jezyka bowiem nie istnieje w rzeczywistosci; nawet osoby jednojezyczne
nie osiagajg nigdy granicy mozliwosci rozwoju swej kompetencji jezykowej. Takze
pojecie ,, native-like control” jest pojeciem bardzo nieprecyzyjnym, gdyz nie wszy-
scy rodowici mowcy danego jezyka opanowali go w réwnym stopniu (por. F. Gru-
cza 1993a).

Jezeli chodzi o drugi ,.biegun”, to nikt prawdopodobnie nie zaprzeczyltby, iz
trudno byloby uzna¢ osobg ,,rozumiejacag wypowiedzi formulowane w drugim jezy-
ku” lub ,,potrafigcg formutowaé poprawne zdania w tym jezyku” za osobg dwuje-
zyczna, lecz co najwyzej za osobg znajacag w wickszym lub mniejszym stopniu dany
jezyk obcy.

Dlatego w niektorych definicjach tego pojecia autorzy zwracaja uwage na do-
datkowe aspekty charakteryzujace dwujezyczno$¢. Sg to np. stopien czystosci oby-
dwu jezykow, tzn. brak interferencji pomigdzy nimi. Dwujezycznos$¢ to ich zdaniem:

complete mastery of two different languages without interference between the
two linguistic processes (Oestreicher 1974, tu w: T. Skutnabb-Kangas 1987:
82).

W tym kontek$cie w literaturze przedmiotu mowi si¢ o zjawisku ,,code-
switching “, czyli zdolnoséci do wyboru i stosowania jednego z jezykoéw w zaleznosci
od osoby partnera komunikacyjnego, sytuacji komunikacyjnej, czy domeny zycia.
Ta umiejetnos¢ zmiany kodu — szybkiego 1 wlasciwego ,,przestawiania si¢” z jedne-
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go jezyka na drugi jest uwazana przez wielu autoréw za wazny sktadnik kompeten-
cji bilingwalne;.

Inni badacze proponuja systematyczne pomiary kompetencji jezykowej w oby-
dwu jezykach jako rozwiazanie trudno$ci zwigzanych z okresleniem jej poziomu
w obu jezykach jako wystarczajacej, aby dang osobe uznaé¢ za dwujezyczna. Ich
zdaniem pytanie o dwujgzyczno$¢ nie powinno brzmie¢: ,, czy dana osoba jest dwu-
Jezyczna?”, lecz ,,w jakim stopniu jest ona dwujezyczna?” (W.E. Fthenakis i in.
1985: 16).

W pomiarach dwujgzycznosci wychodzi si¢ przede wszystkim od czterech pod-
stawowych sprawnosci jezykowych, czyli sprawnos$ci czytania, rozumienia ze shu-
chu, pisania i mowienia. Kompetencja jezykowa w zakresie tych sprawnosci, jak
rowniez w dziedzinie gramatyki i stownictwa, mierzona jest za pomoca specjalnych
testow (por. np. K. Lambeck 1984: 41, J.A. Fishman i in. 1971b: 485). Oprocz tra-
dycyjnych metod testowania ilo$ci, jako$ci (poprawnosci) i tempa wypowiedzi, cza-
su reakcji na bodzce jezykowe oraz liczby i czestotliwosci interferencji, we wspot-
czesnych badaniach nad dwujezycznoscig mierzy si¢ za pomocg specjalnych kom-
pleksowych procedur stopien kompetencji komunikacyjnej w jezyku drugim
(,, communicative language testing ), a takze diagnozuje si¢ roznicg pomigdzy ,,po-
wierzchowng znajomoscia jezyka” (,, surface competence ) a stopniem ,,dojrzatosci
akademickiej” lub inaczej ,,poznawczo-akademickiej kompetencji jezykowe;j”
(,,academic achievement”, , academically related language competence”), czyli
umiejetnosei ,uzycia jezyka jako instrumentu mys$lenia i operacji poznawczych”
(C. Baker 1993b: 11 i 26, F. Genesee 1991: 185). Do pomiaréw dwujezycznosci
naleza takze procedury opisujace zaplecze jezykowe osob bilingwalnych, czyli
obecnos$¢ dwoch jezykow w rodzinie (,, language background scales *) oraz pytania
na temat relatywnej oceny wilasnej dwujezycznosci przez osoby bilingwalne (,,self
rating on proficiency — por. C. Baker 1993b: 21).

Jezeli w obydwu jezykach zostal osiagnigty rownie wysoki poziom rozwoju za-
réwno kompetencji jezykowej, jak i kompetencji komunikacyjnej, to mozna mowié
o tzw. ,,dwujezycznosci zrownowazonej” (,,balanced bilingualism* — por. Baker,
1993b, 8). Taki stopien rozwoju obydwu jezykow wystepuje wbrew pozorom
w rzeczywisto$ci dos¢ rzadko, o wiele czesciej poszczegodlne sprawnosci jezykowe sa
rozwinigte w roznym stopniu i r6znych kombinacjach w jezyku ojczystym i w jezyku
drugim. Wplyw na to ma wiele czynnikow, takich jak rodzaj, intensywno$¢
i moment pierwszego kontaktu z obydwoma j¢zykami, wyksztatcenie, nastawienie
emocjonalne, indywidualna motywacja i inne osobiste powody uczacych si¢ (por.
D. Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 172).

W tym kontekscie uzywa sie we wspolczesnych badaniach nad dwujezycznos$cia
poje¢ ,,dwujezycznos¢ funkcjonalna” (functional bilingualism — por. C. Baker
1993b: 13, P. Graf 1987: 20, K. Lambeck 1984: 50, J. Aleemi 1991: 72) lub ,,jezyk
dominujacy* i ,,jezyk stabszy* (S. Jonekeit/ B. Kielhofer 1995: 12). Pojecie functio-
nal bilingualism okresla sktonno$¢ czy tez zdolnos$¢ osoby bilingwalnej do wyboru
jednego z jezykow w zaleznos$ci od sytuacji komunikacyjnej, np. jeden z jezykow
w zyciu zawodowym, a drugi w kontaktach prywatnych, lub — jeden z jezykow
w komunikacji ustnej, a drugi w komunikacji pisemnej. W decyzji (podejmowane;j
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przez osobg dwujezyczng czgsto nieSwiadomie), ktory z jezykow jest jej jezykiem
dominujacym, a ktory slabszym, najwazniejsza rolg odgrywa kryterium ilosciowej
dominacji jednego z jezykow, ale takze warunki socjopragmatyczne oraz nastawie-
nie osoby dwujezycznej — np. nieche¢ do uzywania jednego z jezykow (S. Buttaroni
1994: 37).

Indywidualna ocena wlasnej dwujezycznos$ci

Pod pojeciem dwujezycznoscei, kryje sig, jak zauwaza E. Blocher (1982: 17), przyna-
lezno$¢ cztowieka do dwoch spotecznosci jezykowych w stopniu takim, Ze istniejg
watpliwosci co do tego, z ktora z tych spotecznosci czuje sie on silniej zwiagzany, lub
tez ktory z jego jezykow nalezatoby okresli¢ jako jego jezyk ojczysty, ktorym lepiej
on wiada lub w ktérym mysli.

Emocjonalny stosunek i subiektywna ocena wtasnej dwujezycznosci lub dwuje-
zyczno$ci innej osoby jest waznym kryterium lezagcym u podstaw drugiego typu
definicji bilingwizmu. Oprocz ,,obiektywnie mierzalnej” kompetencji w obydwu
jezykach, to kryterium jest dla wielu oséb dwujezycznych najwazniejsze, kiedy pro-
szone sg 0 ocen¢ swojej kompetencji jezykowej (J. Aleemi 1991: 82). Dlatego nie-
ktorzy autorzy (np. S. Jonekeit/ B. Kielhdofer 1995: 11) sg zdania, ze $wiadomosé
wlasnej dwujezycznosci, indywidualne uczucie ,,przynaleznosci” do obydwu spo-
tecznosci jezykowych jest w ogdle najwazniejszym kryterium oceny kompetencji
dwujezyczne;.

2.2. Drogi do dwujezycznosci: dwujezycznos¢ naturalna a dwuje-
zycznos¢ kultywowana

Kolejnym kryterium odgrywajacym istotng role w probie skonstruowania definicji
dwujezycznosci jest metoda jej ,,uzyskania”. Ogoélnie rzecz ujmujac, chodzi tu
o0 rozroznienie pomiegdzy ,,naturalng” i ,,sztuczng” (kultywowang) droga do dwuje-
zycznosci. Niestety wcale nie jest tak tatwo okresli¢, jakie metody i techniki stoso-
wane w procesie nabywania obydwu jezykow powinny zosta¢ zaklasyfikowane jako
naturalne, a jakie — jako sztuczne. Poszczegélni autorzy reprezentujg bardzo od-
mienne stanowiska w tej sprawie. Z jednej strony odnosza te okreslenia do sposobu,
w jaki dziecko uczy si¢ jezyka, za$ z drugiej strony — do warunkow, w jakich ten
proces zachodzi. W dalszej czeséci sprobuje pokrdtce naswietli¢ najwazniejsze trud-
no$ci zwigzane z uzyciem tych poje¢. Nalezy w tym miejscu zwroci¢ uwage szcze-
gdlnie na to, iz w kontekscie rozwazan nad naturalna i kultywowana dwujezyczno-
$cig terminy ,,dwujezycznos¢” oraz ,,wychowanie dwujezyczne” czy ,,akwizycja
drugiego jezyka” sg traktowane w pewnym sensie synonimicznie.

W niektorych pracach poswigconych dwujezycznosci naturalnej autorzy, np.
S. Jonekeit/ B. Kielhofer (1995), reprezentuja stanowisko skrajne, za naturalny pro-
ces rozwoju dwujezycznego uznajac jedynie sytuacje, w ktorej dziecko nabywa
obydwa jezyki w domu rodzinnym, w rodzinie dwuj¢zycznej. Natomiast za sztuczng
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uznajg taka sytuacje, w ktorej w rodzinie jednojezycznej rodzice staraja si¢ nasla-
dowa¢ warunki panujace w rodzinie bilingwalnej, np. probujac komunikowac si¢
z dzieckiem w jezyku innym niz ich jezyk ojczysty.

U. Schonpflug (1977) inaczej definiuje pojecie naturalnej akwizycji drugiego je-
zyka. Dla niej jest to proces nabywania drugiego lub kolejnego jezyka nie w sytuacji
lekcyjnej, lecz w codziennych sytuacjach komunikacyjnych z partnerami, ktorzy
uzywajg w kontaktach z osobg uczaca si¢ nowego jezyka. Nie ogranicza ona $rodo-
wiska przyswajania jezyka do rodziny dziecka, a takze nie odrzuca mozliwosci, ze
uzywany w kontaktach codziennych nowy jezyk nie jest jezykiem ojczystym jego
uzytkownikow.

E. Blocher (1982) uwaza, ze naturalna dwujezycznos¢ powstaje tam, gdzie
przedstawiciele réznych wspolnot jezykowych kontaktujg sie ze sobg w zyciu co-
dziennym, tzn. albo w rodzinie bilingwalnej, albo w spoteczenstwie wielojezycz-
nym, czyli w kraju, w ktorym dominujacym jezykiem komunikacji jest jezyk inny
niz j¢zyk danej rodziny. Dzieci z takich rodzin réwniez przyswajaja obydwa jezyki
w sposoOb nieswiadomy, a zatem — naturalny. Z dwujezycznoscia kultywowana ma-
my zdaniem E. Blochera do czynienia wtedy, gdy drugi jezyk jest nabywany ,,ze
wzgledow politycznych lub spotecznych” w domu rodzicielskim (np. dzigki obecno-
$ci obcojezycznej shuzby lub prywatnych nauczycieli), dzigki pobytom zagranicz-
nym lub w szkole.

Jednak najczestszym kryterium rozréznienia pomiedzy dwujezycznos$cia natu-
ralng i kultywowang spotykanym w literaturze przedmiotu jest rozrdznienie pomig-
dzy wczesng, nieswiadoma akwizycja jezyka drugiego a nauka jezyka obcego
w szkole. i tak P. Graf (1987: 22) wprowadza w oparciu o koncepcje S. Krashena
(1981) rozroznienie pomigdzy ,,naturalng akwizycja jezyka” (acquisition) a ,,stero-
wanym uczeniem si¢ jezyka” (learning) w szkole, na kursach jezykowych lub
z pomocg podrecznika. Podobnie na problem ten patrzy np. W.E. Fthenakis, ktory
pod pojeciem naturalnej dwujezycznos$ci rozumie ,, aktywne i pasywne uzycie dwu
jezykow”, przy czym jezyk drugi ,,zostal przyswojony w naturalnym $rodowisku
komunikacyjnym oprocz jezyka ojczystego w momencie, kiedy rozwdj poznawczy
dziecka znajdowat si¢ w takim stadium, ze mogt odbywac si¢ on zarowno przy
udziale jezyka ojczystego (pierwszego) dziecka, jak i jezyka drugiego” (W.E. Fthe-
nakis 1 in. 1985: 17). Dwujezycznos¢ kultywowana utozsamiana jest przez autora
z ,,dwujezycznoscig szkolna”, czyli wynikiem systematycznego nauczania jezyka
obcego w warunkach edukacyjnych (por. tez T. Skutnabb-Kangas 1987: 95).

Nieco inaczej widzg ten problem W. Edmondson i J. House (1993). Przeciwsta-
wiaja oni uczenie si¢ jezyka obcego naturalnej akwizycji jezyka drugiego, ktora
jednak moze przebiega¢ zaréwno poza kontekstem edukacyjnym, jak i na lekcji
w szkole. Podkreslaja oni wiec rozroznienie pomiedzy jezykiem drugim a jezykiem
obcym, mimo iz znaczenie obu terminow niestety nie zostato w psycholingwistyce
zdefiniowane w sposob jednoznaczny i mimo iz nie sg one konsekwentnie od siebie
oddzielane i przeciwstawiane (por. roz. 3.1.). Dla niektérych badaczy pojecia te sa
réwnouprawnione (np. R. de Cilia 1994: 12, E. Werlen 2002), natomiast inni ograni-
czaja zastosowanie pojecia ,,jezyk obcy” do kontekstu szkolnego i komunikacji poza
obszarem wlasnej wspolnoty jezykowej, zas pojecie ,,jezyk drugi” — do sytuacji
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w rodzinie (dwujezycznej) lub dalszym otoczeniu dziecka, tzn. gdy dziecko ma do
czynienia z oboma jezykami w zyciu codziennym i codziennych kontaktach komu-
nikacyjnych (np. P. Graf 1987: 22).

Z przedstawionego wyzej przegladu podej$¢ do naturalnosci i sztucznos$ci proce-
su akwizycji jezyka drugiego w badaniach nad dwujezyczno$cig wyraznie wynika,
ze wlasciwie kazdy badacz przyjmuje swojg wlasng miarg tej réznicy. Trudnosci we
wszystkich cytowanych wyzej definicjach i objasnieniach wynikaja by¢ moze stad,
ze okreslenie ,,naturalny” jest bardzo potoczne i ze wszyscy sadza, iz rozumiejg to
stowo w ten sam sposdb. W rzeczywistosci wcale tak nie jest. Jedna z metod wy-
chowania dwujgzycznego, jaka jest zaangazowanie do opieki nad dzieckiem zagra-
nicznej opiekunki, jest wedle jednych badaczy w pelni naturalna (np. U. Schonpflug
1977/ W.E. Fthenakis i in. 1985, P. Graf 1987, J. Aleemi 1991), a dla innych —
sztuczna (np. S. Jonekeit/ B. Kielhofer 1995/ E. Blocher 1982). Bardzo czgsto decy-
dujacym kryterium tego, czy proces akwizycji jezyka drugiego jest naturalny czy
kultywowany, sa przytaczane przez autorow enigmatyczne okreslenia, takie jak:
»dziecko uczy si¢ nowego jezyka czesto nie zdajac sobie z tego sprawy”, ,,bez wy-
sitku”, ,,mimochodem” i inne. Wydaje si¢ to mie¢ swoje uzasadnienie w obserwacji
z zycia codziennego, ze male dzieci rzeczywiscie zdaja si¢ przyswaja¢ nawet kilka
jezykow ,bez wysitku”, czy tez ,,mimochodem”. Prawie kazdy cztowiek moze po-
twierdzi¢ stuszno$¢ tego twierdzenia przyktadami zebranymi wsrod swoich krew-
nych, przyjaciot, czy znajomych. Doswiadczenia zyciowe moga by¢ rozne, jezeli
chodzi o praktyczne strony dwujezycznego wychowania dzieci, jego wyniki, czy
skutki dla dalszego zycia dziecka; i nie ma w tym nic dziewnego. Zjawisko dwuje-
zyczno$ci jest bowiem zwigzane i zalezne od wielu czynnikoéw, ktorych opisanie
i analiza ma pierwszorzedne znaczenie rowniez dla opracowania koncepcji wycho-
wania dwujezycznego w przedszkolu (por. roz. 2.3 oraz 2.7.).

W jednej sprawie wszyscy badacze zgadzajg si¢ ze sobg. Dotyczy to stwierdze-
nia, ze wczesny poczatek procesu akwizycji drugiego jezyka jest jednym z najwaz-
niejszych warunkow uwienczonego sukcesem ,naturalnego” wychowania dwuje-
zycznego.

Tutaj rysuja si¢ jednakze rowniez dwa odmienne stanowiska badaczy problema-
tyki dwujezycznosci. Niektorzy z nich podkreslaja konieczno$¢ roéwnoczesnego
rozwoju obydwu jezykow od samego poczatku — obydwa jezyki muszg by¢ nabywa-
ne symultanicznie od momentu urodzenia dziecka (S. Arsenian 1972: 19). Inni poda-
ja okreslony wiek dziecka, po ukonczeniu ktoérego naturalna akwizycja drugiego
jezyka — w sensie nabywania jezyka ,,as the first language” — nie jest juz mozliwa
(C. Baker 1993b: 67).

Dwujezycznosci symultanicznej (rownoczesnej) jest wiec przeciwstawiana dwu-
jezyczno$¢ konsekutywna (sukcesywna). Konsekutywny proces akwizycji jezyka
drugiego (po ukonczeniu trzeciego roku zycia) moze odbywac¢ si¢ zaréwno bez, jak
i przy uzyciu instrukcji formalnych (por. C. Baker 1993b: 68).

Poruszenie problemu réznicy migdzy dwujezycznoscia symultaniczng i konse-
kutywng prowadzi do nastepnego kryterium, ktore odgrywa znaczaca rolg w dysku-
sji 0 powodzeniu lub niepowodzeniu wychowania dwuj¢zycznego, a mianowicie do
wieku, w ktorym rozpoczyna si¢ ten proces.
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2.3. Parametr wieku a przyswajanie jezyka drugiego

Pytanie, jaka rolg odgrywa wiek uczacego si¢ w procesie akwizycji jezyka drugiego
lub obcego, a takze, jakie ma on skutki dla powodzenia lub niepowodzenia tego
procesu, bylo i jest szeroko dyskutowane w psycholingwistyce i cieszy si¢ w kre-
gach badaczy problematyki dwujezycznosci duzym zainteresowaniem. Wiek jest
,the most commonly cited determiner of success or failure in second language
learning” (B.-O. Rieck 1989: 170).

W dyskusji nad parametrem wieku w procesie akwizycji jezyka podkresla si¢
zwlaszcza dwa aspekty. Z jednej strony poréwnuje si¢ proces naturalnej akwizycji
jezyka u dzieci i dorostych, a z drugiej strony przeciwstawia si¢ naturalny proces
akwizycji jezyka procesowi kultywowanemu w poszczegolnych grupach wieko-
wych.

Potoczna wiedza na temat tatwosci, z jakg mate dzieci przyswajaja jezyki obce,
co u dorostych czgsto wiaze si¢ z podjeciem ogromnego wysitku, sklonito badaczy
do zastanowienia si¢ nad tym, jaki wiek mogltby zosta¢ uznany za idealny dla po-
znania nowego jezyka. Na to pytanie jednak nie znaleziono jak od tej pory jedno-
znacznej odpowiedzi, mimo przeprowadzenia licznych i zakrojonych na szeroka
skale badan naukowych, a zdania badaczy sa podzielone.

Wielu z nich reprezentuje poglad, iz mtodsi uczniowie znajduja si¢ wobec star-
szych ucznidéw na uprzywilejowanej pozycji. ,,Wyzszo$¢” dzieci nad mlodzieza
i dorostymi w procesie akwizycji jezyka drugiego lub obcego manifestuje si¢
zwlaszcza w dziedzinie wymowy. W literaturze przedmiotu czgsto czytamy, ze
z reguly tylko dzieci w wieku przed dojrzewaniem sg w stanie rozwing¢ peing kom-
petencje w tym zakresie 1 uzywac jezyka ptynnie i bez obcego akcentu — w sposéb,
jaki charakteryzuje uzycie tego jezyka przez jego moéwcow rodowitych (por. np.
E.H. Lenneberg 1967: 176).

W literaturze przedmiotu czesto cytowane sa wyniki eksperymentow’, ktore
zdaja si¢ w pelni potwierdza¢ powyzsza teze. W wigkszosci przypadkow badano
liczne grupy ludzi — przewaznie imigrantéw w Stanach Zjednoczonych po wielolet-
nim pobycie w tym kraju — w zakresie takich sprawnosci jezykowych, jak wymowa
w wypowiedziach swobodnych, rozumienie ze stuchu i umiejetnos¢ nasladowania
wymowy. Wszystkie eksperymenty pokazywaty wysoki stopien korelacji pomigdzy
wiekiem, w jakim rozpoczat si¢ proces nabywania jezyka obcego i stopniem tzw.
., native-like competence”, czyli kompetencji zblizonej do kompetencji méwcow
rodowitych tego jezyka, a mianowicie na korzy$¢ osob, ktore rozpoczety nauke
w wieku wczesniejszym.

Ale nie tylko z uzyskaniem doskonatej wymowy dzieci zdajg si¢ mie¢ mniejsze
trudnos$ci niz starsi uczniowie. Przedmiotem licznych eksperymentow bylo takze
badanie ,,dziecigcego” i ,,dorostego” procesu nabywania sktadni i morfologii. Wiele
z nich (np. E. Hasania/ H. Gradman 1977/ M.S. Patkowski 1980) potwierdza teze

? zobacz np. W. Edmondson/ J. House 1993: 170, U. Schonpflug 1977: 127, B.-O. Rieck
1989: 171, C. Baker 1993b: 76; doktadny przeglad badan na ten temat w: D. Singelton 1989:
81 oraz D. Larsen-Freeman / M. Long 1991: 154.
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0 wyzszo$ci miodszych uczniow w dziedzinie akwizycji kompetencji sktadniowe;j
podobnej do kompetencji mowcow rodowitych. Wszyscy przebadani w ramach tych
eksperymentow dorosli uzyskali gorsze wyniki pod wzglgdem poprawnosci i ztozo-
nosci ich wypowiedzi niz mtodsi badani, i to niezaleznie od dlugosci ich pobytu
w kraju obcoj¢zycznym, niezaleznie od rozmiaru kontaktu z tym jezykiem podczas
pobytu i niezaleznie od ich statusu spotecznego i wyksztatcenia. Bez wigkszego
znaczenia na wynik testu zdawato si¢ pozostawac takze to, czy nauka jezyka odby-
wata si¢ w warunkach naturalnych czy tez w warunkach szkolnych (np. na kursach
jezykowych).

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze negatywna korelacja pomigdzy powodze-
niem w procesie akwizycji drugiego jezyka a wiekiem uczacego si¢ zostata udoku-
mentowana do$¢ przekonujgco. Badacze problematyki dwujezycznosci sg raczej
zgodni co do tego, ze migdzy dorostymi uczacymi si¢ 1 dzie¢mi istnieja znaczne
réznice w naturalnym procesie akwizycji jezyka drugiego/obcego, jednakze nie sa
zgodni co do tego, jakie sg przyczyny tych roznic (D. Larsen-Freeman/ M. Long
1991: 163).

Ogodlnie rzecz ujmujac postuluje si¢, aby proces ten nie rozpoczynat si¢ pdzniej
niz w wieku okoto 12—13 lat, poniewaz pozniej naturalna akwizycja jezyka nie jest
juz mozliwa. Ta granica wiekowa wynika z jednaj strony z teorii rozwoju po-
znawczego J. Piageta (tu: 1969), za$ z drugiej strony z hipotezy wieku krytycznego
(E.H. Lenneberg 1967).

Piaget okreslit wiek dojrzewania (okoto 11-13 roku zycia) jako koniec rozwoju
poznawczego cztowieka. Na tym poziomie rozwoju cztowiek rozwingt juz zdolnosé
abstrakcyjnego myslenia i jest w stanie dokonywac¢ operacji formalnych (por. roz.
1.3.4)).

Hipoteza ,,okresu krytycznego” lub ,,wieku krytycznego” dla naturalnego proce-
su akwizycji jezyka powstata na gruncie obserwacji rozwoju dziecka, jego mowy,
inteligencji, myslenia i zachowania, a takze na podstawie wynikéw badan nad roz-
wojem zachowan innych gatunkow (np. ptakow i ssakow — por. E.H. Lenneberg
1967: 175). Odkryto, ze u wielu gatunkow zwierzat istnieja granice wiekowe (criti-
cal periods) dla rozwoju pewnych zachowan, ktore maja zwigzek z rozwojem,
a Scisle rzecz biorgc z lateralizacja mozgu, tzn. z ostatecznym ustaleniem funkcji
lewej i prawej potkuli mozgowe;j.

,, Critical period hypothesis” dla rozwoju jezykowego u ludzi zaktada, ze mozg
ludzki tylko w pewnym okreslonym okresie rozwoju odznacza si¢ pewng ,,plastycz-
noscig” i jest nastawiony na akwizycje jezyka, a mianowicie od okoto drugiego roku
zycia do okresu dojrzewania. W tym okresie normalny, zdrowy cztowiek nabywa
zwykle swoj jezyk pierwszy w warunkach naturalnych. Przytaczane czesto w litera-
turze przedmiotu przypadki tzw. ,,wilczych dzieci”, tzn. dzieci, ktore z ré6znych po-
wodoéw (wychowywanie si¢ wsrdd zwierzat, sadystyczni rodzice) nie zetknely si¢
przed okresem dojrzewania z ludzka mowa i ktére po tym okresie z trudem uczyty
sie moéwic, zdaja si¢ potwierdzac te hipoteze. Mimo to uznaje si¢ obecnie za nieroz-
strzygnigte, czy utrata plastycznosci mozgu jest jedyng 1 decydujaca przeszkoda
w opdznionym rozwoju jezykowym, i jaka rol¢ odgrywaja w tym procesie inne
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czynniki, jak np. zaburzenia emocjonalne i psychiczne dzieci (D. Singelton 1989:
45, B. McLaughlin 1984: 50-52).

W analogii do procesu nabywania jezyka pierwszego przyjmuje si¢ takze dla je-
zyka drugiego istnienie pewnego wieku krytycznego. Nie oznacza to oczywiscie, ze
w wieku pdzniejszym niemozliwe jest nauczenie si¢ jezyka obcego. Ale poczawszy
od pewnego wieku uczenie si¢ jezyka jest zwigzane jednoznacznie z podjeciem du-
zego wysitku 1 intensywnymi ¢wiczeniami, za$ jego rezultaty sa rzadko — jezeli
w ogole — poréwnywalne z kompetencjag moéwcoéw rodowitych danego jezyka obce-
go.

Whnioski E.H. Lenneberga poddawane sg dzisiaj przez wielu badaczy w watpli-
wos¢. Z jednej strony przypuszcza sie, ze ,,wiek krytyczny” nie konczy sie wcale
w okresie dojrzewania, lecz o wiele wezesniej (np. okoto 4-5 lat dla wymowy'?),
za$ z drugiej strony istniejg badania, ktore dokumentuja tak samo dobre, lub nawet
1eplslze, wyniki w nauce jezyka u starszych dzieci i dorostych niz u dzieci mtodszy-
ch .

Stanowisko przeciwne do oméwionego wyzej, tzn. teza o ,,wyzszosci”, a przy-
najmniej ,,nie-nizszo$ci” ucznidow starszych w poréwnaniu z uczniami mtodszymi,
jest reprezentowana szczegolnie na gruncie badan nad przyswajaniem jezyka dru-
giego/obcego w warunkach edukacyjnych. W niektorych eksperymentach, jak np.
G. Neufelda (1977), testowane sa specjalne metody szkolenia sprawnosci jezyko-
wych i dokumentowana jest ich skutecznos¢. Inne prace (np. C.E. Snow/ M. Hoef-
nagel-Hohle 1978, 1979) koncentrujg si¢ na porownaniu poszczegdlnych grup wie-
kowych (dzieci, mtodziez, dorosli) pod wzgledem postepow w nauce drugiego jezy-
ka na przestrzeni danego okresu czasu.

Badania te niejednokrotnie dokumentujg lepsze i szybsze postgpy w nauce
uczniow starszych; nie obalaja one jednak tezy, ze mtodsze dzieci w dtuzszym okre-
sie czasu rozwijaja pehiejsza kompetencje w zakresie drugiego jezyka. Dobre wy-
niki w procesie nauki jezyka w warunkach edukacyjnych udowadniaja jedynie, jak
skuteczne moga by¢ niektore formy czy metody nauczania, takie jak specjalny tre-
ning wymowy, ktory zostat opisany w pracy Neufelda. Starsi uczniowie, a szczegol-
nie dorosli lepiej sobie radzg w sytuacji lekcyjnej w klasie, co moze thumaczy¢ ich
lepsze 1 szybsze postepy w nauce jezyka (por. J. Macnamara 1977: 22).

W $wietle omowionych wyzej wynikdw badan tezy o istnieniu pewnego wieku
krytycznego dla akwizycji jezyka nie mozna uzna¢ za udowodniong. Na tle najnow-
szych badan neuropsychologicznych i neurofizjologicznych ludzkiego mézgu (por.
np. F. Pulvermiiller/ J.H. Schumann 1994, 1. Kurcz 2000) wiele pytan o istot¢ latera-
lizacji i jej wpltywu na przyswajanie jezyka pozostaje na razie bez odpowiedzi. Ist-
nieja dowody na to, ze w procesach przetwarzania informacji jezykowej biora udziat
obydwie potkule mozgowe, niemniej jednak stwierdza si¢ pewne rdznice w reak-

' por. np. W. Edmondson/ J. House 1993: 170 i 173, B. McLaughlin 1987: 47, G. Saunders
1982a: 201.

"' por. np. W. Edmondson/ J. House 1993: 168; obszerna dyskusja na ten temat i przeglad
prac — w: B. McLaughlin 1984: 52-58, D. Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 154, D. Singel-
ton 1989: 941 116.
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cjach lewej 1 prawej potkuli w przypadku wczesnego 1 pozniejszego nabywania je-
zyka drugiego (S. Buttaroni 1994: 39). Dlatego wickszo$¢ badaczy zaktada, ze ist-
nieje okres w zyciu czlowieka, ktory jest szczegdlnie korzystny dla rozpoczgcia
procesu rozwoju drugiego jezyka, tzw. okres szczegdlnej wrazliwosci jezykowej
(sensitive period — por. np. M.S. Patkowski 1980). Nad wyraz obszerna literatura
przedmiotu, opisujaca liczne przypadki dwujezycznego wychowania dzieci w rodzi-
nie bilingwalnej lub w srodowisku bilingwalnym, jednoznacznie potwierdzaja fakt,
ze w procesie symultanicznej akwizycji dwoch jezykow we wszystkich jego for-
mach i odmianach wszystkie dzieci sg w stanie rozwing¢ zrownowazong kompeten-
cj¢ w obu jezykach. W procesie konsekutywnej akwizycji jezykow, zarowno natu-
ralnym, jak i kultywowanym, nie zawsze rezultatem jest porownywalna kompeten-
cja w obydwu jezykach. Doroéli i starze dzieci nabywaja jezyk drugi z reguty (przy-
najmniej w sytuacji lekcyjnej) szybciej niz mtodsze dzieci, te ostatnie jednak zwykle
osiagaja wyzszy stopien kompetencji jezykowej w tym jezyku. Nawet bardzo ko-
rzystna sytuacja edukacyjna nie moze w wielu wypadkach zapobiec temu, ze para-
metr wieku negatywnie wptywa na koncowy efekt procesu akwizycji jezyka drugie-
go/obcego (por. np. projekt HPD w: B.-O. Rieck 1989).

Niewatpliwie niestuszne byloby twierdzenie, ze w tym procesie jedynie para-
metr wieku odgrywa istotng role — w najnowszych badaniach nad dwujezyczno$cia
podkresla si¢, ze przyczyn ogromnych réznic migdzy procesami nabywania jezyka
drugiego/obcego w wieku dziecigcym i dojrzatym nalezy szuka¢ w bardzo wielu
czynnikach. Istniejg inne mozliwe wyjasnienia tego zjawiska, wsrdd nich na uwage
zastuguje przede wszystkim podejscie socjopsychologiczne'?.

W ramach podejscia socjopsychologicznego poszukuje sie¢ wyjasnienia dla trud-
nosci, jakie muszg pokonaé¢ dorosli na drodze rozwoju obcojezycznej kompetencji
jezykowej w istnieniu roznego rodzaju blokad emocjonalnych i psychicznych (,, lan-
guage-learning blocks “ — pojecie E.H. Lenneberga 1967: 176), zwigzanych z moty-
wacja, barierami kulturowymi, statusem spotecznym itp. Dzieci i dorosli posiadaja
odmienne nastawienie do nauki jezyka. Dziecko ,,chwyta” jezyk obcy natychmiast
wtedy gdy jest on konieczny do nawigzania i podtrzymania kontaktu z osobg innoje-
zyczng, np. w celu wspolnej zabawy lub zakomunikowania swoich potrzeb. Mlo-
dziez i dorosli ucza si¢ jezykow obcych z reguty dlatego, ze w szkole lub w zyciu
zawodowym ich znajomos$¢ jest od nich wymagana.

Intuicyjnie wiemy, ze dzieci nie znaja uprzedzen, ktore u dorostych moga miec
bardzo negatywny wplyw na postepy w nauce jezyka. Dzieci nie znajg takze strachu
przed popetnieniem btedu, ktory niektérych dorostych niemal paralizuje. Dzieci nie
odczuwaja wreszcie zahamowan w wielu sytuacjach komunikacyjnych, dorostych
otaczaja za$ liczne bariery wynikajace czeSciowo z poczucia taktu i uprzejmosci,
a czesciowo z braku zainteresowania lub nawet niechg¢ci wobec partnera komunika-
cyjnego czy innej spotecznosci jezykowej i kulturowej. W ramach podejscia socjop-
sychologicznego podkresla sie takze role czynnikow indywidualnych na powodzenie
procesu akwizycji drugiego jezyka, takich jak zdolnosci jezykowe, style poznawcze,

12 D. Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 163, C. Baker 1993b: 75, B.-O. Rieck 1989: 172, por.
tez W. Edmondson/ J. House 1993: 175, D. Singelton 1989: 189—207 oraz roz. 2.7.
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strategie uczenia si¢, pami¢¢ i inne. Dorosli maja do dyspozycji zupehie inne in-
strumenty poznawcze niz dzieci (zdolnos¢ formalnego, logicznego myslenia, zdol-
no$¢ do refleksji metajezykowej, Swiadomos¢ regut gramatycznych, wytrenowana
pamiec i inne), co oznacza lepsze przestanki do udzialu w formalnym szkoleniu
jezykowym.

Mimo iz powyzsze argumenty nie dajg si¢ tatwo zweryfikowaé empirycznie,
i rzeczywiscie w literaturze przedmiotu nie znajdziemy zbyt wielu przekonujacych
opis6w eksperymentéw naukowych, to sg one akceptowane przez licznych badaczy
problematyki dwujezyczno$ci. Wiekszo$¢ z nich reprezentuje poglad, Ze to nie wiek
jako fakt biologiczny jest odpowiedzialny za powodzenie lub niepowodzenie w pro-
cesie akwizycji drugiego jezyka, lecz zwigzane z nim uwarunkowania spoleczne
i psychologiczne, ktore moga negatywnie wplywac na sukces nauki drugiego jezyka,
zwlaszcza u dorostych.

2.4. Formy dwujezycznosci

Rozréznienie pomigdzy rownoleglym nabywaniem dwoch jezykow w dziecinstwie
a niejednoczesnym nabywaniem obydwu jezykow jest w badaniach psycholingwi-
stycznych wazne nie tylko w omoéwionym wyzej kontekscie poszukiwania opty-
malnego wieku dla rozpoczecia nauki drugiego jezyka z punktu widzenia mozliwo-
$ci osiagnigcia wysokiego stopnia rozwoju kompetencji jezykowej w tym jezyku.
Chodzi mianowicie o r6zne formy dwujezycznosci, o réznice w organizacji obydwu
systemow jezykowych w mdzgu cztowieka, tzn. o pytanie, w jaki sposob wiedza
jezykowa jest zgromadzona w moézgu i dostgpna w procesie komunikacji jezyko-
wej.

2.4.1. Dwujezycznos¢ czysta a dwujezycznos¢é mieszana

W literaturze przedmiotu znajdujemy podziat na trzy typy bilingwizmu: bilingwizm
wspohrzedny, czyli czysty, bilingwizm ztozony, czyli mieszany, oraz bilingwizm podpo-
rzadkowany.

Terminy "coordinate”, "compound" oraz "subordinate bilingualism” wprowadzit
U. Weinreich (1974: 9—10). W przypadku dwujezycznosci wspotrzednej ("coordinate”)
zaklada sig¢ istnienie dwoch oddzielnych, niezaleznych od siebie systemow znakow je-
zykowych i znaczen w mézgu jednego cztowieka. W przypadku dwujezycznosci ztozo-
nej ("compound") istnieje jeden wspolny system znaczen dla obu jezykow, ktdrych zna-
ki (reprezentacje) zgromadzone s3 jednakze w oddzielnych ,,zbiornikach”. W przypadku
dwujezycznosci podporzadkowanej (“subordinate”’) znaki jezykowe drugiego jezyka sa
thumaczone z jezyka pierwszego.

Koncepcje U. Weinreicha zmodyfikowali w ramach badan nad behawiorystycznym
modelem jezyka S.M. Ervin-Tripp i Ch.E. Osgood (1986). Oni rowniez pisali w swojej
pracy o "coordinate language system" i "compound language system”, jednak rozroz-
nienie to opierali na sposobie, w jaki powigzane sa ze soba znaki jezykowe i ich znacze-
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nia (sign i response). W bilingwizmie mieszanym znak pierwszego jezyka (Sa) oraz
znak drugiego jezyka (Sb) sg powiagzane poprzez proces uczenia si¢ z tg samg ,,we-
wnetrzng reakcjg posrednig” (tym samym znaczeniem jako specyficzng konstelacja
wyobrazen

1 skojarzen). W bilingwizmie czystym obydwa systemy jezykowe powigzane sg z nieza-
leznymi systemami znaczen. S.M. Ervin-Tripp i Ch.E. Osgood wspominali takze o bi-
lingwizmie podporzadkowanym, byt on jednak rozpatrywany jako szczegdlny przypa-
dek bilingwizmu zlozonego.

Mieszany, czyli zlozony system jezykowy powstaje zdaniem S.M. Ervin-Tripp
i Ch.E. Osgooda jako wynik tradycyjnego nauczania j¢zyka obcego, w ramach ktoérego
nowy jezyk jest prezentowany przez pryzmat jezyka pierwszego uczniow. System zna-
czen jezyka pierwszego (ojczystego) zostaje w trakcie nauki zachowany i w skutek tego
w wypowiedziach formutowanych w jezyku drugim wyraznie widoczne sg jego wply-
wy. Ztozony system jezykowy moze powsta¢ zdaniem badaczy takze wtedy gdy dziec-
ko wzrasta w rodzinie dwujezycznej, kiedy rodzice uzywaja obydwu jezykow na prze-
mian bez zwiazku z okreslonymi sytuacjami komunikacyjnymi.

Jak z tego wynika, najbardziej pozadana forma dwujezycznosci jest dwujezycznosé
czysta. Moze ona by¢ osiagnieta wtedy, gdy dziecko od samego poczatku bedzie po-
znawato obydwa jezyki w réznych kontekstach, np. jezyk pierwszy w domu rodzinnym
w komunikacji z rodzicami, a jezyk drugi w szkole i poprzez kontakty z roéwiesnikami.
Oddzielenie od siebie sytuacji uczenia si¢ obydwu jezykow powoduje rownolegte po-
wstawanie dwoch systemow jezykowych, ktdre istnieja niezaleznie od siebie.

Model S.M. Ervin-Tripp i Ch.E. Osgooda byt w p6zniejszym okresie bardzo kryty-
kowany, zwlaszcza na fali krytyki behawiorystycznego modelu jezyka pod wptywem
lingwistycznej teorii Chomsky’ego'>. We wspolczesnej psycholingwistyce pojecia
,»dwujezycznos¢ czysta” i ,,ztozona” rozumiane sg w inny sposob. Nie mowi si¢ juz
0 wspolnym lub oddzielnym systemie znaczen znakow jezykowych, lecz jako decyduja-
ce kryterium podzialu przyjmuje si¢ wylacznie kontekst, w ktorym zachodzil proces
akwizycji obydwu jezykow — czy wezesnie w domu rodzinnym dziecka czy w dalszym
srodowisku, czy tez jeszcze pdzniej w szkole.

Wedlug W.E. Lamberta (1977, 1982) ci uczniowie, ktorzy nabywali drugi jezyk we
wezesnym dziecinstwie w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych, czyli w taki sam
sposob jak swoj jezyk pierwszy, osiagneli dwujezyczno$¢ mieszang. Dwujezyczno$é
czysta rozwija si¢ za§ wtedy, gdy nauka drugiego jezyka rozpoczyna si¢ pozniej niz
nauka jezyka pierwszego, np. dopiero w szkole z pomocg formalnych instrukcji jezyko-
wych.

2.4.2. Dwujezycznosé wzbogacajaca a dwujezycznos$¢ zubazajaca

Rozwazania badaczy, w jaki sposob dwujezycznos¢ dziecka wptywa na jego rozwoj
emocjonalny, przyniosly rozroznienie pomiedzy dwujezycznoscia wzbogacajaca

13 70b. np. J. Macnamara 1986: 2829, M. Clyne 1975: 87, W.E. Lambert 1977: 15, B.B.
McLaughlin 1984: 9, W. Wolck 1984: 111, K.C. Diller 1986: 19, W.E. Fthenakis i in. 1985:
17; a takze przeglad badan w: A. Paivio 1991.
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(,, additive bilingualism”) a dwujezycznoscia zubazajaca (,,substractive bilingu-
alism”). Jako pierwszy wprowadzit to rozréznienie W.E. Lambert (1982: 48). Jego
zdaniem z typem bilingwizmu wzbogacajacego mamy do czynienia wtedy, gdy
dzieci, ktorych jezykiem ojczystym jest jezyk dominujacy danej spotecznosci przy-
swajaja dodatkowy jezyk, jak np. anglojezyczne dzieci w Kanadzie lub Stanach
Zjednoczonych uczace si¢ jezyka francuskiego czy hiszpanskiego. W tym przypad-
ku dzieci rozszerzaja swa perspektywe poznawcza o nowy jezyk i znajomos¢ nowej
kultury bez obawy o wystapienie ,,etnicznej lub jezykowej erozji”. Jezyk ojczysty
dzieci rozwija si¢ dalej 1 pozostaje na tym samym poziomie co u dzieci jednojezycz-
nych, natomiast znajomos¢ jezyka lub jezykow obcych stanowi dodatkowa cenng
warto$¢ wychowawcza z psychologicznego i spotecznego punktu widzenia.

Jezeli jednak dzieci mniejszosci etnicznych (np. dzieci imigrantdow w Stanach
Zjednoczonych lub francuskojezyczne dzieci w Kanadzie) przyjmowane sg do szko-
ly, w ktorej jezykiem wyktadowym jest jezyk dominujacy i cieszacy sie¢ wysokim
prestizem w danej spotecznosci — jak jezyk angielski — i w ktorej ich jezyk ojczysty
jest catkowicie zaniedbywany, tak ze dzieci te nie rozwijaja znajomosci swojego
jezyka ojczystego; krotko mowiac, jezeli dzieci przyswajaja nowy jezyk kosztem
jezyka ojczystego, to powstaje dwujezycznos¢ zubazajaca. Proces ten jest zwigzany
z wieloma problemami emocjonalnymi i psychicznymi dzieci. Z jednej strony moze
w takiej sytuacji powstawac silne poczucie wlasnej nizszo$ci w odniesieniu do ro-
dzimej kultury i jezyka ojczystego, z drugiej strony moze to mie¢ bardzo negatywny
wplyw na osiagnigcia szkolne takich dzieci, ktore czesto z powodow jezykowych
nie sa w stanie sprostac¢ zbyt wysokim wymaganiom nauczycieli.

Roéwnolegle do pojecia ,, substractive bilingualism” w literaturze przedmiotu po-
jawia si¢ okreslenie ,,semilingwizm” (,,podwdjna potjezycznose”).

Zjawisko podwojnej potjezycznosci jest niejako odwrotnos$cia dwujezycznosci.
Okreslenie to wprowadzil N. Hansegard w roku 1968 (tu wg: T. Skutnabb-Kangas
1987). Odnosi si¢ ono do dzieci dwujezycznych, ktore zadnego ze swoich jezykow
nie znajg w stopniu tak dobrym jak dzieci jednojezyczne. u dzieci semilingwalnych
wystepuja powazne braki jezykowe (np. ubogie stownictwo) w poréwnaniu
z dzie¢mi monolingwalnymi w tym samym wieku, z tej samej grupy spolecznej
i w tym samym typie szkoty. Semilingwizm jest bardzo trudny do wykrycia i obja-
wia si¢ czgsto dosy¢ pdzno, z reguly w jednej z wyzszych klas szkolnych, np. w
momencie, kiedy dziecko nie jest w stanie zrozumie¢ i uzywac pojec abstrakcyjnych
lub budowac ztozonych tekstow.

Podobnie jak dwujezyczno$¢ zubazajaca, podwojna poljezycznos¢ powstaje
wtedy gdy jezyk drugi stopniowo przejmuje rolg jezyka pierwszego dziecka. Juz na
poczatku XX wieku w Ameryce Pétnocnej obserwowano, ze wielu Indian ,,zapomi-
nato” swoj jezyk ojczysty szybciej niz zdazyto si¢ nauczy¢ jezyka angielskiego.
Ludzie ci czgsto nie byli w stanie ,,nadrobi¢” powstatych w ten sposob zalegtosci ani
w jezyku ojczystym, ani w jezyku drugim (L. Bloomfield 1927, tu w: T. Skutnabb-
Kangas 1987: 250). Istnienie podobnego zjawiska potwierdzity w swoich badaniach
takze T. Skutnabb-Kangas i T. Taukomaa w odniesieniu do dzieci finskich imigran-
tow w Szwecji.

62



Pytanie o przyczyny wystepowania tego zjawiska i o czynniki za nie odpowie-
dzialne ma ogromng wage, poniewaz problem ten dotyczy bardzo wielu dzieci
z grup mniejszosci etnicznych, dzieci imigrantdéw czy robotnikéw sezonowych na
catym $wiecie. Poljezycznos¢ nie dotyczy ponadto jedynie sfery jezykowej, ale tak-
ze sfery poznawczej, emocjonalnej i spotecznej dzieci (P. Graf 1987: 19). Wedtug
T. Skutnabb-Kangas i T. Taukomaa zrodta powstawania tego zjawiska sg natury
spotecznej — utrata jgzyka ojczystego i jednoczesnie niezadowalajacy rozwoj jezyka
drugiego jest typowy w sytuacji ,,do§wiadczanej dyskryminacji i problemoéw z okre-
sleniem wlasnej tozsamosci” (T. Skutnabb-Kangas 1987: 249).

Pojecia ,,semilingwizm” czy tez ,,podwojna poljezycznos¢” nie sg jednak w psy-
cholingwistyce przyjmowane bez zastrzezen. Najbardziej problematyczne wydaje
si¢ w tym przypadku, podobnie jak w przypadku ,,dwujezycznosci”, okreslenie jego
»zasiegu”, tzn. stwierdzenie, od jakiego momentu cztowiek powinien zosta¢ uznany
za potjezycznego. E. Oksaar (1984b: 248) wyraznie ostrzega przed bezkrytycznym
przyjeciem istnienia potjezycznosci, wskazujac na to, iz brakuje na to dowodow
empirycznych. Takze Aleemi postuluje w swojej pracy (1991: 68 i 82), aby nie uj-
mowac tego pojecia zbyt szeroko. W swoich badaniach stwierdzita ona, ze wiele
0s6b dwujezycznych przyznaje si¢ do pewnych brakéw jezykowych, nie moga one
jednak w zadnym wypadku zosta¢ uznane za osoby poljezyczne. Z przepytanych
przez autorkg 68 0sdb dwu- i wielojezycznych 4 osoby uznaly swoja znajomosé
jezyka dominujacego za gorsza w stosunku do jednojezycznych mowcow tego jezy-
ka, a 11 — w odniesieniu do jezyka stabszego. Mimo to wlasciwie tylko jedna spo-
$rod badanych os6b moglaby zosta¢ uznana za podwdjnie potjezyczna.

2.5. Dwujezycznosé a rozwoj jezykowy dziecka

Badania nad rozwojem jezykowym dwujezycznego dziecka nie rdznig si¢ pod
wzgledem metodologicznym zasadniczo od badan nad rozwojem jezykowym dziec-
ka jednojezycznego, przedstawionych w czgsci 1. W obydwu przypadkach do glow-
nych metod badawczych naleza tzw. dzienniki mowy dziecka, prowadzone przez
samych rodzicéw lub innych badaczy, a takze r6znego rodzaju obserwacje, wywiady
i eksperymenty (por. I. Kurcz 2000: 69). Analiza rozwoju mowy dziecka bilingwal-
nego koncentruje si¢ na opisie etapow rozwoju obydwu jezykow oraz na rozwoju
dziecigcej kompetencji w zakresie poszczegélnych systemow jezykowych: fonetyki
i fonologii, morfologii i sktadni, a takze — w kilku przypadkach — semantyki i kom-
petencji komunikacyjnej'*. Niektorzy badacze problematyki dwujezycznosci kon-
centrujg si¢ ponadto nad badaniem wybranych zjawisk zwigzanych z rozwojem
kompetencji dwujezycznej i wystepujacych w rozwoju dziecka, takich jak interfe-
rencja czy mieszanie jezykow (code-mixing lub language-mixing), zmiana kodu

14 np. W.F. Leopold 1971a, 1971b, A.E. Fantini 1985, E. Oksaar 1987b, 1987c, I. Watson
1992, A. de Houwer 1995.

63



(code-switching) oraz najczesciej wystepujacymi typami bledow jezykowych'’.
Trudnosci z doktadnym okresleniem réznic i podobienstw w jedno- i dwujezycznym
rozwoju mowy wynikaja przede wszystkim z faktu, ze z jednej strony brakuje badan
dokumentujacych rozwoj wielu jezykow, lub co najmniej wszystkich obszarow je-
zykowych danego jezyka, za$ z drugiej strony przeprowadzono tylko nieliczne eks-
perymenty, w ramach ktorych jednoczesnie zbierano by i porownywano dane doty-
czace rozwoju dzieci jednojezycznych i dzieci dwujezycznych. W wickszosci wy-
padkow badacze uwzgledniajg w swoich analizach dane zebrane przez innych bada-
czy 1 na tej podstawie podejmujg proby poréwnan. W przypadku takich porownan
dodatkowg trudnos$cia jest konieczno$¢ uwzgledniania indywidualnych réznic po-
migdzy poszczegblnymi dzie¢mi.

Abstrahujac od wyzej wymienionych trudno$ci, wielu badaczy problematyki
dwujezycznosci formutuje tezg, ze w dziedzinie morfologii i sktadni, fonetyki i fo-
nologii, rozw0j dziecka dwujezycznego nie rozni si¢ zasadniczo od rozwoju dziecka
jednojezycznego. Jezeli uwzglednimy réznice pomigdzy metodami stosowanymi
w wychowaniu dwujezycznym dziecka i wynikajace z nich konsekwencje dla roz-
woju jezykowego (np. W modelu konsekutywnej akwizycji drugiego jezyka wyste-
puja opdéznienia w rozwoju fonetyki i fonologii drugiego jezyka w pordéwnaniu
z modelem symultanicznym — por. V. Vildomec 1971: 300-301, I. Watson 1992:
36), to mozliwe bedzie stwierdzenie pewnych regularno$ci w dwujezycznym rozwo-
ju jezykowym dziecka. W oparciu o wymienione wyzej prace przedstawi¢ ponizej
kilka interesujgcych faktow (por. tez roz. 3.2.):

e rozwdj jezykowy bilingwalnego dziecka przebiega zasadniczo réwnolegle w

obu jezykach, nawet wtedy, gdy drugi jezyk nie jest uzywany w kontaktach
z dzieckiem od samego poczatku; jednak w warunkach, gdy kontakt dziecka
z obydwoma jezykami jest wystarczajacy, dziecko osigga w wieku okoto 4
lat porownywalng kompetencje w obydwu jezykach;

e w pierwszych dwoch latach wychowania dwujezycznego czesto dochodzi
do mieszania przez dziecko obu jezykdéw (code-mixing lub language-
mixing);

o S$wiadomo$¢ istnienia dwoch réznych systeméw jezykowych ksztattuje sie
mniej wigcej w ciggu trzeciego roku zycia dziecka;

e pod wplywem roznych czynnikow (rodzaj i intensywnos$¢ kontaktow z kaz-
dym
z jezykow), a takze pod wptywem czynnikow emocjonalnych (stosunek do
poszczegdlnych osob postugujacych sie w kontaktach z dzieckiem danym
jezykiem, potrzeba komunikacji itp.) dziecko ,,wybiera” zwykle jeden z je-
zykow jako swoj jezyk dominujacy, za$ drugi — jako jezyk stabszy;

e jako udowodnione moze by¢ traktowane stwierdzenie, ze wczesny kontakt
dziecka z wigcej niz jednym jezykiem nie przynosi zadnych negatywnych
skutkéw dla jego rozwoju jezykowego, tzn. dziecko wychowywane dwuje-

15 np. G. Saunders 1982a, 1982b, M. Wandruszka 1984, L. Arberg 1987, E. Haugen 1987,
przeglad badan w: B. McLaughlin 1984: 87.
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zycznie osiaga w podobnym czasie podobny stopien kompetencji w zakresie
poszczegblnych systemow jezykowych, co dziecko jednojezyczne;

e w sprzyjajacych warunkach dla rozwoju obydwu jezykow, szczegolnie
w przypadku, kiedy rodzina i dalsze otoczenie dziecka, a takze samo dziec-
ko, posiada pozytywne nastawienie do dwujezycznosci, do obu jezykow
i kultur, kazde dziecko, niezaleznie od swych predyspozycji, czy tzw. ,,zdol-
nosci jezykowych”, moze rozwingé petng, zrbwnowazona kompetencje bi-
lingwalng. Natomiast w negatywnych warunkach socjopsychologicznych
rozwoj jednego z dwbch jezykéw, a czasem obydwu jezykow, moze zostaé
zaburzony.

2.6. Dwujezycznos¢ a rozwoj intelektualny dziecka

Zainteresowanie rozwojem kompetencji dwujezycznej dziecka, a jego rozwojem
intelektualnym (szczegolnie rozwojem inteligencji) ma dtuga tradycje. Ten problem
nalezy obok pytania o optymalny wiek rozpoczecia procesu akwizycji dugiego jezy-
ka do najczesciej dyskutowanych i jednocze$nie do najbardziej kontrowersyjnych
pytan w dziedzinie badan nad dwujezyczno$cig. Dlatego przeprowadzono wiele
eksperymentow naukowych, na podstawie ktorych probowano ustali¢, jaki wptyw
ma dwujezycznos¢ na sprawnosci poznawcze dziecka: na rozwoj jego wiedzy i my-
$lenia, na jego styl kognitywny, a takze na jego zdolno$¢ rozwigzywania problemow
i symbolizacj¢. Innymi stowy: probowano ustali¢, czy dwujezyczno$¢ posiada pozy-
tywny, czy tez raczej negatywny wplyw na rozwoj dzieciecego intelektu i umystu'®.

Wyniki badan i poglady na ten temat obejmujg prawie calg skale mozliwosci:
w wielu badaniach udowodniono negatywny wptyw dwujezycznosci na rozwoj inte-
ligencji, w wielu nie stwierdzono zadnej zaleznosci, zas w wielu udokumentowano
wplyw pozytywny.

Przed podj¢ciem rozwazan na temat zalezno$ci pomigdzy dwujezycznoscig a in-
teligencja, trzeba si¢ najpierw zastanowi¢ nad definicjg pojgcia ,,inteligencja”. Ba-
dania nad inteligencja posiadaja w psychologii dluga historie i s o wiele za obszer-
ne, aby je mozna bylo przytoczy¢ chocby w skrotowej formie. Dlatego dla celow
dalszych rozwazan opre si¢ na opisie struktury inteligencji zaproponowanym przez
A. Watkins (1996). Prezentuje ona w oparciu o prace ,, Frames of Mind” H. Garde-
nera z roku 1983 tezg, iz ,,wszyscy ludzie posiadajg siedem potencjatdéw — siedem
form inteligencji, ktore sa wynikiem dziedzictwa genetycznego, ale ktore rozwijaja
si¢ w wigkszym lub mniejszym stopniu dzigki interakcji z otoczeniem” (A. Watkins
1996: 71). Do owych siedmiu ,,form inteligencji” naleza:

e inteligencja jezykowa, rozumiana jako zdolno$¢ poshugiwania si¢ mowio-

nymi i pisanymi znakami, pojeciami i materiatami;

' por. przeglad badan m.in. w K. Lambeck 1984: 36, W.E. Lambert 1977: 16, S. Ben-Zeev
1977: 29, L. Amberg 1987: 21, A. Aleemi 1991: 163—-166, C. Baker 1993b: 117, H. Wode
1995: 40.
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e inteligencja logiczno-matematyczna, rozumiana jako zdolnos$¢ postugiwania

si¢ i uzywania pojec¢ liczbowych;

e inteligencja przestrzenna, jako zdolno$¢ do wewnetrznego przedstawiania

1 manipulowania obiektami w przestrzeni;

e inteligencja kinestetyczna jako $wiadomo$¢ swojego ciala i umiejgtnosci

psychomotoryczne;

e inteligencja muzyczna, jako $wiadoma percepcja i rozpoznawanie prezenta-

¢ji muzycznych i umiejetnos¢ ich odtwarzania;

e inteligencja interpersonalna, jako wrazliwo$¢ w rozpoznawaniu potrzeb in-

nych ludzi i umiejetnosé odpowiedniego reagowania i dziatania;

e inteligencja intrapersonalna jako zdolno$¢ do rozpoznawania witasnych po-

trzeb 1 podejmowania odpowiedniego dziatania.

W badaniach nad dwuj¢zycznoscia uwaga badaczy koncentruje si¢ przede
wszystkim na zaleznosci pomiedzy dwuj¢zycznoscig a ,,mierzalnymi” formami inte-
ligencji, tzn. na tych potencjatach intelektualnych, ktorych wartosci da si¢ zmierzy¢
przy pomocy odpowiednich testow. Dlatego czgsto podejmowanym problemem
badawczym jest pytanie, jak dwujezyczno$¢ wptywa na inteligencje werbalna (jezy-
kowa) 1 niewerbalng (logiczno-matematyczng i przestrzenng). W najnowszych bada-
niach podkresla si¢ jednak coraz czgsciej takze rolg dwujezycznos$ci w rozwoju inte-
ligencji inter- i intrapersonalne;.

We weczesniejszej historii badan nad dwuj¢zycznoscig wickszos¢ badaczy byta
przekonana o negatywnym wplywie znajomosci wiecej niz jednego jezyka na roz-
wo] myslenia dziecka. Badania przeprowadzone przed rokiem 1960, a przede
wszystkim w latach dwudziestych i trzydziestych XX wieku, w przewazajacej czgsci
dokumentuja negatywny wpltyw dwujezycznosci na rozwoj intelektualny. W wyniku
wielu eksperymentow stwierdzono, ze dzieci dwujezyczne osiagaja gorsze wyniki
w testach na inteligencje, a takze gorsze wyniki w szkole, niz dzieci jednojezyczne.
Szczegdlnie zle wypadaly dzieci dwujezyczne w werbalnych czesSciach testow na
inteligencje. Z tego wnioskowano, ze dwujezycznos¢ powoduje ,,duchowy zamet”
i ,,zahamowania jezykowe” (J. Cummins 1982: 35). Tylko nieliczne badania z tego
okresu oceniajg wplyw dwujezycznosci na inteligencje jako neutralny lub nawet
pozytywny.

Te cze$ciowo sprzeczne ze sobg wyniki badan nie powinny jednak zaskakiwac
ze wzgledu na trudnosci metodologiczne w przeprowadzaniu tych eksperymentow
i mierzeniu zaré6wno stopnia dwujezycznosci (nie tylko w sensie kompetencji, ale
przede wszystkim pod wzgledem réznorodnosci metod i warunkéw osiagnigcia
dwujezycznosci), jak i zdolnosci intelektualnych. Takze we wspodtczesnych bada-
niach podkresla si¢ fakt, ze najwigksze trudnosci w ewaluacji wynikdéw badan wyni-
kaja z probleméw metodologicznych (C. Baker 1993b: 127). Jednakze szczegdlnie
wczesniejsze badania mozna tatwo skrytykowaé ze wzgledu na niedostatki metodo-
logiczne. Najwazniejsze zarzuty dotycza faktu, ze w eksperymentach tych nie
uwzgledniono wielu czynnikéw jezykowych i pozajezykowych, postulowanych juz
nawet we wczesnych badaniach nad dwuj¢zyczno$cig (np. S. Arsenian 1972: 51),
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takich jak wiek testowanych, metody i warunki przyswajania jezykow, a takze wa-
runki socjalne, ekonomiczne, psychologiczne i emocjonalne, czy tez te zwigzane

z typem edukacji.

Niemniej jednak przekonanie o negatywnym wptywie dwujezycznosci na inteli-
gencje byto tak rozpowszechnione, ze autorzy projektu z roku 1962, ktéry okazat si¢
przelomowym w dziejach badan nad dwujgzycznoscig, E. Peal i W.E. Lambert (tu
w: W.E. Lambert 1977) wyszli z zalozenia, ze o ile w zakresie inteligencji niewer-
balnej by¢ moze nie istniejg wielkie roznice pomigdzy dzie¢mi jedno- i dwujezycz-
nymi, to w zakresie inteligencji werbalnej dzieci dwujgzyczne osiagaja zdecydowa-
nie gorsze wyniki. Celem badan E. Peal i W.E. Lamberta bylo wlasnie wykrycie
potencjalnych deficytow intelektualnych u osob dwujezycznych, aby opracowaé
odpowiednie strategie wyréwnania tych deficytéw. Badano dziesigcioletnie dzieci
z licznych kanadyjskich szkot, ktore zostaly podzielone w wyniku wstgpnego testu
opracowanego przez autorow eksperymentu na dwie grupy osoéb jedno- i dwuje-
zycznych. Potem poddano te osoby szeregowi testow na inteligencje. Wyniki tych
testow byly dla samych autorow wielkim zaskoczeniem. Okazato si¢, ze dokumentu-
ja one w prawie wszystkich werbalnych i niewerbalnych cze¢sciach testow lepsze
wyniki osiggane przez uczniow dwujezycznych. Takze wyniki w nauce szkolnej
tych uczniéw byly lepsze niz dzieci jednojezycznych.

Wyniki eksperymentu E. Peal i W.E. Lamberta zostaty potwierdzone w licznych
badaniach na calym $wiecie'’. Takze wickszo§¢ prowadzonych obecnie badan nad
dwujezyczno$cig potwierdza jednoznacznie fakt, ze dwujezycznos¢ moze korzystnie
wplywaé na rozwoj zdolnosci intelektualnych cztowieka.

Jako wytlumaczenie tak pozytywnego wplywu dwujezyczno$ci na sprawnosci
poznawcze cziowieka W.E. Lambert proponuje hipotezg, ze osoby dwujezyczne
posiadajg bardziej wielostronng i ztozong strukture inteligencji. Wyrazng przewagge
uczniowie dwujezyczni wykazujg przede wszystkim w zakresie ,,elastycznosci po-
znawczej”, kreatywnosci i ,.kreatywnego myslenia” (W.E. Lambert 1977: 17). Te
tezg¢ Lamberta czesto podejmuje si¢ we wspotczesnych badaniach i postuluje si¢ (np.
E. Bialystok/ J. Cummins 1992), Ze nie nalezy sadzi¢ o wptywie dwujezycznosci na
inteligencje w kategoriach tradycyjnego pomiaru ilorazu inteligencji, lecz powinno
si¢ zwraca¢ uwage na roznice w procesie przetwarzania informacji i kreatywnos$ci
myslenia. Obecnie opracowywane sg nowe testy, w ktorych badane sa zdolnos$ci
kreatywnego myslenia cztowieka. W testach takich osoby dwuj¢zyczne osiagaja
nieodmiennie lepsze wyniki niz osoby jednojezyczne (C. Baker 1993b: 119). Oprécz
tego najnowsze wyniki badan na dwujgzyczno$cig ukazuja przewage osob bilin-
gwalnych w dziedzinie my$lenia analitycznego i metajgzykowego. Osoby bilin-
gwalne posiadaja lepsza niz monolingwalne zdolno$¢ oceny gramatycznosci zdan,
reaguja wigkszg wrazliwoscig na relacje semantyczne pomiedzy stowami, potrafig
efektywniej analizowa¢ swoja wiedze i jezyk oraz kontrolowa¢ mentalne procesy
przetwarzania informacji jezykowej (S. Ben-Zeev 1977: 32). Osoby bilingwalne
wydaja si¢ rowniez reagowacé z wigksza wrazliwoscia w roznych sytuacjach komu-

' przeglad badan w: W.E. Lambert 1977: 16; por. tez np. A. Aleemi 1991: 163-166,
C. Baker 1993b: 117.
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nikacyjnych niz osoby monolingwalne (C. Baker 1993b: 123). Ponadto osoby dwu-
jezyczne wykazuja, i to juz w wieku dzieciecym, doskonate zdolnosci ttumaczenio-
we (M. Malakoff/ K. Hakuta 1992).

Jednakze nie wszystkie wyniki badan pozwalaja w tak jednoznaczny sposob
ustali¢ pozytywny wplyw dwujezycznosci na rozwoj zdolnosci poznawczych czto-
wieka. Negatywna korelacj¢ obu czynnikéw zdaja si¢ potwierdzaé¢ badania prowa-
dzone takze w latach siedemdziesiatych i osiemdziesigtych XX wieku. Jednym
z najbardziej znanych przyktadoéw takich badan jest eksperyment T.T. Skutnabb-
Kangas i T. Taukomaa (T. T. Skutnabb-Kangas 1987). Badaczki zajmowaty si¢ pro-
blematyka finskich emigrantow w Szwecji 1 stwierdzity, ze finskie (dwuj¢zyczne)
dzieci wykazuja znaczne deficyty rozwojowe. Do podobnych rezultatow doszta
S. Ben-Zeev (1977: 33) w swoich badaniach nad dzie¢mi hiszpansko-
angielskojezycznymi w USA. Istnienie tak r6znych, sprzecznych ze soba wynikow
badan sktonito badaczy problematyki dwujezycznosci do poszukiwania wyjasnienia
pytania, od jakich czynnikéw zalezy pozytywny lub negatywny wpltyw dwujezycz-
nos$ci na inteligencjg.

Odpowiedzi na to pytanie poszukuje si¢ we wspotczesnej psycholingwistyce
w kontekscie warunkéw socjoekonomicznych i pychologiczno-emicjonalnych
w rozwoju jezykow. Istnieje wiele teoretycznych prob wyjasnienia zalezno$ci pozy-
tywnych skutkow dwujezycznosci i kontekstu przyswajania jezykow. Jedna z naj-
bardziej przekonujacych hipotez stawia J. Cummins (tu: 1982, 1992). Przedstawia
on w zasadzie dwie hipotezy dotyczace wyjasnienia tego fenomenu: hipoteze pro-
gow 1 hipotezg wzajemnej zaleznosci jezykow, dotyczace funkcjonalnej wzajemnej
zaleznosci pomiedzy rozwojem pierwszego i drugiego jezyka. Zauwazyl on, ze
dzieci, ktore postuguja sie jezykiem dominujagcym w danej spotecznosci jako jezy-
kiem ojczystym, za$ jezyk obcy poznaja w szkole, osiagajg znakomite wyniki
w nauce zardbwno w obu jezykach, jak i w innych przedmiotach szkolnych. Nato-
miast te dzieci, ktorych jezykiem ojczystym jest jezyk mniejszosci etnicznych, opa-
nowujg zard6wno swoj jezyk ojczysty, jak i jezyk drugi (jezyk dominujacy danej
spotecznosci) czesto w stopniu niezadowalajacym i uzyskujg ponadto gorsze wyniki
w nauce innych przedmiotow szkolnych. J. Cummins przypisuje te wyrazne roznice
W rozwoju jezykowym i osiggnigciach szkolnych skutkom programéw nauczania
dwujezycznego — programéw immersji dla dzieci wigkszosci jezykowej i progra-
mow submersji dla dzieci mniejszosci (por. roz. 3.3.2.). Jego rozwazania dotycza
takze czynnikéw socjokulturowych (np. nastawienia do obydwu jezykow), statusu
socjoeckonomicznego rodziny dziecka, wspierania poszczegdlnych programow na-
uczania przez ogot spoteczenstwa (przede wszystkim za$ przez rodzicoéw) i relatyw-
ny prestiz obu jezykow i ich wplyw na sam proces nauki. J. Cummins zanalizowat
roznorakie wyniki badan nad stosunkiem bilingwizmu i inteligencji i stwierdzil, ze
poziom kompetencji, jaki osiagaja dzieci dwujgzyczne w obu jezykach wywiera
znaczacy wplyw na ich zdolnosci intelektualne. Przyjat on przy tym, ze istnieje pe-
wien poziom (prog) kompetencji jezykowej, jaki musza osiggnac dzieci dwujezycz-
ne, aby ich rozwdj intelektualny mogl postepowaé bez zaktocen. Dokladniej rzecz
ujmujac, chodzi tutaj o dwa progi (por. J. Cummins 1982: 38). Osiagnigcie pierw-
szego progu byloby wystarczajace, aby zniwelowac negatywne skutki dwujezyczno-
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$ci, za$ osiagniecie drugiego progu mogloby stanowi¢ warunek pozytywnego wpty-
wu bilingwizmu na rozwdj inteligencji. W hipotezie wzajemne;j zalezno$ci jezykow
J. Cummins wychodzi z zalozenia, Ze istnieje zalezno$¢ pomigdzy stopniem kompe-
tencji, jaki dziecko osigga w rozwoju swojego pierwszego jezyka, a stopniem kom-
petencji, jaki moze osiggna¢ w rozwoju swego jezyka drugiego. Wysoki poziom
rozwoju pierwszego jezyka w momencie pierwszego intensywnego kontaktu z jezy-
kiem drugim umozliwia osiagnigcie podobnej kompetencji w drugim jezyku. Nato-
miast ograniczona znajomos$¢ jezyka pierwszego w tym momencie ogranicza rozwoj
jezyka drugiego. Obie hipotezy J. Cumminsa sa wynikiem ,,pogodzenia oczywistej
niezgodnos$ci pomiedzy ‘pozytywnymi’ i ‘negatywnymi’ wynikami badan nad dwu-
jezyczno$cig” (J. Cummins 1982: 37). Wyniki te wykazuja takie rozbieznosci, iz
niemozliwym jest, a ukazujag to wlasnie hipotezy J. Cumminsa, jednoznaczne udzie-
lenie odpowiedzi na pytanie o skutki bilingwizmu na rozwoj intelektualny cztowie-
ka. Coraz wiecej badaczy przychyla sie nawet do stanowiska, ze sama dwujgzycz-
nos$¢ nie wywiera zadnego wplywu na rozwdj inteligencji. Pozytywne lub negatyw-
ne skutki dwujezycznosci maja swoje zroédto w warunkach socjokulturowych i so-
cjoekonomicznych badanej grupy. Pozytywne skutki dwujezycznosci zaleza wigc od
pozytywnych warunkéw rozwoju jezykowego: przede wszystkim od pozytywnego
nastawienia dziecka, jego rodzicow i spotecznosci wobec obydwu jezykow, od wy-
sokiego prestizu spotecznego obu jezykow, wysokiego statusu socjoekonomicznego
badanej grupy i odpowiedniego zaplecza kulturowego (por. S. Ben-Zeev 1977: 33,
J. Aleemi 1991: 164). W terminologii W.E. Lamberta (1977, por. roz. 2.4.2.)
w przypadku dwujezycznos$ci wzbogacajacej, czyli immersji, mamy do czynienia
z pozytywnym wptywem bilingwizmu na rozwoj inteligencji, za§ w przypadku dwu-
jezyczno$ci zubozajacej, czyli submersji, z wptywem negatywnym.

2.7. Czynniki socjopsychologiczne w rozwoju jezyka drugiego

Jak juz kilkakrotnie o tym wspomniano w poprzednich rozdziatach tej ksigki, to, ze
czynniki socjopsychologiczne maja znaczny wplyw na sukces badz niepowodzenie
wychowania dwujezycznego, oraz to, ze nie mozna badaé zjawisk zwigzanych
z dwujezyczno$cia 1 przyswajaniem drugiego jezyka bez uwzglednienia kontekstu
socjopsychologicznego, w ktorym odbywa si¢ ten proces, wigkszo$¢ badaczy pro-
blematyki dwujezycznosci uwaza za oczywiste. We wspotczesnej psycholingwistyce
poswieca si¢ wiele uwagi z jednej strony znaczeniu czynnikow grupowych (spo-
tecznych), za§ z drugiej strony — czynnikow indywidualnych. R.C. Gardner
i P.C. Smythe (R.C. Gardner 1991: 48) opracowali teoretyczny model, w ktorym
przedstawili wptyw poszczegélnych czynnikéw socjopsychologicznych na proces
przyswajania drugiego jezyka. Model ten zawiera cztery klasy zmiennych: srodowi-
sko spoteczne, czynniki indywidualne (inteligencja, nastawienie do jezyka, motywa-
cja itp.), kontekst procesu przyswajania drugiego jezyka (kontekst formalny, np.
nauka w szkole, a kontekst nieformalny) oraz skutki jezykowe (w szczego6lnosci
poziom sprawnosci jezykowych, wiedza jezykowa, ptynno$¢ itp.) i niejezykowe
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(chg¢ uzywania drugiego jezyka, otwarto$¢ wzgledem spotecznosci drugiego jezyka,
wzrost motywacji itp.). Model R.C. Gardnera i P.C. Smythe jest konstruktem dyna-
micznym, w ktéorym poszczegdlne czynniki wplywaja na siebie wzajemnie. I tak np.
pozytywna motywacja do nauki drugiego jezyka jest dobrag przestanka osiagnigcia
szybkich postgpow w nauce. Z drugiej strony lepszy poziom kompetencji w drugim
jezyku przynosi satysfakcje i poczucie sukcesu, co z kolei przyczynia si¢ do wzrostu
motywacji do dalszej nauki.

W oparciu o model R.C. Gardnera i P.C. Smythe oraz o prace D. Larsen-
Freeman i M. Longa (1991), K. Kuhs (1989) i J. Arabskiego (1997) przedstawi¢
pokrotce rolg wybranych czynnikéw socjopsychologicznych w procesie przyswaja-
nia jezyka drugiego. Z uwagi na niejednakowe znaczenie poszczegdlnych czynni-
kow dla opracowania koncepcji wychowania dwujezycznego w polskim przedszko-
lu, podzielg je na cztery grupy i oméwig wplyw:

e czynnikéw grupowych (spolecznych),

e nastawienia i motywacji,

e kontaktéw z drugim jezykiem oraz

e czynnikéw indywidualnych
na proces przyswajania jezyka drugiego. Do czynnikoéw spotecznych naleza przede
wszystkim status socjokulturowy i socjoekonomiczny obydwu grup etnicznych,
a takze relacje pomigdzy obydwiema grupami. Wzajemne stosunki obu grup etnicz-
nych — przede wszystkim dominacja jednej grupy wobec drugiej i zwigzany z tym
prestiz jednego z jezykow — majg silny wplyw na nastawienie cztonkow grupy do
obydwu jezykow i kultur, a ich wynikiem sg rézne rodzaje motywacji do poznania
drugiego jezyka i kultury. Motywacja zaliczana jest w badaniach nad przyswajaniem
drugiego jezyka tradycyjnie do czynnikow indywidualnych. Chciatabym jednak
omowi¢ ja oddzielnie, poniewaz motywacja, w przeciwienstwie do innych czynni-
kéw indywidualnych, takich jak inteligencja czy zdolnosci jezykowe, nalezy do
czynnikow, ktore daja sie ksztattowac niejako ,,zewnetrznie”. Motywacja odzwier-
ciedla si¢ w gotowosci do podejmowania i pielegnowania kontaktow z przedstawi-
cielami drugiej grupy etnicznej, a te z kolei wptywaja znaczaco na dalszy rozwoj
kompetencji drugiego jezyka. Do indywidualnych czynnikow zalicze te, ktore zwia-
zane sa bezposrednio z osobowoscia ucznia.

Ponizej sprobuje naszkicowa¢ wplywy, jakie wywieraja wyzej wymienione
czynniki na proces przyswajania drugiego jezyka.

2.7.1. Czynniki spoleczne

Jak wyzej wspomniano, we wspotczesnych badaniach nad dwujezycznoscia roz-
powszechniony jest poglad, ze zjawiska towarzyszace dwujezycznosci nie mogg by¢
rozpatrywane bez uwzglednienia kontekstu spotecznego, w jakim zachodzi proces
przyswajania drugiego jezyka. Niektorzy badacze (por. K. Kuhs 1989: 24) reprezen-
tuja nawet poglad, ze spoteczne warunki i kontekst nauczania w najbardziej znacza-
cy sposdb wplywaja na to, jak szybko i jak skuteczne przyswajany jest jezyk.
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Rozwazania na temat wptywu czynnikow spotecznych na indywidualne procesy
przyswajania jezyka drugiego sa podejmowane we wspotczesnej psycholingwistyce
przewaznie w odniesieniu do sytuacji, w ktorej dwie rozne grupy etniczne koegzy-
stuja w ramach jednej spotecznosci i w ktorej przedstawiciele jednej grupy maja
poznaé¢ jezyk i kulturg¢ drugiej. Wymienia si¢ przy tym wiele czynnikoéw, ktore
ksztaltuja wzajemne relacje pomigdzy obydwiema grupami. Do najwazniejszych
zalicza sig¢ status socjokulturowy i socjoekonomiczny obydwu grup i zwigzang z nim
ewentualng pozycje dominujaca jednej z nich; reakcje poszczegélnych cztonkdéw
grupy na kontakty z przedstawicielami drugiej grupy — np. ich strach przed utrata
wlasnej tozsamosci etnicznej i kulturowej, lub che¢ catkowitego dopasowania si¢ do
drugiej grupy — oraz relatywny prestiz obydwu jezykow i kultur, ktory odzwiercie-
dla si¢ w mediach i szkolnictwie.

Przyjmuje si¢ (por. np. J. Cummins 1982, 1992, T. Skutnabb-Kangas 1987), ze
korzystna sytuacja spoteczna, w ktorej znajduje si¢ grupa pragnaca naby¢ znajomos$¢
jezyka drugiego (L2), to taka, w ktorej grupa drugiego jezyka nie dominuje na
pierwsza i status jezyka tej pierwszej grupy (L1) jest wysoki. Grupa pierwszego
jezyka posiada wysoki status ekonomiczny i kulturowy. Sytuacja taka jest uznawana
za sprzyjajacg dla rozwoju wysokiej kompetencji w drugim jezyku osiagany przez
cztonkéw grupy pierwszego jezyka. i odwrotnie: niekorzystne potozenie spoleczno-
ekonomiczne grupy pierwszego jezyka wzgledem grupy drugiego jezyka wplywa
negatywnie na osiagnigcia cztonkow tej grupy w rozwijaniu kompetencji jezykowej
wL2.

Wzajemne relacje pomigdzy obydwiema grupami etnicznymi i bedace ich wyni-
kiem rodzaje kontaktow spotecznych — ich rodzaj i jako$¢ — stanowia wazny czynnik
wplywajacy na proces przyswajania jezyka takze dlatego, iz sg one zrédtem ksztal-
towania si¢ postaw wobec drugiego jezyka, kultury i ludzi je reprezentujacych,
a takze motywacji do przyswojenia i uzywania drugiego jezyka.

2.7.2. Nastawienie i motywacja

Rosnace zainteresowanie badaczy problematyka zwiazku pomiedzy motywacja
a osiggni¢ciami w procesie nauki jezyka drugiego daje si¢ zaobserwowacé juz od
konca lat pigcdziesigtych. Pierwsze badania na tym polu zostaly przeprowadzone
w Kanadzie i s3 zwigzane przede wszystkim z nazwiskami R.C. Gardnera
i W.E. Lamberta. Ich praca z roku 1972 podsumowuje wyniki wieloletnich badan i
jest nadal uwazana w psycholingwistyce za jedno z najwazniejszych dziet w tej
dziedzinie (por. tez R.C. Gardner 1991).

W.E. Lambert, R.C. Gardner i ich wspotpracownicy znalezli w swoich bada-
niach jednoznaczne potwierdzenie tezy, ze uczniowie posiadajacy pozytywng mo-
tywacj¢ do nauki drugiego jezyka i poznania innej kultury, osiagaja zwykle bardzo
dobre wyniki w nauce tego jezyka. Czynnik motywacyjny odgrywa tak znaczaca
role w procesie przyswajania jezyka drugiego z wielu powodéw: umotywowani
uczniowie sg gotowi poswigca¢ wigcej czasu i wktada¢ wiecej wysitku w nauke
jezyka niz uczniowie odznaczajacy si¢ mniejszg motywacja, chetniej poszukujg oni
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takze okazji uzycia drugiego jezyka i chetniej podejmuja kontakty z moéwcami dru-
giego jezyka, kontakty te za§ zwykle uktadajg si¢ lepiej.

Pozytywna, wzglednie negatywna, motywacja uczniow do nauki drugiego jezy-
ka jest Scisle zwigzana z ich nastawieniem do tegoz jezyka, do innej kultury i do
rodowitych uzytkownikow drugiego jezyka. Wysoka korelacja pomigdzy uprzedze-
niami 1 stereotypowymi wyobrazeniami wobec grupy drugiego jezyka i niska moty-
wacja do nauki drugiego jezyka, jak rowniez wysoka korelacja pomiedzy otwarta,
pozytywng postawg wobec tej grupy a silng motywacja, zostata udokumentowana
we wspoélczesnych badaniach (przeglad badan w: K. Kuhs 1989: 23-26). R.C. Gard-
ner (1991: 49) postuluje nawet teze, iz postawa wobec innej grupy spotecznej, jej
jezyka i kultury, sa najwazniejszym zrodlem motywacji. Na tym tle pytanie o kre-
owanie negatywnego lub pozytywnego wizerunku innych grup spolecznych i jego
wplywu na ksztattowanie si¢ postaw uczacych si¢ nabiera pierwszorzgdnego zna-
czenia dla wspolczesnych badan nad dwujezycznoscia.

Najwazniejszym zrodtem postaw sg relacje spoteczne i rodzaj oraz jako$¢ kon-
taktow pomiedzy obydwiema grupami etnicznymi. Relacje te wynikajg z warunkéw
ekonomicznych, historycznych i kulturalnych. Za inne wazne zrodta postaw uwaza
si¢ takze sytuacjg, w jakiej zachodzi proces nauki drugiego jezyka, poglady rowie-
$nikow 1 doswiadczenia w kontaktach z przedstawicielami drugiej grupy (por.
D. Larsen-Freenman/ M. Long 1991: 178-180).

Wazna rola w ksztattowaniu postaw dzieci wobec drugiego jezyka przypada tak-
ze rodzicom. Jezeli oni sami pochwalajg nauke drugiego jezyka przez swoje dziecko
i jego dwujezycznos$¢ oraz ze swej strony wspierajg aktywnie rozwdj dziecka, przy-
czyniajg si¢ do tego, ze dziecko rozwija pozytywne nastawienie do nowego jezyka
i kultury, ktére odzwierciedla si¢ w jego motywacji i dobrych wynikach w nauce.
I odwrotnie: jezeli rodzice traktuja nabywanie jezyka drugiego przez dziecko jako
zagrozenie dla jego prawidlowego rozwoju lub dla jego wlasnej etnicznej tozsamo-
$ci, przekazuja dziecku niech¢tng postawe wobec drugiego jezyka i kultury.

Role rodzicielskiego wsparcia w dwujezycznym rozwoju dziecka zard6wno
w odniesieniu do rodziny dwujezycznej, jak i w odniesieniu do programow szkol-
nych edukacji bilingwalnej podkreslana jest szczeg6lnie w pracach autoréw kana-
dyjskich (np. W.E. Lambert 1977). Wyniki ich badan potwierdzaja tezg, ze korzyst-
na atmosfera w rodzinie jest niezbednym warunkiem rozwoju integracyjnej postawy
dzieci wobec spotecznosci drugiego jezyka. Pojecia ,, integrativeness” lub ,, integra-
tive motive”, ktore zostang tu pokrdtce omdéwione, odgrywajg wazng role w kana-
dyjskich koncepcjach wychowania dwujezycznego i procesu przyswajania drugiego
jezyka. R.C. Gardner i W.E. Lambert (1972) opracowali w ramach swoich badan
nad postawami i motywacja do nauki drugiego jezyka instrumenty, dzieki ktorym
mozliwe bylo rozrdéznienie pomiedzy ,,sita motywacji” a ,,celem motywacji”. Sita
motywacji manifestuje si¢ w wysitku, jaki uczen jest gotow zainwestowaé w proces
akwizycji drugiego jezyka. Jezeli chodzi o cel motywacji do nauki drugiego jezyka,
to autorzy rozrozniaja dwa ich rodzaje. Pod pojeciem ,,motywacji integracyjnej”
kryje si¢ pragnienie uczacego si¢, aby komunikowac si¢ z przedstawicielami spo-
tecznosci drugiego jezyka, zblizy¢ si¢ do nich i ich lepiej zrozumie¢. Motywacja
integracyjna nie oznacza tego samego co ,orientacja integracyjna”, ktora okresla
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dazenie uczacego si¢ do przynalezno$ci do innej grupy. Orientacja integracyjna jest
czym$ wigcej niz motywacja integracyjna, ktdra sprowadza si¢ do chgci nauczenia
si¢ jezyka w stopniu umozliwiajacym swobodng komunikacjg¢ i w ten sposob ,,zinte-
growanie si¢” z przedstawicielami drugiej grupy. Natomiast ,,motywacja instrumen-
talna” okresla chg¢ opanowania drugiego jezyka w takim stopniu, w jakim umozliwi
on uczgcemu si¢ osiggnigcie pewnych korzysci — np. odniesienie sukcesu w szkole
lub w zyciu zawodowym. R.C. Gardner i W.E. Lambert stwierdzili, ze motywacja
integracyjna wigze si¢ z lepszymi wynikami w nauce drugiego jezyka. Mimo iz wy-
niki ich badan znalazly potwierdzenie w wielu innych pracach, we wspodlczesnej
psycholingwistyce dominuje jednak poglad, Ze po pierwsze motywacji integracyjne;
nie nalezy automatyczne wigza¢ z sukcesem w nauce drugiego jezyka i po drugie, ze
motywacja instrumentalna moze prowadzi¢ do réwnie dobrych wynikow w nauce.
Wiele wspotczesnych badan potwierdza tezg, ze obydwa rodzaje motywacji maja
dobry wptyw na proces przyswajania drugiego jezyka (J. Arabski 1997: 53; przeglad
badan — K. Kuhs 1989: 30-32).

Dla procesu przyswajania drugiego jezyka duze znaczenie posiadaja nie tylko
postawy i motywacje uczacych si¢ wobec drugiego jezyka, ale takze ich nastawienie
do wiasnego jezyka i kultury. W pracy W.E. Fthenakis a i in. (1985: 276) znajduje
si¢ zestawienie prac, ktorych wyniki potwierdzaja tezg, ze pozytywne nastawienie
do wiasnej grupy etnicznej ma pozytywny wplyw na rozwoj kompetencji w obydwu
jezykach (por. takze hipoteze wzajemnej zaleznosci jezykow J. Cumminsa 1982,
1992 w roz. 2.6.)

2.7.3. Rodzaje i jako$¢ kontaktow

Jak wazng role w procesie nabywania drugiego jezyka odgrywaja kontakty z rodo-
witymi moéwcami tego jezyka i przedstawicielami innej kultury, nie trzeba podkre-
sla¢. Kontakty stwarzaja sytuacje komunikacyjne i daja powody do rozmowy, ktore
wymagaja uzycia drugiego jezyka i czynig dalszy rozwoj tegoz jezyka potrzebnym.
Wiele wspolczesnych badan nad dwujezycznoscia dokumentuje przekonujaco teze,
ze im wyzsza jest gotowos¢ do podejmowania kontaktow z przedstawicielami spo-
tecznosci drugiego jezyka i im wiekszy jest rozmiar tych kontaktow, tym lepiej mo-
ze si¢ ten jezyk rozwijaé (przeglad badan amerykanskich i europejskich w: K. Kuhs
1989: 17-21; por. P. Graf 1987: 82). Mimo iz wigkszo$¢ badan dotyczy sytuacji,
w ktorych méwcey jednego jezyka podejmuja kontakty z moéwcami drugiego jezyka
na terenie ich kraju, to wyniki badan mozna odnie$¢ takze do innych sytuacji. Takze
uczacy si¢ drugiego jezyka we wlasnym kraju osiagaja lepsze wyniki w nauce, jezeli
maja zapewniony kontakt z tzw. ,,zywym jezykiem”, co potwierdzaja wszyscy do-
swiadczeni nauczyciele jezykdéw obcych.

Szczegolnie w przypadku matych dzieci, ktore sg na ogot szczegolnie otwarte na
kontakty z innymi i u ktoérych czynniki, odgrywajace u dorostych znaczng rolg, jak
np. uczucie strachu lub zahamowania, odgrywaja znacznie mniejszg rolg, nalezy
koniecznie kreowaé kontakty z przedstawicielami innej grupy jezykowej. Wielu
badaczy problematyki dwujezycznosci podkresla fakt, ze w procesie dziecigcego
przyswajania jezyka — a wigc takze w procesie przyswajania jezyka drugiego — inte-
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rakcja z dorostymi odgrywa rolg centralng (E. Oksaar 1987b: 184); nie mniej wazne
sg jednak takze dzieciece kontakty z innojezycznymi rowiesnikami, od ktorych dzie-
ci moga uczy¢ si¢ jezyka drugiego szczegélnie szybko i efektywnie (L. Arnberg
1987: 83). Decydujaca role odgrywa tu dziecigca gotowos¢ zawierania przyjazni
z innymi dzie¢mi. Bliskie osobiste kontakty z moéwcami innego jezyka (takze
w przypadku osoby dorostej) decyduja bowiem o lepszej jakosci tych kontaktow —
czynniku, ktéry jest obok czestotliwosci i rozmiaréw kontaktow bardzo wazna
zmienng. W niektorych przypadkach emocjonalny uczuciowy zwiazek z osobg ob-
cojezyczng moze nawet zaowocowaé w lepszej znajomosci drugiego jezyka niz
w przypadku czestych i dtugich kontaktow (por. K. Kuhs 1989: 21).

W procesie przyswajania jezyka drugiego nie wolno nie docenia¢ takze roli me-
diow obcojezycznych. K. Kuhs (1989: 18) opisuje w zwiazku z tym badania, ktore
udowadniaja, ze np. czytanie obcojezycznych ksiazek i ogladanie telewizji bardzo
pozytywnie wptywaja na osiggnigcia dzieci w nauce jezyka drugiego.

Btedem byloby na pewno twierdzenie, ze rodzaj i jakos¢ kontaktow z drugim je-
zykiem odgrywa decydujaca role w procesie przyswajania jezyka. Stworzenie 1 pie-
lggnacja kontaktow z przedstawicielami obcojezycznej spotecznosci i dostgp do
obcojezycznych mediow odgrywa z pewnoscia wazna, ale jedynie wspomagajaca
role w procesie akwizycji drugiego jezyka. Kontakt z jezykiem drugim jako czynnik
posiadajacy znaczgcy wptyw na proces nabywania tego jezyka wymaga z pewnos$cia
dalszych badan. Na wyjasnienie zastuguja szczegdlnie zagadnienia zwigzane z wza-
jemna zaleznoscig pomigdzy intensywnoscig i jakoscig kontaktow z moéwcami dru-
giego jezyka a postawami i motywacja, ktore sg wynikiem doswiadczen powstatych
w trakcie tych kontaktow.

2.7.4. Czynniki indywidualne

Dyskusja na temat roli czynnikow indywidualnych w procesie przyswajania jezyka
drugiego (i obcego) zwigzana jest z obserwacja, ze niektorzy uczniowie, mimo nie-
sprzyjajacych warunkow, moga opanowac jezyk drugi szybko i dobrze, a takze, ze
czasem jezyk drugi (jezyk obcy) mimo optymalnych warunkéw do nauki nie jest
opanowywany w stopniu zadowalajacym. Obserwacja ta pozwala przypuszczaé, ze
muszg istnie¢ uwarunkowania tego procesu lezace w osobowosci ucznia. Mimo iz
wigkszos¢ badaczy problematyki dwujezyczno$ci uznaje waznos¢ czynnikow indy-
widualnych 1 ich wplywu na sukces lub niepowodzenie w procesie przyswajania
jezyka drugiego i1 obcego, wciaz brakuje badan, ktore dostarczylyby jednoznacznych
empirycznych dowodow na rozmiar wptywu tych czynnikéw na proces nabywania
jezyka. Rozwazania na ten temat sa dodatkowo utrudnione przez fakt, ze nie istnieje
jednolita terminologia w tej dziedzinie i ze r6zni autorzy uzywaja réoznych pojec, nie
definiujac ich i nie oddzielajgc ich w dostatecznym stopniu od innych pojec.

Lista czynnikow, ktére mozna uznaé za czynniki indywidualne, prezentuje m.in.
K. Kuhs (1989: 44), J. Arabski (1997: 89) oraz D. Larsen-Freeman/ M. Long (1991:
167). Wérdd nich wymieni¢ nalezy przede wszystkim zdolno$ci jezykowe, zdolnosé
empatii, osobowos$¢ introwertyczng versus osobowos¢ ekstrawertyczng, gotowosé do
podejmowania ryzyka, style poznawcze, strategie uczenia si¢ i pamigc¢. Dla tej pracy
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obszerniejsza dyskusja na temat roli tych czynnikdéw w procesie akwizycji jezyka
drugiego nie wydaje si¢ niezbedna, poniewaz rozwazania te dotycza przede wszyst-
kim uczniow starszych o uksztaltowanej osobowos$ci. Z postgpujacym wiekiem
i z postepujacym rozwojem intelektualnym i emocjonalnym czynniki te odgrywaja
coraz wazniejsza role, natomiast u dzieci w wieku przedszkolnym, u ktoérych oso-
bowos¢ i1 tozsamo$¢ dopiero powstaje, rozwazania na temat wzajemnej zaleznosci
osobowosci 1 dwujezycznosci wydaja si¢ wazniejsze z innego punktu widzenia.
Mianowicie nalezatloby zastanowi¢ sie, jak doswiadczenia, ktére dzieci czynig
w zwigzku z zetknigciem si¢ z innym j¢zykiem i inng kultura, wplywaja na rozwoj
ich emocji i ich tozsamosci. Na ten temat istnieje bogata literatura. Ja chciatabym
jednakze jedynie wspomnie¢ w tym miejscu o tym problemie, poniewaz wigkszos¢
prac dotyczy problemu nie tak istotnego z punktu widzenia tej pracy, a mianowicie
opisuje skutki bilingwizmu i bikulturyzmu na rozwd¢j emocjonalny i ksztattowanie
si¢ osobowosci dzieci emigrantow, ktorzy z nowym jezykiem i kultura spotkaja sie
w zupelnie innych warunkach niz adresaci niniejszego projektu'®.

2.8. Podsumowanie

To, ze czynniki spoteczne i psychologiczne wywieraja wplyw na sukces w procesie
przyswajania jezyka drugiego, moze by¢ uznane na podstawie dotychczasowych
wynikow badan za dowiedzione. Pomigdzy poszczegdlnymi czynnikami spoleczno-
psychologicznymi istnieje silna zalezno$¢ i wzajemne oddziatywania. Szczegolnie
obszernie dyskutowany jest zwigzek pomiedzy statusem drugiego jezyka i spotecz-
nosci drugiego jezyka, nastawieniem i motywacja do nauki i uzycia tego jezyka,
a sukcesem w rozwoju kompetencji bilingwalne;.

Mimo ze wazno$¢ opisanych wyzej czynnikow: sytuacji socjokulturowej i so-
cjoekonomicznej obu grup, ich wzajemnych relacji, rodzajow i jakosci kontaktow,
postaw, motywacji i czynnikow indywidualnych w procesie przyswajania drugiego
jezyka jest udokumentowany przekonujaco i obszernie, to wiele pytan pozostaje bez
odpowiedzi. K. Kuhs (1989: 227) ostrzega na podstawie wynikow wtasnych badan
przed przyj¢ciem automatycznej korelacji pomigdzy np. pozytywnym nastawieniem
lub motywacji integracyjnej i intensywnymi kontaktami z jezykiem drugim z jednej
strony, a dobrymi wynikami w przyswajaniu drugiego jezyka z drugiej strony. Bar-
dziej doglebnie zbadane musza zosta¢ takze réznice we wptywie wyzej wymienio-
nych czynnikéw na proces przyswajania jezyka drugiego w warunkach naturalnych
i w warunkach formalnych, jak rowniez pomiedzy procesem przyswajania jezyka
drugiego przez dzieci i dorostych. J. Arabski (1997: 52) uwaza, ze w odniesieniu do
lekcji jezyka obcego w szkole w ogdle nie moze by¢ mowy o motywacji integracyj-
nej, poniewaz uczniowie przynajmniej na poczatku procesu nauczania nie posiadaja
zadnej lub bardzo ograniczong wiedzg¢ na temat obcojezycznej spolecznosci. Czyn-
nik rodzaju i jako$ci kontaktow takze zdaje si¢ odgrywac¢ w takich warunkach mar-

'8 zainteresowanych odsytam do K. Dorfmiiller-Karpusa 1993, H.-Ch. Thalmann 1996,

A. Aleemi 1991: 129.
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ginalng role. Ze zdaniem tym mozna polemizowac o tyle, ze w dzisiejszym §wiecie
dostep do obcojezycznych medidow — przede wszystkim amerykanskich filmow
i muzyki — jest tak powszechny, ze w wielu przypadkach wilasnie che¢ blizszego
poznania interesujacej ucznia kultury i spoteczno$ci (motywacja integracyjna) moze
by¢ powodem podjecia nauki jezyka obcego.

Jezeli chodzi o dziecigca motywacje do nauki drugiego jezyka, to niektdrzy ba-
dacze problematyki dwujezycznos$ci (por. np. K. Kuhs 1989: 24, J. Arabski 1991:
91) sa zdania, ze nastawienie do innej kultury i jezyka moga mie¢ jedynie niewielki
wplyw na proces przyswajania tego jezyka. Dzieci posiadajg bowiem dzieki swojej
potrzebie przynaleznosci naturalng otwarto$¢ wobec innych ludzi — a szczegdlnie
wobec rowiesnikow — bez wzgledu na podzialy spoteczne i etniczne. Dzieci pode;j-
mujg spontaniczne kontakty wynikajace z ich checi komunikacji, i nie przejawiajg
przy tym uczu¢ strachu lub zahamowan. Czynnik ,,nastawienia” zostaje zastapiony
,.konieczno$cia”. Dopiero z czasem i na podstawie swoich dos§wiadczen w obcowa-
niu z innym jezykiem i jego méwcami dzieci ksztaltuja wlasne zdanie i poglady na
ich temat. Czasami przejmujg one, np. po doswiadczeniu rozczarowania w kontak-
tach z przedstawicielami danej grupy etnicznej, uprzedzenia dorostych — dlatego
rOwniez otwarta postawa i wspierajgca rola rodzicow maja tak wielkie znaczenie.
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3. Wychowanie dwuje¢zyczne

3.1. Proba definicji pojecia wychowania dwujezycznego

Pojecie dwujezycznosci, czy tez wychowania dwujezycznego, zaktada wspotistnie-
nie dwodch jezykow w zyciu jednego indywiduum. Dlatego najpierw nalezy zasta-
nowi¢ si¢, jak nalezaloby zdefiniowac te dwa jezyki. Tradycyjna opozycja sprowa-
dza si¢ do przeciwstawienia jezyka ojczystego jezykowi obcemu. Réwnolegle do
pojecia ,,jezyk ojczysty” uzywa si¢ w literaturze przedmiotu terminow ,,jezyk pierw-
szy”, ,jezyk dominujacy”, czy ,,jezyk silniejszy”, przy czym nalezy od razu podkre-
$li¢, Zze nie nalezy tych poje¢ traktowac automatycznie jako synonimow (por. np.
N. Denison 1984: 1).

Okreslenie ,,jezyk ojczysty” jest zarezerwowany zdaniem wielu badaczy dla je-
zyka matki dziecka, podczas gdy ,,jezyk pierwszy”, to jezyk, ktory dziecko przyswa-
ja jako pierwszy w swoim zyciu. Nie musi by¢ to automatycznie jezyk jego matki.
Moze to by¢ np. jezyk wigkszosci danej grupy spotecznej, w ktorej dziecko si¢ wy-
chowuje i ktory w miar¢ rozwoju dziecka staje si¢ jego jezykiem dominujgcym.
W tym przypadku jezyk pierwszy staje si¢ jezykiem dominujacym (silniejszym)
dziecka 1 jest jednoczesnie jezykiem dominujagcym danej spotecznosci. W wielu
przypadkach jednak to nie jezyk pierwszy, tzn. jezyk, ktéry dziecko opanowalo jako
pierwszy w aspekcie czasowym, jest jezykiem, ktérym dziecko po6zniej najlepiej
wiada, 1 ktory preferuje (por. H. Wode 1974: 16). Jezyk pierwszy nie jest wigc takze
automatycznie jezykiem dominujacym.

Niektérzy badacze uwazajg jednak termin ,,jezyk ojczysty” nie tyle za zwigzany
z osoba biologicznej matki, ile ze szczegdlnym uczuciem identyfikacji z danym
jezykiem, kulturg i spoteczno$cia (T. T. Skutnabb-Kangas 1987: 15). Tak wigc moze
si¢ zdarzy¢, ale nie musi, ze jezyk ojczysty jest jezykiem pierwszym i moze, ale nie
musi, by¢ jezykiem dominujgcym, jak w przypadku Moussy N., 29-letniego studenta
z Senegalu, ktorego jezykiem pierwszym i nadal dominujacym jest jezyk francuski
(jezyk domu rodzinnego i szkoty, do ktérej uczgszczatl), ktory jednak jako swoj je-
zyk ojczysty podaje jezyk wolof — urzedowy jezyk Senegalu. Nie jest to zreszta
takze jezyk jego matki, ktorej ojczystym jezykiem jest manding — jezyk wickszoSci
w prowincji, z ktorej pochodzi. Moze si¢ zdarzy¢ i tak, ze osoby dwujezyczne beda
si¢ identyfikowa¢ z obydwiema grupami spotecznymi i obydwoma jezykami, albo
z 7adng/zadnym z nich. Zjawisko to dokumentuje eksperyment przeprowadzony
przez J. Aleemi (1991: 80—82), w ktérym pytano osoby dwu- i wielojezyczne o ich
jezyk ojczysty. Okoto potowy badanych spontanicznie wybieralo jeden z jezykow
jako swoj jezyk ojczysty, pozostata potowa badanych podawata kilka jezykow (2 lub
3), badz tez nie podata zadnego jezyka jako swojego jezyka ojczystego. Dla wigk-
szosci osob, ktore uznawaly, iz posiadaja jeden jezyk ojczysty, byt on zwiagzany
z osobg matki.

Jak z tego wynika, powyzsze terminy nie powinny i nie moga by¢ definiowane
w oderwaniu od specyficznego kontekstu socjolingwistycznego i sytuacji zyciowej
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0s6b wielojezycznych. Jednak wlasnie z uwagi na sytuacje socjolingwistyczna, ktora
lezy u podstaw rozwazan nad mozliwo$ciami wychowania dwuj¢zycznego dzieci
w polskim przedszkolu, pozwolg sobie traktowac te terminy synonimiczne. Adresa-
tami projektu sa bowiem dzieci, ktorych jezykiem ojczystym jest jezyk polski, beda-
cy jednoczes$nie pierwszym jezykiem, z ktorym konfrontowane jest dziecko, jego
jezykiem dominujacym, jak rowniez jezykiem dominujacym spotecznosci, w ktorej
dziecko si¢ wychowuje.

Jezeli chodzi o drugi czlon opozycji ,,jezyk ojczysty — jezyk obcy™, to w literatu-
rze mamy przede wszystkim do czynienia z rozroéznieniem pomigdzy ,.jezykiem
obcym” a ,jjezykiem drugim”, a jednoczesnie z rozréznieniem pomiedzy ,,uczeniem
sie” a ,,akwizycja jezyka”". Akwizycja jezyka kojarzona jest z naturalnym (impli-
cytnym, nieSwiadomym), majagcym miejsce zwykle w dziecinstwie, procesem przy-
swajania jezyka drugiego w rodzinie lub w dalszym otoczeniu dziecka. Jgzyk obcy
to wynik procesu sterowanego (eksplicytnego, $wiadomego) uczenia si¢ jezyka
w kontekscie szkolnym. Z tym rozroznieniem wigze si¢ wigc opozycja pomigdzy
»hauczaniem jezyka obcego” a naturalng ,,akwizycja jezyka drugiego” (por. roz.
2.2)).

Dla tej pracy takze to rozrdznienie, pomigdzy jezykiem obcym a jezykiem dru-
gim, nie posiada pierwszorzednego znaczenia. Koncepcja dwujezycznego wycho-
wania dzieci w przedszkolu tgczy bowiem aspekty naturalnej akwizycji jezyka dru-
giego, np. z uwagi na wiek dzieci, i sterowanego modelu nauczania jezyka obcego
warunkach edukacyjnych. Koncepcja ta opiera si¢ w znacznym stopniu na badaniach
dotyczacych modelu kanadyjskiej immers;ji, tzn. programoéw oferujacych dodatkowy
jezyk (np. francuski) dzieciom z jednojezycznych srodowisk angielskich, przekazy-
wany od poczatku ich nauki w szkole. W tym kontek$cie autorzy uzywaja stale
okreslen ,,second language acquisition”, a nie ,, foreign language acquisition”’.
Termin ,,przyswajanie jezyka” (akwizycja jezyka) traktuje wigc za H. Wode (1974:
16) jako okreslenie nadrzedne dla wszystkich typéw nabywania jezyka. Efektem
wychowania dwujezycznego dzieci w przedszkolu powinna byé dwujezycznosc
wzbogacajaca, tzn. drugi jezyk powinien by¢ ,,dodany” do pierwszego i obydwa
powinny si¢ bez zaktdcen dalej rozwijac. Droga do dwujezycznos$ci jest natomiast
,Sztuczna” (kultywowana), tzn. dzieci spotykaja si¢ z jezykiem drugim w sytuacji
lekcyjnej (lub raczej lekcjo podobnej), chociaz nie przypomina ona sytuacji trady-
cyjnej lekcji jezyka obcego. Warunki tego procesu ,,nasladuja” bowiem warunki
naturalnego procesu przyswajania jezyka przez dziecko. Jezeli chodzi o osiggnigcie
przez dzieci pewnego poziomu kompetencji w drugim jezyku, to nie chciatabym
formutowac tutaj ostatecznych wnioskow. Projekt ten ma jedynie umozliwi¢ stwo-
rzenie podstaw, na ktorych, pod warunkiem kontynuacji dwujezycznego wychowa-
nia dziecka
w szkole, moze ono rozwina¢ kompetencje w drugim jezyku zblizong do kompeten-
cji méwcow rodowitych (czyli dwujezycznosci zrownowazonej, w przypadku ktorej
kompetencja w obu jezykach jest porownywalna).

"% por. P. Graf 1987: 22, W. Edmondson/ J. House 1993: 11; R. de Cilia 1994: 12.
2 W_E. Lambert 1977, F. Genesee 1987, 1991, 1995, R.C. Gardner 1991.
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Jednakze zanim zostanie przedstawiona koncepcja programu dwujezycznego
wychowania w polskim przedszkolu (czegs¢ 4.), nalezy przyjrzeé si¢ blizej istniejg-
cym formom wychowania bilingwalnego zarowno w warunkach naturalnych,
jak 1 w warunkach edukacyjnych.

Liczba mozliwych form wychowania dwujezycznego dzieci jest teoretycznie
i praktycznie bardzo duza. Ogoélnie rzecz ujmujac, istnieja dwa typy wychowania
bilingwalnego:

e wychowanie dwujezyczne w rodzinie lub w Srodowisku wielojezycznym

bez zastosowania formalnych instrukcji jezykowych;

e wychowanie dwujezyczne dziecka w sytuacji lekcyjnej (Iekcjo podobnej) —

w szkole lub w przedszkolu.

3.2. Wychowanie dwuj¢zyczne dziecka w rodzinie lub w Srodowi-
sku wielojezycznym

Mimo iz przyjmuje si¢, ze jednoczesna akwizycja dwoch jezykoéw w rodzinie dwu-
jezycznej lub w szerszym otoczeniu dziecka jest najbardziej efektywng, posiadajaca
najwicksze szanse powodzenia formg wychowania dwujezycznego, rodzice, ktorzy
zdecyduja sie¢ wychowywac dziecko w ten sposob, musza zdawaé sobie sprawe
z tego, ze wychowanie bilingwalne jest zadaniem trudnym i laczacym si¢ z wieloma
potencjalnymi problemami. Z jednej strony rodzice musza zdawaé sobie sprawg
z tego, ze wypehienie tego zadania wymaga wielkiego wysitku i ogromnej konse-
kwencji w dziataniu, za§ z drugiej strony ten typ wychowania moze si¢ wigzaé
z pewnym obciazeniem dla samego dziecka (por. np. E. Haugen 1987).

Do najwazniejszych aspektow, ktore nalezy uwzgledni¢ w modelowaniu proce-

su rozwoju dwujezycznego, naleza:

e stosunek dwoch jezykow pod wzgledem jakoSciowym i ilo§ciowym (powi-
nien by¢ jak najbardziej zrownowazony);

e sytuacja zyciowa rodziny i wynikajgce z niej nastawienia rodzicéw do oby-
dwu jezykoéw (nastawienie do obydwu jezykow powinno by¢ réwnie pozy-
tywne);

e wsparcie dla dziecka ze strony rodzicow i dalszego otoczenia w rozwoju
obydwu jezykow (powinno by¢ jak najwicksze) i wynikajace z niego nasta-
wienie dziecka do obydwu jezykow, a takze motywacji rozwijania tych je-
zykow;

e czestotliwos¢ i réznorodnos¢ kontaktu dziecka z méwcami obydwu jezykow
poza rodzing (kontakty powinny by¢ jak najczestsze i jak najbardziej rézno-
rodne).

Literatura badawcza tego problemu umozliwia podziat metod wychowania dwu-

jezycznego w rodzinie na trzy glowne typy:
1. Oboje rodzice posiadajg rézne jezyki ojczyste, przy czym jeden z nich to jezyk
dominujgcy spotecznosci, w ktorej zyje rodzina. Kazde z rodzicow uzywa
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w kontaktach z dzieckiem swojego jezyka ojczystego. Kazde z rodzicéw posia-

da pewng znajomos¢ jezyka drugiego rodzica.

2. Dziecko juz od wczesnych chwil (czgsto od momentu urodzenia) jest konfron-
towane z dwoma jezykami. Jednym z jezykow jest jezyk domu rodzinnego, dru-
gim — jezyk spoteczno$ci, w ktorej zyje rodzina. W takim przypadku rodzice
mogg posiadac rézne jezyki ojczyste, przy czym jeden z nich to jezyk dominuja-
cy w danej spotecznosci. Rodzice wybierajg jednak swiadomie drugi jezyk jako
jezyk komunikacji w rodzinie, jest on wtedy uzywany przez oboje rodzicow.
Najczesciej jednak (szczegdlnie w przypadku emigracji rodziny) jest tak, ze je-
zykiem ojczystym obojga rodzicow jest jezyk niedominujacy w danej spotecz-
nosci.

3. Dziecko przyswaja jezyk, ktory nie jest jezykiem ojczystym zadnego z rodzicow
i nie jest takze jezykiem spotecznos$ci, w ktorej zyje rodzina. W tym przypadku
jedno lub dwoje rodzicéw §wiadomie wybiera jezyk inny niz jego ojczysty jako
jezyk komunikacji z dzieckiem. Innym wariantem tego przypadku jest inna oso-
ba przybywajaca w domu rodzinnym dziecka, ktéra uzywa drugiego jezyka
w kontaktach z dzieckiem (np. niania).

Pierwsza metoda jest zapewne najstarsza metoda stosowang w procesie wycho-
wania dwujezycznego Za pioniera na tym obszarze uznawany jest Jules Ronjat
(1913, tu w: V. Vildomec 1971), ktory obszernie udokumentowal dwujezyczny roz-
woj swojego syna, Louisa. Obserwowat on rozwdj jezykowy syna do wieku 4,1 lat.
Dziecko nabywalo poprzez swoja matke jezyk niemiecki, a poprzez ojca — francuski.
Rodzina mieszkata we Francji. Uzycie obydwu jezykéw w rodzinie Ronjatow od-
bywalo si¢ Scisle wedtug zasady ,, one person — one language”, tzn. matka uzywata
w komunikacji z dzieckiem wylgcznie jezyka niemieckiego, za$ ojciec — wylgcznie
francuskiego. Wyniki uzyskane przez Ronjata mozna podsumowaé nastgpujaco:
wymowa Louisa od samego poczatku byta w obydwu jezykach taka, jak u dzieci
jednojezycznych; dwujezycznos¢ nie spowodowata jakichkolwiek opdznien w jego
rozwoju jezykowym; zdarzaly si¢ zapozyczenia z jednego jezyka do drugiego, jed-
nak rozwoj fonetyki, morfologii i sktadni odbywat si¢ rownolegle w obu jezykach,
ponadto dziecko do$¢ szybko nabralo swiadomosci swojej dwujezycznosci i umie-
jetnosci przektadu z jednego na drugi jezyk.

Ronjat opisuje takze fakt, ze dziecko wybierato jeden lub drugi jezyk w zalezno-
sci od sytuacji komunikacyjnej: w komunikacji codziennej Louis uzywat rownolegle
obu jezykow, w sytuacjach majacych do czynienia ze sprawami technicznymi wy-
bierat francuski — jezyk szkoty, natomiast swoje osobiste przemyslenia wyrazat
w jezyku niemieckim.

Wprowadzona przez J. Ronjata zasada ,,one person — one language” stala sie
podstawg wielu po6zniejszych modeli rozwoju dwujezycznego dzieci i uwazana jest
za jeden z najistotniejszych warunkoéw powodzenia tego procesu. Kolejne lata przy-
niosty wiele prac opartych na obserwacji dwujezycznego rozwoju dziecka w rodzi-
nie (przeglad literatury por. roz. 2.5). W wickszosci przypadkéw chodzi o obserwa-
cje rozwoju pojedynczych dzieci w rodzinie samego badacza lub w jego najblizszym
otoczeniu. Jedna z najbardziej znanych prac tego rodzaju jest obszerne studium roz-
woju dwoch corek Wernera Leopolda (1971a, 1971b). Jego praca jest bardzo cenna
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z punktu widzenia naukowego, gdyz jego obserwacje byly prowadzone niezwykle
starannie i systematycznie przy zastosowaniu transkrypcji fonetycznej wg systemu
International Phonetic Assotiation. Jego badania obejmuja okres 15,7 lat zycia jego
starszej corki Hildegard oraz mtodszej Karli. Rodzina Leopoldow mieszkata
w Ameryce, angielski byl wiec jezykiem spotecznosci, w ktorej] wychowywaly sie
dziewczynki. Byt to zarazem jezyk ojczysty ich matki. W kontaktach z ojcem dzieci
nabywatly jego jezyk ojczysty, jakim byl jezyk niemiecki. Leopold dokumentuje
w wypowiedziach coérek formulowanych w jezyku niemieckim, szczegdlnie w za-
kresie leksyki, sktadni i idiomatyki, silne nalecialosci jezyka angielskiego, ktory
jako jezyk szkoty, rowiesnikow i dalszych krewnych, stat si¢ jezykiem dominuja-
cym dziewczynek. Wzglednie niezaleznie przebiegal za to rozwdj systemu fone-
tycznego i morfologicznego w obu jezykach. W ciggu pierwszych dwoch lat u Hil-
degard czegsto wystepowalo zjawisko ,,code-mixing”, np. w wyrazeniach ,,don’t
spiel”, czy ,,right da” wypowiadanych przez nig w wieku 1,11 lat. Dopiero w trze-
cim roku zycia zarysowal si¢ wyrazny podziat obu jezykéw ze wzgledu na osobe
partnera komunikacyjnego i sytuacj¢ komunikacyjna.

Jedna z najciekawszych pozycji poswigconych rozwojowi dziecka w rodzinie
dwujezycznej jest praca S. Jonekeit i B. Kilehofera (1995), ktora nie poprzestaje na
opisie rozwoju obu jezykoéw pod wzgledem jakosciowym i ilosciowym, ale bada
rowniez wpltyw poszczegoélnych czynnikow, takich jak czgstotliwo$¢ uzycia i kon-
taktu dziecka z méwcami poszczeg6lnych jezykoéw, rozwoj motywacji i nastawienia
dziecka do nauki obu jezykow, nastawienia i zachowania rodzicdw, na rozwoj kom-
petencji w obydwu jezykach. Jak i w wielu innych pracach tego typu, opracowanie
to podkresla wage tego, ze rodzicie przede wszystkim powinni zwrdci¢ uwage na
rownomierny rozwdj obu jezykoéw, tak aby jeden z nich nie byt traktowany ,,po ma-
coszemu”. W rodzinach dwujezycznych, w ktorych jeden z jej cztonkéw mowi jezy-
kiem nie posiadajacym wysokiego prestizu w danej spotecznosci, moze dojs¢ do
sytuacji, ze dziecko uzna jezyk tego czlonka rodziny za ,niewarty” uczenia si¢
1 bedzie unikato lub odmawiato jego uzycia. o takim przypadku pisze np. L. Amberg
(1984: 4 1 12), ktora otrzymata list od pewnej Polki zamieszkatej na stale w Szwecji,
w ktoérym opisuje ona swoja sytuacj¢ rodzinng. Ot6z byta ona zame¢zna ze Szwedem
i posiadata jedyna corke, z ktora rozmawiata zawsze po polsku. Mimo to zmuszona
byta stwierdzi¢, ze corka coraz czesciej odpowiada jej po szwedzku, mimo ze rozu-
mie wypowiedzi matki formutowane w jezyku polskim. o takim zachowaniu dziecka
donosi wielu rodzicow, ktorzy znajdujg si¢ w podobnej sytuacji. Podobnych pro-
bleméw mozna by unikng¢ poprzez zachowanie rownorzednego statusu obu jezy-
kow w rodzinie, wyrazajacego si¢ w tym, ze oboje rodzice, a takze inne osoby
w otoczeniu dziecka, reprezentuja pozytywne nastawienie i szacunek dla obu jezy-
kéw 1 kultur, ze dbajg o regularne i ozywione kontakty z méwcami obu jezykow.
Poprzez te kontakty i odwiedziny w kraju drugiego jezyka rodzice mogg zapewnié
dziecku wsparcie w rozwoju jego slabszego jezyka — najczesciej innego niz jezyk
szkoty i1 spotecznosci, w ktdrej rodzina zyje (por. W.E. Lambert 1977: 20).

Oprocz studidow indywidualnych przypadkéw w literaturze przedmiotu znalez¢
mozna rowniez szerzej zakrojone projekty badawcze, koncentrujace si¢ na probie
rozwigzania konkretnych pytan badawczych, jak np. projekt ,, Deutsch Und Fran-
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zosisch Doppelter Erstsprachenerwerb — DUFDE”, N. Miiller 1990), lub hamburski
projekt z udziatem jezyka niemieckiego, szwedzkiego i estonskiego (E. Oksaar
1987c).

Z drugim typem wychowania dwujezycznego mamy do czynienia przede
wszystkim w sytuacji emigracji rodziny do innego kraju. Dzieci konfrontowane sg
w takiej sytuacji bardzo wczesénie z istnieniem w ich otoczeniu dwoch réznych jezy-
kow, z ktorych jeden jest jezykiem jego rodzicow (chociaz niekoniecznie jezykiem
ojczystym obojga), a drugi jezykiem dalszego otoczenia dziecka: innych opiekundw,
towarzyszy zabaw, mediow itp. w takim przypadku procesy, ktére prowadza do
rozwoju jezyka drugiego (jezyka danej spotecznosci) moga przebiega¢ jednoczesnie
(symultanicznie) albo konsekutywnie w stosunku do procesu rozwoju jezyka pierw-
szego (jezyka domu rodzicielskiego). Zasada rzadzaca tym typem wychowania dwu-
jezycznego jest parafrazg zasady ,, one person — one language” i brzmi ,, one envi-
ronment — one language” (A.E. Fantini 1985: 37). We wspolczesnej literaturze
przedmiotu mozna znalez¢ wiele opisow tego rodzaju przypadkow, z ktorych wy-
mieni¢ tylko kilka (pely przeglad badan znajduje si¢ np. w: B. McLaughlin 1987
110-113).

E. Oksaar (1987c) opisuje rozwdj jezykowy swojego syna Svena. Analizuje da-
ne dotyczace nabywania jezyka estonskiego (3 pierwsze lata zycia dziecka) w Sztok-
holmie, czyli w szwedzkojezycznym otoczeniu. Nie podaje ona danych na temat
jezykow ojczystych rodzicow, wiadomo jednak, ze obydwa jezyki byty od poczatku
obecne w wychowaniu dziecka. Jej praca zawiera ponadto dane innych pigciorga
dzieci o tej samej konstelacji jezykowej. A.E. Fantini (1985) prezentuje studium
badawcze rozwoju jezykowego swoich dwojga dzieci, nabywajacych w angielskoje-
zycznym otoczeniu jezyk hiszpanski, ktoéry oboje rodzice zdecydowali uczyni¢ jezy-
kiem komunikacji w rodzinie, mimo iz byt on jezykiem ojczystym tylko matki, na-
tomiast trzecim, po angielskim i wloskim, jezykiem ojca. Obserwacje A.E. Fantinie-
go rozciagaly sie na okres 15 lat i uwzgledniatly oprocz aspektéw fonetycznego
i morfosyntaktycznego rozwoju obu jezykow, takze wplyw dalszego otoczenia
dziecka, np. przedszkola, na uzycie przez dzieci obydwu jezykow, a takze zjawiska
., language-mixing” 1 ,, code-switching”.

Wariant konsekutywny tej metody zastosowat E. Zierer (1977, tu w: G. Saun-
ders 1982b: 27). Jezykiem ojczystym E. Zierera byt niemiecki, jego rodzina miesz-
kala w Peru. Jezykiem ojczystym zony i jezykiem spolecznosci byt hiszpanski. Obo-
je rodzice byli kompetentnymi méwcami obu jezykéw, mimo to zdecydowali, ze
jezykiem komunikacji w domu bedzie wylgcznie jezyk niemiecki. Swiadoma rezy-
gnacja z uzycia jezyka hiszpanskiego w pierwszych latach zycia dziecka wigzala si¢
z zamiarem wprowadzenia drugiego jezyka dopiero po nabyciu przez dziecko pew-
nej kompetencji w jezyku niemieckim. Nastapito to w wieku 2,10 lat. Inni cztonko-
wie rodziny, w tym jednojezyczna, hiszpanskoj¢zyczna, babcia dziecka, byly pro-
szone o nieuzywanie tego jezyka w obecnosci dziecka do tego momentu.

Wszystkie wyzej wspomniane badania dokumentujag powodzenie procesu wy-
chowania dwujezycznego. Zaréwno rozwoj jezykowy dziecka, jak i jego rozwoj
intelektualny i emocjonalny przebiegal podobnie do rozwoju dziecka monolingwal-
nego. We wszystkich przypadkach chodzito jednak o metode wychowawcza $wia-
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domie wybrang i stosowana przez rodzicéw dziecka, mimo ze decyzja ta wigzata si¢
najczesciej bezposrednio z sytuacja zyciowa rodziny. We wszystkim przypadkach
rodzice podejmowali takze swiadome wysitki majace na celu wspieranie rozwoju
szczegolnie stabszego jezyka dziecka, np. poprzez podréze do kraju tego jezyka
(por. np. A.E. Fantini 1985: 27).

Czesto mamy jednak do czynienia z sytuacja, kiedy dwujezyczne wychowanie
dzieci wcale nie jest zyczeniem rodzicow, lecz jest wymuszone poprzez warunki
zewngetrzne. Dotyczy to gtdéwnie dzieci emigrantow i przesiedlencow. We wspodlcze-
snej literaturze przedmiotu zwraca si¢ szczegolng uwage na liczne problemy i nie-
bezpieczenstwa wigzace si¢ z tego typu sytuacja dla rozwoju jezykowego, ale takze
emocjonalnego, intelektualnego i socjalnego dzieci, ktorych to dotyczy®'. Wérod
czynnikéw wptywajacych na powodzenie lub niepowodzenie wychowania dwuje-
zycznego w tych warunkach wymienia si¢ przede wszystkim socjoekonomiczny
status rodziny i prestiz jezyka domu rodzicielskiego. Jesli rodzina zyje w ztych wa-
runkach socjo-ekonomicznych, w przypadku do$wiadczenia przez dzieci aktow dys-
kryminacji z powodu ich pochodzenia i przy braku wsparcia cztonkéw rodziny
i dalszego otoczenia dziecka w rozwoju obydwu jezykow, moze doj$¢ do zaburzen
rozwojowych tych jezykéw, problemow emocjonalnych, np. zaburzenia rozwoju
tozsamosci 1 osobowosci, a takze probleméw intelektualnych, ktore z kolei prowa-
dza do niepowodzen w szkole. Sytuacja, w ktorej pierwszy, czy ojczysty jezyk
dziecka nie jest jezykiem wiekszosci danej spotecznos$ci, nie jest jednak przedmio-
tem rozwazan tego opracowania — zainteresowanych odsytam do literatury przed-
miotu.

Metoda trzecia — polegajaca na stworzeniu ,,sztucznej” sytuacji dwujezycznos$ci
w rodzinie jest postrzegana raczej jako nierealistyczna i bywa czgsto krytykowana.
Czasy, gdy przyjety byl model wychowywania dzieci przez stuzacych, guwernantki
czy prywatnych nauczycieli jezyka nalezy do historii, cho¢ jest praktykowany nadal
w niektorych (bogatych) domach. Réwniez proby rodzicow komunikowania sig
z dzie¢mi w jezyku innym niz ich (rodzicow) jezyku ojczystym, najczesciej koncza
si¢ niepowodzeniem (por. S. Jonekeit/ B. Kielhofer 1995: 15). Rodzice nie posiadaja
na og6l wystarczajaco duzo wytrwalosci, aby konsekwentnie pozosta¢ przy uzyciu
tylko jednego — obcego dla nich — jezyka. Dzieci zreszta tez bardzo szybko orientuja
si¢, dzigki wlasciwemu im wyczuciu naturalnosci, ze jest to sytuacja sztuczna i re-
agujg niechgcia, a w krancowych przypadkach nawet odmowa uzycia tego jezyka
w ogole, co prowadzi do konfliktow i nieporozumien w rodzinie. G. Saunders
(1982a 1 1982b) wspomina w swojej pracy jednak trzy przypadki, w ktoérych wy-
chowanie dwujezyczne ta metoda przyniosto pozadane rezultaty: prace N.R. Dimi-
trijevic¢a, Pasta oraz swoja wiasng. N.R. Dimitrijevi¢ (1965) opisuje sukces rozwoju
jezyka angielskiego u swego syna Rayko, ktory wychowywat si¢ w serbskim oto-
czeniu i w serbskiej rodzinie — w ktorej ojciec §wiadomie zrezygnowat z uzywania
swojego jezyka ojczystego i komunikowal si¢ z synem wylacznie po angielsku.
A. Past (1976, tu w: G. Saunders 1982a: 33) opisuje rozwoj swojej corki Mariany,

*! por. np. K. Kuhs 1989, 1. Karasu 1995, E. Hepsoyler/ K. Liebe-Harkort 1991, K. Dorfmiil-
ler-Karpusa 1993, A. Aleemi 1991, W.E. Fthenakis i in. 1985, H.Ch. Thalmann 1996.
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ktora uczyta si¢ angielskiego i hiszpanskiego w Teksasie. Oboje rodzice, ktorych jezy-
kiem ojczystym byt angielski, probowali codziennie okoto jednej do pottorej godziny
w kontaktach miedzy sobg i w komunikacji z corkg uzywac wylacznie jezyka hiszpan-
skiego. W domowym otoczeniu podzial jezykoéw na osoby byt niemozliwy. Dlatego
Mariana bylta zachg¢cana do uzywania drugiego jezyka w okreslonych porach dnia. Wy-
niki obserwacji Pasta dokumentuja zadziwiajace postepy w rozwoju jezyka hiszpanskie-
go u Mariany. Sg one tym bardziej ciekawe, Ze, jak przyznaje sam Past, znajomos¢ hisz-
panskiego u obojga rodzicow nie byta doskonata. Mimo to udato im si¢ w taki sposdb
wspiera¢ corke w rozwoju jej drugiego jezyka, ze stata si¢ ona osobg bilingwalna.
Wsrod srodkéw wspomagajacych rozwoj jezyka hiszpanskiego u corki Past wymienia
role hiszpanskojezycznej telewizji, kontakt z hiszpanskojezycznymi dzie¢mi i nauke
w hiszpanskojezycznym przedszkolu poczawszy od wieku 5 lat.

Trzeci przypadek wspomniany przez G. Saundersa i zakonczony wielkim sukcesem,
to jego wiasne badania. Obserwowal on rozwdj jezyka niemieckiego u swoich trojga
dzieci, Thomasa, Franka i Catriny. Ich kontakt z jezykiem niemieckim miat miejsce
poprzez ich ojca od dnia ich urodzin. Jezykiem ojczystym ojca, matki, a takze dalszego
otoczenia dzieci byl angielski — rodzina mieszkala w Australii. Ojciec studiowat germa-
nistyke 1 opanowal jezyk niemiecki w stopniu okreslanym przez méwcow rodowitych
tego jezyka jako ,,zblizony do rodowitego”. W pierwszych latach swoich badan
G. Saunders koncentrowat si¢ na obserwacji rozwoju obydwu jezykéw u dzieci, a takze
na opisie stosunku, w jakim pozostawaly te jezyki do siebie w wypowiedziach dzieci
1 cech charakterystycznych wypowiedzi dzieci (m. in. mieszanie jezykow — ,,code-
mixing ). Stwierdzit on, Ze niemiecki stat si¢ jezykiem stabszym dzieci w poroéwnaniu
z jezykiem angielskim — tylko 25% wypowiedzi (skierowanych do ojca) w jezyku nie-
mieckim bylo poprawnych, podczas gdy takich byto az 95% wypowiedzi w jezyku an-
gielskim (skierowanym do matki). Nie ostabilo to jednak entuzjazmu ojca wobec tej
metody, a wrgez przeciwnie — zachecito go do poszukiwania sposobéw wspierania roz-
woju stabszego jezyka. Podjal on systematyczne pomiary kompetencji w obydwu jezy-
kach. Na podstawie szczegdtowej analizy rodzajow bledow wystepujacych w wypowie-
dziach w jezyku niemieckim (szyk wyrazéw w zdaniu, formy czasownika, koncowki
fleksyjne, interferencje leksykalne i semantyczne) G. Saunders wywnioskowal, ze do
rozwoju kompetencji jezykowej na poziomie zblizonym do méwcy rodowitego nie wy-
starczy ,,potoczna’” znajomos$¢ jezyka, tzw. ,,zdolno$¢ porozumiewania si¢”, lecz trzeba
probowac intensywnie i aktywnie rozwija¢ takze inne sprawnosci jezykowe, przede
wszystkim czytanie i pisanie w drugim jezyku. Wérod najwazniejszych czynnikéw de-
cydujacych o powodzeniu takiego eksperymentu G. Saunders wymienia przede wszyst-
kim ksiazki, srodki audio-wizualne, kontakty (takze listowne) z niemieckimi méwcami
rodowitymi i podroze do krajow niemieckojezycznych.

3.3. Dwujezyczne wychowanie w szkole i przedszkolu

Podobnie jak w przypadku wychowania bilingwalnego w rodzinie, tak i w odniesie-
niu do instytucji edukacyjnych istnieje wiele mozliwosci modelowania procesu
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akwizycji drugiego jezyka. W zaleznosci od tego, w jakich warunkach odbywa sie
nauka w szkole (np. dobrowolna lub niedobrowolna emigracja, nabywanie jezyka
drugiego w kraju ojczystym) wychowanie dwujgzyczne w szkole mozna podzieli¢
na trzy podstawowe typy:

o tradycyjne wczesne nauczanie jezyka obcego w szkole lub w przedszkolu;

e programy bilingwalne;

e nauka w tzw. ,,zagranicznych” szkotach i przedszkolach w kraju ojczystym,

lub nauka zagranicg.

3.3.1. Tradycyjne formy wczesnego nauczania jezyka obcego w szkole

Weczesne formy nauczania jezyka obcego roznig si¢ od powszechnego modelu tra-
dycyjnego nauczania jezykow obcych w szkole przede wszystkim ze wzgledu na
wiek, w ktérym dzieci rozpoczynaja nauke jezyka obcego. Tradycyjnie nauka jezyka
obcego rozpoczyna si¢ w 4 lub 5 klasie szkoty podstawowej (Polska, RFN). Powo-
dem tak pdznego poczatku nauczania jezykow obcych w szkotach sg prawdopodob-
nie negatywne oceny wczesnej dwujezycznosci rozpowszechnione w pedagogice
XIX i pierwszej potowy XX wieku (por. I. Gogolin 1995: 105, E. Blocher 1982: 20),
kiedy to uwazano, iz zbyt wczesna konfrontacja dziecka z jezykiem obcym, tzn.
w momencie, kiedy jego jezyk ojczysty nie jest jeszcze w pelni uksztalttowany, pro-
wadzi do powstania zaburzen rozwojowych, bledow jezykowych, niepowodzen
W nauce oraz zaburzen w ksztaltowaniu si¢ narodowej tozsamosci dziecka. Podobne
poglady do dzisiaj charakteryzuja w znacznym stopniu podej$cie do nauczania jgzy-
kéw obeych w szkole, odzwierciedlaja si¢ one takze w potocznych sadach (uprze-
dzeniach) na temat wielojezycznos$ci, jej wad i1 niebezpieczenstw.

Ta ostrozna ocena wczesnej nauki jezykow obcych w szkole wydaje si¢ na pierw-
szy rzut oka znajdowac potwierdzenie w niektorych wspotczesnych badaniach nad
dwujezycznoscig (por. np. C.E. Snow, M. Hoefnagel-Hohle 1978: 1979). W roku
1963 przeprowadzono w Anglii szeroko zakrojony projekt wczesnego nauczania
jezykow obcych na poziomie elementarnym (Nuffield Language Project — Rowlands
1974). W szeregu wybranych szkot podstawowych w réznych regionach Anglii roz-
poczeto nauczanie jezyka francuskiego poczawszy klasy trzeciej, tzn. w wieku okoto
8 lat. Niektore proby dotyczyly takze nauczania jezyka niemieckiego i wloskiego,
a takze nauczania jezyka angielskiego w Walii. W ramach projektu przetestowano
tysigce ucznidw. Ich wyniki nie byty znaczaco lepsze od wynikdéw uzyskanych przez
ucznidéw, ktorzy rozpoczeli nauke jezyka obcego w wieku 11-12 lat. G. Gompt/
U. Krabe (1995) wskazuja jednak na znaczne braki metodologiczne wspomnianego
studium, na podstawie ktorego negatywnych rezultatéw zrezygnowano w Wielkiej
Brytanii z planowanego wprowadzenia nauki jezyka obcego od klasy 3.

Mimo to obecnie na $wiecie jest coraz wigecej zwolennikéw koncepcji wezesne-
go nauczania jezykow obcych w szkole. Pierwsze proby nauczania jezykow obcych
w szkotach podstawowych przeprowadzono w USA pod nazwg ,,Foreign Languages
in Elemantary Schools — FLES” krotko po pierwszej wojnie $wiatowej. W latach
dwudziestych takze w Niemczech zainteresowano si¢ tym problemem. Niektore
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szkoty prywatne wprowadzity jezyk angielski lub francuski poczawszy od klasy
pierwszej. W szkotach publicznych w tym czasie prowadzono punktowe proby
z jezykiem angielskim i francuskim poczawszy od klasy 3. W obydwu przypadkach
wczesne rozpoczecie nauczania jezykow obcych wigzato sie z reforma metod i tresci
nauczania. Nacisk ktadziono na rozwdj ustnych sprawnosci jezykowych, integracje
tre$ci muzycznych i fantazyjnych, wprowadzenie gier i zabaw na lekcji itd. (por.
G. Gompf 1975, G. Gompf/ U. Krabe 1995). Po drugiej wojnie $wiatowej idea
wczesnego zaznajamiania dzieci z jezykami obcymi stawata si¢ coraz bardziej popu-
larna zarowno w USA, jak i w Europie. Poczawszy od konca lat pigcdziesiatych
i poczatku lat szes$¢dziesigtych coraz liczniejsze proby wprowadzenia wczesnych
form nauczania jezykoéw obcych w szkole pojawialy sie¢ zarowno w zachodniej,
jak 1 we wschodniej czesci Europy.

W Europie Zachodniej poczatek nowej fali we wczesnym nauczaniu jezykow ob-
cych wiazat si¢ z projektem ,,English without a Book” M. Goroscha i C.-A. Axelssona
(1964) w Szwecji. W latach sze$édziesiatych i siedemdziesigtych w prawie wszyst-
kich krajach Europy Zachodniej prowadzono zakrojone na szeroka skale projekty
nauczania jezykéw obcych na poziomie elementarnym?.

Takze w bylych panstwach bloku wschodniego (przede wszystkim w bytym
Zwiazku Radzieckim, bylej Czechostowacji i bytej NRD) rozpoczeto w latach pigc-
dziesiatych i sze$¢dziesiatych eksperymentalne wprowadzanie wczesnego nauczania
jezykow obcych w szkotach. Z reguly chodzilo tu o tzw. szkoly specjalne z rozsze-
rzonym programem nauczania jezykow obcych (4 do 6 godzin tygodniowo) po-
czawszy od klasy 1, 2 Iub 3. Doswiadczenia szkot specjalnych nie zostaty jednakze
naukowo udokumentowane i zbadane (por. G. Fischer 1994).

Wsrod przyczyn rosnagcej popularnosci tego typu projektéw na caltym $wiecie
mozna wymieni¢ przede wszystkim rozczarowania zwigzane z osiggnieciami
ucznidw rozpoczynajacych nauke jezyka obcego w p6zniejszym wieku. u starszych
ucznidow czesto stwierdzano cechy wptywajace negatywnie na wyniki w nauce jezy-
ka obcego, takie jak pasywnos$é¢, brak zainteresowania i brak checi wypowiadania
si¢. Dzieki wprowadzeniu wczesnych form nauki jezyka obcego do szkot spodzie-
wano si¢ pokonania tych probleméw. Wielu autorow® podkresla jednak fakt, ze
rozpoczgcie nauki jezykow obcych na poziomie elementarnym wigze si¢ z wieloma
trudnosciami. Wsrod przeszkod, ktore utrudniaja wprowadzenie nauki jezyka obce-
go w klasach poczatkowych szkoly podstawowej, autorzy wymieniaja przede
wszystkim braki $rodkéw finansowych, ktorych wymaga wprowadzenie nowych
programéw szkolnych. Czgsto brakuje rowniez nauczycieli, ktorych wyksztatcenie
i kwalifikacje pozwolilyby im naucza¢ jezyka obcego dzieci w klasach 1-3. Opra-
cowanie metodyki nauczania jezykéw obcych na tym poziomie jest zadaniem bar-
dzo kompleksowym. W ostatnim czasie, szczegdlnie w krajach Unii Europejskie;j,
podejmowane sg jednak intensywne wysitki majace na celu spopularyzowanie wcze-
snych form nauczania jezyka obcego w szkole, wprowadzenie nowych programéw

2 np. Francja, Szwecja, Finlandia, Niemcy — por. G. Gompf 1975, M. Pelz 1974, K.-H.
Hellwig/ E.-A. Kropelin/A. Brander 1975, P. Doye/ D. Liittge 1977.
 por. E. Helms/ D. Méhle 1975, P. Doye/ D. Liittge 1977, H. Gutschow 1974.
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nauczania i opracowania odpowiedniej dydaktyki jezykow obcych na poziomie ele-
mentarnym (por. np. E. Werlen 2002).

Metody pracy na lekcji muszg by¢ dostosowane do mozliwosci dziecka. Ozna-
cza to szczegoOlnie w pierwszych latach szkoty przewage mowienia nad pisaniem,
intensywne wykorzystanie zdolno$ci motorycznych dzieci, rezygnacj¢ z gramatycz-
nej analizy struktur jezykowych, a zamiast tego nauke poprzez powtarzanie i nasla-
dowanie, intensywne zastosowanie pomocy audio-wizualnych i r6znorodnosé
w ksztaltowaniu lekcji.

Ustna interakcja pomigdzy nauczycielem a uczniami, a takze pomigdzy ucznia-
mi, uwazana jest za jadro metodyki nauczania jezykow obcych na poziomie elemen-
tarnym. Dlatego w pierwszym roku nauki powinny by¢ rozwijane przede wszystkim
sprawnosci ustne — rozumienie ze stuchu i méwienie (nasladujace), wymowa, rytm
zdania i intonacja. Niektorzy autorzy sg zdania, ze w pierwszym roku nauki mozna
ewentualnie wprowadza¢ pierwsze proby czytania prostych tekstow. Te sprawnosé
ksztattuje si¢ jednak w sposdb intensywny dopiero w drugim roku nauki, obok ro-
zumienia ze stluchu i méwienia. Cze$ciowo w drugim roku, a intensywnie od trze-
ciego rozwijana jest takze sprawnos¢ pisania.

Wazng zasadg kierujagca wezesnym nauczaniem jezykow obcych jest takze pota-
czenie méwienia z dzialaniem (H. Gutschow 1974, E. Werlen 2002). Postuluje si¢
wykorzystanie na lekcji dziecigcej potrzeby ruchu i zdolnosci uczenia si¢ poprzez
dziatanie. Cwiczenia ruchowe, aktywno$¢ ruchowa dzieci, podobnie jak inne zaba-
wy stosowane na lekcji — gry jezykowe, piosenki, scenki teatralne i in. — umozliwia-
ja roznorodno$¢ ksztaltowania lekcji i stanowig nieodzowny element wczesnego
nauczania jezykow obcych. Podobnie jak zastosowanie gier i zabaw na elementar-
nym poziomie nauczania jezykéw obcych bardzo wazna role odgrywa zastosowanie
srodkéw audio-wizualnych. Zastosowanie mediéw technicznych, ktore stanowia
optymalng pomoc w przedstawianiu tresci nauczania, nie powinny jednak w zadnym
stopniu ogranicza¢ czy zastepowac interakcji dzieci i nauczyciela (por. E. Oksaar,
1987b: 184). Problematyczne, ze wzgledu na postulat przewagi na lekcji jezyka
mowionego, wydaje si¢ zastosowanie mediow drukowanych, jak podrecznika,
w pierwszych latach nauki. Zdania na ten temat s podzielone i decyzje o rezygnacji
lub wiaczeniu podrecznika do programu nauczania pozostawia si¢ nauczycielowi.
Nauczyciel lub dyrekcja szkoty musi samodzielnie rozwigzac¢ takze inny problem,
mianowicie jak dlugo powinna trwac lekcja jezyka obcego na poziomie elementar-
nym. Polecana dtugos$¢ jednostki lekcyjnej waha si¢ bowiem od 15 do 45 minut.

Podobnie nierozwigzane pozostajg i inne problemy wczesnego nauczania jezy-
kéw obcych zwigzane z celami nauczania, ksztattowaniem programu i sposobami
prowadzenia lekcji. W literaturze znajdujemy réwniez spory o wybdr tematow, ele-
mentéw gramatycznych i leksykalnych, a takze o to, czy w sytuacji lekcyjnej po-
winna by¢ zachowana zasada jednojezycznosci, czy tez jezyk ojczysty dzieci powi-
nien by¢ w tym procesie zintegrowany.

Mimo réznic pogladow dotyczacych poszczegodlnych aspektéw wcezesnego na-
uczania jezykoéw obcych, mozna przyjaé, iz kontakt dzieci z jezykiem obcym na
poziomie elementarnym jest zjawiskiem bardzo pozadanym. Potwierdzaja to liczne
wyniki badan naukowych (por. np. P. Doye/ D. Liittge 1977, K.-H. Hellwig i in.
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1975). Pokazuja one (mimo znacznych réznic indywidualnych pomigdzy poszcze-
gblnymi uczniami i klasami), ze wszyscy uczniowie, niezaleznie od ich predyspozy-
cji do nauki jezykoéw obeych — takich jak inteligencja czy zdolnosci jezykowe —
skorzystali na wczesnym kontakcie z jezykiem obcym. W wielu krajach (np. Szwe-
cja, Austria, Wtochy, Hiszpania, Holandia) jezyki obce juz staty si¢ w zwigzku
z tym obowigzkowym przedmiotem nauczania na poziomie elementarnym zarOwno
w szkolach publicznych, jak i prywatnych.

3.3.2. Programy bilingwalne

Termin ,,programy bilingwalne” lub ,,wychowanie bilingwalne” oznacza w przeci-
wienstwie do tradycyjnych metod wczesnego nauczania jezykow obcych, taka orga-
nizacje procesu nauczania, w ktorej jezyk drugi jest obok jezyka ojczystego (lub
nawet zamiast niego) srodkiem przekazu informacji, wiedzy i srodkiem komunikacji
w szkole (przedszkolu). Programéw bilingwalnych nie nalezy wigc utozsamiaé
z tradycyjnymi formami wczesnego nauczania jezykoéw obceych na poziomie elemen-
tarnym24.

Programy bilingwalne r6znig si¢ miedzy soba ze wzgledu na kontekst socjolin-
gwistyczny, prestiz, role, warto$¢ obu jezykow w spolecznosci, a takze cel naucza-
nia. Ogolnie rzecz ujmujac, modele wychowania dwujezycznego mozna podzieli¢ na
trzy gtéwne typy:

e programy wzbogacajace (,,enrichment bilingual education”), stanowiace do-
browolng ofert¢ skierowana do dzieci, ktorych jezyk ojczysty jest jezykiem
wigkszos$ci spotecznosci, w ktorej zyje rodzina;

e programy przejsciowe (,,transitional bilingual education”, ,,compensatory bi-
lingual education”), ktorych celem jest umozliwienie dzieciom jezykowej
mniejszosci nabycie takich umiejetnosci w zakresie jezyka wigkszosci spo-
tecznej, aby mogly one bez przeszkdd uczestniczy¢é w zajeciach lekcyjnych
prowadzonych w tym jezyku;

e programy ,zachowania jgzyka” (,,maintenance bilingual education”), kto-
rych oferta skierowana jest zarowno do dzieci jezykowej wigkszosci,
jak 1 mniejszos$ci, a ktorych celem jest popularyzacja lub ozywienie jezyka
i kultury mniejszosci etnicznej danego kraju.

3.3.2.1.Bilingwalne programy wzbogacajace

Programy wzbogacajace opieraja si¢ na koncepcji zastosowania jako jezyka instruk-
¢ji 1 komunikacji w szkole lub w przedszkolu jezyka drugiego, z ktérym dzieci nie
mialy do czynienia ani w domu, ani w swoim dalszym otoczeniu. Bez jakichkolwiek
negatywnych skutkow dla rozwoju jezyka ojczystego dziecko powinno ,,wzbogacié
si¢” 0 znajomos¢ tego nowego jezyka.

# por. R. de Cilia 1994: 12, Ch. Lauren 1994b: 28, F. Genesee 1991: 185.
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Istnieje wiele rodzajow takich programow. Ich najbardziej radykalna forma jest
»early total immersion” — program, w ramach ktoérego dzieci juz w przedszkolu ,,za-
nurzane” sa w 100% w jezyku obcym. Pozostate programy roznig si¢ od siebie
w zalezno$ci od procentowego udziatu jezyka obcego w komunikacji w szkole i od
wieku dzieci. Ich najmniej radykalng forma sg licea dwujezyczne, w ktérych jezyk
jest jezykiem wyktadowym na lekcjach niektorych przedmiotow. Celem wszystkich
programéw wzbogacajacych jest rozwdj zrownowazonej kompetencji bilingwalne;j,
tzn. osiggniecie kompetencji jezykowej w zakresie wszystkich sprawnosci jezyko-
wych i we wszystkich dziedzinach uzycia jezyka, w tym szczegdlnie osiggnigcie
tzw. dojrzatosci akademickiej w obydwu jezykach, a takze kompetencji bikulturowej
W sensie zrozumienia i tolerancji wobec obu kultur.

Pierwsze klasyczne eksperymenty immersji opracowano i przeprowadzono na
poczatku lat sze§¢dziesiatych w Kanadzie przez naukowcoéw Uniwersytetu im. Mc-
Gilla w Montrealu, pod kierownictwem W.E. Lamberta i na wniosek angielskoje-
zycznych mieszkancow miasta (W.E. Lambert/ R.G. Tucker 1972). Angielskoje-
zyczni rodzice zyczyli sobie dla swoich dzieci lepszej znajomosci jezyka francu-
skiego, dzicki ktorej miatyby one lepsze perspektywy zawodowe. Rodzice podkre-
slali w swoich postulatach zta oceng tradycyjnej szkotly, ktora nie odnosita sukceséw
w przekazywaniu jezykow obcych. Tej sytuacji nie zdotata poprawié¢ ani zwigkszona
liczba godzin jezyka francuskiego ani zastosowanie nowszych metod. Naukowcy
Uniwersytetu im. McGilla przyjeli na siebie odpowiedzialno$¢ opracowania rewolu-
cyjnej metody nauczania jezykéw obcych, przeciwstawiajgc si¢ szeroko rozprze-
strzenionym uprzedzeniom wobec wczesnej dwujezycznosci i ogolnemu lekowi
przed negatywnymi skutkami dwujezyczno$ci dla rozwoju jezykowego, intelektual-
nego i emocjonalnego dzieci (por. 2.6.).

Obecnie istnieje kilka modeli immersji, ktore r6znia si¢ od klasycznego ekspe-
rymentu W.E. Lamberta z uwagi na ich dlugos¢, intensywno$¢ i wiek, w ktorym
uczniowie sa konfrontowani z nowym jezykiem jako srodkiem komunikacji w szko-
le”. Wezesna catkowita immersja polega na wprowadzeniu jezyka drugiego jako
jedynego srodka komunikacji juz w przedszkolu, a potem w pierwszej klasie szkoty
podstawowej, z czego wynika, ze alfabetyzacja (nauka czytania i pisania) odbywa
sie w jezyku drugim. Jezyk ojczysty jako jezyk komunikacji na lekcji wprowadzany
jest stopniowo od klasy drugiej, tak ze od klasy 6 potowa zaje¢ prowadzona jest
w jezyku ojczystym. Alternatywna formg wczesnej catkowitej immersji jest immer-
sja czesciowa (,,early partial immersion”). W ramach tego programu obydwa jezyki
— jezyk ojczysty dziecka i jezyk drugi — sa uzywane jako jezyk komunikacji w
przedszkolu i w szkole, przy czym uzycie drugiego jezyka musi wynosi¢ co naj-
mniej 50% (F. Genesee 1987: 1). Podobnie jak w programie catkowitej immersji
liczba godzin (i przedmiotéw) prowadzonych w jezyku ojczystym stopniowo rosnie
w p6zniejszych latach szkolnych. Jeszcze inny wariant immersji stanowig tzw. pro-
gramy ,,0poznione” (,,delayed immersion”) lub ,p6zne” (,late immersion”). W
pierwszym

* roznorodnoéé¢ typoéw immersji bardzo dobrze ilustruje schemat w: C. Baker 1993b: 159—
160.
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z wymienionych modeli jezyk drugi staje si¢ jezykiem komunikacji na lekcji w wy-
miarze ok. 80% z poczatkiem obecnego gimnazjum, za§ w drugim — z poczatkiem
liceum. W obydwu przypadkach wprowadzenie jezyka drugiego jako $rodka komu-
nikacji poprzedza dwu- lub trzyletnia faza przygotowawcza (,,pre-immersion-
phase™), w czasie ktorej dzieci intensywnie uczg si¢ jezyka drugiego. W literaturze
fachowej wspomina si¢ takze o modelu tzw. podwdjnej immersji, w ktorym oprocz
jezyka ojczystego i jezyka drugiego, na czesci lekeji jako jezykiem komunikacji jest
trzeci jezyk, wprowadzany do szkoly p6znie;j.

Jezeli chodzi o europejskie programy edukacji bilingwalnej, bazujace na do-
$wiadczeniach kanadyjskich, to klasycznym przykladem wczesnej calkowitej im-
mersji jest eksperyment prowadzony od kilku lat w miejscowosci Vaasa, w Finlandii
(S. Bjorklund 1994). W Finlandii sytuacja socjolingwistyczna wyglada podobnie jak
w Kanadzie: jezyk finski jest jezykiem wigkszosci spoteczenstwa, szwedzki — jezy-
kiem mniejszos$ci posiadajacym jednocze$nie duzy prestiz i znaczenie w Zyciu za-
wodowym. Finskojezyczne dzieci biorgce udzial w eksperymencie rozpoczynaja
nauke szwedzkiego w wieku 3 lat, tzn. w momencie rozpoczecia nauki w przedszko-
lu. Komunikacja w przedszkolu i interakcja z wychowawcami na terenie przedszko-
la odbywa si¢ wytacznie w jezyku szwedzkim. W pierwszej klasie szkoty podsta-
wowej dzieci ucza si¢ w 85% w jezyku szwedzkim, a 15% w finskim. Od klasy trze-
ciej zmniejsza si¢ udziat jezyka szwedzkiego jako jezyka komunikacji na lekcjach
co roku o 10%.

Projekty dwuj¢zycznego wychowania dzieci w przedszkolu (early partial im-
mersion) majg miejsce takze np. w Niemczech i we Francji. H. Wode (2000) opisuje
projekt niemiecko-angielskiego projektu w przedszkolu ,,Li-La-Léwen” w Kilonii,
ktory prowadzony jest od 1991 roku. W tym projekcie biorg udziat niemieckoje-
zyczne dzieci w wieku od 1 do 6 lat. Opiekunami w przedszkolu sg osoby niemiec-
kojezyczne oraz jedna osoba angielskojezyczna, tak ze na jezyk angielski przypada
okoto 4-6 godzin dziennie. W Rostocku istnieje od 1995 roku niemiecko-francuska
grupa przedszkolna, opierajaca si¢ na podobnych zalozeniach organizacyjnych.
Opieke nad dzie¢mi sprawuja dwie osoby, z ktorych jedna uzywa w kontaktach z
dzie¢mi wylacznie jezyka niemieckiego, za$ druga — francuskiego. Projekt zostat
opisany szczegdtowo w pracy K. Westphal (1998).

We Francji pierwsze przedszkola dwujezyczne w Alzacji (francusko-niemieckie)
powstalty w 1992 roku (D. Morgen 1997). Zostaly one w pelni zintegrowane z fran-
cuskim systemem szkolnictwa. Oznacza to, ze podziat jezykow, na ktore przypada
w przedszkolu po 50%, zostaje zachowany w pierwszych latach nauki w szkole pod-
stawowej.

Interesujacy projekt jest prowadzony takze w Wiedniu pod nazwa ,,Vienna Bi-
lingual Schooling” od roku 1992 (I. Kuchl/ S. Simpson 1994). W ramach tego eks-
perymentu utworzono bilingwalna grupe przedszkolng (por. roz. 3.4.2.) i bilingwal-
ng szkote podstawowa. Do pierwszej klasy przyjmuje si¢ 50% dzieci pochodzenia
austriackiego i 50% dzieci angielskojezycznych. W kazdej klasie zajecia prowadzi
dwodch nauczycieli — jeden z nich jest rodowitym mowca jezyka niemieckiego,
a drugi — jezyka angielskiego. 50% czasu zaje¢ poswigcona jest nauce jezyka ojczy-
stego, w ktorym odbywa si¢ alfabetyzacja dzieci. W drugiej potowie zaje¢ uzywane
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sa obydwa jezyki na zasadzie teamteaching — chodzi tu o takie przedmioty jak wy-
chowanie muzyczne, nauka o srodowisku, wychowanie fizyczne i zajecia plastycz-
ne.

Z koncepcja kanadyjskiej p6znej immersji mozna porownac¢ koncepcje liceow
dwujezycznych. W ostatnich latach liczba dwuj¢zycznych szkot srednich wzrosta
znacznie zarébwno w Europie Zachodniej, jak i Srodkowo-Wschodniej*®. W RFN
proby wprowadzenia dwujgzycznego wychowania w szkotach ponadpodstawowych
rozpoczgto juz w 1969 roku. Obecnie w prawie wszystkich krajach zwigzkowych
istniejg gimnazja oferujagce roézne jezyki obce w ramach tzw. ciggow dwujezycz-
nych. Uczniowie przyjmowani w wieku lat 12 do niemieckiego gimnazjum wyma-
gaja specjalnego treningu w jezyku drugim. Otrzymujg oni intensywny kurs przygo-
towawczy (ok. 20 godzin tygodniowo) tradycyjnego nauczania jezyka obcego. Kurs
taki, nazywany fazg przygotowawcza (pre-immersion-phase), trwa z reguly rok.
Potem kontynuuje si¢ nauke w gimnazjum, gdzie 3 do 5 przedmiotow, np. geografie,
biologie, chemig, fizyke, czy matematyke, wyktada si¢ w jezyku drugim. Przedmio-
ty dwujezyczne prowadzone sg na zmiang¢ w obydwu jezykach, przy czym tresci
wyktadane w jezyku jednym nie sa powtarzane w jezyku drugim. Szkoly te osiagaja
ogromne sukcesy w rozwoju obydwu jezykow, a takze w rozwoju kompetencji
przedmiotowej ucznidéw, ktorzy zdajg maturg w dwoch jezykach i sg uprawnieni do
podjecia studiow wyzszych zarowno w kraju ojczystym, jak i w kraju jezyka, ktore-
go uczyli si¢ w szkole. Takze w takich krajach jak Polska, Wegry, Czechy i Stowa-
cja powstaje od poczatku lat dziewigédziesiatych coraz wiecej klas dwujezycznych
w szkotach ponadpodstawowych (por. roz. 4.1.). Zatozenia organizacyjne w szko-
tach $rodkowo i wschodnioeuropejskich sa z reguly takie same jak w Europie Za-
chodnie;j.

Do ogromnej popularno$ci wychowania dwujezycznego w programach immers;ji
przyczynity si¢ liczne wyniki badan naukowych, potwierdzajacych jednoznacznie
sukces edukacyjny tych programow.

Od czasu pierwszych prob wychowania dwujezycznego metodg immersji wy-
powiadano wiele obaw dotyczacych deficytow w rozwoju zdolno$ci uczenia sig
dzieci i ich rozwoju intelektualnego. Byly one traktowane bardzo powaznie przez
badaczy, dlatego programy te naleza do najpelniej i najrzetelniej udokumentowa-
nych i ugruntowanych naukowo projektow edukacyjnych. Pierwsze szczegdtowe
dane na temat skutkow immersji dla rozwoju jezykowego i intelektualnego uczniow,
a takze dla ich osiggni¢¢ szkolnych, przeprowadzono w Kanadzie (W.E. Lambert/
R.G. Tucker 1972, F. Genesee 1987). Autorzy opracowali bogate instrumentarium
badawcze, aby zbada¢ poziom kompetencji uczniow w zakresie poszczegdlnych
przedmiotéow szkolnych, w zakresie poszczegolnych sprawnosci jezykowych w je-
zyku ojczystym i obcym, w dziedzinie inteligencji oraz tzw. dojrzato$ci akademic-
kiej (,,academic achievement”, ,,academically related language competence). Po-

0 H. Wode i in. 1994, H. Wode 1995 i 1998, R. Weber 1993, N. Misch 1993, 1998a, 1998b,
E. Miiller-Schneck 2002 — w Niemczech, F. Koschat/G. Wagner 1994, N. Douda 1997 — w
Austrii 1 krajch sgsiednich, M. Multanska 2002 — w Polsce.
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dobne badania miaty miejsce takze w USA oraz w Europie®’. We wszystkich ekspe-
rymentach potwierdzono wyniki uzyskane w Kanadzie: uczniowie osiagali w dzie-
dzinie rozwoju jezyka ojczystego wyniki rownie dobre lub nawet lepsze niz ich jed-
nojezyczni réwiesnicy z grup kontrolnych. Badania, ktére zostaly przeprowadzone
w dwoch pierwszych latach trwania projektu (w dwoch pierwszych klasach szkotly
podstawowej) dokumentujg wprawdzie stabo$¢ uczniow dwujezycznych w zakresie
czytania i pisania w jezyku ojczystym (por. M. Forns-Santacana/ J. Gomez-Benito
1994: 101). Nie powinno to jednak dziwi¢ wobec faktu, ze te dzieci byly alfabety-
zowane w jezyku drugim. Poczatkowe trudnosci w rozwoju kompetencji jezyka
ojczystego wyréwnuja sie¢ w ciagu nastepnych 2—3 lat nauki wraz ze wzrostem licz-
by formalnych instrukcji na lekcjach udzielanych w jezyku ojczystym (M. Sawin/
S. Lapkin 1991: 205, Ch. Lauren, 1994b, 25). W dziedzinie rozwoju intelektualnego
i osiagnie¢ w poszczegolnych przedmiotach szkolnych (przede wszystkim w mate-
matyce) uczniowie dwujezyczni osiagaja czgsto wyniki lepsze niz ich jednojezyczni
koledzy. Projekt w Alzacji (D. Morgen 1997) jest na przyktad $ci§le nadzorowany
przez francuskie kuratorium o$wiaty, ktore potwierdza, ze zarowno w jezyku ojczy-
stym, jak i w matematyce uczniowie w programie immersji osiggaja w wielu przy-
padkach wyniki lepsze niz rowiesnicy w jednojezycznych grupach kontrolnych.
Jezeli chodzi o rozwdj kompetencji drugiego jezyka, to w najnowszej literaturze
przedmiotu podkresla si¢ fakt (por. C. Baker 1993b: 174, E.M. Day/ S.M. Shapson
1996: 11 1 19), ze poziom kompetencji jezykowej uczniow dwujezycznych nie jest
rowna kompetencji jednojezycznych méwcodw rodowitych drugiego jezyka. W wielu
opracowaniach (np. K. Westphal 1998, D. Morgen 1997) dokumentuje si¢ znakomi-
ty rozwdj sprawnosci receptywnych i ich przewagg nad sprawnosciami produktyw-
nymi. Oznacza to, ze jedynie w dziedzinie rozumienia ze stuchu i czytania ucznio-
wie dwujezyczni osiagaja z reguly bardzo wysoki poziom kompetencji (M. Prokop
1997: 36, F. Genesee 1991: 188). Natomiast stabosci uczniow dwujezycznych leza
w dziedzinie gramatyki, ortografii, wymowy a takze poprawnos$ci i plynnosci wy-
powiedzi. Uczniowie dwujgzyczni nie rozwijaja rowniez tak doskonatego wyczucia
stylistyki i wrazliwos$ci na uwarunkowane spotecznie uzycie jezyka jak méwcy ro-
dowici. Poza tym uzycie jezyka drugiego przez uczniow immersji charakteryzuje sie
jako ,,decidelly nonidiomatic, uncommon or highly unlikely for native-speaker”
(F. Genesee 1991: 195). Wynika to, jak si¢ wydaje, z ograniczonego dostepu do
jezyka drugiego, ktory ogranicza si¢ zwykle do osoby nauczyciela i terenu szkoty.
Poniewaz jezyk drugi nie jest wcale lub jest w znikomym stopniu uzywany poza
kontekstem szkolnym, prowadzi to do tego, ze uczniowie rozwijaja raczej pasywna
niz aktywng znajomos$¢ tego jezyka (dwujezyczno$¢ pasywna — por. C. Baker
1993b: 228, Ch. Lauren 1994b: 27). We wszystkich modelach immersji mozna za-
obserwowac¢ jednak znacznie lepsze wyniki w rozwoju kompetencji jezyka drugie-
g0, anizeli w tradycyjnym nauczaniu jezyka obcego (Ch. Lauren 1994b: 26), chociaz

27 Na temat badan nad immersja — zob. E.M. Day/ S.M. Shapson 1996, F. Genesee 1991, por.
tez W.E. Fthenakis i in. 1985, H. Wode 1995 oraz J. Arenas i Sampera/ A. Bel Gaya/
M. Forns-Santacana/ J. Gomez-Benito w tomie Ch. Lauren (red.) 1994, a takze J.M. Artigal
1993.
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trzeba zaznaczy¢ rowniez fakt, ze dzieci we wczesnej catkowitej immersji osiagaja
z reguly lepsze wyniki niz uczniowie w innych modelach. Oprocz tego wczesna
nauka jezyka drugiego utatwia opanowanie dalszych jezykoéw obeych.

Do najwazniejszych punktow krytycznych, ktore dotycza europejskich projek-
tow wychowania dwuj¢zycznego, nalezy ich ekskluzywny charakter. Doskonate
wyksztatcenie, jakie oferujg z reguly swoim uczniom szkoty bilingwalne, a takze
korzysci zwigzane z kompetencja dwujezyczng w przysztym zyciu zawodowym,
sprawiaja, ze o miejsca w takich szkotach ubiega si¢ co roku bardzo duzo kandyda-
tow. Tylko nieliczni mogg by¢ przyjeci, tak wige ksztatcenie dwujezyczne pozostaje
$cisle limitowane i zachowuje swoj elitarny charakter. Dobrym tego przyktadem jest
»German-American Community School” w Berlinie — elitarna szkota stynna z do-
skonatego poziomu nauczania przedmiotéw ogodlnoksztalcacych i osiggajaca Swietne
wyniki w przekazywaniu kompetencji bilingwalnej (W.F. Mackey 1972). Podobnie
rzecz si¢ ma w odniesieniu do tzw. ,,European Schools” (Baetens Beardsmore
1993Db). ,,Szkoty Europejskie” sa elitarnymi szkotami trilingwalnymi dla dzieci cy-
wilnych pracownikow i urzednikoéw Unii Europejskiej. W tych szkotach szczegdlng
wage przywiazuje si¢ do wspierania rozwoju jezyka ojczystego uczniow, w ktorym
odbywa sie wieckszos¢ zaje¢ na poziomie elementarnym. Jezyk drugi (angielski,
niemiecki lub francuski) jest nauczany od samego poczatku. Od 3 klasy rozpoczyna
si¢ nauka trzeciego jezyka. Liczba godzin i przedmiotow, w ktorych jako jezyk ko-
munikacji uzywany jest jezyk drugi lub trzeci, zalezy od osiagnie¢ uczniéw i stanu
rozwoju kompetencji obydwu tych jezykow. Taki indywidualnie zorientowany sys-
tem ksztalcenia wymaga odpowiednich srodkoéw finansowych, oplaty za szkole sa
wiec odpowiednio wysokie i szkola taka nie jest w rezultacie ogdlnie dostepna.

3.3.2.2.  Bilingwalne programy przej$ciowe

Programy przejSciowe zostang omoéwione tylko pokrotce, poniewaz kontekst socjo-
lingwistyczny, w jakim maja one miegjsce, nie dotyczy lub dotyczy, przynajmniej na
razie, w malym stopniu warunkow polskich.

Z pojeciem programow przejsciowych wiaze sie koncepcja wychowania dwuje-
zycznego, ktorego oferta skierowana jest w zasadzie do dzieci z rodzin emigrantow.
Model ten stuzy w zasadzie gldwnie wlaczeniu dzieci obcojezycznych w istniejacy
w danym kraju system edukacji dzigki umozliwieniu im szybkiego przyswojenia
jezyka tego kraju i jest tak skonstruowany, ze shuzy przejsciu z jednej jednojezycz-
nosci do drugiej. W ramach tego modelu jako jezyk komunikacji na lekcji uzywany
jest, obok jezyka wigkszosci danej spotecznosci, takze jezyk ojczysty dziecka, od-
grywa on jednak role drugoplanowa.

Dzieci emigrantow znajduja si¢ w momencie rozpoczecia nauki w szkole w bar-
dzo trudnej sytuacji. Ich jezyk ojczysty nie jest jezykiem dominujagcym spoteczno-
sci, w ktorej obecnie zyja, i nie odgrywa takze praktycznie zadnej roli w kontekscie
szkolnym. Dzieci musza wigc opanowac jezyk wigkszosci spoteczenstwa, aby moc
kontynuowac¢ nauke i zdoby¢ jakiekolwiek wyksztalcenie. Sytuacja taka, w ktorej
jezyk drugi przejmuje role jezyka ojczystego dziecka i staje si¢ jego jezykiem domi-
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nujacym, nazywana jest w literaturze przedmiotu sytuacja ,,submersji” (pojecie
,submersja“ oznacza ,,wchlonigcie” — por. 1. Kurcz 2000: 179).

Programy submersji nie r6znig si¢ na pierwszy rzut oka niczym od opisanym
wyzej programoéw immersji. W obydwu przypadkach dzieci poczawszy od pewnego
okreslonego wieku otrzymujg wychowanie w jezyku innym niz ich jezyk ojczysty.
W obydwu przypadkach celem takich programoéw jest osiagnigcie bardzo wysokiego
stopnia kompetencji w drugim jezyku. a jednak programy te moga by¢ rozpatrywane
jako przeciwstawne. Programy immersji wszyscy uczniowie rozpoczynaja bez lub
z bardzo niewielka znajomoscia jezyka nowego. Moga oni na poczatku swojej edu-
kacji postugiwac si¢ swoim jezykiem ojczystym, ktorej wartos¢ jako jezyka dominu-
jacego w danej spotecznosci jest w pelni respektowana przez szkote. Dzieci moga
zwracac si¢ w swoim jezyku ojczystym do nauczycieli i wychowawcow, ktorzy je
rozumieja. Uczniowie sa zachecani do uzywania jezyka drugiego, jednak rozwoj
kompetencji w tym jezyku nie jest stawiany ponad rozwoj jezyka ojczystego dziec-
ka. Oba jezyki sg wspierane i rozwijane tak, ze wynikiem tego typu edukacji jest
dwujezyczno$¢ zrOwnowazona.

W programie submersji dzieci nauczane sg razem z innymi dzie¢mi, ktorych je-
zykiem ojczystym jest jezyk wyktadowy szkoly. Niedostateczna znajomos¢ jezyka
lekcji u dzieci emigrantow czesto jest postrzegana przez nauczycieli jako wyraz
ograniczenia zdolnosci intelektualnych. Takie dzieci widzi si¢ czgsto w roli nieprzy-
stosowanych i agresywnych. Ich nauczyciele nie posiadaja znajomosci ich jezyka
ojczystego i1 nie dostrzegajg lub nie rozumieja zwigzanych z sytuacjg zyciowa specy-
ficznych probleméw jezykowych i kulturowych, np. powstatych na skutek zderzenia
si¢ tradycji rodzinnych i warto$ci propagowanych przez szkole. Jezyk ojczystych
tych ucznidow nie stanowi zadnej warto$ci w kontekscie szkolnym i jest postrzegany
jako czynnik wrecz szkodliwy dla ich edukacji. Rozwoj kompetencji w jezyku oj-
czystym i pielggnowanie rodzimych tradycji kulturowych uczniow dwujezycznych
nie ma w tym modelu miejsca (por. J. Cummins 1982: 36).

Programy submersji sa powszechnie krytykowane ze wzgledu na charaktery-
styczne dla nich masowe niepowodzenia dzieci emigrantdw i mniejszosci narodo-
wych. Taki typ wychowania stawia bardzo wysokie wymagania tym dzieciom i dla
wielu oznacza zbyt duze obcigzenie emocjonalne i intelektualne (por. np. Thalmann,
1996). Sprawnosci jezyka ojczystego nie sg rozwijane w ramach tego modelu
W wystarczajacym stopniu, czego wynikiem moze by¢ w skrajnym przypadku dwu-
jezyczno$¢ ograniczona lub nawet semilingwizm. Zar6wno w Ameryce Ph.,
jak 1 w Europie Zachodniej, ktore sg szczegolnie dotknigte tym zjawiskiem, od lat
poszukuje si¢ skutecznych rozwigzan tych problemoéw. Z prob opracowania nowych
metod nauczania dzieci emigrantéw i przesiedlencoéw wytania si¢ nowa perspektywa
wychowawcza, okre§lana w literaturze przedmiotu mianem ,,wychowania interkultu-
rowego”, ,,bilingwalno-bikulturowego” lub ,,pedagogiki multikulturowej” (U. Co-
burn-Staege/ M. Zirkel 1996, W.E. Fthenakis i in. 1985). Z okresleniem ,,pedagogi-
ka interkulturowa” wiaze si¢ szereg eksperymentéw przeprowadzonych m.in.
Niemczech, we Francji, w Holandii i w Danii (zob. I. Gogolin 1988). Projekty te
miaty na celu ztagodzenie trudnos$ci w nauce szkolnej wystgpujacych u obcojezycz-
nych dzieci. Nauczanie dwujezyczne, w ktorym jezyk ojczysty dzieci odgrywat
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wazng role, a takze dwujezycznos¢ rozumiana nie jako przejsciowa kompetencja,
lecz cel wychowawczy, miaty przyczyni¢ si¢ w znacznym stopniu do przezwyci¢ze-
nia trudnosci u dzieci emigrantow, ktorych zrédta upatrywano w ,brakach jezyko-
wych i kulturowych”. Wychowanie dwujezyczne stanowilo dodatkowa oferte edu-
kacyjng dla dzieci mniejszosci etnicznych i byto prowadzone réwnolegle do regu-
larnych lekcji w jezyku wigkszosci, tak ze integracja dzieci do monolingwalnego
systemu edukacji byta mozliwa w dowolnym momencie. Uzycie jezyka ojczystego
dzieci jako (réwnouprawnionego) jezyka komunikacji w szkole, a takze indywidual-
na opieka pedagogiczna nad uczniami w fazie przejSciowej, miaty zapewnié¢ dzie-
ciom poczucie bezpieczenstwa i wspiera¢ ich rozwoj intelektualny. Zainteresowa-
nych szczegdtowym opisem wynikow tych eksperymentow odsylam do literatury
przedmiotu.

3.3.2.3.Bilingwalne programy zachowania jezyka i kultury

Do tego typu programéw zalicza si¢ modele wychowania dwujezycznego, w ktorych
dzieci pochodzace z mniejszosci narodowych i dzieci wigkszo$ci narodowej uczone
sa wspodlnie w jezyku mniejszosci (albo w obydwu jezykach). Celem tych progra-
mow jest popularyzacja, zachowanie lub ozywienie zagrozonych jezykow mniejszo-
$ci etnicznych. Program zachowania jezyka zaklada rozwoj zrownowazonej kompe-
tencji bilingwalnej dzigki wspieraniu jezyka zagrozonego i jednoczesnej pielggnacji
jezyka wiekszosci. Wykorzystanie jezyka mniejszosci jako jezyka komunikacji
w szkole ma réwniez na celu podniesienie jego prestizu w spoteczenstwie.

Do tych programéw naleza np. tzw. ,heritage language immersion programs”
w USA i Kanadzie (C. Baker 1993b: 162, F. Genesee 1987: 19, J. Cummins 1995),
w ramach ktorych dzieci nauczane sa w jezyku ich przodkow, a takze liczne europej-
skie koncepcje edukacji przedstawicieli mniejszosci narodowych, np. bilingwalne
szkolnictwo w Walii (C. Baker 1993a) i w Szkocji (M. MacNeil 1994), trilingwalne
wychowanie dzieci w Luksemburgu (N. Lebrun i H. Baetens Beardsmore 1993), jak
réwniez bilingwalne i multilingwalne programy w innych wielojezycznych regionach
Europy, np. na terenach przygranicznych Danii i Niemiec (M. Byram 1993,
B. Sondergaard 1993), w Austrii (F. Koschat/ G. Wagner 1993), czy w Belgii (J. Le-
man 1993). Do programow zachowania czy ozywienia zagrozonych jezykow naleza
takze programy katalonskiej i baskijskiej immersji dla dzieci hiszpanskojgzycznych
(J. Arenas i Sampera 1994, M. Forns-Santacana/ J. Gomez-Bonito 1994, J.M. Artigal
1993), a takze tzw. ,,dual language programs” w Kanadzie (C. Baker 1993b: 164,
F. Genesee 1987: 51). W Polsce od kilku lat prowadzone sa programy bilingwalne,
ktorych celem jest ozywienie jezyka niemieckiego na Slasku. Oferta tych progra-
mow jest skierowana przede wszystkim do przedstawicieli mniejszos$ci niemieckie;j,
tzn. do dzieci, ktorych rodziny od trzech pokolen mieszkajg na terenie Polski i kto-
rych jezykiem dominujgcym jest jezyk polski. Celem tego programu jest ozywienie
jezyka ojczystego przodkow dzieci. Poniewaz jednak sytuacja socjopragmatyczna
i lingwistyczna wyzej wymienionych regionow i krajow jest nietypowa i nieporow-
nywalna z sytuacja charakterystyczng dla wigkszosci terytorium Polski, programy te
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nie beda tutaj omawiane szczegétowo. Warto wspomnie¢ moze tylko rezultaty osia-
gane w tych programach. Jezeli chodzi o rozw6j kompetencji nowego jezyka, to
programy zachowania jezyka sg znacznie skuteczniejsze i efektywniejsze w porow-
naniu z tradycyjnymi metodami nauczania jezykow obcych. Jednak z uwagi na spo-
rg liczbe i r6znorodnos¢ tych programdéw w literaturze fachowej znalez¢ mozna tak-
ze wiele gltosow krytycznych pod ich adresem — szczegdtowa dyskusja na ten temat
znajduje si¢ np. w J. Aleemi (1991) i U. Coburn-Staege (1996).

3.3.3. Szkoly zagraniczne

Pod pojeciem ,,szkot zagranicznych” kryje sie model wychowania dwujezycznego
dzieci i mtodziezy polegajacy na wysylaniu uczniow do szkét zagranice lub do szkét
zagranicznych w kraju ojczystym. Modele te zostang tu omowione tylko pokrotce.

Popularny w ubieglych stuleciach w bogatszych domach sposob ksztalcenia
dzieci polegajacy na wysytaniu ich do szkét zagranicg (por. E. Blocher 1982: 24)
znajduje 1 dzisiaj wielu zwolennikéw. Dla studentow wielu kierunkoéw stypendia
zagraniczne lub praktyki staly si¢ niemal obowigzkowym punktem w programie
studiow, ale takze dla mtodszych uczniéw organizowane sa dluzsze pobyty zagra-
niczne, ktorych integralng czescia jest nauka w tamtejszej szkole. Oferte wyjazdow
zagranicznych wzbogaca w kraju ojczystym oferta tzw. szkot zagranicznych lub
migdzynarodowych, takich jak niemieckie przedszkole i szkota w Warszawie, nie-
mieckie i austriackie gimnazjum w Istambule, amerykanska szkota w Warszawie,
szkoty przy ambasadach, wigkszych korporacjach itp. (por. W. Hammer 1990).

Mimo iz trudno jest znalez¢ w literaturze fachowej wyniki badan naukowych na
temat tego typu instytucji, mozna ogdélnie zauwazy¢, ze w indywidualnych przypad-
kach uczniowie tych szkot osiggaja dobre i bardzo dobre wyniki, jezeli chodzi
o rozw0j kompetencji nowego jezyka i przedmiotow ogodlnoksztatcacych. Szkoty
zagraniczne uchodza w danym kraju czesto za jedne z najlepszych i elitarnych pla-
cowek.

Mimo to temu modelowi wychowania dwujgzycznego mozna wiele zarzucic.
Mozliwos$¢ postania dzieci zagranicg lub do szkoly zagranicznej w kraju ojczystym
jest dla wigkszo$ci rodzin niedostgpna z powoddéw ekonomicznych, socjalnych lub
politycznych. Dostgp do tego typu edukacji dodatkowo ogranicza fakt, ze do tego
typu szkot w pierwszej kolejnosci przyjmowane sg dzieci pochodzace z kraju, ktory
dana szkota reprezentuje, a dopiero na wolne miejsca przyjmowane sg inne dzieci.
Sytuacja, w ktorej wzglednie mata liczba dzieci nie wtadajacych jezykiem komuni-
kacji w szkole jako swoim jezykiem ojczystym znajduje si¢ w tej samej klasie
z dzieémi, ktérych jezykiem ojczystym jest jezyk wykladowy szkoly jest sytuacja
submersji. Istnieje wprawdzie pewna roznica migdzy nauka w szkole zagranicznej,
a typowa sytuacja submersji, a polega ona bez watpienia na tym, ze dzieci uczesz-
czajace do tych szkot z reguty pochodza z rodzin o wysokim statusie socjoekono-
micznym. Rodzice aktywnie wspieraja dzieci w ich rozwoju i nauce, co prowadzi do
powstania pozytywnego nastawienia wobec szkoly, silnej motywacji i w rezultacie do
dobrych wynikow w nauce. Ale takze w takiej pozytywnej sytuacji istnieje pewne
niebezpieczenstwo, ktore jest jednoczesnie najwazniejszym zarzutem wobec tego
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modelu: chodzi tu o zaniedbywanie jezyka ojczystego dzieci (por. H. Wode 1995: 17).
W wigkszo$ci szkot zagranicznych w poszczegbdlnych krajach (jak np. w niemieckie;j
szkole w Warszawie lub w austriackim gimnazjum w Istambule) oferowane sa
wprawdzie dodatkowe zajecia nadobowigzkowe prowadzone w jezyku wiekszosci
spoteczenstwa danego kraju, kompetencja uczniow w tym jezyku nie jest jednak
rozwijana nawet w porownywalnym stopniu do jezyka obcego (jezyka wyktadowe-
go szkoty), i to zarowno w przypadku dzieci, ktorych jest to jezyk ojczysty,
jak i w przypadku dzieci pozostatych. W. Kriitzfeld (1990) opisuje w swoim artyku-
le sytuacje w niemieckiej szkole w Japonii. Zauwaza on, ze niemieckie dzieci i mto-
dziez, uczacy si¢ w tej szkole, prawie nie maja kontaktu ze swoimi japonskojezycz-
nymi réwiesnikami, a co za tym idzie z jezykiem i kultura Japonii. Pozostaja oni
wyizolowani z japonskiego otoczenia, sg obcy, co prowadzi czesto do znacznych
problemow emocjonalnych i cierpien. Takze dzieci, ktore reprezentuja jezyki i kul-
ture wickszosci danego spoteczenstwa, czesto nie maja mozliwosci rozwijania swo-
jej kompetencji w jezyku ojczystym. Ich kompetencja wystarcza wprawdzie do co-
dziennego porozumiewania si¢, ale nie osiagaja oni tzw. dojrzatosci akademickiej
w obydwu jezykach, co jest uwazane we wspotczesnej psycholingwistyce za jeden
z podstawowych warunkow dwujezycznosci.

Z tego powodu ten model wychowania trudno jest w ogdle uzna¢ za model wy-
chowania bilingwalnego.

3.4. Ocena wybranych programéw wychowania dwujezycznego dzieci w wie-
ku przedszkolnym

3.4.1. ,Jezyk angielski dla dzieci”

Jako przyktad modelu wczesnego tradycyjnego nauczania jezyka obcego dzieci
poshuzy tu kurs jezyka angielskiego zorganizowany przez parafie ewangelicka
w Wiedniu. Hospitacja zaje¢ odbyta si¢ w listopadzie 1997 roku. W kursie brato
udziat 5 dzieci w wieku 6 lat. Uczeszczaty one do klasy zerowej w szkole podsta-
wowej, za$ nauke jezyka angielskiego rozpoczety dwa lata wezesniej, tzn. jeszcze
w przedszkolu. Jezykiem ojczystym wszystkich dzieci byt jezyk niemiecki. Dzieci
spotykaly si¢ raz w tygodniu po potudniu. Sekwencja lekcyjna trwala pot godziny.
Podstawg nauki byt multimedialny kurs jezyka angielskiego dla dzieci (kasety video,
podrecznik, ksigzki ¢wiczen, obrazki, wycinanki, gry i zabawy — zebrane w tak
zwanym ,kuferku”), ktéory bazowal na znanej audycji telewizyjnej dla dzieci pt.
,Ulica Sezamkowa”. Od dzieci wymagano, aby w domu (z pomoca rodzicow) ogla-
daty kasety video i odrabiaty ,,lekcje”, za$ spotkania lekcyjne miaty stuzy¢ jedynie
powtorzeniu i1 ¢wiczeniu poszczegolnych struktur i wyrazen. Odbywato si¢ to po-
przez wspolne zabawy, $piewanie piosenek i inne czynno$ci na lekcji. Nauczanie
gramatyki w sensie wyjasniania obcojezycznej specyfiki struktur nie miato miejsca.
Dzieciom nie udzielano takze zadnych innych wyjasnien w jezyku niemieckim. Na-
uczycielka byta Amerykanka, ktora stabo mowita po niemiecku, dlatego interakcja
na zajeciach odbywata si¢ w catosci w jezyku angielskim. Celem programu nie byta
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dwujezyczno$¢ dzieci, lecz podobnie jak w innych programach tradycyjnej wczesnej
nauki jezyka obcego, opanowanie przez dzieci pewnego pensum materialu jezyko-
wego na okre§lonym poziomie.

Ocena programu

Celem programu bylo rozwinigcie u dzieci zardwno jezykowych sprawnosci recep-
tywnych, jak i produktywnych w jezyku angielskim. Poniewaz jednak kontakt
z jezykiem angielskim byt bardzo ograniczony (nawet uwzgledniwszy czas poswie-
cany przez dzieci na ¢wiczenia w domu), a interakcja z nauczycielka ograniczala si¢
do kilku typowych sytuacji komunikacyjnych, dzieci rozwijaly przede wszystkim
sprawno$ci receptywne. Rozumiaty one wszystkie polecenia wydawane przez na-
uczycielke oraz jej wyjasnienia, czasem spontanicznie powtarzaly pojedyncze wyra-
zy z jej wypowiedzi, na jej pytania odpowiadaly jednakze przewaznie krotkim
Lyes”, ,no” lub udzielalty odpowiedzi w jezyku niemieckim, cho¢ doskonale wie-
dzialy, ze nauczycielka rozumie ten jezyk tylko w ograniczonym stopniu. Nauczy-
cielka byla podczas lekcji bardzo aktywna i probowata przez caty czas sktoni¢ do
aktywnosci takze dzieci, ktore podczas zajec nie siedziaty przez caly czas na swoich
miejscach, lecz poruszaty si¢ swobodnie po catym pomieszczeniu. Jednak mimo
znacznych wysitkow nauczycielki, aby skupi¢ na sobie i na czynnosciach jezyko-
wych uwage dzieci i ich zainteresowanie, miaty one znaczne trudno$ci ze skoncen-
trowaniem si¢ 1 wypelnianiem postawionych im zadan. Jasnym bylo, ze nauczyciel-
ka dysponuje bardzo ograniczonym czasem zajec¢ i chce wykorzysta¢ ten czas jak
najefektywniej. Dlatego co par¢ minut zmieniata rodzaj czynnosci i zadania. Z tego
powodu powstawato jednak wrazenie, ze dzieci nie sg w stanie dostosowac si¢ do
tak szybkiego tempa. Chetnie wzigtyby udziat w danej zabawie, ale potrzebowatyby
duzo wigcej czasu, aby si¢ z nig zapoznaé i zrozumie¢ jej zasady. Poza tym dla dzie-
ci najatrakcyjniejsza czgscig lekcji byla wlasnie sama zabawa i nie rozumialy, ze
chodzi przy tym przede wszystkim o ¢wiczenie danych struktur jezykowych.
W efekcie produkcja jezykowa dzieci ograniczata sie, jezeli w ogole wystepowata,
do powtarzania znanych sobie tresci, pojedynczych stéw, wierszykow i piosenek.
Progresja w rozwoju jezyka angielskiego postgpowala bardzo powoli, najlepsze
wyniki dzieci osiggaty w zakresie angielskiej wymowy, ktéra u wszystkich dzieci
byta bardzo dobra.

3.4.2. ,Spotkanie z jezykiem angielskim w przdszkolu”

Projekt ten prowadzony jest w jednym z wiedenskich przedszkoli od roku 1993 we
wspotpracy z Vienna Bilingual School. Kierownikiem projektu jest pani Haberhauer,
ktorej inicjatywie projekt zawdzigcza swoje powstanie.

Celem wychowania dwuj¢zycznego w ramach tego programu bylo aktywne
wspieranie rozwoju jezyka ojczystego u dzieci — czyli jezyka niemieckiego. Nalezy
przez to rozumiec, ze takze tutaj dwujezyczno$¢ dzieci nie stanowita celu pierwszo-
rzednego, lecz chodzito raczej o umozliwienie dzieciom pierwszego kontaktu z j¢-
zykiem obcym (w tym przypadku angielskim). Jezyk obcy dzieci poznawaty dzigki
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osobistym kontaktom z wychowawcami i poprzez okre§lone czynnosci. Rozwoj
kompetencji drugiego jezyka nie byt mierzony jakimikolwiek testami jezykowymi.
Celem programu byto przede wszystkim rozbudzenie i rozwijanie dziecigcych zain-
teresowan i zdolnosci. W tym sensie jezyk obcy zajmowal w programie wychowania
dzieci takg samg pozycje, jak zajgcia sportowe, muzyczne, czy plastyczne. Przed-
szkole wspierato rozwdj dzieci takze w tych dziedzinach. Dalszym celem programu
bylto zdobycie do§wiadczen w nauczaniu jezyka obcego ta metoda w celu stworzenia
optymalnego programu kurséw doskonalenia zawodowego dla wychowawcow
i pedagogow zatrudnionych w przedszkolach dwujezycznych.

Zgodnie z zatozeniami programu potowa zaje¢ w przedszkolu odbywala sig
w jezyku niemieckim, a potowa — w jezyku angielskim. Dotyczyto to zar6wno in-
dywidualnej interakcji dzieci z wychowawczyniami, jak i zaje¢ grupowych. Dzie¢mi
opiekowaty si¢ dwie wychowawczynie, z ktorych jedna miata zwracac si¢ do dzieci
konsekwentnie po angielsku, a druga — po niemiecku. Miedzy soba wychowawczy-
nie powinny porozumiewac si¢ po angielsku. Wychowawczyni, ktora zwracala si¢
do dzieci w jezyku angielskim, nie wymagata od nich, aby odpowiadaty jej w tym
jezyku. Dzieci byly natomiast stale zache¢cane do tego, aby probowaty formutowaé
swoje wypowiedzi w jezyku drugim. Zwigzane bylo to z tym, ze jednym z najwaz-
niejszych zatozen programu bylo stworzenie u dzieci poczucia petnego bezpieczen-
stwa, dzieki temu, iz mialy one pewnos¢, ze moga bez przeszkod (jezykowych) ko-
munikowac o swoich potrzebach i uczuciach w jezyku ojczystym.

W programie brato udziat 27 dzieci, w tym 25 niemieckojezycznych, 1 dziecko
dwujezyczne, niemiecko—angielskojezyczne, i jedno dziecko pochodzenia malaj-
skiego, ktore w przedszkolu skonfrontowane zostatlo z dwoma nowymi jezykami —
niemieckim i1 angielskim. Dzieci byly w wieku 3 do 6 lat i nie byly podzielone na
grupy wiekowe, tak ze sytuacja w przedszkolu przypominata sytuacj¢ w rodzinie,
gdzie starsze dzieci opiekujg si¢ mtodszymi, a mtodsze majg okazje uczy¢ si¢ od
starszego rodzenstwa w trakcie wspdlnej zabawy.

Wybér dzieci do tego programu odbywat sie¢ wedtug nastepujacych zasad: rodzi-
ce musieli wyrazi¢ wyrazne zyczenie dwuj¢zycznego wychowania swoich dzieci
i jednoczesnie zadeklarowac gotowos$¢ postania dzieci do dwujezycznej szkoty pod-
stawowej Vienna Bilingual School. Oprocz tego rolg odgrywaty takze kontakty (sto-
sunki pokrewienstwa i przyjaznie) wsrod dzieci, ktdre przyjmowano do tej samej
grupy, aby ich nie rozdzielac.

W programie braty udziat dwie wychowawczynie i kierowniczka projektu. Oby-
dwie wychowawczynie byly rodowitymi méwczyniami jezyka niemieckiego, legi-
tymujacymi si¢ znakomita znajomoscig jezyka angielskiego zdobyta w trakcie stu-
diow anglistycznych w Austrii. Oprocz znajomosci jezyka wychowawczynie posia-
daty wyksztalcenie pedagogiczne, uprawniajace je do podjgcia pracy w przedszkolu,
i ukonczyty jednoroczny intensywny kurs jezyka angielskiego dla dzieci. W poczat-
kowej fazie projektu dzie¢mi opiekowaly si¢ dwie angielskojezyczne wychowaw-
czynie. Takie rozwigzanie niestety nie sprawdzito si¢ w praktyce, poniewaz osoby te
nie znaly jezyka niemieckiego w stopniu umozliwiajacym im nawigzanie bliskich
stosunkow z dzie¢mi.
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Oprocz tego nad prawidlowym rozwojem dzieci czuwaty dwie dalsze osoby,
ktore regularnie odwiedzaly przedszkole. Ich zadaniem byto poszukiwanie rozwia-
zan ewentualnych problemow wystepujacych w rozwoju psychologicznym i spo-
tecznym dzieci, jak rowniez w ich rozwoju jezykowym.

Ocena programu

Dzieci biorgce udzial w tym programie rozwijaly przede wszystkim receptywne
sprawno$ci w zakresie drugiego jezyka. Rozumialy one wypowiedzi formutowane
w jezyku angielskim bardzo dobrze, a na kierowane do nich wypowiedzi w tym
jezyku reagowaty spontanicznie po angielsku, jednak po krotkim czasie przechodzi-
ly na jezyk niemiecki. Miedzy sobg dzieci porozumiewaly si¢ przewaznie po nie-
miecku. Wynikato to prawdopodobnie z faktu, iz dzieci doskonale zdawaty sobie
sprawe z tego, ze obydwie wychowawczynie, a takze wszystkie dzieci w grupie
mowig tym jezykiem i nie odczuwaty potrzeby, ani nie widziaty powodu, dla ktore-
go mialyby formutowaé swoje wypowiedzi w jezyku angielskim. Z przyczyn orga-
nizacyjnych bardzo trudno byto zachowac¢ zasadg¢ jakosciowe;j i ilosciowej rownosci
obu jezykow (50% — 50%) 1 zasady podziatu jezykowego w zalezno$ci od osoby
(one person — one language). Kiedy np. jedna z wychowawczyn samodzielnie zaj-
mowala si¢ catg grupa, komunikacja odbywata si¢ wylacznie w jezyku niemieckim.
Z tego powodu trudno bylo przekonaé dzieci o koniecznos$ci uzywania jezyka dru-
giego w innych sytuacjach. Dlatego sytuacje uzycia jezyka angielskiego byly zawsze
specjalnie anonsowane i ograniczaty si¢ w praktyce do wybranych zaje¢ grupowych.
W tych sytuacjach, kiedy reguly komunikacji byty jasno okreslone i akceptowane
przez dzieci, nie mialy one trudno$ci z wyrazaniem si¢ w jezyku angielskim. To
samo dotyczylo sytuacji interakcji z osobami nieznajomymi, o ktérych dzieci sadzi-
ly, iz nie znaja one jezyka niemieckiego. Zachowania jezykowe dzieci w przedszko-
lu cechowat duzy stopien ,, code-mixing”. Przede wszystkim chodzi o to, ze dzieci
uzywaly angielskich rzeczownikow (nazw zabawek i czynno$ci) w niemieckich
zdaniach.

Dla ogdlnego rozwoju dzieci program ,,spotkanie z jezykiem angielskim” okazu-
je sig bardzo korzystny. Wigkszo$¢ dzieci, ktore ukonczyly to przedszkole, jest ob-
serwowana podczas pierwszych lat nauki w szkole podstawowej. Na ogdt nie maja
one zadnych trudnosci zardwno w nauce czytania i pisania, ktéra odbywa si¢ na
zyczenie rodzicow najczesciej w jezyku ojczystym dzieci, jak rowniez w dalszej
nauce jezyka drugiego. W poréwnaniu z dzie¢mi, ktoére w przedszkolu nie miaty
kontaktu z jezykiem angielskim lub miaty kontakt ograniczony i dopiero w szkole
rozpoczely nauke tego jezyka, dzieci z przedszkola dwujezycznego wykazuja mniej-
sze trudno$ci w nauce i mniejsze zahamowania. Nie boja si¢ np. btedow jezyko-
wych, mimo ze ich angielski, w zaleznos$ci od rodzaju i intensywnosci poézniejszego
kontaktu z tym jezykiem, nie jest wcale od bledow wolny. Najczestsze bledy jezy-
kowe dzieci wychowywanych w przedszkolu dwujezycznym dotycza struktur gra-
matycznych, szczegodlnie sktadni, natomiast wymowa dzieci jest bardzo dobra.
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3.4.3. ,,Zanurzenie w jezyku angielskim”

Jako przyktady tego modelu wychowania dwujezycznego postuza dwa przedszkola
dzialajace w Wiedniu. Ponizej przedszkola te beda oznaczone jako przedszkole
a i przedszkole B. W obydwu przedszkolach dzieci wychowywane sg wedlug zalo-
zen sformutowanych na poczatku XX wieku przez wybitng wloska lekarke i psycho-
loga Mari¢ Montessori. Glownym celem jej programu wychowania przedszkolnego
jest wspieranie dziecigcej samodzielnos$ci i kreatywnosci. Dzieci rozwijaja si¢ dzieki
interakcji z innymi dzieémi, poprzez obserwowanie i nasladowanie, poprzez wtasng
aktywno$¢ 1 samodzielne rozwigzywanie probleméw. Aktywno$¢ dzieci nie jest
wiec ,,organizowana” przez dorostych, ktorzy pozostawiajg si¢ im wolny wybor
interesujacego je zajecia. Dorosli nie oferuja dzieciom takze pomocy w rozwiazy-
waniu problemow w sensie interwencji w aktywno$¢ dziecka. Wspieranie dzieci
przez dorostych polega raczej na stwarzaniu im warunkéw optymalnego rozwoju ich
zainteresowan i umiejetnosci.

Roéwniez w tym modelu edukacyjnym dwujezyczno$¢ dzieci nie byta celem nad-
rzednym. Jednak obydwa przedszkola roznity si¢ od siebie pod wzgledem znacze-
nia, jakie posiadat w nich jezyk drugi. W przedszkolu a jezyk angielski byt jezykiem
dodatkowo wystepujacym w procesie wychowania dzieci, natomiast w przedszkolu
B chodzito raczej o celowy i intensywny rozwoj jezyka angielskiego — jezyka ojczy-
stego lub dominujacego wiekszosci dzieci uczeszczajacych do tego przedszkola.
Akwizycje jezyka niemieckiego traktowano w przedszkolu B jako ewentualng do-
datkowg korzys¢ dla dzieci, ktorej rezultaty moglyby by¢ wykorzystywane przez nie
w sytuacjach komunikacyjnych poza przedszkolem. Ponizej skoncentruj¢ si¢ na
procesie przyswajania jezyka angielskiego przez dzieci, dla ktorych nie byt on jezy-
kiem ojczystym, poniewaz taka sytuacja jest bardziej interesujaca z punktu widzenia
moich dalszych rozwazan i stanowi punkt wyjscia opracowania programu nauki
jezyka drugiego polskich dzieci w polskim przedszkolu. Dlatego wspieranie dwuje-
zyczno$ci u dzieci nie mowigcych jezykiem wigkszoSci danej spotecznosci (dzieci
emigrantow czy dyplomatow — przypadek przedszkola B, ktore jest wlasciwie typo-
wym przyktadem przedszkola zagranicznego — por. 3.3.3.) pozostaje poza obszarem
moich bezposrednich zainteresowan.

W przedszkolu a dzieci nabywaty sprawnosci w jezyku angielskim niejako jako
,produkt uboczny” swego ogblnego rozwoju, mimo iz rozwoj tego jezyka byt sys-
tematycznie wspierany poprzez celowe ¢wiczenia jezykowe. Osiagnigcia dzieci nie
byly mierzone przy pomocy testow, lecz w trakcie przeprowadzania specjalnych
projektow, np. przedstawien teatralnych. Jezyk angielski byt jedynym jezykiem
komunikacji w przedszkolu, czyli wszystkie sytuacje interakcji z wychowawcami
i zajecia odbywaty si¢ w tym jezyku. Takze w tym programie poczucie bezpieczen-
stwa dzieci ogrywalo znaczaca rolg. Oznaczato to przede wszystkim to, ze dzieci
wyrazajgce swoje potrzeby i uczucia w swoim jezyku ojczystym musiaty by¢ rozu-
miane. Dlatego wszystkie biorgce w tym programie osoby musiaty co najmniej ro-
zumie¢ jezyk niemiecki. Ogromna role w komunikacji w przedszkolu odgrywata
takze naturalna zdolnos$¢ dzieci do niewerbalnego (niejezykowego) wyrazania si¢.
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Do przedszkola a uczgszczato okoto 20 dzieci. Wiele z nich pochodzito z rodzin
dwujezycznych, w ktorych jednym z jezykow jest jezyk niemiecki, za§ drugim —
jezyk angielski lub inny jezyk (np. chinski, malajski, tamilski). Niektore dzieci byty
nawet trojjezyczne, poniewaz nie posiadaly niemieckojezycznych rodzicow i jezyk
ten nabywaly w swoim dalszym otoczeniu (inne przedszkola, plac zabaw itp.). Przy
przyjmowaniu dzieci do tego przedszkola zwracano szczegolng uwage na to, aby
jezyk niemiecki byt u dzieci dobrze rozwinigty, poniewaz stanowi on w takim przy-
padku dobra podstawe rozwoju drugiego jezyka. Nie byto to jednak ostateczne kry-
terium. W przedszkolu B sytuacja wygladata inaczej. Grupa sktadata si¢ tam z okoto
50 dzieci, z ktorych wigkszos¢ byta bi- lub multilingwalna, ale z ktorych ponad po-
lowa w ogole nie znata jezyka niemieckiego. Takie ograniczenie w przyjmowaniu
dzieci niemieckojezycznych (wcze$niej — 50% dzieci w przedszkolu) wynikato
z tego, Ze inaczej nie mozna bylo zapewni¢ pierwszenstwa uzycia jezyka angielskie-
go na terenie przedszkola, gdyz dzieci spontanicznie porozumiewaly si¢ miedzy
soba w jezyku niemieckim — w jezyku swego otoczenia, spotecznosci, w ktorej zyly.
W obydwu przedszkolach dzieci nie byly podzielone na grupy wiekowe, tak aby
kontakty pomigdzy nimi jak najbardziej przypominaty sytuacje w rodzinie, gdzie
wspolnie bawi si¢ starsze i mtodsze rodzenstwo.

W przedszkolu a nad dzie¢mi sprawowaty opieke¢ trzy wychowawczynie, z kto-
rych jedna byla jednoczesnie kierowniczka przedszkola. Oprocz nich przedszkole
nie zatrudniato Zzadnego personelu, tak wiec wychowawczynie spetniaty wszystkie
funkcje (np. przygotowanie i podanie positkéw). Jezykiem ojczystym jednej z wy-
chowawczyn byt jezyki finski, niemiecki byt jej drugim, a angielski — jej trzecim
jezykiem. Druga wychowawczyni byla dwujezyczna, jej jezykami byly angielski
i tamilski. Dodatkowo posiadata ona bierng znajomos$¢ jezyka niemieckiego. Kie-
rowniczka przedszkola byla z pochodzenia Angielka, jednak doskonale znata jezyk
niemiecki. W przedszkolu B pracowalo 6 wychowawcow, 5 rodowitych mowcow
jezyka angielskiego i jedna rodowita mowczyni jezyka niemieckiego. Warunkiem
zatrudnienia w obu przedszkolach bylo ukonczenie kursu wychowania dzieci meto-
da Montessori i wy$mienita znajomos¢ jezyka angielskiego, ktory jednak nie ko-
niecznie musiat by¢ jezykiem ojczystym wychowawcy. Nie wymagany byt specjal-
ny kurs jezyka dla dzieci. Znajomo$¢ jezyka niemieckiego, co najmniej bierna, byta
natomiast konieczna, aby zapewni¢ dzieciom, ktéore w poczatkowej fazie programu
komunikujg si¢ przewaznie w jezyku niemieckim, pelne zrozumienie ich wypowie-
dzi.

Ocena programu

W ramach programu ,,zanurzenie w jezyku angielskim” dzieci doskonale rozwijaty
w ciagu stosunkowo krotkiego czasu zarowno sprawnosci receptywne, jak i produk-
tywne w jezyku angielskim. Dzieci bardzo dobrze rozumialy, ze w przedszkolu
uzywany jest jezyk inny niz w domu i nie mialty trudnosci w wyborze jednego lub
drugiego jezyka w zaleznosci od sytuacji i partnera komunikacyjnego. Miedzy soba
dzieci porozumiewaty si¢ gtownie po angielsku. Nie wynikalo to jednak z przymusu
postugiwania si¢ tym wlasnie jezykiem na terenie przedszkola, lecz raczej z faktu,
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ze dzieci traktowaly uzywanie tego jezyka w tej sytuacji za naturalne. Nawet nowo
przyjete dzieci, ktore na poczatku posiadaty znikoma znajomos¢ jezyka angielskiego
i postugiwaly si¢ jezykiem niemieckim (swoim jezykiem ojczystym lub dominuja-
cym), bardzo szybko byly w stanie ,,przestawi¢ si¢” na jezyk drugi. Jezeli chodzi
o rozwdj intelektualny dzieci, to, jak juz wspomniano, naczelna zasadg wychowania
metoda Montessori jest wspieranie dzieci w rozwoju ich zainteresowan i aktywnosci
poznawczej. Dzieci uczg si¢ w przedszkolu rozpoznawac litery, poznajg liczby, ry-
suja, graja i Spiewaja, kiedy tylko okazuja na to ochote. Szczegdlng uwage zwraca
si¢ przy tym na indywidualne tempo rozwoju kazdego z dzieci. Jezyk drugi stuzy
jako instrument przekazywania wiedzy i srodek wspierania rozwoju dziecigcej kre-
atywnosci i samodzielnego myslenia. Dzigki polozeniu tak wielkiego nacisku na
ogolny rozwdj dzieci, nie istnieje niebezpieczenstwo zaniedbania ich jezyka ojczy-
stego. Jest on wspierany przez dom rodzinny dziecka i w innych sytuacjach komuni-
kacyjnych poza przedszkolem. Ewentualne braki w stownictwie, ktore moga wyni-
ka¢ z tego, ze wszystkie zadania intelektualne w przedszkolu rozwigzywane sg przez
dzieci w jezyku angielskim, zostajg z tatwoscig wyréwnywane w pierwszych latach
nauki w szkole podstawowej. Co prawda obserwacje dzieci w trakcie ich dalszego
rozwoju w szkole nie sg prowadzone, lecz kierowniczki obydwu przedszkoli po-
twierdzaja na podstawie osobistych kontaktow z rodzinami dzieci i wlasnych do-
swiadczen, ze dzieci nie maja zadnych problemow w nauce. Jedyna trudnos$¢ polega
na tym, ze w szkole maleje zwykle intensywno$¢ kontaktu z jezykiem angielskim,
tak ze niektore dzieci sg narazone na niebezpieczenstwo utraty kompetencji w tym
jezyku rozwinigtej w przedszkolu. Dlatego wielu rodzicow decyduje si¢ na posyta-
nie dzieci do szkél migdzynarodowych lub bilingwalnych, aby nadal aktywnie
wspiera¢ rozwdj ich drugiego jezyka.
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4. Projekt programu wychowania dwuje¢zycznego w polskim
przedszkolu™

Przedstawiona w tej czegsci koncepcja wychowania dwujezycznego dzieci w przed-
szkolu opiera si¢ na zalozeniach kanadyjskich programéw immersji, wybranych
programow europejskich, przedstawionych w czgsci 3. oraz obowiazujacego
w Polsce ,,Programu wychowania w przedszkolu” (1992). Okreslenie specyficznych
celow, grupy docelowej programu i zatozen metodyczno-dydaktycznych, a takze
wybor jezyka, materiatow, pomocy naukowych i tre$ci nauczania jest dostosowany
do polskiego kontekstu socjokulturowego.

Adresatami programu sg jednojezyczne polskie dzieci, ktore w przedszkolu maja
pozna¢ drugi jezyk, np. angielski, niemiecki czy francuski. Dzieci mniejszo$ci naro-
dowych, ktore od kilku pokolen mieszkaja w Polsce i ktorych jezykiem dominujg-
cym jest jezyk polski, a ktore maja w przedszkolu lub w szkole pozna¢ jezyk swoich
przodkéw, jak np. mniejszoé¢ niemiecka na Slasku, czy tez dzieci emigrantéw, od
niedawna mieszkajace w Polsce i majace rozwija¢ znajomos$¢ albo jezyka polskiego,
albo wlasnego jezyka ojczystego, nie sg tu uwzglednione. Wychowanie dwujezycz-
ne takich dzieci wymaga specjalnych programow i metod, ktore wykraczaja poza
ramy tej pracy (por. 3.3.2.2.13.3.2.3)).

4.1. Wychowanie dwujezyczne w Polsce

Koncepcja wychowania dwuj¢zycznego w przedszkolu opiera si¢ na zasadzie znanej
w literaturze przedmiotu pod nazwa ksztatcenie dwuj¢zyczne lub nauczanie dwuje-
zyczne. Na calym $wiecie wyprobowano liczne programy szkolnego nauczania dwu-
jezycznego 1 kilka programoéw dwujezycznego wychowania matych dzieci, ktorych
opracowanie i zastosowanie bylo wynikiem poszukiwan optymalnych metod na-
uczania jezykow obcych i wspierania rozwoju kompetencji interkulturowej. Niekto-
re z pomystow na ulepszenie nauczania, jak np. zwigkszenie ilosci godzin jezyka
obcego w tygodniu, przedtuzenie o rok edukacji w szkole lub rozszerzenie programu
nauczania jezyka obcego kosztem innych przedmiotow, okazaly si¢ w praktyce nie-
realistyczne lub niemozliwe do zrealizowania (por. H. Wode 1995: 10, I. Huibregste
1994: 137). Rozne projekty nauczania bilingwalnego stanowily w tej sytuacji intere-
sujace rozwigzanie alternatywne, i jako takie zostalty w wielu krajach oficjalnie
uznane (R. de Cilia 1994: 11, I. Huibregste 1994: 137).

Szkoty oferujace dwujezyczne programy ksztalcenia sg coraz liczniejsze. Ich liczba
systematycznie rosta od konca lat szes¢dziesiagtych poczatkowo w Ameryce Potnoc-

% Rozdzial ten jest rozszerzona wersja artykutu pt. ,,Organizacja grup dwujezycznych
w polskim przedszkolu®, ktory ukazal si¢ w tomie pod red. M. Dakowskiej i M. Olpinskiej
pt. ,,Edukacja dwuje¢zyczna. Przedszkole, szkota podstawowa i $rednia. Terazniejszosc¢
1 przysztosc w 2002 roku.
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nej, nastepnie w Europie Zachodniej, a od poczatku lat dziewigcdziesiatych takze
w Europie Srodkowej i Wschodniej*’. Dotyczy to takze Polski. W naszym kraju
istnieja od roku szkolnego 1991/1992 klasy dwujezyczne w liceach ogdélnoksztatca-
cych. Zasady organizacyjne i programowe ksztalcenia dwujezycznego w Polsce,
dotychczasowe doswiadczenia, obserwacje 1 wnioski wynikajace z niedtugiej jesz-
cze tradycji tego typu programow w polskich szkotach opisuje M. Multanska (2002).
Mimo pewnych nie dajacych si¢ przeoczy¢ trudnosci w organizacji i prowadzeniu
klas dwujezycznych, wynikajacych gldéwnie z ograniczonych mozliwosci zatrudnie-
nia odpowiednio wyksztatconych nauczycieli legitymujacych si¢ znajomoscia przed-
miotu oraz znajomoscia danego jezyka obcego, jak rowniez z wyboru odpowiednich
przedmiotow i ograniczonego dostepu do podrecznikow i pomocy naukowych,
opracowanie autorki dokumentuje petny sukces dotychczasowych programoéw na-
uczania dwujezycznego w Polsce. Polscy uczniowie w klasach dwujezycznych osig-
gaja z regulty dobre i bardzo dobre wyniki na maturze (z przedmiotow Scistych
i jezyka polskiego) oraz wysoki poziom kompetencji w zakresie jezyka obcego,
udokumentowany odpowiednimi dyplomami jezykowymi poszczegdlnych krajow.
Zainteresowanie polskiego spoleczenstwa tego typu programami stale wyraznie
rosnie, ros$nie zatem takze liczba klas dwujgzycznych i liczba oferowanych jezykow.

Nauczanie w klasach dwujezycznych oferowato w roku szkolnym 2001/2002
okoto 70 szkot panstwowych (M. Multanska 2002: 11). Byly to prawie wylgcznie
licea ogolnoksztatcace, ale obecnie powstaje coraz wiecej bilingwalnych gimna-
zjow, a takze, na razie bardzo nielicznych, szkét podstawowych. Jednym z takich
wyjatkow jest dwujezyczna szkota podstawowa nr 2 w Olesnie, w ktorej oferowany
jest jezyk niemiecki albo w ramach modelu ekstensywnego — 20% zaje¢¢, albo mode-
lu intensywnego — 50% zaje¢. Program ten skierowany jest gldéwnie do dzieci mniej-
szosci niemieckiej (por. roz. 3.3.2.3.). W pozostatych szkotach funkcjonuja klasy
z jezykiem angielskim, niemieckim, francuskim, hiszpanskim i wtoskim.

Wobec rosnacego zainteresowania i uznania dla programéw edukacji bilingwal-
nej w Polsce uzasadnione wydaje si¢ nie tylko pytanie, jak nalezy optymalizowaé
nauczanie dwujezyczne, lecz takze, kiedy powinno si¢ ono rozpoczyna¢. Czy na-
uczanie dwujezyczne w Polsce powinno pozosta¢ ograniczone gtownie do szkot
ponadpodstawowych, czy tez powinno zasadniczo rozpoczynaé si¢ wczesniej,
w szkole podstawowej, a nawet w przedszkolu?

W $wietle wynikéw badan uzyskiwanych na calym $wiecie w programach im-
mersji nie istniejg w zasadzie zadne argumenty przeciwko wczesnemu wprowadze-
niu jezyka obcego do wychowania dzieci. Nawet najbardziej radykalna forma im-
mersji, ,,early total immersion”, w ktorej dzieci w momencie rozpoczecia edukacji
przedszkolnej zostajg zanurzone w 100% w jezyku obcym, bedacym jezykiem ko-
munikacji w przedszkolu i pierwszych klasach szkoty podstawowej, odnosi wielkie
sukcesy 1 okazuje si¢ by¢ bardzo korzystna dla dziecigcego rozwoju. W zadnym
z udokumentowanych w literaturze projektow pod wplywem wprowadzenia jezyka
obcego od poczatku procesu edukacyjnego nie ucierpiat jezyk ojczysty dzieci, ani

* por. np. H. Baetens Beardsmore 1993a, Ch. Lauren 1994a, O. Garcia/ C. Baker 1995,
F. Koschat/ G. Wagner 1994; por. tez roz. I111.3.2.1.
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ich rozwoj intelektualny, emocjonalny i spoleczny. Réwniez w zakresie drugiego
jezyka dzieci osiagajg wysoki stopien kompetencji, z ktorymi wyniki osiggane przez
ucznidw w tradycyjnym procesie nauczania j¢zyka obcego nie sag nawet porowny-
walne.

Wiek dzieci, w jakim rozpoczyna si¢ wychowanie dwujezyczne z pewnoscia nie
moze by¢ traktowany jako jedyny i decydujacy czynnik sukcesu tego programu.
Przekonujg o tym wyniki badan uzyskane w innych programach immersji, zwlaszcza
w programie ,late immersion” (w liceach bilingwalnych — por. 3.3.2.1.), i to we
wszystkich trzech badanych dziedzinach — w zakresie jezyka ojczystego, jezyka
obcego i matematyki (zob. np. H. Wode 1998, M. Multanska 2002). Decydujaca dla
sukcesu wychowania dwujezycznego wydaje si¢ by¢ metoda lezagca u podstaw
wszystkich programéw nauczania bilingwalnego. Polega ona na tym, ze j¢zyk obcy
nie jest obiektem nauki, lecz jezykiem komunikacji, interakcji i przekazywania wie-
dzy w przedszkolu lub/i szkole.

Mimo to we wspodlczesnej literaturze przedmiotu przyjmuje si¢ wiek do ok. 6 lat
za najkorzystniejszy okres dla procesu przyswajania jezyka (por roz. 2.3.). W tak
zwanym okresie szczegdlnej wrazliwosci jezykowej dzieci sg w stanie przyswoié
drugi jezyk szybko, tatwo i w sposob naturalny. W pewnych korzystnych dla rozwo-
ju drugiego jezyka warunkach i w zaleznosci od wielu réznych czynnikoéw spotecz-
no-psychologicznych, dzieci rozpoczynajace nauke drugiego jezyka w tym okresie
wzmozonej wrazliwosci moga w wieku pdzniejszym rozwinac sie petlnie kompeten-
cji dwujezycznej (balanced bilingualism — por. roz. 2.1.) lub osiaggnaé bardzo wyso-
ki stopien kompetencji w drugim jezyku (functional bilingualism). Teza ta znajduje
potwierdzenie w wynikach licznych badan i obserwacji prowadzonych w rodzinach
lub srodowiskach bilingwalnych — czyli w sytuacji naturalnego przyswajania dru-
giego jezyka. Rzeczywiscie, we wspotczesnej psycholingwistyce przyjmuje sig, ze
male dzieci posiadajg pewien ,,wrodzony mechanizm przyswajania jezyka”. Mecha-
nizm ten uaktywnia si¢ jednakze tylko w pewnej okreslonej sytuacji, a mianowicie
wtedy, gdy dziecko odczuwa potrzebe lub konieczno$¢ komunikowania si¢ z innymi
ludzmi. Tradycyjne metody nauczania jezykoéw obcych we wezesnym dziecinstwie
nie moga spetni¢ tego warunku, co dla niektérych badaczy (np. Macnamara 1977)
stanowi wyjasnienie znacznych réznic w sukcesie rozwoju kompetencji drugiego
jezyka w warunkach lekcyjnych w szkole i w warunkach naturalnych.

Pozytywna ocena korzy$ci ptynacych z wychowania dwujezycznego idzie w pa-
rze z coraz czg¢sciej w ostatnich latach wypowiadanym przekonaniem o koniecznos$ci
glebokiej reformy dotychczasowego szkolnictwa (por. Nowa Szkota 1997, S. Papert
1996: 29). Reforma polskiego systemu o$wiaty zaktada, ze szkola powinna lepiej
przygotowyw¢ swoich wychowankéw do dorostego, zawodowego zycia, ze powinna
dopasowac si¢ do technologicznego postepu dzisiejszego Swiata i zwigzanych z nim
wyzwan dla spoleczenstwa i jednostki. Nie tylko zreszta w Polsce, lecz na catym
$wiecie styszy sie coraz wiecej glosow, ze dzisiejsza szkota nie oferuje uczniom
adekwatnego wyksztatcenia i zawodzi w przekazywaniu potrzebnej wiedzy 1 umie-
jetnosci. Dlatego wielu badaczy, pedagogow i politykow zajmuje si¢ obecnie pyta-
niem, w jaki sposob mozna by uczyni¢ edukacje szkolng bardziej skuteczna, bardziej
odpowiadajaca wymaganiom wspotczesnego Swiata i nowoczesniejsza.
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Seymour Papert, matematyk i informatyk, uczen i wspotpracownik J. Piageta
i jeden z najwybitniejszych pedagogdéw naszych czasow, przedstawia w swojej
ksigzce (1996) rewolucyjna koncepcje nowoczesnej szkoty. Jego wypowiedzi doty-
cza wprowadzenia komputeréw do dzieciecego procesu uczenia si¢ w dziedzinie
matematyki i fizyki. Niektore z jego pogladéw dajg si¢ jednak bezposrednio odniesé
takze do problematyki nauczania jezykow obcych w szkole (i przedszkolu). Dlatego
zostang w tym miejscu pokrotce omowione.

S. Papert twierdzi (1996: 29), ze podstawowe pytanie wspotczesnej pedagogiki
nie powinno brzmie¢: jak mozna ulepszy¢ proces szkolnego nauczania i uczenia sie,
lecz: jak mozna przeksztatci¢ klase szkolng w naturalne srodowisko uczenia si¢ dla
dziecka. W oparciu o prace J. Piageta, S. Papert wyraza poglad, ze kazde dziecko
powinno by¢ postrzegane jako ,,budowniczy swych wiasnych struktur intelektual-
nych” (s. 27). Dzieci posiadaja wrodzona, naturalng zdolno$¢ uczenia sig. Jeszcze na
dtugo przed pojéciem do szkoty ,,buduja” one rozlegta wiedze na temat otaczajacego
je $wiata, np. ucza si¢ moéwic, co, jak przedstawiono w czesci 1., jest umiejetnoscia
bardzo zlozong. T¢ umiejetnosé dzieci rozwijaja w sposob naturalny, tzn. bez for-
malnych wskazowek ze strony opiekundéw i wychowawcow, poniewaz posiadajg do
tego wrodzony ,.talent”. Zdaniem S. Paperta szkota powinna wykorzystywac te natu-
ralng zdolnos$¢ dzieci do uczenia sig, ich naturalng ciekawos$¢ i che¢ poznania §wiata.
Oznacza to, ze szkota nie powinna oferowa¢ swoim uczniom gotowych rozwigzan
problemoéw i gotowych, z gory ustalonych tresci oraz oczekiwa¢ od nich przyswoje-
nia okreslonych wiadomosci. Powinna ona raczej konfrontowa¢ dzieci z problema-
mi, ktére bylyby dla nich interesujace, i sktania¢ je do samodzielnego poszukiwania
rozwigzan i odpowiedzi. Przy tym dziecku nalezaloby uswiadamia¢, ze nie istnieje
jedna sluszna odpowiedz na dane pytanie, lecz raczej, ze istnieje wiele réznych roz-
wigzan, nad odkryciem ktorych nalezy pracowacé. W przeciwienstwie do tradycyjnej
szkoty osiagnigcia i postgpy dzieci nie powinny by¢ oceniane w kategoriach ,,dobrze
— zle”, lecz dzieci powinny by¢ zachecane do poszukiwania nowych, lepszych roz-
wigzan danego problemu (S. Papert 1996: 43; por. E.M. Day/S.M. Shapson 1996:
55). Wazny postulat S. Paperta brzmi takze, ze nie powinno si¢ ogranicza¢ dostepu
dzieci do pewnych problemow i tresci, odktadajac ich omowienie do okreslonego
momentu w czasie (zgodnie z planem nauczania dla danej klasy). Szkota powinna
zawsze, W kazdym momencie, umozliwia¢ swoim uczniom zdobywanie i rozwdj
wiedzy. Nie oznacza to bynajmniej wczesniejszego dopuszczenia dzieci do szkoty,
ani przyspieszenia czy tez rozszerzenia tresci nauczania w szkole. Intelektualny
rozwoj dziecka stanowi w tym zakresie wystarczajacg bariere. Dziecko nie odkryje
rozwigzania danego problemu wczesniej niz pozwoli mu na to stan rozwoju jego
sprawnosci poznawczych?’.

Dla rozwoju drugiego jezyka w okresie przedszkolnym, czyli na dos¢ wczesnym
etapie dzieciecego rozwoju, wynikajg z przedstawionych powyzej postulatow naste-
pujace konsekwencje:

30 por. J. Piaget/ B. Inhelder 1972, K. Lovell 1972, B. Inhelder/ B. Matalon 1972; por. tez
roz. 1.3.4.13.6.
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Kazde dziecko dysponuje w wystarczajacym stopniu wrodzonymi zdolno$ciami
uczenia si¢. Przedszkole dwujezyczne powinno by¢ tak zorganizowane, aby dzie-
ciom stworzy¢ mozliwie najkorzystniejsza okazje rozwoju tych zdolnosci, szczegol-
nie zdolnoS$ci uczenia si¢ jezyka. W przedszkolu dwujezycznym dziecko powinno
by¢ konfrontowane z drugim jezykiem w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych,
podobnie jak z jezykiem ojczystym. Jezyk drugi nie powninen by¢ przedmiotem
nauczania w przedszkolu, to znaczy nie powinno si¢ od dzieci wymagac osiagniecia
okreslonego poziomu kompetencji lub opanowania okreslonych sprawnosci jezyko-
wych. Specyficzne cele jezykowe, realizowane w przedszkolu dwujezycznym, po-
winny by¢ wpisane w ogolne cele wychowawcze, jakie realizuje kazde przedszkole,
tak aby zapewni¢ odpowiednie dla dziecka wszechstronne wsparcie dla rozwoju
kazdej z dziedzin jego aktywnosci.

4.2. Warunki realizacji i powodzenia programu

Zanim zastanowimy si¢ nad praktycznymi krokami, ktére nalezy podja¢ w celu re-
alizacji programu dwujezycznego wychowania dzieci w przedszkolu, nalezy zdaé
sobie sprawe z tego, jakie mozliwos$ci 1 jakie ograniczenia si¢ z tym wigza, jakie
oczekiwania mozna zywi¢ w stosunku do dzieci i wychowawcoéw oraz jakie zatoze-
nia muszg by¢ spetnione.

Aby projekt wychowania dwuj¢zycznego dzieci w przedszkolu mogt by¢ zreali-
zowany, kierownictwo przedszkola, wychowawcy i caty personel musi zapoznac sie
z zasadami projektu. Wszystkie osoby biorgce udziat w programie powinny by¢
przekonane o stusznosci idei wychowania bilingwalnego i posiada¢ jasne wyobraze-
nie na temat specyficznych technik stosowanych w tym procesie.

Twierdzenie o korzystnym wptywie wychowania dwujezycznego na rozwdj po-
znawczy dzieci natrafia w spoteczenstwie na do$¢ rozpowszechnione przekonanie
o tym, ze cztowiek jest stworzony zasadniczo do jednojezycznosci i ze przyswojenie
drugiego jezyka wymaga szczegdlnych zdolnosci lub szczegolnych naktadow pracy.
Wielu ludzi jest nawet przekonanych o tym, ze dwujezycznos$é lub wielojezycznosé
dziecka moze mie¢ negatywne skutki dla jego rozwoju duchowego, intelektualnego
i rownowagi emocjonalnej. Wspolczesne badania nad problematyka dwujezycznos$ci
dowodzg jednak niezbicie, ze jest doktadnie odwrotnie (por. roz. 2.6.). Obszerne
badania wykazuja, ze wiek do ukonczenia okoto 6 lat jest okresem szczegdlnie ko-
rzystnym dla nauki dalszych jezykow. Programy wychowania dwujezycznego
w przedszkolu sg dlatego tak obiecujgce, ze wykorzystuja wczesne lata zycia czto-
wieka 1 dajg dzieciom mozliwo$¢ wykorzystania naturalnych, wrodzonych zdolno$ci
przyswajania mowy. Nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze programy te nie tylko sa
o wiele skuteczniejsze we wpieraniu rozwoju kompetencji drugiego jezyka niz tra-
dycyjne metody nauczania jezykow obcych, ze nie tylko nie powodujg deficytow
w rozwoju duchowym i intelektualnym dziecka, ale ze wptywaja pozytywnie na
rozwoj jego jezyka ojczystego i inteligencji. Jezyk drugi jako jezyk komunikacji
w przedszkolu i jezyk instrukcji okazuje si¢ wptywac stymulujgco na dziecigecg zdol-
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no$¢ rozwiazywania problemow, nawet jezeli jest slabszym jezykiem dziecka
(E. Bialystok/ J. Cummins 1992: 230).

Aby osiagnac oczekiwane korzysci poznawcze, przedszkola dwujgzyczne musza
by¢ zorganizowane w szczegdlny sposob. Jak wspomniano wyzej, w przedszkolu
musi by¢ stworzona naturalna sytuacja uczenia si¢, ktorg mozna ogoélnie scharakte-
ryzowaé w nastepujacy sposob:

e Uzycie jezyka i interakcja muszg mie¢ zawsze silny zwigzek sytuacyjny.
Wszystkie wypowiedzi powinny by¢ powigzane w miar¢ mozliwosci z kon-
kretnymi dziataniami.

e Uwaga partnera komunikacji jest skierowana na tre$¢, a nie na forme jezy-
kowa wypowiedzi.

e Innojezyczni partnerzy komunikacyjni (wychowawcy) chcg dziecko zrozu-
mie¢, dlatego akceptujg wszystkie, nawet niepetne wypowiedzi dziecka.

e Innojezyczni partnerzy komunikacyjni chcg by¢ przez dziecko rozumiani,
dlatego dopasowuja forme¢ swoich wypowiedzi do niedoskonatych umiejet-
nosci dziecka.

W tak skonstruowanej sytuacji dzieci na og6t nie majg zadnych trudnosci z za-
akceptowaniem obecnosci nowego jezyka. Warunki uczenia si¢ odpowiadaja w du-
zej mierze warunkom przyswajania jezyka ojczystego (pierwszego jezyka) dziecka.
Dzigki temu dzieci mogg stosowac do przyswojenia jezyka drugiego te same strate-
gie, ktore stosowaly, uczac si¢ wymowy, sktadni, morfologii i semantyki jezyka
ojczystego, a ktore naleza do ich wrodzonego wyposazenia jezykowego.

Ponadto w rozwazaniach na temat stworzenia naturalnej sytuacji przyswajania
jezyka w przedszkolu powinny by¢ uwzglednione nastgpujace aspeky rozwoju
dziecka (por. Program wychowania 1992):

e Dzieci w wieku przedszkolnym ucza si¢ duzo i ch¢tnie poprzez imitacje, in-

terakcj¢ z partnerami i wiasne dzialanie.

e W poczatkowej fazie edukacji przedszkolnej niektore dzieci mogg mieé pro-
blemy z wyrazaniem si¢ (takze w jezyku ojczystym) i nie wszystko jeszcze
rozumieja, dlatego wypowiedzi wychowawcow nie powinny by¢ zbyt skom-
plikowane. Z wiekiem dzieci udoskonalajg swoje sprawnosci komunikacyj-
ne tak, ze stopien zlozonosci i trudnosci wypowiedzi wychowawcow moze
stopniowo rosngc.

e Milodsze dzieci nie s3 w stanie poswieci¢ zbyt dlugo uwagi jednemu przed-
miotowi lub czynnosci; zdolno$¢ koncentracji ro$nie stopniowo z wiekiem.

e Dzieci w przedszkolu potrzebujg wiele ruchu i swobody.

e SzczegoOlnie mlodsze dzieci tatwo traca poczucie bezpieczenstwa, dlatego
potrzebuja dla swej rownowagi emocjonalnej wiele zrozumienia i troskliwo-
$ci ze strony wychowawcow, a takze wiele werbalnych i niewerbalnych po-
chwat.

e Male dzieci sg zorientowane egocentrycznie, nie potrafig jeszcze w wystar-
czajacym stopniu wspoéldziata¢ z innymi osobami. Z wiekiem odkrywaja co-
raz wigkszg satysfakcje z aktywnosci w grupie i interesuja si¢ odgrywaniem
rol.
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e Z wiekiem rozrzesza si¢ sfera dziecigcych zainteresowan, ktore na poczatku
dotycza bezposredniego otoczenia dziecka. Z wiekiem dziecko zaczyna
przejawiac takze coraz wigksze pragnienie zdobywania wiedzy.

e Kazde dziecko rozwija si¢ w indywidualnym tempie, posiada indywidualne
sympatie i antypatie, zdolnosci i zainteresowania, ktore nalezy uwzgledniac¢
w procesie wychowawczym.

e Dzieci nie radza sobie tak dobrze jak dorosli w sytuacjach nauczania formal-
nego. Od dzieci w wieku przedszkolnym nie nalezy zatem oczekiwaé okre-
$lonych osiagni¢¢ w nauce.

e Do okoto 10 roku zycia od dzieci nie mozna wymaga¢ odwotywania si¢ do
swiadomosci istnienia regut gramatycznych. Dzieci w przedszkolu stale
rozwijaja umiejetnosci gramatyczne, lecz wiedza jezykowa nie wystepuje
u nich w takiej formie, ze sa jej $wiadome i zdolne do refleksji nad nig
(E. Hepsoyler/ K. Liebe-Harkort 1991: 10, P. Graf 1987: 13).

e Dzieci nie znajg uprzedzen, jednak pozytywne nastawienie do nowego jezy-
ka i obcej kultury musi by¢ pielggnowane poprzez rozwijanie pozytywnego
nastawienia do osoby reprezentujacej ten jezyk (K. Dorfmiiller-Karpusa
1993: 132).

Oprocz wymogu stworzenia dzieciom naturalnej sytuacji uczenia si¢ jezyka

w przedszkolu niezb¢dnym warunkiem powodzenia projektu wychowania dwuje-
zycznego sa kwalifikacje wychowawcow. Muszg oni by¢ odpowiednio wyksztatce-
ni: w polskim przedszkolu moga pracowac jedynie osoby legitymujace si¢ dyplo-
mem ukonczenia studiéw pedagogicznych. Oprocz tego osoby te musza dobrze znaé
obydwa jezyki biorgce udzial w projekcie oraz posiada¢ odpowiednia wiedzg na
temat zasad wychowania dwuj¢zycznego i procesu przyswajania jezyka drugie-
go/obcego (wiecej o tym — roz. 4.7.).

Rodzice dzieci, ktore znajda si¢ w grupach dwujezycznych, powinni wyrazi¢ zy-
czenie wychowania swoich dzieci w przedszkolu bilingwalnym i musza zgodzi¢ si¢
na metody pracy przedszkola. Scista wspolpraca oraz regularna wymiana informacji
i doswiadczen pomiedzy kierownictwem przedszkola, wychowawcami i rodzicami
stanowi nieodzowng podstawe sukcesu edukacji bilingwalnej. Rodzice powinni zo-
sta¢ poinformowani o mozliwo$ciach i ograniczeniach nauczania dwujezycznego
w przedszkolu, tak aby ich oczekiwania i wymagania co do postepoéw dzieci nie byty
wygorowane. Rodzice wraz z wychowawcami powinni raczej ,.kontrolowac” poste-
py dzieci we wszystkich dziedzinach ich rozwoju. Czgsto rodzice (a takze wycho-
wawcy w przedszkolu) stawiaja dzieciom zbyt wysokie wymagania dotyczace roz-
woju ich kompetencji w zakresie drugiego jezyka, ktore nie moga by¢ spelnione.
Dlatego rodzice mogg by¢ rozczarowani wynikami wychowania bilingwalnego, od
ktorego oczekuja, ze uczyni ono ich dziecko dwujezycznym w sposéb szybki i ta-
twy.

Rodzice i wychowawcy powinni zda¢ sobie sprawe przede wszystkim z tego, ze
dwujezyczne przedszkole nie ,,wyprodukuje” w petni dwujezycznej jednostki. ,, /¢
takes time and effort to learn a new language, even if one is a child” (L. Arnberg
1987: 81). Dwujezyczne wychowanie w przedszkolu nie moze by¢ postrzegane jako
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zamkniety, ukonczony proces przyswajania jezyka drugiego. Dotyczy to zreszta
takze jezyka ojczystego dziecka (por. H. Wode 2002: 19 oraz roz. 1.3.) Dopiero
w szkole, jezeli ciaglo§¢ programu nauczania bilingwalnego zostanie zachowana,
dzieci moga osiagnos¢ w drugim jezyku poziom kompetencji porownywalny, nawet
jezeli nie tozsamy, z poziomem kompetencji rodowitego mowcy danego jezyka. We
wspotczesnych badaniach nad dwujgzycznos$ciag postuluje si¢ z tego powodu, aby nie
badac osiggnie¢ ucznidéw wczesniej, niz w 4 roku nauki w szkole:

In fact, if children start on their first foreign language in a bilingual pre-school
and if this language is continued to be taught during the primary grades, then
the children can be expected to have developed an impressive command of the
first foreign language by the end of grade 4 of primary (H. Wode 1998: 6; por.
tez D. Morgen 1997, S. Bjorklund 1994, F. Genesee 1987).

W literaturze przedmiotu mozna jednakze znalez¢ pewne wskazowki co do na-
ukowej ewaluacji wynikow uzyskiwanych w dwujezycznych przedszkolach (np.
H. Wode 2002, Gustavsson 1994), mimo iz testowanie kompetencji jezykowej dzieci
ponizej 6 lat sprawia wiele problemoéw. Konstrukcja odpowiednich testow jest skom-
plikowana, poniewaz polecenia sg dla dzieci niejednokrotnie trudniejsze niz same
zadania (W. Edmondson/ J. House 1993: 140 i 165, K. Westphal 1998: 23 i 35).
Oproécz tego, wobec znacznej liczby réznych wariantow zastosowania drugiego je-
zyka w ramach programow wychowania dwujezycznego oraz trudnosci w wylicze-
niu jego procentowego udziatu w komunikacji w przedszkolu, jest niezwykle trudno
okresli¢ wlasciwy stopien korelacji pomigedzy czestotliwoscig uzycia drugiego jezy-
ka a dziecigcymi osiggnigciami. Z tego wzgledu w wielu programach wychowania
dwujezycznego w przedszkolu stosuje si¢ nie tradycyjne metody pomiaru osiggnieé
w postaci testow jezykowych, lecz mierzy si¢ osiagnigcia dzieci poprzez rozne
wspoélne przedsiewzigcia i projekty prowadzone w przedszkolu, np. przygotowanie
przedstawien teatralnych (por. roz. 3.4.).

Ogodlnie rzecz ujmujac, z naukowej ewaluacji wynikow osiaganych przez dzieci
w przedszkolach bilingwalnych wynikajg pewne wskazoéwki dotyczace uksztattowa-
nia programu wychowania dwujezycznego:

Do lepszych wynikow w rozwoju kompetencji drugiego jezyka prowadzi wiek-
szy udziat tego jezyka w komunikacji w przedszkolu (H. Wode 2000: 13; por. roz.
3.4.). Lepsze wyniki sg osiggane rowniez wtedy, gdy kontakt z drugim jezykiem nie
jest ograniczony do pewnych okreslonych sytuacji, lecz jest mozliwie jak najinten-
sywniejszy 1 jak najbardziej roznorodny (F. Genesee 1991: 191). W programach
wychowania dwujezycznego, ktore charakteryzuja si¢ uzyciem dwoch jezykow
w trakcie wychowania w przedszkolu (program ,,spotkanie z jezykiem”, czyli ,, early
partial immersion”), dzieci rozwijaja z reguly przede wszystkim sprawnos$ci recep-
tywne. Sprawno$ci produktywne rozwijajg si¢ w mniejszym stopniu. Badania
K. Westphal (1998) przeprowadzone w niemiecko-francuskim przedszkolu
»Rappelkiste” w Rostocku pokazuja, ze juz po uptywie 6 miesigcy przebywania
w przedszkolu dzieci rozumieja wigkszo$¢ kierowanych do nich polecen i wyjasnien
w jezyku drugim (tu: francuskim), ktére odnosza si¢ do czesto powtarzajacych sie
czynnosci, takich jak jedzenie, ubieranie si¢, wychodzenie na spacer, mycie rak itp.
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Nowo wprowadzane stowa sa przyswajane szybko, o ile stworzony jest odpowiedni
kontekst sytuacyjny. Po 8 miesigcach w przedszkolu mozna juz zaobserwowaé krot-
kie dialogi pomigdzy dzie¢mi a francuskojezycznym wychowawca — dzieci reaguja
w swoim ojczystym jezyku (tu: niemieckim) na kompleksowe wypowiedzi wycho-
wawcy w jezyku francuskim zgodnie z ich trescig i sensem. Produkcja wypowiedzi
dziecigcych w drugim jezyku ogranicza si¢ do krétkich, jedno- lub dwuwyrazowych,
wypowiedzi 1 powtarzania wyuczonych wierszykow i piosenek. Francuskie stowa
1 wyrazenia dzieci czesto wplatajg w niemieckie zdania (,, code-mixing”). Pod ko-
niec trzeciego roku nauki w przedszkolu wypowiedzi dzieci w jezyku francuskim sg
funkcjonalnie dostosowane do sytuacji komunikacyjnej, tzn. dzieci potrafiag wyrazié
si¢ w drugim jezyku, chociaz ich wypowiedzi odznaczaja si¢ bardzo prosta struktura
i duza liczba bledow jezykowych. Dzieci uzywaja jednak srodkéw jezykowych dru-
giego jezyka w sposob kreatywny i samodzielny. Wymowa dzieci w jezyku drugim
jest bardzo dobra, mimo iz daja si¢ zaobserwowac¢ pewne interferencje jezyka ojczy-
stego (por. H. Wode 2002: 27). Morfologia i sktadnia dzieci jest mniej rozwinigta
niz u jednojezycznych uzytkownikow drugiego jezyka w tym samym wieku.

Ze wzgledu na przytoczone wyzej obserwacje we wspotczesnej psycholingwi-
styce podkresla si¢ z moca, ze dla pelnego sukcesu przedszkolnegio wychowania
bilingwalnego konieczna jest jego kontunuacja w szkole (por. roz. 4.9.)

Dla programu wychowania dwujezycznego musi rowniez powsta¢ odpowiednie
curriculum, nalezy takze zgromadzi¢ odpowiednie materiaty dydaktyczne i pomoce
naukowe, np. ksigzki, gry, filmy, kasety, video itp. (wiecej o tym w roz. 4.5.
14.8.)

Wybdr jezykow

Rozwazajac kwestig, jaki jezyk drugi powinien by¢ w przedszkolu, nalezy przede
wszystkim uwzgledni¢ lokalne warunki i wynikajace z nich preferencje. W krajach
takich jak Kanada, w ktorych wiecej niz jeden jezyk ma znaczenie w Zyciu spolecz-
nym, w regionach przygranicznych, gdzie chodzi o to, aby pozna¢ jezyk sasiadow,
lub w regionach zamieszkiwanych przez mniejszosci narodowe, takich jak Walia lub
Slask, wyboru jezyka dokonuje sic zgodnie z kontekstem socjolingwistycznym
i spoleczno-kulturalnym (por. D. Morgen 1997: 81, M. Prokop 1997: 48). Na terenie
Polski, w wigkszosci regionéw w przedszkolu moze si¢ pojawi¢ wiasciwie dowolny
jezyk drugi. Najwazniejszym kryterium decyzji, jaki jezyk nalezy wybraé, stanowig
zyczenia rodzicow dzieci, ktore zwigzane sg z prestizem i znaczeniem danego jezy-
ka na arenie miedzynarodowej. W Polsce z tego wzgledu najwigksza popularnoscia
cieszg si¢ jezyk angielski i niemiecki. Znajmo$¢ obydwu jezykoéw jest postrzegana
zaréwno w zyciu zawodowym, jak i prywatnym (podroze, konsumpcja mediow itp.)
jako szczegodlnie korzystna. Szczego6lnie w odniesieniu do jezyka angielskiego nale-
zy oczekiwaé¢ wyraznego pozytywnego nastawienia do jezyka i kultury grupy obco-
jezycznej, a co za tym idzie wysokiego stopnia motywacji do nauki tego jezyka.
Jezyk angielski, jako najbardziej znaczacy jezyk swiatowy, powinien stanowi¢ nie-
watpliwie czes¢ edukacji szkolnej. W pracach niektoérych autoréw mozna jednak
spotkac¢ poglad, iz nie powinien on by¢ nauczany jako pierwszy jezyk obcy, lecz
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jako kolejny (N. Mésch 1998b: 18). Przyswojenie najpierw jezyka bardziej ztozow-
ngo pod wzgledem morfologicznym (np. niemieckiego, francuskiego, hiszpanskie-
g0) szczegoblnie sprzyja postgpom w przyswajaniu dalszych jezykow obcych.

4.3. Cele wychowania dwujezycznego

Program wychowania dwujgzycznego przedstawiony w niniejszej pracy jest umiej-
scowiony w pewnej jasno okreslonej sytuacji zyciowej i kontakscie uczenia si¢ dzie-
ci. Ma to by¢ program dostosowany do warunkéw panstwowego polskiego przed-
szkola, ktore funkcjonuje w typowych dla Polski warunkach spoteczno-kulturalnych
1jezykowych.

Polskie spoteczenstwo jest, ogdlnie rzecz ujmujac, jednojezyczne. Jezyk polski
jest jedynym jezykiem urzedowym w naszym kraju, jest jezykiem ogdtu spoteczen-
stwa, mediow, szkolnictwa — jest zatem jezykiem o najwigkszym prestizu spotecz-
nym. Jednoczesnie inne jezyki, takie jak angielski, niemiecki czy francuski, z powo-
du ich duzego znaczenia jako $rodka komunikacji w spotecznos$ci miedzynarodowej,
w zyciu gospodarczym, naukowym i kulturalnym, cieszg si¢ w Polsce duzym powa-
zaniem i maja wysoki status. Uczacy si¢ jezyka angielskiego lub niemieckiego
w Polsce nie muszg jednoczesnie obawia¢ si¢ dominacji danej grupy obcojezycznej,
ani utraty swej narodowej tozsamosci.

Opisane wyzej cechy charakterystyczne sytuacji jezykowej i spoleczno-
kulturalnej w Polsce okreslaja bezposrednio grupe docelowa, do ktorej skierowana
jest oferta programu wychowania dwujezycznego. Adresatami programu sg wigc
typowe polskie grupy przedszkolne, ktére mozna scharakteryzowaé w nastepujacy
Sposob:

Wigkszos$¢ dzieci w tych grupach pochodzi z rodzin jednojezycznych, ktérych
jezykiem jest jezyk ogotu spoleczenstwa — jezyki polski. Jezyk rodziny jest zatem
jednoczesnie jezykiem najbardziej prestizowym w naszej spolecznosci. Dziecko
musi przyswoic sobie ten jezyk, zar6wno w celu komunikacji ze swoim najblizszym
otoczeniem, jak i po to, aby mdc uczestniczy¢ w zyciu spotecznym (przedszkola,
szkoty, mediéw). Rozwo6j kompetencji jezyka polskiego jest niezbedny dla wy-
ksztatcenia osobowos$ci i tozsamosci, a takze poczucia przynaleznosci dziecka do
spotecznosci. Przedszkole musi wigc respektowac znaczenie jezyka polskiego
w zyciu dziecka.

Language is a potent force for national unity, for it is the reservoir of the tradi-
tion, the ideas, the common sufferings (...); it preserves that body of sentiments
with which the members of a national group identify themselves and hence
constitute a group separate from others. (S. Arsenian 1972: 12)

W polskim przedszkolu grupy dzieci tworzone sg wedtug kryterium wiekowego,
tak ze od poczatku zapewniona jest homogenicznos¢ grupy pod wzglgdem poziomu
kompetencji drugiego jezyka (zerowej) i przewidywanych postepow (tempa rozwoju
tej kompetencji). Dodatkowo nalezy podkresli¢, ze program nie jest przeznaczony
jedynie dla przedstawicieli pewnych grup elitarnych, np. jedynie dla dzieci z klasy
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sredniej lub dla dzieci o okreslonym ilorazie inteligencji (por. H. Wode 2000: 2,
E.M. Day/S.M. Shapson 1996: 12).

Cele wychowawcze przedszkola dwujgzycznego nie r6znig si¢ niczym od celow
przedszkola jednoj¢zycznego. Sg one jedynie poszerzone o specyficzne cele jezy-
kowe. Dzieci stykajg si¢ w przedszkolu z nowym jezykiem w codziennych sytu-
acjach, dlatego tez cele jezykowe powinny by¢ wplecione w ogdlne cele wycho-
wawcze przedszkola. ,, Wiek przedszkolny to okres wzmozonej aktywnosci poznaw-
czej, wyrazajqcej sie silng potrzebq intelektualnych wrazen, duzym napieciem emo-
cjonalnym, potrzebq dziatania jako narzedziem stuzgqcym poznawaniu otaczajgcej
rzeczywistosci. Motywacja wewnetrzna, ktora jest motorem (...) aktywnosci dziecka,
sprzyja wszystkim dziataniom wychowawczym zmierzajgcym do pobudzenia i wspo-
magania indywidualnego rozwoju. (...) Zadaniem przedszkola jest wigc organizowa-
nie roznorodnych sytuacji edukacyjnych sprzyjajgcych nawigzywaniu przez dziecko
wielorakich kontaktow spotecznych i wchodzeniu w rozne osobowe interakcje, reali-
zowaniu dqzenia dziecka do wypowiadania siebie w tworczosci plastycznej, muzycz-
nej, ruchowej i werbalnej” (Program wychowania 1992: 4).

Przedszkole stawia sobie za cel wspieranie i pobudzanie dziecigcego rozwoju fi-
zycznego, intelektualnego, emocjonalnego i spolecznego, a takze wspomaganie
rozwoju dziecigcej osobowosci i tozsamosci. Pragnie takze pobudzaé aktywno$é
poznawcza dziecka, jego wrodzony potencjal do uczenia sie, jego zdolnosci i zainte-
resowania. Oprocz tego do najwazniejszych zadan przedszkola nalezy przygotowa-
nie dziecka do podjecia nauki w szkole i brania aktywnego udziatu w zajeciach
szkolnych. Wiek przedszkolny jest okresem w zyciu czlowieka charakteryzujacym
si¢ indywidualnym tempem i rytmem rozwoju. Osiagnigcie pewnego wieku przez
grup¢ dzieci nie jest jednoznaczne z osiggnigciem tego samego poziomu rozwoju we
wszystkich dziedzinach przez wszystkie dzieci. Dlatego nie wydaje si¢ sensowne
ustalanie konkretnych szczegoétowych tresci nauczania dla poszczegdlnych grup
wiekowych. o wiele rozsadniejsze jest skoncentrowanie wychowania przedszkolne-
go na realizacji ogolnych celow w odniesieniu do aktywnos$ci fizycznej, rozwoju
dziecigcej kreatywnosci w dziedzinie muzyki i sztuk plastycznych, jak roéwniez na
rozszerzaniu wiedzy dzieci na temat otaczajacego je Swiata przy uwzglednieniu ich
indywidualnej aktywnosci i1 zainteresowan. (Program wychowania 1992: 5).

Cele jezykowe przedszkola bilingwalnego musza by¢ dostosowane do wymie-
nionych wyzej postulatow. Dla dwujezycznego przedszkola wazniejsze jest zatem
wychowanie ,,zrownowazonych emocjonalnie i posiadajacych dobry charakter mto-
dych ludzi” (M. Prokop 1997: 48), niz doskonate opanowanie drugiego jezyka przez
dzieci. Zgodnie z zasadami lezacymi u podstaw klasycznych programow immersji
gtéwnym celem wychowania dwujezycznego jest wspomaganie rozwoju sprawnosci
poznawczych i intelektualnych dziecka (academic achievement). J¢zyk drugi jest
narzgdziem przekazywania wiedzy, a rozwijajaca si¢ kompetencja w drugim jezyku
jest efektem ubocznym rozwoju kognitywnego i wychowania dwujezycznego.
Wiysilki dzieci powinny wigc by¢ ukierunkowane na ,,not getting the linguistic
forms right, but rather understanding and being understood” (F. Genesee 1991:
185). Motywacja do nauki drugiego jezyka powinna wyptywac z checi zdobywania
wiedzy, z poszukiwania rozwigzan problemow, z zainteresowania $wiatem, ktory

114



dzieci pragna poznac i zrozumiec¢, a nie z pragnienia rozwoju kompetencji jezyko-
wej jako takiej. Immersja zacheca dzieci do komunikacji na temat interesujacych je
problemow i tresci, sktania je do podjecia kreatywnego wysitku i uwalnia od strachu
przed popehieniem btedu.

W ramach wychowania dwujezycznego w polskim przedszkolu nie dazy si¢
wiec do osiagnigcia poziomu kompetencji drugiego jezyka poréwnywalnej lub na-
wet tozsamej z poziomem kompetencji rodowitego mowcey tego jezyka, a nawet
poziomu kompetencji osoby wychowujacej si¢ w srodowisku dwujezycznym. Osia-
gnigcie takiego poziomu kompetencji jest nierealne, nie jest takze konieczne. Wazne
jest natomiast aby dzieci, jezeli ich edukacja blilngwalna bedzie kontynuowana w
szkole dzigki formalnym lekcjom drugiego jezyka udoskonalaty swoje umiejetnosci
1 osiggnely poziom dwujezycznosci funkcjonalnej lub zblizonej do zréwnowazone;j
(N. Misch 1998a: 4/ H. Wode 2002).

4.4. Organizacja i stukura programu

e Dla polskich przedszkoli pragnacych oferowa¢ wychowanie dwujezyczne
rysujg sie zasadniczo dwie mozliwosci:
e po pierwsze, grupy dzieci moga by¢ ,,zanurzone” w drugim jezyku, ktory
jest jezykiem komunikacji w przedszkolu,
e po drugie, moze to by¢ spotkanie dzieci z nowym jezykiem, ktory jest jezy-
kiem komunikacji w przedszkolu obok jezyka ojczystego dzieci.
e Zanurzenie w jezyku obcym
Ten model wychowania dwujezycznego w przedszkolu skonstruowany jest na
zasadach klasycznego programu early total immersion. Catkowita interakcja i ko-
munikacja z wychowawcami odbywa si¢ wedle tych zasad w jezyku dla dzieci ob-
cym. Wszyscy wychowawcy postuguja sie tym jezykiem zaréwno w kontaktach
z dzie¢mi, jak 1 w rozmowach migdzy sobg. Dzieciom, ktére przychodza do przed-
szkola jako osoby jednojezyczne — polskojezyczne, oczywiscie wolno uzywac ich
jezyka ojczystego. Moga one zwracac si¢ w tym jezyku do wychowawcow, ktorzy
muszg je rozumie¢. Dzieci nigdy nie sg karane za formutowanie swoich wypowiedzi
w jezyku ojczystym, lecz wychowawcy, ktorzy konsekwentnie udzielaja odpowiedzi
w jezyku drugim, powinni je stale zacheca¢ do postugiwania si¢ rowniez tym jezy-
kiem. Faza, w ktorej dzieci chetniej zwracaja si¢ do siebie i wychowawcow w jezy-
ku ojczystym moze trwa¢ do dwoch lat (por. C. Baker 1993b: 231). Jednoczesnie
wszystko, czego dotyczy interakcja z dzie¢mi, jest polaczone z konkretnymi zada-
niami. Oznacza to, ze dziecko bierze aktywny udzial w réznych czynnos$ciach, np.
malowaniu, lepieniu z plasteliny, grach i zabawach, dzieki czemu jest tak zajete
dana czynnoscia i zainteresowane wypetnieniem danego zadania, ze uzycie nowego
jezyka mu ,,nie przeszkadza”.
Jezeli chodzi o rozw6j kompetencji jezyka ojczystego w warunkach zanurzenia
w drugim jezyku, to niekoniecznie musi on ponosi¢ jakikolwiek uszczerbek, co
udowadniajg liczne wyniki badan (por. roz. 3.3.2.1.). Jezeli jezyk ojczysty dziecka
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jest jezykiem danej spotecznosci, ktorego warto$¢ i status jest uznawany przez
przedszkole, wystarcza z reguty kontakt dziecka z tym jezykiem poza przedszkolem,
aby zachowac zgodne z wiekiem postepy w rozwoju tego jezyka. Nawet jezeli nauka
pisania i czytania odbywa si¢ w drugim jezyku, poczatkowe drobne deficyty
w kompetencji jezyka ojczystego w czytaniu i pisaniu dajg si¢ zrownowazy¢ tatwo
1 szybko w pierwszych latach nauki w szkole.

Spotkanie z jezykiem obcym w przedszkolu.
W tym programie (early partial immersion) charakterystyczne jest uzywanie
w przedszkolu dwoch jezykoéw — jezyka ojczystego dziecka i nowego jezyka drugie-
go. Podobnie jak w rodzinie, ktéra chce wychowaé swoje dzieci dwujezycznie,
w ramach tego programu istnieje kilka mozliwosci przyporzadkowania obydwu
jezykéw danym sytuacjom komunikacyjnym.
Zasadniczo mozna wyrdzni¢ dwie strategie:
1. strategi¢ osoby,
2. strategi¢ czasu, dziedziny lub czynnosci.

Strategia osoby

Strategia ta jest najczgsciej stosowana w projektach dwujezycznego wychowania
dzieci w przedszkolu®. Zasada jeden jezyk — jeden wychowawca, ktora jest podsta-
w4 tej strategii, opiera si¢ na znanej dzigki nazwisku J. Ronjata (1913, tu w: V. Vil-
domec 1971) zasadzie one person — one language wychowania dzieci w rodzinie
bilingwalnej. Zgodnie ze strategia osoby grupa dwuj¢zycznag opiekuje si¢ dwoch
wychowawcow. W modelu tym dzieci uczg si¢ jezyka drugiego dzigki temu, ze je-
den z wychowawcoéw we wszystkich sytuacjach komunikacyjnych z dzie¢mi uzywa
wylacznie i konsekwentnie drugiego jezyka, ktory jednak nie musi by¢ jego jezy-
kiem ojczystym. Osoba ta musi wszakze znaé jezyk ojczysty dzieci co najmniej
w stopniu umozliwiajacym pelne ich zrozumienie, aby we wszystkich sytuacjach
odpowiednio reagowac i dziata¢. Jest to wazne ze wzgledu na to, aby dzieci nie czu-
ly si¢ niezrozumiane i nie unikaty kontaktu z osobg zwracajacg si¢ do nich w drugim
jezyku. Drugi wychowawca uzywa w kontaktach z dzie¢mi wylacznie jezyka ojczy-
stego dzieci, powinien on jednak zna¢ jezyk drugi w stopniu umozliwiajagcym mu
zrozumienie wypowiedzi formutowanych w tym jezyku i odpowiednie dzialanie.

Poprzez zwiazanie z osobg wychowawcy uzycia jednego z jezykow dazy sie
z jednej strony do tego, aby uniknaé¢ niebezpieczenstwa mieszania jezykow, a z dru-
giej strony do tego, aby zapewni¢ w rzeczywistosci przedszkolnej rownouprawniona
pozycje obu jezykow, ktorych udziat w komunikacji w przedszkolu wynosi dzigki
tej strategii przecigtnie 50% — 50%.

Jezeli ze wzgledow organizacyjnych niemozliwe jest powierzenie opieki nad
jedng dwujezyczng grupa dzieci dwu osobom, mozna w trakcie dwujezycznego wy-
chowania w przedszkolu zastosowa¢ drugg ze strategii.

Strategia czasu, dziedziny lub czynnosci

' D. Morgen 1997, H. Wode 2000, K. Westphal 1998.
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W tym modelu grupa dzieci opiekuje si¢ jeden wychowawca, a zatem podziat jezy-
kéw ze wzgledu na osobe nie jest mozliwy. Wychowawca musi uzywac¢ w kontak-
tach z dzie¢mi obydwu jezykow i dokonwac¢ ich podzialu wedtug innych kryteriow.
Uzycie jednego lub drugiego jezyka moze by¢ zwigzane z pora dnia (np. przed po-
tudniem), z okres$long dziedzing (np. wychowanie muzyczne lub zajecia plastyczne)
albo z okreslong czynnoscig (np. zabawy grupowe). Osobie wychowawcy pozosta-
wia si¢ tu wolny wybor. Najwazniejsze jest przy tym, aby zmiana jezykow byta
dokonywana zawsze konsekwentnie, tak zeby dzieci mogly powiazaé dany typ sytu-
acji komunikacyjnej z danym jezykiem. Dzigki temu mozna unikng¢ nadmiernego
mieszania jezykoéw, czy tez rozwoju niepozadanego ,,jezyka mieszanego” u dzieci
(por. J. Aleemi 1991: 72). Oprocz tego dzieci sa w ten sposob zachecane do uzywa-
nia, w miar¢ mozliwosci, w pewnych sytuacjach wylacznie drugiego jezyka. Ko-
rzystne jest takze to, aby fazy uzycia jednego z jezykow byly jak najdtuzsze. Spon-
taniczna, krotkotrwata zmiana jezykoéw ze strony wychowawcy moze dziata¢ kon-
traproduktywnie na rozw6j kompetencji drugiego jezyka u dzieci (N. Mésch 1998b:
16).

Jezeli chodzi o procentowy udziat kazdego z jezykow w komunikacji w przed-
szkolu, to moze on by¢ w zasadzie dowolny (przy czym udzial drugiego jezyka nie
powienien by¢ mniejszy niz 50%). Jednakze trzeba tu zaznaczy¢, ze dzieciom nalezy
codziennie zapewni¢ odpowiedzi kontakt z drugim jezykiem. Powodzenie wycho-
wania dwujezycznego w przedszkolu jest $cisle zwigzane zardwno z intensywnoscia
i réznorodnoscig kontaktu z drugim jezykiem, jak i konsekwencja w jego uzywaniu.

4.5. Curriculum

Program wychowania dwuje¢zycznego powinien respektowac i konsekwentnie reali-
zowa¢ wytyczne obowigzujace w jednojezycznych polskich przedszkolach. Dlatego
tez w curriculum przedszkola bilingwalnego musza znalez¢ si¢ te same cele i tresci
co w curriculum przedszkola jednoj¢zycznego. Ogolne cele wychowawcze i eduka-
cyjne przedszkola moga by¢ rozszerzone o specyficzne cele jezykowe w odniesieniu
do drugiego jezyka. Drugi jezyk moze by¢ zastosowany w przedszkolu w kazdej
dziedzinie codzienno$ci przedszkolnej. Czynnosci jezykowe realizowane w drugim
jezyku mogg towarzyszy¢ rutynowym procedurom w przedszkolu, takim jak jedze-
nie, spacery, sprzatanie itp. Moga by¢ wplecione w zajecia muzyczne, plastyczne
czy sportowe, moga by¢ rowniez jezykiem przekazywania i rozwoju wiedzy na te-
mat srodowiska i otaczajacego Swiata.

Zgodnie z wytycznymi obowigzujacymi w polskim przedszkolu, rozwoj dziecka
powinien by¢ wspomagany w nastgpujacych dziedzinach (Program wychowania,
1992):

1. Zdrowie i aktywnos$¢ ruchowa.
2. Dziecko — Rodzina — Srodowisko.
3. Estetyka i dzailalnio$¢ kreatywna.
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Szczegdtowe cele w wymienionych dziedzinach moga by¢ realizowane przy
uzyciu $rodkow jezykowych zarowno jezyka ojczystego, jak i jezyka drugiego,
z zastosowaniem okre$lonych czynno$ci edukacyjnych, np. przez gromadzenie
slownictwa w zabawie, zagadki, prezentacje polegajace na pokazywaniu i opowia-
daniu, recytacja wierszy czy potaczenie aktywnos$ci kreatywnej dziecka z jego ak-
tywnoscia jezykowa (,,narysuj cos, a potem o tym opowiedz” — por. E.M. Day/
S.M. Shapson 1996: 69). Moga to by¢ nastgpujace tematy, dziedziny lub sprawno-

Sci:
Ad 1.

zrozumienie, respektowanie i wypelnianie polecen wychowawcow, ich
prosb, instrukeji, zakazow 1 wyjasnien, dotyczacych organizacji zycia przed-
szkolnego;

poznanie podstawowych zasad ruchu drogowego;

¢wiczenia fizyczne, gry ruchowe, ekspresja cielesna (np. taniec);

rozwoj dzieci¢cej osobowosci i tozsamosci: wlasne dane osobowe (imig¢, na-
zwisko, wiek, adres), rozpoznawanie i wyrazanie wtasnych uczu¢, mozliwo-
$ci i potrzeb, rozwoj poczucia wlasnej wartosci;

identyfikacja przedmiotéw i osoéb (liczba, wielkos$¢, kolor), okre$lanie sto-
sunkow przestrzennych i czasowych przedmiotow i 0sob;

wspotdziatanie w grupie, negocjacje, przepraszanie, wybaczanie;

rola dziecka w rodzinie: cztonkowie rodziny, zawody rodzicow, codzienne
prace domowe, spedzanie czasu wolnego, proste stosunki wlasnosci (,,to jest
moj pies”);

rola dziecka w $wiecie: zrozumienie i respektowanie pewnych norm spo-
lecznych, praw i zasad, rozw6j samodzielnos$ci, udziat we wspdlnej pracy;
kontakty z naturg: obserwacja pogody, pory roku, rosliny i zwierzeta;

rozw6j jezyka i1 myslenia: doskonalenie sprawnosci komunikacyjnych,
wspomaganie elementarnych operacji intelektualnych, doskonalenie po-
prawnosci gramatycznej wypowiedzi i wymowy, opanowanie standardo-
wych form wypowiedzi grzecznosciowych (,,czy moge prosi¢ o....”), pierw-
sze kontakty formalne;

przygotowanie do nauki czytania i pisania: poznawanie liter, przyporzadko-
wanie literom dzwigkow, samodzielne czytanie pierwszych stéw, wyrazen
1 krotkich tekstow, proby pisarskie;

rozwéj podstawowych poje¢ matematycznych jak wielkos¢, czas, cigzar,
proste figury geometryczne, liczby od 0-10;

rozw6j wyobrazni przestrzennej;

przygotowanie do szkoly: wzbudzanie motywacji do nauki oraz zdobywania
i rozwoju wiedzy.

Ad 3.

zajecia muzyczne i plastyczne: rozpoznawanie kolordéw, ksztattow i wielko-
Sci; $piewanie piosenek, przedstawienia teatralne, zabawy z przejmowniem
rol, skecze 1 wiersze;

poznanie wybranych dziet sztuki;
aktywnos$¢ kreatywna: rysunki, wycinanki itp.
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W przedszkolu nie odbywaja si¢ formalne zajecia z gramatyki. Mimo to niektore
elementy gramatyki jezyka drugiego moga zosta¢ wprowadzone za pomocg odpo-
wiednich gier i zabaw, np. w ramach przygotowania do nauki czytania i pisania
mozna zwraca¢ uwage dzieci na okreslone cechy ortografii; niemieckie rodzajniki
mogga by¢ zaznaczane roznymi kolorami itp. (por. M. Prokop 1997: 51).

4.6. Zagadnienia metodyczne

Uwaga badaczy problematyki wychowania dwujezycznego poswiecona jest przede
wszystkim wynikom uzyskiwanym przez ucznidéw w programach immersji, dlatego
w literaturze przedmiotu znalez¢ mozna relatywnie mato informacji na temat meto-
dyki i dydaktyki w nauczaniu dwujezycznym — a jeszcze mniej w wychowaniu dwu-
jezycznym w przedszkolu:

Most studies are restricted to measuring the effects of immersion education,
and ignore the educational process which results in these effects. (I. Huibregste
1994, 146; por. tez Ch. Lauren 1994b: 28, F. Genesee 1991: 197; E.M. Day/
S.M. Shapson 1996: 8 141).

Ponizej sprobuje jednakze naszkicowac specyficzne techniki stosowane przez
wychowawcodw wobec dzieci, ktore nabywaja drugi jezyk w przedszkolu. Szczegol-
ng uwagge pragng zwroci¢ na nastgpujace aspekty:

Wychowanie dwujezyczne nie wymaga specjalnych metod, technik pracy czy
form pracy z grupa. Niemniej jednak fakt, iz jezyk drugi nie jest w modelu wycho-
wania dwujezycznego prymarnym przedmiotem nauczania, lecz medium ogolnego
poznawczego rozwoju dzieci i przekazywania wiedzy zgodnie z celami przedszkola,
wymaga decyzji respektujacych pierwszenstwo tresci nad celami jezykowymi. Ko-
ordynacja pomi¢dzy uczeniem si¢ tresci a akwizycja jezyka stanowi dla wychowaw-
cow w tym modelu najwieksze i najwazniejsze wyzwanie (N. Méasch 1998b: 15).

W wieku przedszkolnym dzieci ucza si¢ przede wszystkim poprzez nasladow-
nictwo, interakcje i komunikacje z osobami z ich otoczenia. Rola, jakg odgrywa
srodowisko dziecka w procesie jego uczenia si¢, nie ogranicza si¢ jednak do prezen-
tacji idealnego wzorca, lecz stanowi raczej wyzwanie dla dziecka (por. R. Tracy
1990: 23). Wychowawcy, ktérzy komunikujg si¢ z dzieckiem zar6wno w jego jezy-
ku ojczystym, jak i w jezyku drugim, muszg si¢ dostosowac do potrzeb i mozliwosci
poznawczych swoich partneréow komunikacyjnych. Tak zwany fine-tuning odgrywa
bez watpienia zar6wno w procesie przyswajania jezyka pierwszego, jak i w procesie
przyswajania jezyka drugiego, pierwszorzedng role. Sposob, w jaki uzywany jest
nowy jezyk w kontaktach z dzie¢mi, ma decydujacy wpltyw nie tylko na sukces
w przyswojeniu tegoz jezyka, lecz takze w rozwoju dziecigcej wiedzy przedmioto-
wej:

the pupils would acquire language (L2) as well as the knowledge and aca-
demic skills if they can follow and understand the lesson (where classes are
taught in L2) (J. Arnau 1994: 48).
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Jezyk drugi powinien by¢ zatem uzywany przez wychowawcow w taki sposob,
aby dzieci byly w stanie samodzielnie dekodowac struktury jezykowe. Oznacza to,
7e uzycie nowego jezyka musi by¢ zawsze Scisle powigzane z sytuacja, w jakiej
dane wypowiedzi sa uzywane, tak zeby dla dzieci znaczenie §rodkow jezykowych
byto jasne na podstawie kontekstu komunikacyjnego, w ktorym zostaly uzyte. Od
dzieci nie wymaga si¢ przy tym sprawnosci, ktorych nie posiadaja. Podobne zada-
nie, czyli odczytanie znaczenia nieznanych, nigdy dotad niestyszanych nowych stow
i wyrazen, dziecko musi wykonaé, przyswajajac swoj jezyk ojczysty (H. Wode
2000: 14, por roz. 1.3.). Czynnosci jezykowe wychowawcoéw musza zatem by¢ jak
najbardziej skontekstualizowane i wspomagane w sposob niejezykowy. Na przyktad
powtarzajacym si¢ codziennie czynnosciom w przedszkolu towarzysza state zwroty
jezykowe. Uzycie jezyka drugiego przez wychowawcow charakteryzuje si¢ duza
liczba powtdrzen, towarzyszy temu bogata gestykulacja i mimika, a takze uzycie
wielu pomocy pogladowych, np. przedmiotéw z bezposredniego otoczenia dziecka,
czes$ci ubioru, zabawek i obrazkéw.

W polskim przedszkolu, w ktorym grupy sktadajg si¢ z dzieci jednojezycznych,
nie ma zbyt wielu powodow uzywania drugiego jezyka w kontaktach z réwiesnika-
mi. Dlatego wychowawcy musza kreowac sytuacje komunikacyjne i potrzeby ko-
munikacyjne, ktére mogg by¢ zaspokajane w drugim jezyku. Przede wszystkim po-
winni oni wykorzystywac naturalng ciekawo$¢ dzieci i chgé poznania $wiata oraz
wybiera¢ tematy do rozmowy, ktore sa dla dzieci wazne i interesujace. Sa to przede
wszystkim ,,sprawy zyciowe” dzieci, przedmioty, zjawiska, czynnosci zachodzace
i znajdujace si¢ w najblizszym otoczeniu dziecka. Z wiekiem rozszerzaja si¢ zainte-
resowania dzieci i zjawiska oraz tre$ci dotyczace dalszego otoczenia dziecka moga
by¢ uwzgledniane w procesie nauczania, tak aby dzieciece doswiadczenia i obser-
wacje mogtly by¢ przektadane i wyrazane w drugim jezyku. Wazne jest, aby te same
tresci nie byty powtarzane w jezyku drugim i jezyku ojczystym dzieci. W ten sposob
odbiera si¢ dzieciom ich rados¢ odkrycia, nudzi si¢ je i dusi ich pragnienie zdobycia
wiedzy (por. N. Mésch 1998b: 15).

Aby zachgcac¢ dzieci do tworzenia wypowiedzi w drugim jezyku, wychowawcy
musza stosowac okreslone techniki. Przede wszystkim nalezy nieustannie zachecaé
dzieci do formulowania wypowiedzi w drugim jezyku, chociaz wolno im oczywiscie
zawsze zwraca¢ si¢ do wychowawcow w jezyku ojczystym. Ich bledy w wypowie-
dziach drugiego jezyka sa ignorowane, zamiast tego dzieci otrzymuja wiele werbal-
nych i niewerbalnych pochwat i sg zachecane do eksperymentowania z nowym je-
zykiem. Dzieciom powinno stwarza¢ si¢ wiele okazji do imitacji wypowiedzi wy-
chowawcow, wyboru pomigdzy alternatywnymi propozycjami wypowiedzi lub uzu-
petiania wypowiedzi wychowawcy (np. ,, What does the father say to the children?
Enough of...? Playing” — J. Arnau 1994: 60). Wypowiedzi dzieci sg przez wycho-
wawcOw rozszerzane, uzupehiane, streszczane i parafrazowane. Powinni oni takze
sprawdza¢ zrozumienie dzieci i dba¢ o to, aby utrzymywac ich uwage na danej
czynnosci. Uczenie si¢ dzieci w przedszkolu opiera si¢ przede wszystkim na czyn-
nosciach autentycznych, wtasnych odkryciach i samodzielnym rozwigzywaniu pro-
bleméw. Do tego zachowanie dzieci cechuje czg¢sta zmiana tematow, obiektow zain-
teresowania i aktywnosci. Na to wszystko wychowawcy musza potrafi¢ reagowac
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i ofiarowa¢ dzieciom wiele cierpliwos$ci oraz zrozumienia. Powinni oni da¢ dzie-
ciom duzo czasu w ich procesie uczenia si¢, takze w procesie uczenia si¢ jezyka.

4.7. Kompetencje nauczycieli i wychowawcow

Sukces programu wychowania dwujezycznego bez watpienia opiera si¢ przede
wszystkim na kwalifikacjach nauczycieli biorgcych udziat w tym programie. Z uwa-
gi na cele wychowania dwujezycznego w przedszkolu, przede wszystkim wspoma-
ganie dziecigcego rozwoju poznawczego i nauczanie jezyka drugiego, wychowawcy
powinni posiada¢ nastgpujace kompetencje:

1. wyksztalcenie pedagogiczne uprawniajgce ich do pracy z matymi dzie¢mi;

2. znajomos¢ jezyka drugiego, ktory nabywaja dzieci;

3. znajomo$¢ jezyka ojczystego dzieci;

4. wiedze z zakresu dydaktyki danego jezyka obcego.

Wszystkie te kompetencje sa nieodzowne dla sukcesu programu wychowania
dwujezycznego w przedszkolu, zadnej z nich nie mozna poming¢ lub z niej zrezy-
gnowac.

Kompetencja w dziedzinie pedagogiki przedszkolnej jest niezwykle wazna dla-
tego, aby wychowawcy umieli sprosta¢ wymaganiom instytucji przedszkola doty-
czgcym wspomagania poznawczego, fizycznego, emocjonalnego i spotecznego roz-
woju wychowankow. Bez kompetencji wychowawcow w zakresie drugiego jezyka
nie moze by¢ mowy o osiggnieciu specyficznych celow jezykowych wychowania
dwujezycznego. Dzicki kompetencji w zakresie jezyka ojczystego dzieci zapewnio-
ne jest z jednej strony uznanie jego wartosci i prestizu jako jezyka danej spoteczno-
$ci oraz wspomaganie rozwoju kompetencji dzieci w tym jezyku, za$ z drugiej stro-
ny nie jest zagrozone poczucie bezpieczenstwa dzieci, poniewaz ich wypowiedzi
kierowane do wychowawcow, szczegolnie w poczatkowej fazie projektu, kiedy
dzieci przychodza do przedszkola jako osoby jednojezyczne, nie potrafiace wyrazié
si¢ w nowym jezyku, sa rozumiane przez wychowawcow. Kompetencja dydaktycz-
no-metodyczna jest wazna, poniewaz wychowawcy w przedszkolu dwujezycznym
muszg sobie zdawac sprawe, iz majg do czynienia z osobami przyswajajacymi drugi
jezyk i odpowiednio do tego dziatac.

Jezeli wychowawcy posiadaja wymienione wyzej kompetencje, to pytanie o je-
zyk ojczysty wychowawcy zdaje si¢ by¢ drugorzedne. Nauczycielami pracujacymi
w przedszkolu dwujezycznym moga by¢ zaréwno rodowici moéwcey jezyka naucza-
nego w przedszkolu, znajacy jezyk ojczysty dzieci, jak i rodowici mowcy jezyka
polskiego.

Realistycznie patrzac, bardzo trudno jest znalez¢ wykwalifikowanych nauczy-
cieli dla przedszkoli dwujezycznych, ktérzy mieliby odpowiednie wyksztalcenie.
W wielu krajach, ktére od lat stosuja skutecznie programy wychowania dwuj¢zycz-
nego, powstaly w niektorych centrach uniwersyteckich programy ksztatcenia na-
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uczycieli w programach bilingwalnych®. Przyszli nauczyciele nabywaja w trakcie
studiow wiedzg na temat specyfiki i ztozonej problematyki nauczania dwujezyczne-
go w szkole i w przedszkolu. W programach studiéw uwzglednia si¢ przede wszyst-
kim jezyk i kulture obszaru danego jezyka obcego, dydaktyke przedmiotu, ktéory ma
by¢ nauczany w drugim jezyku (immersion pedagogy), dydaktyke danego jezyka
drugiego (second language pedagogy), problematyke wczesnodziecigcego przyswa-
jania jezyka oraz praktyki pedagogiczne. W Polsce takze rozwaza si¢ mozliwosé
utworzenia kierunkow studiéw ksztatcgcych nauczycieli szkédt i przedszkoli bilin-
gwalnych.

W wielu pracach podkresla sig, ze specyficzne wyksztatcenie nauczycieli w pro-
gramach immersji jest konieczne, aby zapewni¢ dlugofalowy sukces takiego modelu
wychowania. Jezeli jednak nie istniejg odpowiednie mozliwosci ksztalcenia kadr, to
fakt ten nie powinien przekresla¢ szansy stworzenia czy wyprobowania takiego pro-
gramu wychowania. Wykwalifikowani, a przede wszystkim zaangazowani nauczy-
ciele i wychowawcy powinni by¢ w miar¢ mozliwosci poszukiwani i zatrudniani.
Brakujace kompetencje mozna uzupelnia¢é w trakcie trwania programu dzigki
wspolpracy z innymi wychowawcami, przez praktyczne doswiadczenia, odpowied-
nie kursy doskonalace i uzupetniajace, np. kursy jezykowe, podczas ktoérych nauczy-
ciele moga rozwija¢ swoja znajomos¢ drugiego jezyka.

Praktycznym przyktadem moze tu by¢ wspomniane juz wczesniej niemiecko-
francuskie przedszkole w Rostocku (K. Westphal 1998). Opieke nad grupa dwuje-
zyczng sprawowato w nim dwoch wychowawcow: rodowity mowca jezyka francu-
skiego, nie posiadajacy odpowiedniego wyksztatcenia do pracy w przedszkolu, lecz
do nauczania poczatkowego w szkole podstawowej, oraz niemieckojezyczna wy-
chowawczyni, ktora z poczatku nie znala jezyka francuskiego i uczeszczata na kursy
jezykowe juz w czasie trwania projektu. Dzigki wzajemnemu wsparciu i wspotpracy
obojga wychowawcow projekt zostal uwienczony wielkim sukcesem.

Wazne jest takze to, aby doswiadczenia zdobywane przez nauczycieli i wycho-
wawcOw w pracy w grupach dwujezycznych, ich pionierska praca, pomysly i roz-
wigzania, mogly by¢ wykorzystywane dla konstrukcji programéow kursow doskona-
lacych (por. roz. 3.4.2.). Regularna wymiana informacji i do§wiadczen, okazja do
dyskusji o problemach i wyzwaniach wychowania bilingwalnego oraz mozliwos¢
podwyzszania kwalifikacji powinna by¢ zapewniona nauczycielom i rodzicom (por.
D. Morgen 1997: 85).

4.8. Materialy glottodydaktyczne
Materialy glottodydaktyczne, ktére w sensie fachowym i jezykowym sa odpowied-

nie dla dzieci w przedszkolu dwujezycznym, stanowiag wyzwanie wymagajace spo-
rych naktadow pracy osob zaangazowanych w projekt.

32 por. EMM. Day/ S.M. Shapson 1996: 100130, D. Morgen 1997: 84-85, N. Misch 1998a:
10-12, D. Wolff 2002, A. Flor Ada 1995.
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Od poczatku w bilingwalnym przedszkolu moga i powinny by¢ stosowane dwa
rodzaje pomocy naukowych i materiatow:

1. autentyczne materialy przeznaczone dla jednojezycznych dzieci — uzytkow-
nikow L2,

2. zaadaptowane i tworzone na miejscu materialy, specjalnie dostosowane do
poziomu jezykowego uczacych sie drugiego jezyka w wieku dziecigcym.

Materiaty autentyczne dla przedszkolakow, takie jak ksigzeczki z obrazkami,
czasopisma, gry, filmy, kasety video i audio, gry komputerowe itd., mogg by¢ na-
bywane dzicki prywatnym kontaktom, dzicki sponsorom, za granica, a cze¢sciowo
takze w kraju. Adaptowane materialy mozna rowniez znalez¢é na polskim rynku
ksiegarskim, moga one tez powstawaé w trakcie trwania programu dzigki kreatyw-
nosci oraz pracy wychowawcdow 1 nauczycieli, ktorzy sami tworza materiaty glotto-
dydaktyczne.

Rozwazajac odpowiedz na pytanie, jakie materiaty glottodydaktyczne powinny
by¢ zastosowane w jakiej sytuacji, nalezy uwzgledni¢ fakt, ze mozliwie najbardziej
intensywny i wszechstronny kontakt z drugim jezykiem wiedzie do lepszej znajo-
mosci tego jezyka u dzieci. Dla sukcesu wychowania dwujezycznego wazne jest to,
aby dzieci otrzymywaly mozliwie duzo bodzcéw jezykowych z roéznych zrodet
(H. Wode 2000: 13, M. Prokop 1997: 44). Starania o to, aby umozliwi¢ dzieciom
dostep do obcojezycznych mediow, powinny by¢ podejmowane nie tylko przez
przedszkole, lecz takze przez rodzicow. Rodzice i kierownictwo przedszkola powin-
ny dbac, stosownie do ich mozliwosci, o rozleglte kontakty dzieci z drugim jezykiem
takze poza przedszkolem. Szczegolnie pozadane sg kontakty z obcojezycznymi
partnerami komunikacyjnymi oraz pobyty w S$rodowisku obcojezycznym, dzigki
ktorym dzieci stysza jezyk drugi nie tylko od dorostych méwcow, lecz takze od
rowiesnikéw — rodowitych uzytkownikow L2 (por. D. Morgen 1997: 84, L. Arnberg
1987: 81).

4.9. Kontynuacja wychowania dwujezycznego w szkole

Dla kazdego dziecka ukonczenie przedszkola i rozpoczecie nauki w szkole jest
catkowicie nowym i nieznanym, waznym doswiadczeniem. Po raz pierwszy w zyciu
dziecka jego czynnosci, osiggni¢cia i wyniki jego pracy sg oceniane i pordéwnywane
z wynikami innych uczniow. Szkota oznacza dla dziecka takze intensywny kontakt
z jezykiem. Jezyk, z ktorym dziecko ma do czynienia w szkole, traci z jednej strony
swoje konkretne odniesienie do codziennosci i zaczyna dotyczy¢ coraz bardziej
zlozonych i abstrakcyjnych zjawisk, procesow 1 tresci, ktore sg przedmiotem nauki
w poszczegblnych przedmiotach szkolnych. Z drugiej strony, przed dzie¢mi otwiera
si¢ dzigki nauce czytania i pisania §wiat mowy pisane;.

Szkota, ktora z reguty wymaga od uczniow duzego wysitku w nauce, wspiera
w intensywny sposob dalszy rozwo6j mowy dziecka. Abstrahujac od programéow
early total immersion, jest to jezyk ojczysty dzieci. Jeszcze po ukonczeniu 7 roku
zycia dziecko zdobywa nowe i udoskonala zdobyte juz umiejetnosci w zakresie fo-
netyki i fonologii, morfologii i sktadni. Stownictwo dziecka rozszerza si¢ znacznie,
a jego wypowiedzi stajg si¢ dtuzsze i bardziej ztozone. Sg takze lepiej organizowane
w dhuzsze teksty 1 maja lepszg strukturg.
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Waznym aspektem rozwoju jezyka ojczystego dziecka po rozpoczgciu nauki
w szkole jest nauczanie gramatyki, czyli przekazywanie formalnej wiedzy na temat
jezyka ojczystego, jego gramatyki i ortografii. Dzieci w wieku szkolnym posiadaja
oczywiscie, dzigki postgpujacemu z wiekiem rozwojowi poznawczemu, lepsze in-
strumenty zdobywania i przetwarzania wiedzy niz mate dzieci. Uczg si¢ szybciej
i efektywniej niz dzieci w wieku przedszkolnym, co w ogole umozliwia nauczanie
gramatyki (por. P. Graf 1987: 26, C.E. Snow/ M. Hoefnagel-Hohle 1978, 1979).
Fakt ten ma bezposrednie znaczenie dla rozwoju jezyka drugiego. Wychowanie
dwujezyczne w przedszkolu moze wigc by¢ traktowane tylko jako wczesny poczatek
procesu akwizycji drugiego jezyka, a nie jako skonczony proces nabywania tego
jezyka. Aby dzieci mogly osiagna¢ wysoki poziom kompetencji w drugim jezyku,
powinny by¢ nauczane dwujezycznie przez caty czas swojej edukacji szkolnej. Gwa-
rancja kontynuacji nauki dwuj¢zycznej jest z tego powodu jednym z podstawowych
warunkow 1 wazng zasadg wychowania dwujezycznego (H. Wode 2002: 18-19).

Nauczanie dwujezyczne w szkole jest organizowane inaczej niz w przedszkolu.
Wszyscy uczniowie, ktorzy przed rozpoczeciem nauki w szkole zaczynaja mowié
w dwoch jezykach, sg uwazani za uczacych si¢ ,,w sposob naturalny”. Jezeli w szko-
le poglebiajg swoje umiejetnosci jezykowe, to ,,naturalny” proces akwizycji jezyka
przeksztatca si¢ w proces ,,sterowany”. Nowsze badania nad immersjg jednoznacz-
nie potwierdzajg waznos¢ formalnej nauki jezyka drugiego w szkole (E.M. Day/
S.M. Shapson 1996: 38 i 80, M. Prokop 1997: 44). Nauczanie gramatyki musi by¢
dopasowane do wieku dzieci i powinno by¢ postrzegane zawsze jako ,.Srodek do
celu”, a nie cel sam w sobie, tzn. jako ¢wiczenie wspomagajace rozwoj kreatywnego
moéwienia i pisania ucznia. Jak wynika ze wspomnianych wyzej badan, systema-
tyczna praca nad jezykiem, ortografig i gramatyka, pomaga unikna¢ osiagnigcia tzw.
plateau w rozwoju jezykowym uczniow (por. J. Iluk 2000: 14), zapobiega powsta-
waniu pewnych btedéw lub pozwala je eliminowac¢, wplywa na zwigkszenie ptynno-
$ci 1 poprawnosci wypowiedzi. Odpowiednio zbudowane ¢wiczenia, bazujace na
sSwiadomosci istnienia regul gramatycznych ucznidw, a takze celowe, Swiadome
uwzglednienie wczesniej przyswojonych struktur i stéw stanowia dopasowane do
poziomu ucznia ciggle wyzwanie do formutowania wypowiedzi w sposob prawi-
dtowy, koherentny i odpowiedni do sytuacji.

Przekonanie o konieczno$ci wprowadzenia formalnego nauczania jezyka dru-
giego, ktora jest czesto akcentowana we wspodlczesnej literaturze przedmiotu, wyni-
ka ze szczegdlowej analizy osiggni¢¢ uczniow w drugim jezyku, a Scislej méwiac,
ich stabosci w porownaniu z osiggni¢ciami rodowitych uzytkownikéw jezyka dru-
giego w tym samym wieku (por. roz. 3.3.2.1.). Wiele eksperymentéw naukowych
(przeglad wynikéw badan w: E.M. Day/ S.M. Shapson 1996: 20-23 i 86—89) poka-
zuje jednoznacznie, ze uwzglednienie tresci gramatycznych w curriculum i celowe,
swiadome wspomaganie rozwoju wiedzy gramatycznej oraz umiej¢tnosci grama-
tycznych u ucznidéw w programach immersji powoduje przezwyci¢zenie wspomnia-
nych wyzej stabosci uczniow w wysokim stopniu. Dlatego wtasnie nauczanie gra-
matyki powinno stanowi¢ integralng cze$¢ nauczania dwujezycznego na poziomie
szkolnym.
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5. Uwagi koncowe

W $wietle bogatej literatury fachowej w dziedzinie rozwoju mowy oraz dwujg¢zycz-
no$ci umozliwienie kontaktu dziecka w wieku przedszkolnym z wigcej niz jednym
jezykiem wydaje si¢ by¢ zabiegiem bez watpienia bardzo pozadanym. Stwierdzenie
to znajduje swoje uzasadnienie nie tylko w fakcie, iz dzieci, ktore dzigki wrodzonej
zdolnos$ci akwizycji jezyka moga w tym wczesnym wieku prawie ,.bez wysitku”
osiggna¢ bardzo wysoki stopien kompetencji w zakresie drugiego jezyka, dzieki
ktorej rosng ich szanse w pdzniejszym zyciu zawodowym. o wiele bardziej za dwu-
jezycznym modelem wychowania przemawiaja korzysci, jakie niesie ono dla ogol-
nego rozwoju poznawczego dziecka i rozwoju jego jezyka ojczystego.

Do wymienionych wyzej zalet wychowania dwuj¢zycznego mozna dodaé jeszcze
nastepujace aspekty tego modelu edukacyjnego:

e Wychowanie dwujezyczne uwzglednia indywidualne mozliwosci i zaintere-
sowania dziecka i wspomaga rozwoj zdolnosci intelektualnych u wszystkich
dzieci, zarowno u dzieci zdolniejszych, jak i mniej zdolnych.

e W ramach programoéw wychowania dwujezycznego mozna naucza¢ wszyst-
kich jezykow, a jezyk drugi, ktory jest przyswajany w przedszkolu tworzy
korzystna podstawe rozwoju dalszych jezykow obcych.

e Wychowanie dwuj¢zyczne wptywa na powstanie pozytywnego nastawienie
do innych kultur i rozwdj tolerancji.

Szczegoblnie godnym polecenia modelem wychowania dwujezycznego w przed-
szkolu sa programy immersji, w szczegdlnosci program early total immersion,
w ramach ktorego jezyk drugi jest jezykiem komunikacji przedszkola, lub early
partial immersion, ktéry polega na wprowadzeniu drugiego jezyka do przedszkola
obok jezyka ojczystego. W tym ostatnim przypadku drugi jezyk powinien by¢ sto-
sowany w co najmniej 50% sytuacji komunikacyjnych w przedszkolu.

Udokumentowany w literaturze swiatowej sukces programow immersji wynika
z tego, iz w ramach tego programu konstruowana jest sytuacja nauki, w ktorej dzieci
przyswajaja nowy jezyk w sposob naturalny. Srodki jezykowe drugiego jezyka sa
stosowane jako medium komunikacji i przekazywania wiedzy. W charakterystycz-
nym dla Polski kontekscie socjolingwistycznym, w ktorym jezyk polski jest jezy-
kiem ojczystym dzieci i posiada wysoki prestiz, rezultatem wprowadzenia do wy-
chowania przedszkolnego nowego jezyka moze by¢ wzbogacajaca forma dwuje-
zycznoS$ci, tzn. dzieci rozwijajg sprawnosci w drugim jezyku obok sprawnosci jezy-
ka ojczystego, ktory w trakcie wychowania dwujezycznego dalej si¢ znakomicie
rozwija. Spotkanie dzieci z nowym jezykiem moze prowadzi¢ do dwujezycznosci
zrownowazonej lub zblizonej do zréwnowazonej, jednakze pod warunkiem, ze na-
uczanie dwujezyczne bedzie kontynuowane w szkole.

Wychowanie dwujezyczne w przedszkolu nie wymaga zadnych nowych metod
nauczania i wychowania, co powodowatoby wysokie koszty przedsigwzigcia. Bazu-
je ono ogodlnie rzecz biorgc na metodzie ,,bezposredniej”, ktora jest najbardziej sto-
sowna dla dzieci w wieku przedszkolnym. Niemniej jednak wychowanie dwuje-
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zyczne w przedszkolu musi by¢ zorganizowane i prowadzone w sposob profesjonal-
ny. W literaturze przedmiotu znajdujemy wskazoéwki co do warunkow, ktore musza
by¢ spetnione, aby zapewni¢ sukces wychowania dwujezycznego. Podsumowujac,
mozna je przedstawi¢ w nastepujacych punktach:

1.

Dzieci, ktore sg adresatami tego programu, powinny by¢ przedstawicielami
wigkszosci jezykowej danej spolecznosci. Grupa dzieci powinna by¢ w miarg
mozliwosci homogeniczna, tak aby zapewni¢ podobny poziom poczatkowy
i podobne tempo postgpodw w rozwoju wszystkich dzieci.

Curriculum realizowane w przedszkolu dwujezycznym nie r6ézni si¢ od curricu-
lum realizowanego w ,,normalnym” przedszkolu. Poruszane w trakcie nauki
przedszkolnej tematy lub tresci przedstawiane sg zawsze tylko w jednym jezyku
i nie sg powtarzane w drugim. Obydwa jezyki nie powinny by¢ mieszane.
Szczegolnie godne polecenia sg dluzsze fazy uzycia jednego jezyka.

Waznym elementem i warunkiem powodzenia programow bilingwalnych sa
kwalifikacje nauczycieli i wychowawcdw, a mianowicie nie tylko ich doskonata
znajomos$¢ obydwu jezykdw, lecz takze ich wiedza o celach i zasadach progra-
mu, ich konsekwencja w postgpowaniu i zaangazowanie. Nauczyciele w przed-
szkolu funkcjonuja w modelu immersji jako jednojezyczni uzytkownicy drugie-
go jezyka (wedtug zasady ,,one person — one language”), tzn. powinni oni uzy-
wac w kontaktach z dzie¢mi wylgcznie drugiego jezyka, mimo iz rozumiejg wy-
powiedzi formutowane w jezyku ojczystym dzieci (nie dotyczy to strategii cza-
su, dziedziny i aktywnosci w programie early partial immersion — por. roz. 4.4.).
Faza, w ktorej dzieci formutujg swoje wypowiedzi chetniej 1 czgsciej w jezyku
ojczystym moze obejmowac pierwsze dwa lata nauki w dwujezycznym przed-
szkolu. Dzieciom oczywiscie wolno jest uzywa¢ w przedszkolu ich jezyka oj-
czystego. Nie sa one za to karane w zaden sposdb. Zamiast tego wychowawcy
powinni aktywnie zacheca¢ dzieci do uzycia drugiego jezyka. Przy tym bledy
fonetyczne, gramatyczne, leksykalne i stylistyczne w wypowiedziach dzieci nie
powinny by¢ w przesadny sposob korygowane. Nauczyciele powinni koncen-
trowac si¢ przede wszystkim na tresci wypowiedzi dziecka, a nie na jej formie.
Jezyk drugi w ramach programu immersji jest przekazywany zawsze poprzez
czynnosci i1 nigdy nie nauczany ,,w izolacji” (jako przedmiot). W procesie edu-
kacji przedszkolnej musza by¢ stosowane specjalne techniki prezentacji stow-
nictwa i tresci nauczania, czgste pytania sprawdzajace zrozumienie przez dzieci
wypowiedzi wychowawcy, powtdrzenia, podsumowania, streszczenia, non-
verbal feedback i specjalne techniki korekty btedow.

W przedszkolu nie ma miejsca formalne nauczanie drugiego jezyka; musi jed-
nakze ono by¢ zintegrowane w proces nauczania dwujgzycznego w szkole, aby
zapewni¢ dlugofalowy sukces edukacji bilingwalnej. W wielu nowszych opra-
cowaniach w tej dziedzinie podkresla si¢ jednoznacznie fakt, ze formalne na-
uczanie drugiego jezyka (nauczanie gramatyki) w wysokim stopniu przyczynia
si¢ do rozwoju wysokiego poziomu kompetencji w tym jezyku i jest wlasciwie
niezbedne.

Ogromnie wazng rol¢ w procesie dwuj¢zycznego wychowania dzieci odgrywaja
rodzice. Powinni oni ceni¢ swoj jezyk ojczysty i rodzima kulture i traktowac po-
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znanie drugiego jezyka przez dziecko jako dodatkowg korzys¢ wychowawcza.
Rodzice nie powinni poprzez swoja postawe zachgcaé dzieci do pragnienia po-
rzucenia wilasnej jezykowej 1 kulturowej tozsamos$ci na rzecz uzyskania nowej
w drugim jezyku. Takze przedszkole powinno respektowaé wysoki status jezyka
ojczystego 1 kultury dzieci. Rodzice, ktoérzy decydujg si¢ na bilingwalne wy-
chowanie swojego dziecka, powinni zdawaé sobie sprawe z tego, ze gtdéwnym
celem tego modelu wychowania jest wspomaganie dziecigcego rozwoju po-
znawczego, emocjonalnego, spotecznego i jezykowego, tzn., ze rozwoj kompe-
tencji drugiego jezyka jest traktowany jedynie jako ,,produkt uboczny” ogdlnego
rozwoju dziecka. Najwazniejszym celem i glowna zasada programu wychowa-
nia dwujezycznego jest uksztattowanie zrownowazonego i posiadajacego po-
czucie wlasnej wartosci mtodego cztowieka, jak rowniez wspomaganie rozwoju
jego osobowosci 1 tozsamosci.
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