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WYZWANIA W DIAGNOZIE ROZWOJU JEZYKOWEGO
DZIECI DWU- 1 WIELOJEZYCZNYCH

W artykule przedstawiono kluczowe wyzwania, jakie stajg przed osobami prowa-
dzacymi diagnoz¢ kompetencji jezykowych i poznawczych dzieci dwujezycznych. Wy-
zwania te dotycza nieuniknionych réznic w przebiegu rozwoju jezykowego miedzy
dzie¢mi dwu- i jednojezycznymi, charakterystyki zaplecza jezykowego oraz ogdlnego
rozwoju dzieci dwujezycznych, a takze odpowiedniego doboru narzedzi diagnostycz-
nych. Ponadto zaprezentowano aktualne zalecenia dotyczace przeprowadzania oceny
poziomu rozwoju jezykowego oraz diagnozy specyficznego (pierwotnego) zaburzenia
rozwoju jezykowego (SLI) u dzieci wielojgzycznych, wypracowane przez mi¢dzynaro-
dowy zespdt specjalistow w ramach programu wspotpracy europejskiej COST 1S0804.
Podjeto takze probe dostosowania tych zalecen do polskich realiow, rozwazajac poten-
cjalne wykorzystanie dostgpnych w Polsce narzedzi w diagnozie dzieci wielojezycznych.

Wstep

W Polsce, podobnie jak na catym $wiecie, wzrasta liczba dzieci majacych
na co dzien kontakt z wigcej niz jednym jezykiem. Naturalng konsekwencja
tego zjawiska jest to, ze logopedzi 1 psycholodzy w swojej praktyce stykaja si¢
z nowym wyzwaniem: coraz czesciej zglaszaja si¢ do nich zaniepokojeni ro-
dzice lub nauczyciele dzieci dwu- lub wielojezycznych. Jednak podstawowy
program studiow psychologicznych czy logopedycznych nie przewiduje kur-
sow dotyczacych specyficznej sytuacji prowadzenia diagnozy (oraz ewentual-
nej terapii) dzieci wielojezycznych. Brakuje rowniez polskiej literatury poru-
szajacej ten temat; jedyng aktualng pozycja jest broszura opublikowana przez
Barzykowskiego 1 wspotpracownikéw (2013). Ogromna popularnosé, jaka
cieszg si¢ wsrod specjalistow konferencje posSwigcone tematyce dwujezyczno-
sci (np. konferencja ,,Zaburzenia jezykowe dziecka w konteks$cie wielojezycz-
nosci”' zorganizowana w maju 2013 czy ,,Mtoda polska emigracja w UE jako
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przedmiot badan psychologicznych, socjologicznych i kulturowych” z wrze-
$nia 2013 r.), potwierdza wagg 1 aktualno$¢ tego zagadnienia. Takze instytucje
zajmujace si¢ szkoleniem specjalistow zwigzanych z edukacja (np. Osrodek
Rozwoju Edukacji) zaczynaja dostrzega¢ potrzebe upowszechniania wiedzy na
temat dwu- 1 wielojgzycznos$ci oraz wielokulturowosci.

W niniejszym artykule przedstawimy wyzwania, jakie stawia psychologom
1 logopedom diagnoza rozwoju dzieci dwujezycznych. Zaprezentujemy rowniez
najswiezsze zalecenia dotyczace prowadzenia oceny poziomu rozwoju jezyko-
wego oraz diagnozy specyficznego (pierwotnego) zaburzenia rozwoju jezyko-
wego (SLI) u dzieci wielojezycznych, wypracowane przez miedzynarodowy
zesp6t specjalistow w ramach programu wspolpracy europejskiej COST 1S0804°,
oraz postaramy si¢ dokonac ,,adaptacji kulturowe;j” tych zalecen — odniesiemy je
do polskich realiéw, rozwazajgc potencjalne wykorzystanie dostepnych w Polsce
narzedzi w diagnozie dzieci wieloj¢zycznych.

W naszych rozwazaniach skupimy si¢ wytacznie na kwestii wielojezyczno-
Sci, nie analizujgc natomiast szerszej problematyki wielokulturowosci i powia-
zanych z nig kwestii stereotypow rasowych czy blednego interpretowania za-
chowania dzieci i rodzicow pochodzacych z innej kultury. Zagadnienia te, cho¢
z pewnoscig bardzo istotne, zostaty poruszone w innych pracach opublikowa-
nych po polsku (np. Barzykowski i in. 2013; Grzymata-Moszczynska 2014),
a my — kierujac nasze rozwazania przede wszystkim do logopedow — ograniczy-
my si¢ do szczegdlowego omowienia wyzwan w diagnozie, wynikajacych z po-
stugiwania si¢ przez dziecko wigcej niz jednym jezykiem.

Na wstepie warto podkresli¢, ze nawet jesli bedziemy opisywac dziecko
mowigce w dwoch jezykach, na przyktad polskim i angielskim lub wietnamskim,
nasze rozwazania mogg dotyczy¢ co najmniej trzech zupelnie réoznych grup dzie-
ci, a mianowicie: 1) dzieci obcojezycznych, ktére wraz ze swoimi rodzicami
zamieszkaty w Polsce — na przyktad dziecka pary wietnamskiej pracujacej
1 mieszkajgcej w Polsce, 2) dzieci polskojezycznych, ktore mieszkajg poza gra-
nicami Polski (z co najmniej jednym rodzicem bgdacym Polakiem/Polkg) — na
przyktad w Wielkiej Brytanii albo Irlandii, 1 3) tzw. re-emigrantéw, czyli tych
dzieci powracajacych z rodzinami do Polski, ktore przynajmniej kilka lat miesz-
kaly poza krajem 1 funkcjonowaty w odmiennym systemie edukacji, na przyktad
uczeszczaty do brytyjskiego przedszkola lub szkoty. Nie mozemy zapominacé, ze
grupy te rézni migdzy innymi to, w jakiej kolejnosci przyswajaty jezyki, jak
intensywny kontakt miaty z kazdym z nich 1 jaki byt kontekst ich przyswajania,
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co jest nie bez znaczenia podczas procesu diagnostycznego. To jednak tylko
niektore z wielu czynnikéw wptywajacych na przebieg diagnozy u dzieci dwuje-
zycznych, ktore omowimy w dalszej czesci artykutu.

Przeprowadzenie prawidlowego badania diagnostycznego dzieci dwuje-
zycznych jest zadaniem trudnym, i to wtasnie mnogos¢ czynnikow, ktore nalezy
uwzgledni¢, diagnozujac, sprawia, ze dzieci dwujezyczne sg znacznie czesciej
narazone na niepoprawng diagnoz¢ zaburzen jezykowych niz ich jednojezyczni
rowiesnicy. Warto podkresli¢, ze problem ten dotyczy przeprowadzania diagnozy
rozwoju dzieci dwujezycznych nie tylko w Polsce. Rowniez w krajach, gdzie
dwujezycznos¢ jest powszechniejsza 1 od dawna badana (np. w USA), wystepuja
podobne wyzwania (Armon-Lotem 2012; Bedore i Pena 2008; de Jong 2009;
Dollaghan 1 Horner 2011; Grzymata-Moszczynska 2014; Hemsley, Holm 1 Dodd
2014; Kohnert 2013; McCabe i in. 2013).

1. Wazne definicje, czyli kim sa dzieci dwujezyczne i czym sa
deficyty jezykowe

Zagadnienie diagnozy deficytow jezykowych u dzieci dwujezycznych moze
wynika¢ z trudnos$ci definicyjnych — doprecyzowania wymagaja zaro6wno termin
,dwujezyczno$¢”, jak 1 ,,zaburzenie jezykowe”. Wedlug powszechnego stereoty-
pu osoby dwujezyczne perfekcyjnie wiadaja oboma jezykami, postugujac si¢
nimi z takg samg sprawnoscia, jak osoby jednojezyczne. Wiekszos¢ ludzi uwaza,
ze osoba dwujezyczna to taka, ktéra wychowana byla przez par¢ mieszang 1 od
urodzenia postugiwala si¢ w domu dwoma jezykami. Jednak oséb, ktore dosko-
nale opanowaly wigcej niz jeden jezyk, jest bardzo niewiele, nawet wsrod tych,
ktore od wezesnego dziecinstwa miaty kontakt z wieloma jezykami. Coraz czg-
sciej przyymuje si¢, ze dzieci dwujezyczne to takie, ktore na co dzien uzywaja
wiece] niz jednego jezyka (Armon-Lotem, de Jong 1 Meir 2015; Wodniecka-
Chlipalska 2011). Ta definicja, proponowana miedzy innymi przez Francoisa
Grosjeana 1 Ping Li (2012), jest bardzo obszerna, wtacza bowiem do kategorii
0sob ,,dwujezycznych” nie tylko osoby biegle postugujace si¢ dwoma jezykami
od dziecinstwa, ale takze osoby postugujace si¢ jednym z jezykow stabiej, mo-
wigce z silnym akcentem czy poznajace drugi jezyk niekoniecznie we wczesnym
dziecinstwie oraz niekoniecznie poprzez kontakt z nim w §rodowisku domowym.

Takie zdefiniowanie dwuj¢zycznosci sprawia, ze grupa ,,0s0b dwujezycz-
nych” jest bardzo niejednorodna ze wzgledu na czynniki dotyczace statusu so-
cjoekonomicznego (np. pochodzenie z rodziny imigranckiej albo mniejszosci
narodowej) czy sytuacji rodzinnej dziecka (np. oboje rodzice postugujacy si¢
tym samym jezykiem albo réznymi j¢zykami). Jednak podstawowym 1 najwaz-
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niejszym dla rozwoju jezykowego Zrédlem ogromnych réznic pomiedzy osoba-
mi dwujezycznymi jest zroznicowana intensywnos¢ kontaktu z dwoma jezykami
(De Houwer 2011; Zurer-Pearson 2013).

Czynniki, ktére wptywaja na jakos$¢ i intensywnos¢ kontaktu z jezykami, to:
1) kolejno$¢ przyswajania jezykow (dwa jezyki przyswajane roéwnolegle od uro-
dzenia albo sekwencyjnie: jeden wczesniej od drugiego), 2) wiek, w ktérym nasta-
pit pierwszy intensywny kontakt z drugim jezykiem (np. w chwili narodzin albo
dopiero od przeprowadzki do innego kraju lub pojscia do przedszkola), 3) dtugos¢
1 bogactwo kontaktu z kazdym z jezykoéw oraz kontekst, w jakim dziecko si¢
z nimi styka (np. postugiwanie si¢ jednym jezykiem przez jednego rodzica i dru-
gim przez drugiego albo postugiwanie si¢ jednym jezykiem w domu, a drugim
w szkole). Zatem wedlug przyjetej tutaj definicji, dwujezyczne jest zar6wno
dziecko wychowujace si¢ w Polsce, ktore od urodzenia ma w domu styczno$¢
z jezykiem polskim jako jezykiem matki oraz z jezykiem angielskim jako jezy-
kiem ojca, jak 1 dziecko, ktére przyjechato do Polski przed kilkoma miesigcami
z Ukrainy, w domu rozmawia z rodzicami po ukrainsku i niedawno rozpoczeto
edukacje w polskiej szkole. Oczywiste jest, ze te dzieci mogg r6znic si¢ od siebie
1 od dzieci jednojezycznych stopniem znajomosci jezyka polskiego.

2. Jak przebiega rozwdj jezykowy u dzieci dwujezycznych?

Rozw¢j jezykowy dzieci, ktore od narodzin funkcjonujg w dwoch srodowi-
skach jezykowych, przebiega w sposéb zblizony do rozwoju jezykowego dzieci
postugujacych si¢ tylko jednym jezykiem. Ma on jednak swoja specyfike, ktorej
absolutnie nie nalezy traktowa¢ jako przejawu zaburzenia. ,,Kamienie milowe”
w rozwoju dziecka dwujezycznego sg identyczne jak u dzieci jednojezycznych
(Werker, Byers-Heinlein i Fennell 2009), chociaz dzieci dwuj¢zyczne moga wy-
powiedzie¢ pierwsze stowo nieco pdzniej niz ich jednojezyczni rowiesnicy; ma
to jednak zwykle miejsce w tym samym przedziale wiekowym, czyli migdzy 8.
a 15. miesigcem zycia (Meisel 2004: 95). Kiedy dzieci dwujezyczne zaczynaja
uktada¢ pierwsze zdania, przyswajaja rowniez zasady gramatyczne wedlug tych
samych regut 1 w tym samym przedziale wieckowym, co dzieci jednojezyczne
(Genesee 2009: 4).

Nalezy jednak pamigtac, ze znajomo$¢ obu jezykow nie musi rozwijaé si¢
rownomiernie’, dlatego ze w duzej mierze zalezy to od ilosci i jakosci kontaktu

* Rozwdj jezykowy w odniesieniu do kazdego z jezykow nie musi przebiegaé doktadnie tak
samo, a zwlaszcza w tym samym tempie (Nartowska 1980). Przeciwnie, zjawiskiem naturalnym sg
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z kazdym z jezykow.
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z kazdym z nich. Na przyktad dziecko moze w jednym jezyku wczesniej osia-
gnac etap tworzenia zdan, a w drugim ciggle pozostawa¢ w fazie wypowiadania
pojedynczych wyrazow. Dlatego tak wazne jest, aby diagnoza rozwoju jezyko-
wego zawsze uwzgledniata, czy dana umiejetno$¢ pojawita si¢ juz u dziecka
w jednym, tzw. silniejszym lub dominujagcym jezyku, mimo Ze nie mozna jej
jeszcze zaobserwowac w tzw. jezyku stabszym.

W rozwoju dzieci dwujezycznych pojawiaja si¢ jednak rowniez zjawiska,
ktorych nie spotyka si¢ u dzieci jednojezycznych (Genesee i1 Nicoladis 2006). Do
takich zjawisk naleza mieszanie jezykow 1 zbitki jezykowe. Mieszanie jezykow
bywa czgsto powodem zmartwien rodzicdw, ktoérzy niepokoja si¢, uznajac je za
oznake opoOznienia jezykowego dziecka, nieprawidlowosci w rozwoju jezyko-
wym lub wrecz za brak umiejetnosci odrdzniania jezykdéw od siebie. Tymczasem
przetaczanie jezykow w zdaniu lub podczas dhuzszej rozmowy jest naturalng
cechg rozwoju dwujezycznego (Goldstein 1 Kohnert 2005). Biegli w obu jezy-
kach dorosli dwujezyczni czesto mieszaja jezyki, zwlaszcza podczas rozmowy
z innymi osobami dwujezycznymi, 1 podobnie, w naturalny sposob, czynig row-
niez dzieci. Wielu badaczy uwaza, ze mieszanie jezykéw jest tak naprawde
oznaka bieglosci jezykowej, moze bowiem $wiadczy¢ o szybkim dostepie do
stow w obydwu jezykach (Genesee 2009). Dzieci dwujezyczne, mieszajac jezy-
ki, uwzgledniaja cechy swojego rozmoéwcy, np. czesciej mieszaja jezyki, rozma-
wiajgc z osoba dwujezyczna, ktora postuguje si¢ tymi samymi jezykami, co one,
niz z osobg jednojezyczng. Mieszanie jezykdw moze tez by¢ sposobem na pora-
dzenie sobie w sytuacji, kiedy dziecko nie zna lub nie moze sobie przypomnie¢
stowa w jednym jezyku, ale zna je w swoim drugim jezyku. Moze by¢ to zatem
dziatanie §wiadome i stluzace przystosowaniu si¢ do sytuacji. Mieszanie jezykow
w wypowiedzi nie $wiadczy o tym, ze dziecko ma problem z rdéznicowaniem
jezykow jako dwoch roznych systemow (Genesee 1989).

Dla dzieci, ktore swoj drugi jezyk zaczynaja przyswajac¢ dopiero kilka lat po
tym, jak nauczg si¢ pierwszego jezyka (tzw. dwujezycznos¢ sekwencyjna), cha-
rakterystyczng cech¢ stanowi przejscie przez okres niewerbalny (zwany roéwniez
cichym okresem) w czasie, kiedy dziecko po raz pierwszy styka si¢ z nowym
jezykiem. Okres taki moze trwa¢ od kilku tygodni do kilku miesiecy i1 najpraw-
dopodobniegj jest to czas, w ktorym dziecko buduje swoja wiedzg o nowym jezy-
ku. W spos6b naturalny rozumienie wyprzedza produkcje mowy — z tego wzgle-
du dziecko w poczatkowym okresie nabywania jezyka moze nie by¢ jeszcze
zdolne do werbalnej komunikacji, ale moze rozwija¢ w tym czasie swdj stownik
bierny 1 uczy¢ si¢ rozumie¢ nowy jezyk. W przypadku mlodszych dzieci faza ta
czesto trwa dhuzej niz u dzieci starszych (Paradis, Genesee 1 Crago 2011). Dhu-
gos$¢ okresu cichego to kwestia bardzo indywidualna, ktora w duzej mierze zale-
zy od intensywnos$ci kontaktu z jezykiem, ale takze od osobowos$ci dziecka.
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U dzieci niesmiatych okres taki moze trwac dtuzej niz u dzieci bardziej pewnych
siebie. Cichy okres to zjawisko naturalne, ktore podobnie jak mieszanie jezykow
nie powinno niepokoi¢ rodzicow dzieci dwujezycznych.

3. Czym jest diagnoza?

Termin ,,diagnoza” moze mie¢ co najmniej dwa znaczenia — moze ozna-
cza¢ zarOwno proces diagnozowania, jak 1 efekt tego procesu (za: Krasowicz-
Kupis iin. 2014; Paluchowski 2007; Stemplewska-Zakowicz 2009). Dla po-
trzeb tego tekstu bedziemy postugiwac si¢ stowem ,,diagnoza”, myslac o zto-
zonym procesie obejmujagcym postawienie pytan diagnostycznych, wybor od-
powiednich narzedzi, zebranie danych, ich ocen¢ i1 integracje, a w efekcie
sformutowanie odpowiedzi na postawione pytania diagnostyczne (Stemplew-
ska-Zakowicz 2009). Dwujezyczno$¢ diagnozowanego dziecka wplywa na
wszystkie etapy tego procesu. Juz stawianie pytan diagnostycznych musi od-
bywac si¢ z uwzglednieniem dwujezycznosci dziecka — pytaniem takim moze
by¢: ,,Czy rozwdj jezykowy dziecka przebiega w sposob typowy dla dzieci
dwujezycznych?”. Tak postawione pytanie wymaga jednak informacji o prze-
biegu rozwoju jezykowego dzieci dwujezycznych, a doktadniej — danych doty-
czacych trajektorii zmian rozwojowych w obszarze jezyka w populacji takich
dzieci. Jednak tego typu danych w Polsce obecnie nie mamy, a proste porow-
nywanie przebiegu rozwoju dziecka dwu- 1 jednojezycznego nie pozwala na
prawidtowa diagnoz¢ jego rozwoju jezykowego. Skoro jednak takich danych
nie posiadamy, czy oznacza to, ze diagnoza nie jest mozliwa? Z pewnoscig jest
mozliwa, ale wymaga znacznie wigkszej starannosci 1 wnikliwo$ci na wszyst-
kich etapach, a takze ostroznosci w interpretowaniu wynikow uzyskanych
przez dziecko w wystandaryzowanych testach jezykowych opracowanych
z reguty dla populacji jednojezyczne;.

Kolejnym etapem podczas oceny poziomu rozwoju jezykowego dziecka
dwujezycznego jest wybor odpowiednich narzedzi do badania, np. do badania
angielskojezycznego dziecka, ktore rozpoczeto dopiero nauke w polskiej szkole.
Wybdr ten moze by¢ szczegdlnie klopotliwy, zwlaszcza gdy badane dziecko
postuguje si¢ jezykiem polskim w stopniu niepozwalajgcym na swobodne rozu-
mienie instrukcji werbalnych. Przy kolejnym etapie diagnozy — zbieraniu da-
nych, ich ocenie i integracji, rowniez musimy bra¢ pod uwage kwestie zwigzane
z dwujezycznos$cig dziecka. Etap ten wymaga bowiem poszerzonego wywiadu
dotyczacego sytuacji jezykowej dziecka. Dalej, juz oceniajac informacje zebrane
z wykorzystaniem standardowych testow psychometrycznych, nalezy mie¢ na
uwadze mozliwg nieadekwatno$¢ norm — w Polsce nie istniejg narzedzia, ktore



Wyzwania w diagnozie rozwoju jezykowego dzieci dwu- i wielojezycznych 41

znormalizowane by byty na populacji dzieci dwujezycznych, zatem dostepne
normy nigdy nie opisuja rozwoju dzieci dwujezycznych.

Roéwniez ostatni etap diagnozy, czyli przygotowanie odpowiedzi na posta-
wione wczesniej pytania diagnostyczne, wymaga uwzglednienia czynnikéw
zwigzanych z dwujezycznos$cig dziecka. A zatem, rozwazajac specyfike diagnozy
rozwoju jezykowego dzieci dwujezycznych, musimy mie¢ na uwadze odmien-
nos$¢ wszystkich etapow postepowania diagnostycznego w pordwnaniu z proce-
sem diagnozy dzieci jednojezycznych.

4. Jakie wyzwania w diagnozie rozwoju jezykowego stawia
dwujezycznosé?

Wymienione powyzej specyficzne aspekty procesu diagnozy rozwoju dzieci
dwujezycznych sprawiaja, ze jest ona zawsze wymagajacym zadaniem, ktoére
staje si¢ jeszcze trudniejsze, jesli przedmiotem diagnozy majg by¢ wlasnie kom-
petencje jezykowe dziecka. Dwujezycznos¢ badanego dziecka stawia przed spe-
cjalista prowadzacym diagnoze szereg wyzwan, ktorym trzeba sprosta¢ przed lub
w trakcie postepowania diagnostycznego. Wyzwania te dotycza: 1) koniecznos$ci
badania dziecka w obu znanych mu jezykach 1 jego potencjalnie nizszych
w poréwnaniu z normami dla dzieci jednojezycznych kompetencji jezykowych
(obnizenie to moze przejawia¢ si¢ tylko w jednym albo w dwoch jezykach,
w zalezno$ci od dominacji jezykowej), 2) koniecznos$ci uwzglednienia réznorod-
nosci zaplecza jezykowego dzieci dwujezycznych, 3) koniecznosci wykluczenia,
ze przyczyng trudnosci jezykowych dziecka jest nizsza niz przecig¢tna inteligen-
cja lub inne zaburzenia poznawcze, oraz 4) wlasciwego wyboru technik diagno-
stycznych — o minimalne;j ilo$ci instrukcji werbalnych — umozliwiajacych wiary-
godng ocen¢ kompetencji dzieci dwujezycznych. W dalszej czesci tekstu omo-
wimy szczegdlowo kazde z tych zagadnien-wyzwan, uymujac je w formie pytan,
na ktore poszukamy odpowiedzi. Dodatkowo postaramy si¢ przedstawi¢ propo-
zycje praktyk, ktore umozliwiajg sprostanie tym wyzwaniom.

1) Czy rzeczywiscie dzieci dwujezyczne uzyskuja w testach jezykowych nizsze
wyniki?

Jak stwierdza Katchan (2006), cho¢ dawniej uwazano dwujezyczno$¢ za ro-
dzaj zaburzenia jezykowego, w $wietle wspolczesnych badan ewentualnych niz-
szych kompetencji jezykowych dzieci dwujezycznych zdecydowanie nie nalezy
rozumie¢ jako ,,zaburzenia”. Bowiem rozwdj jezykowy dzieci dwujezycznych,
cho¢ pod pewnymi wzglgdami moze pozornie przypominac ,,spowolniony” rozwoj
jezykowy dzieci jednojezycznych, istotnie si¢ od niego roézni, a taczne — czyli
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w obydwu jezykach — kompetencje jezykowe dzieci dwujezycznych przewaznie sg
na co najmniej réwnie wysokim poziomie, jak u dzieci jednojezycznych. Oczywi-
scie, rozwo0j jezykowy nie musi przebiega¢ jednakowo dla wszystkich pozioméow
jezyka, stad mozliwe jest, ze dziecko dwuj¢zyczne nie bedzie réznito si¢ od jedno-
jezycznych rowiesnikdw pod wzgledem jednych, a bedzie roznito si¢ pod wzgle-
dem innych kompetencji jezykowych (np. stownika i sktadni).

Badania dotyczace rozmiaru stownika umystowego pokazuja, ze pomimo iz
dzieci dwujezyczne w kazdym ze swoich jezykow znaja nieco mniej stow niz ich
rowiesnicy postugujacy si¢ tylko jednym jezykiem, to sumarycznie — tacznie
w obu jezykach — mogg zna¢ wigcej stow niz dzieci jednojezyczne (Poulin-Dubois
1 in. 2012; Zurer-Pearson, Fernandez 1 Kimbrough-Oller 1993). Moze to by¢ spo-
wodowane tym, ze dzieci dwujezyczne czesto uczg si¢ réznych stow tylko
w jednym kontek$cie, a innych — w odmiennym, np. stownictwo zwigzane ze
szkolg rozwijaja w jezyku oficjalnym kraju, w ktorym mieszkaja, a stownictwo
zwigzane ze srodowiskiem domowym przyswajaja gldéwnie w jezyku, ktorym po-
stuguja si¢ w domu (Bialystok i in. 2010). Z kolei dzieci dwujezyczne szybciej niz
jednojezyczne osiggaja Swiadomos$¢ metajezykowsq (Zurer-Pearson 2013: 52).

Najwazniejsze jednak wydaje si¢ spostrzezenie, ze w przypadku dzieci dwu-
jezycznych rozwoj jezyka w okreslonych dziedzinach moze przebiega¢ doktad-
nie tak, jak u dzieci jednojezycznych (np. w rozumieniu sktadni nie zaobserwuje
si¢ rdznic migdzy jezykami), a w innych dziedzinach takie réznice bedg wyrazi-
ste, ze wzgledu na mozliwy transfer z drugiego jezyka (np. w konstrukcjach
sktadniowych).

Dodatkowo trafng ocen¢ kompetencji jezykowych dzieci dwujezycznych mo-
g3 utrudnia¢ indywidualne réznice 1 faktyczne zaburzenia w przebiegu rozwoju
jezykowego. Bowiem réwniez u dzieci dwujezycznych moze przeciez wystgpowac
opozniony lub zaburzony rozwoj jezykowy, niewynikajacy jednak z postugiwania
si¢ wigcej niz jednym jezykiem. Ocena tego, jaka cz¢s$¢ nizszych kompetencji
jezykowych dziecka mozna wytlumaczy¢ jego dwujezycznoscia, a jaka czes$¢ jest
skutkiem zaburzenia rozwoju, nalezy do kluczowych dla diagnozy rozwoju jezy-
kowego dzieci postugujacych si¢ wiecej niz jednym jezykiem (Armon Lotem, de
Jong 1 Meir 2015: 1). Cho¢ stosowane dzisiaj narzedzia badawcze nie pozwalaja
udzieli¢ wyczerpujacej odpowiedzi na postawione wyzej pytanie, nalezy przede
wszystkim pamigta¢, ze zaburzenia rozwoju jezykowego — jeSli wystepuja
u dziecka dwuje¢zycznego — manifestujg si¢ zawsze w obydwu jego jezykach (np.
Stavrakaki, Chrysomallis 1 Petraki 2011). Dlatego badania dzieci dwuje¢zycznych,
a zwlaszcza diagnoza ich kompetencji jezykowych, powinny odbywac si¢ w oby-
dwu jezykach. Jedynie w takiej sytuacji mozliwa bedzie ocena tego, czy dziecko
ma trudnosci z postugiwaniem si¢ jezykiem w ogdle — wtedy bedzie osiggato
znacznie obnizone wyniki w obydwu jezykach, czy tez jego trudnosci wynikaja
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jedynie z niedostatecznego kontaktu z danym jezykiem — w takiej sytuacji moze
w jednym z jezykdw osigga¢ wyniki zblizone do dzieci jednojezycznych.

Sytuacja, w ktorej drugi jezyk dziecka jest znany psychologowi albo logo-
pedzie prowadzacemu diagnoz¢ — na przyklad osoba postugujaca si¢ ptynnie
jezykiem angielskim bada dziecko, ktore niedawno przeprowadzito si¢ do Polski
z Wielkiej Brytanii — wydaje si¢ stosunkowo prosta. Nalezy jednak pamietac, ze
aby rzetelnie oceni¢ poziom rozwoju jezykowego dziecka w obu jezykach, osoba
diagnozujaca powinna nie tylko ptynnie méwi¢ w obu jezykach, ale réwniez
mie¢ w nich doswiadczenie w uzywaniu narz¢dzi diagnostycznych oraz w inter-
pretowaniu uzyskanych wynikow.

Czgsto jednak nie mamy mozliwosci przeprowadzenia badania w drugim je-
zyku dziecka — na przyktad w sytuacji dzieci imigranckich postugujacych sie¢
w domu mato popularnymi ws$rdd polskich specjalistow jezykami, takimi jak
wietnamski albo romski. Brak jest jednak nie tylko diagnostow, ktoérzy sami by-
liby dwujezyczni 1 mogliby diagnozowa¢ w obu jezykach (a wigc mie¢ dostgp do
odpowiednich narzedzi psychometrycznych oraz doswiadczenie w ich uzywa-
niu), ale brakuje nam takze samych narzedzi. Problem ten nie stanowi specyfiki
Polski — jest takze obecny m.in. w USA (Kohnert 2013: 43) oraz w innych kra-
jach (de Jong 2009).

Mimo wszystko ocena kompetencji dziecka w obydwu jezykach jest ko-
nieczna takze w przypadku nieznajomosci jednego z tych jezykow przez osobe
prowadzaca diagnoze. W takiej sytuacji pomocne moze by¢ przeprowadzenie
obszernego wywiadu z osoba bliska dziecku, ktora postluguje si¢ nieznanym
diagnos$cie jezykiem (i ktora zna takze jezyk, jakim moéwi diagnosta, dzieki cze-
mu moze si¢ z nim porozumiec). Cenna moze by¢ takze wspotpraca z innym
specjalista, majagcym umiejetnosci 1 uprawnienia konieczne do prowadzenia dia-
gnozy w drugim jezyku dziecka.

Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze opinia rodzica na temat stopnia, w jakim
dziecko zna jezyk, nie moze zastgpi¢ profesjonalnej oceny, cho¢ z pewnoscig
warto, by stanowila jej uzupetnienie. Rodzice czesto nie potrafig trafnie oceni¢
aktualnych kompetencji swoich dzieci, nieSwiadomie je zanizajac lub zawyzajac,
a dynamiczna sytuacja jezykowa dziecka, na przyktad zmiany w czestotliwosci
kontaktu z danym jezykiem, dodatkowo t¢ ocene¢ utrudnia. Kwestia uzywania
w procesie diagnostycznym kwestionariuszy wypetnianych przez rodzicow, jako
zrodla wiedzy o kompetencji jezykowej dziecka dwujezycznego, jeszcze zosta-
nie szerzej omowiona w kontekscie drugiego pytania.

Inng trudno$cig, ktora wigze si¢ z oceng poziomu rozwoju jezykowego
dziecka dwujezycznego, jest fakt, ze to, co podlega diagnozie (np. poziom kom-
petencji jezykowych w zakresie jezyka polskiego u dziecka reemigranta), musi
jeszcze przed rozpoczgciem procesu diagnozy zosta¢ wstepnie oszacowane, tak
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by w ogole mozliwe bylo jej sensowne przeprowadzenie. Przystepujac do dia-
gnozowania rozwoju jezykowego dziecka dwujezycznego, niezaleznie od celu
diagnozy, musimy okresli¢ jego kompetencje w zakresie jezyka, w ktorym pro-
wadzona bedzie diagnoza — w sytuacji badania w Polsce tym jezykiem najcze-
sciej bedzie polski (Zasunska 2011). Znaczna czg$¢ uzywanych przez diagno-
stow testow zawiera material w formie instrukcji werbalnych. Niedostateczna
znajomos¢ jezyka polskiego czy — szerzej — jezyka, w ktorym prowadzone jest
badanie, moze uniemozliwi¢ trafng diagnoze¢. Konieczno$¢ znajomosci jezyka
badania, cho¢ wspodlczesnie wydaje si¢ oczywista, nie byla taka sto lat temu.
Mija wlasnie wiek, od kiedy Goddard (1917) przeprowadzil w USA badania
inteligencji imigrantéw, korzystajac ze skali inteligencji Bineta-Simona, 1 opu-
blikowat wyniki, wedtug ktorych okoto 80% Wtochow, Wegrow, Zydow i Ro-
sjan to ludzie opdznieni w rozwoju intelektualnym. Uzyskanie tak wypaczonych
wynikéw byto mozliwe, poniewaz badani nie znali jezyka angielskiego, w kto-
rym prowadzony byt pomiar inteligencji, w stopniu umozliwiajagcym zrozumie-
nie polecen. Zagadnienie pomiaru inteligencji u dzieci dwujezycznych bedzie
szerzej omoOwione w czgSci poswigconej trzeciemu pytaniu.

Konieczne jest jednak podkreslenie, ze chociaz cato$ciowa diagnoza kom-
petencji jezykowej dzieci dwujezycznych nie powinna ograniczaé si¢ jedynie
do stosowania miar czysto ilo§ciowych, to jednak brak jakichkolwiek narzedzi
psychometrycznych mierzacych wszystkie aspekty rozwoju jezykowego w obu
jezykach istotnie jg utrudnia. Idealng sytuacja byloby posiadanie tego samego
narzedzia do zastosowania w dwu jezykach. Wazne jest, by narzedzie to bylo
trafne, rzetelne 1 zawsze miato normy zarowno dla dzieci jedno-, jak 1 dwuje-
zycznych. Kilkuletni wysitek badawczy uczestnikéw programu COST IS0804
nakierowany byl wlasnie na tworzenie takich narzedzi, ktore — cho¢ poczatko-
wo byly tylko eksperymentalnymi prébami — moglyby dzieki dalszym bada-
niom normalizacyjnym sta¢ si¢ narzedziami diagnostycznymi, skutecznie
zmieniajacymi obecng sytuacje diagnozy rozwoju dzieci dwujezycznych
w skali europejskiej, w tym w Polsce. Takie narzedzia zostaly wstepnie przy-
gotowane (Armon-Lotem, de Jong 1 Meir 2015; Otwinowska-Kasztelanic 1 in.
2012), ale wymagaja one dalszych opracowan i1 przede wszystkim duzych na-
ktadéw na badania empiryczne, a zwlaszcza badania normalizacyjne. Zatem
samo opracowanie wielojezycznych narzedzi moze stanowi¢ zaledwie wazny
poczatek drogi do poprawienia jakosci procesu diagnozowania rozwoju dzieci
dwujezycznych (Armon-Lotem, de Jong 1 Meir 2015), a wigc rOwniez do uzy-
skania jednoznacznej i pewnej odpowiedzi na pytanie, ktore stanowi pierwsze
wyzwanie w diagnozie rozwoju dzieci dwujezycznych, a mianowicie, czy rze-
czywiscie 1 jesli tak, to dlaczego dzieci dwujezyczne w testach jezykowych
uzyskujg nizsze wyniki.
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2) Jakie jest zaplecze jezykowe dziecka?

Poziom kompetencji jezykowych dziecka w danym jezyku zalezy od tego,
jak czesty 1 jak intensywny ma ono z tym jezykiem kontakt (Hart i Risley 1995;
2003; Griiter 1 Paradis 2014). Elin Thordardottir (2011) wykazata, ze francusko-
angielskie dzieci symultanicznie dwujezyczne — czyli przyswajajace dwa jezyki
od urodzenia — wychowywane w Kanadzie, w standardowych testach j¢zyko-
wych osiggaja obnizone wyniki w stosunku do dzieci jednojezycznych. Taka
prawidlowos¢ dotyczy zarowno dzieci majacych aktywny kontakt z danym jezy-
kiem przez 25% czasu, jak i tych, ktére porozumiewajg si¢ nim az przez 75%
czasu. Jednak grupy te r6znig si¢ stopniem obnizenia kompetencji w porOwnaniu
z dzie¢mi jednojezycznymi. Dzieci, ktére z danym jezykiem maja styczno$é
jedynie przez 25% czasu (co moze oznacza¢ na przyktad codzienne trzygodzinne
zajecia w przedszkolu), osiagaja w standardowych testach wyniki o ponad od-
chylenie standardowe nizsze niz ich jednojezyczni rowiesnicy (Elin Thordadottir
2011). Cho¢ podobne wyniki dziecka jednoj¢zycznego sugerowalyby zaburzenie
rozwoju jezykowego, to u dzieci wielojezycznych, majacych ograniczony dostep
do danego jezyka, takie rezultaty moga by¢ uznane za typowe. Dlatego dla pra-
widtowej diagnozy rozwoju jezykowego dzieci dwujezycznych kluczowe jest
gruntowne przestudiowanie informacji na temat czgstosci, intensywnosci 1 jako-
sci kontaktu dzieci z tymi jezykami.

Podobnie Gathercole 1 wspdtpracownice (2008; 2013) podkreslaja koniecz-
no$¢ uwzglednienia czestosci 1 intensywnos$ci dostepu do jezyka w ocenie po-
ziomu rozwoju jezykowego. Opracowaty one w tym celu znormalizowany test
stownikowy dla dzieci walijsko-angielskich w wieku szkolnym, w ktorym normy
ustalane sg dla trzech grup oddzielnie: dzieci postugujacych si¢ w domu wytacz-
nie walijskim, wylacznie angielskim, oraz dzieci, ktore postugujg si¢ w domu
oboma tymi jezykami.

Zatem przed przystgpieniem do diagnozy rozwoju jezykowego dziecka
wielojezycznego powinnismy przeprowadzi¢ z jego rodzicami obszerny wy-
wiad, ktérego przedmiotem bylaby sytuacja jezykowa dziecka. W wywiadzie
lub kwestionariuszu dla rodzicéw dzieci wielojezycznych nalezy zawrze¢ py-
tania o jezyki uzywane w domu (,,W jakim jezyku moéwig do dziecka rodzi-
ce/dziadkowie/rodzenstwo?”, ,,W jakim jezyku dziecko oglada telewizje, stu-
cha bajek, bawi si¢?”, ,,W jakim jezyku rozmawiaja ze sobg rodzice dziecka?”)
oraz poza domem (,,Jak czesto dziecko przebywa w Srodowisku moéwigcym
danym jezykiem?”’). Koniecznie nalezy zwroci¢ uwage na to, od jak dawna
dziecko ma kontakt ze swoim drugim jezykiem — informacja o tym, ze dziecko
ma kontakt np. z jezykiem angielskim w przedszkolu, jest bezwarto$ciowa,
o ile nie dowiemy si¢, od jak dawna dziecko uczgszcza do anglojezycznego
przedszkola 1 w jakim stopniu angielski jest tam jezykiem stuzacym komunika-



46 M. LUNIEWSKA, J. KOLAK, A. KACPRZAK, M. BIALECKA-PIKUL, E. HAMAN, Z. WODNIECKA

cji’. Nalezy takze przestudiowaé historie kontaktu dziecka ze wszystkimi jezy-
kami, ktorymi ono si¢ posluguje (np. wszystkimi trzema jezykami dziecka,
ktorego matka méwi w jednym jezyku, ojciec w drugim, a otoczenie porozu-
miewa si¢ w trzecim jezyku), bowiem sytuacja biezaca nie musi wyjasniac
aktualnych kompetencji dziecka (Unsworth 1 in. 2011). Znamiennym przykta-
dem moze by¢ dziecko polskich rodzicow rozpoczynajace nauke w polskiej
szkole, ktoére aktualnie przebywa jedynie w Srodowisku polskojezycznym,
a ktére trafilo do tego $rodowiska przed miesigcem, po tym, jak pierwsze
osiem lat zycia spedzilo za granicg 1 funkcjonowato zarowno w przedszkolu,
jak 1 szkole zawsze w jezyku np. angielskim.

Wywiad przeprowadzany z rodzicami powinien réwniez dotyczy¢ dotych-
czasowego przebiegu rozwoju jezykowego dziecka. Zaburzenia jezykowe bo-
wiem nie pojawiaja si¢ z dnia na dzien, ich pierwsze symptomy widoczne sg
zazwyczaj dosy¢ wczesnie (Thordardottir 2015). Dzieci, u ktérych zdiagnozo-
wano zaburzenia rozwoju jezykowego, przewaznie pozniej niz ich roOwiesnicy
0siggaja ,.kamienie milowe” w przyswajaniu jezyka, takie jak wypowiedzenie
pierwszego stowa czy ztozenie pierwszej dtuzszej wypowiedzi, lecz wlasnie, jak
wspomniano wczesniej, nie jest to prawidtowos¢ wystepujaca u typowo rozwija-
jacych si¢ dzieci dwujezycznych. Rodzice dzieci dwujezycznych, zwlaszcza
swiadomi réznic w rozwoju jedno- i wielojezycznym, mogg ignorowac takie
opoznienia u swojego dziecka, zrzucajac je na karb dwujezycznos$ci. Analizujgc
ryzyko zaburzen jezykowych, warto wzig¢ pod uwage roOwniez tego typu pro-
blemy w rodzinie, bowiem dzieci rodzicéw obcigzonych zaburzeniami j¢zyko-
wymi znacznie czesciej maja podobne trudnosci (np. Rice 1999).

W diagnozie nalezy uwzgledni¢ takze rozmaite czynniki spoteczne. Jednym
z nich jest status jezyka, od ktorego zaleze¢ moze motywacja dziecka do postu-
giwania si¢ tym jezykiem. Innym prestizem bedzie cieszyt si¢ jezyk polski dla
dziecka pary imigranckiej w Polsce, a innym dla mieszkajacego za granica
dziecka matzenstwa mieszanego. Niski prestiz jezyka moze nie tyle zniechecac
dziecko do uzywania tego jezyka, co regulowac zachowania rodzicow utatwiaja-
ce badz utrudniajgce kontakt z tym jezykiem. Na przyktad Polka wychowujaca
dziecko w Wielkiej Brytanii, zwigzana z anglojezycznym partnerem, moze ogra-
nicza¢ swojemu dziecku kontakt z jezykiem polskim, rozmawiajagc z nim po
angielsku. Podobnie rodzice wywodzacy si¢ z grupy narodowosciowej, o ktorej
w kraju, do jakiego wyemigrowali, kraza niepochlebne stereotypy (np. Rumuni
w Wielkiej Brytanii czy w Polsce) mogg by¢ mniej zmotywowani do tego, by

> Piszac tutaj o anglojezycznych przedszkolach, mamy na mysli raczej placowki edukacyjne
w Wielkiej Brytanii (lub innych krajach anglojezycznych). Panujaca w Polsce moda na dwuje-
zyczne przedszkola sprawia, ze wiele placowek nazywajacych si¢ ,,dwujezycznymi” lub ,,0bcoje-
zycznymi” de facto przypisuje sobie takg nazwe na wyrost.
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przekaza¢ swojemu dziecku jezyk ojczysty; beda za to starali si¢, aby jak najbar-
dziej 1 jak najszybciej zasymilowato si¢ ono z brytyjskim/polskim srodowiskiem.

Narzedziem kwestionariuszowym, ktore porusza omawiane zagadnienia, jest
Kwestionariusz rozwoju jezykowego dla rodzicow dzieci dwujezycznych (Paren-
tal Bilingual Questionnaire, Tuller 2015; polska wersja: Kwestionariusz rozwoju
jezvkowego, Kus 1 1n. 2012). PaBiQ pozwala na systematyczng ocen¢ czynnikdw
ryzyka zaburzen jezykowych oraz zaplecza jezykowego dzieci dwujezycznych.
Jednak podobnie jak inne narze¢dzia stuzace do oceny kompetencji dzieci dwuje-
zycznych opracowane w ramach programu COST IS0804, kwestionariusz ten nie
zostal jeszcze znormalizowany, a jego moc diagnostyczna szacowana jest tylko
na podstawie badan pilotazowych.

Warto pamigtac, ze ocen¢ sytuacji jezykowej dziecka dodatkowo utrudnia jej
zmienno$¢ w czasie. Czgsto pierwszym jezykiem wychowywanych za granicg
polskich dzieci jest polski — to w tym jezyku wypowiadajg pierwsze stowa 1 zda-
nia, w nim takze najchetniej komunikujg si¢ z rodzicami. Jednak rozpoczgcie
edukacji w jezyku spotecznosci, w ktorej dziecko funkcjonuje, moze zmienic
nowa dominacje jezyka, sprawiajac, ze jezyk domowy staje si¢ drugim — stab-
szym — jezykiem dziecka. Takie dynamiczne zmiany w dominacji jezykowe]
moga sprawi€, ze rodzice dzieci wielojezycznych nietrafnie ocenig dominacje
jezykowa 1 kompetencje swoich dzieci w obu jezykach — wcze$niejsze doswiad-
czenie sugeruje im, ze ich dziecko lepiej postuguje sie jezykiem domowym,
a ono tymczasem podczas edukacji szkolnej rozwineto drugi jezyk do wyzszego
poziomu. Remedium na nietrafng ocen¢ kontaktu z jezykami 1 kompetencji
dziecka moze by¢ poszerzenie wywiadu o informacje z wigcej niz jednego zrédta
— warto, aby oszacowania ekspozycji na jezyki, umiejetnosci dziecka 1 jego do-
minacji jezykowej dokonali niezaleznie matka 1 ojciec dziecka, a takze inna oso-
ba, na przyktad nauczyciel/nauczycielka (de Houwer, Bornstein i Leach 2005).
Nietrafno$¢ ocen dominacji jezykowej przez rodzicoOw jest zatem kolejnym ar-
gumentem przemawiajagcym za koniecznoscig poznania kontekstu jezykowego
dziecka, dzigki poglebionemu, szczegétowemu wywiadowi z osobami, ktdére
dobrze znaja dziecko i1 wiedza, jak radzi sobie ono w réznych §rodowiskach.
Wiedza o zapleczu jezykowym dziecka nie zastapi wiedzy zdobytej dzieki bez-
posredniemu badaniu z uzyciem testow psychometrycznych, ale z pewnoscig
pozwoli spojrze¢ na uzyskane przez dziecko wyniki z dystansem 1 z wlasciwe]
perspektywy.

Zbieranie informacji o otoczeniu jezykowym dziecka warto uzupetnié jesz-
cze o obserwacje funkcjonowania badanego dziecka w naturalnym dla niego
srodowisku — w domu, szkole lub przedszkolu. Uzupelnienie danych diagno-
stycznych pochodzacych z badan przeprowadzonych z wykorzystaniem standar-
dowych testow o informacje nieformalne, na przyktad spontaniczne probki mo-
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wy dziecka, pozwoli na odniesienie si¢ do uzyskanych przez dziecko rezultatow
z odpowiednim dystansem. Taki wielostronny oglad wynikéw testow psychome-
trycznych jest szczegélnie istotny w sytuacji diagnozowania rozwoju dzieci
dwujezycznych, dla ktorych — jak juz wspomniano wcze$niej — przewaznie nie
istniejg normy; umozliwia on ponadto etyczne podejscie do procesu diagnozo-
wania.

3) Czy problemy w rozwoju jezykowym sg wynikiem lub objawem innych zabu-
rzen?

Diagnoza rozwoju jezykowego wymaga zarysowania szerszego tta dla bada-
nych kompetencji dziecka. Ewentualne obnizenie wynikow w testach jezyko-
wych moze bowiem mie¢ roznorakie przyczyny, takie jak zaburzenia stuchu,
zaburzenia neurologiczne, cato§ciowe zaburzenia rozwoju czy ogolne obnizenie
poziomu rozwoju intelektualnego.

Przeprowadzajac badania w kierunku diagnozy zaburzen jezykowych, nale-
zy wykluczy¢ u dziecka inne deficyty, ktore moga powodowac wtorne problemy
z rozwojem jezykowym. Przyktadem takich zaburzen sg zaburzenia stuchu. Naj-
prostszym rozwigzaniem wydaje si¢ zapytanie rodzicow, czy ich dziecko dobrze
styszy. Jednak taka opinia nie zawsze jest wystarczajaca, poniewaz zdarza si¢, ze
rodzice blednie oceniajg wrazliwo$¢ stuchowa dzieci. Moga przyktadowo nie
zauwazy¢ pogorszenia si¢ stuchu dziecka po przejsciu zapalenia ucha srodkowe-
go, gdy zacznie ono np. oglada¢ TV w stuchawkach czy bedzie tylko siadac bli-
zej nieco glosniej ustawionego odbiornika. Z tego powodu konieczne jest prze-
prowadzenie badania wrazliwosci stuchowej dziecka. Wiedza rodzicow okazuje
si¢ jednakowoz niezbedna do pozyskania informacji na temat historii ewentual-
nych zaburzen stluchu u dziecka. Fakt chwilowej utraty stuchu w przesztosci (np.
w wyniku infekcji) badz czestych chordb uszu moze spowolni¢ rozwdj jezykowy
dziecka, a w efekcie wptynac¢ na jego aktualne i przyszite kompetencje jezykowe.

Diagnoza zaburzen rozwoju jezykowego wymaga rowniez okreslenia, na ile
sa to zaburzenia tzw. wybiorcze, specyficzne, a na ile majg charakter uogo6lniony,
bo dotycza catosci funkcjonowania poznawczego, a nie tylko jezykowego dziec-
ka. Innego postgpowania diagnostycznego wymaga dziecko, u ktorego stwierdza
si¢ obnizenie inteligencji, a innego dziecko, u ktorego inteligencja niewerbalna
jest na przecigtnym lub wysokim poziomie, a ktére mimo to osigga niskie wyniki
w skalach jezykowych. W sytuacji badania inteligencji dzieci dwujezycznych
zaleca si¢ stosowanie metod niewerbalnych, zwlaszcza w przypadku niskiej zna-
jomosci jezyka (Barzykowski 1 in. 2013). Pozwalaja one na ,,sprawiedliwe”,
czyli nieobarczone ewentualnymi niedostatkami w zakresie rozwoju jezykowe-
g0, ocenienie inteligencji dziecka. Stwierdzenie, ze trudnosci jezykowe dziecka
sg tylko jednym z objawow jego ogolnie stabszego rozwoju poznawczego, jest
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kluczowe w diagnozie psychologicznej i tym bardziej uswiadamia nam, jak waz-
ne jest wykluczenie pozajezykowych Zrddet zaburzen rozwoju jezykowego za-
réwno u dzieci jednojezycznych, jak i dwujezycznych.

4) Jak wtasciwie wybra¢ techniki do diagnozowania dzieci dwuj¢zycznych?

Majac na uwadze specyfike sytuacji diagnozy rozwoju dzieci dwujezycz-
nych, nalezy w sposob staranny i przemyslany wybiera¢ techniki badawcze.
Szczegolnie ostroznie nalezy postgpowac, jesli badane dziecko gorzej niz jego
jednojezyczni réwiesnicy radzi sobie z jezykiem, w ktorym prowadzona jest
diagnoza. W sytuacji niedostatecznej znajomosci jezyka badania oczywista wy-
daje si¢ konieczno$¢ zastosowania miar pozajezykowych, na przyktad niewer-
balnych testow inteligencji. Odpowiedzialne 1 etyczne postepowanie diagno-
styczne wymaga upewnienia si¢, ze testy okreslane jako ,,niewerbalne” faktycz-
nie mogg by¢ wykorzystywane do badania dziecka o niskiej znajomosci jezyka
badania.

Neutralny kulturowo test inteligencji Cattella (CFT 1-R) (wersja polska:
Marta Koc¢-Januchta 2013) jest w zatozeniu (i w tytule) narzedziem niewerbal-
nym, ztozonym jedynie z zadan operujacych materiatem graficznym. Narzedzie
to mogtoby wydawac si¢ stworzone do diagnozowania inteligencji dzieci dwujg-
zycznych, ktore za stabo znajg jezyk badania, zeby méc bra¢ udziat w innych
testach, wymagajacych sprawnosci jezykowej (np. WISC-R, polska adaptacja:
Matczak, Piotrowska 1 Ciarkowska 1991). Okazuje si¢ jednak, ze CFT 1-R, cho¢
sktada si¢ z zadan operujacych materialem niewerbalnym, zawiera skompliko-
wane instrukcje stowne w formie zdan wielokrotnie zlozonych. Przyktadem in-
strukcji trudnej dla mlodszych dzieci jednoj¢zycznych (Smoczynska i in. 2015),
a prawdopodobnie catkowicie niezrozumialej dla dzieci majacych trudnosci
komunikacyjne, moze by¢ fragment instrukcji do podtestu 3: Podobienstwa
w CFT 1-R: ,Najpierw przygladasz si¢ obrazkowi przed kreska, a nast¢pnie
szukasz za kreska obrazka, ktory wyglada dokladnie tak samo, i przekreslasz
go”. W innym podtescie w tym samym narzedziu jest jeszcze dluzsze zdanie:
,,Zawsze trzeba znalez¢ ten obrazek, ktory nie pasuje do pozostatych, 1 przekre-
sli¢ go otdwkiem, tak jak to wtasnie ¢wiczyliSmy”. Zatem sama informacja auto-
row narzedzia, dotyczaca jego wlasciwosci, nie zawsze jest wystarczajaca lub
moze by¢ wrgcz mylaca. Warto krytycznie spojrze¢ na kazde narzedzie pod ka-
tem tego, w jakim stopniu faktycznie jest ono obcigzone konieczno$cig uzycia
1 rozumienia jezyka przy korzystaniu z niego.

Z podobng starannos$cig nalezaloby wybiera¢ techniki do oceny kompetenc;i
jezykowych dziecka dwujezycznego. Niestety, w odniesieniu do jezyka polskie-
go wybor ten jest niewielki, poniewaz narzedzi psychometrycznych do oceny
poziomu rozwoju jezykowego jest niewiele (np. TRJ: Smoczynska 1 in. 2015;
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OTSR: Haman 1 Fronczyk 2012; TSD: Ko¢-Januchta 2013). Warto jednak zwra-
ca¢ uwage na mozliwo$¢ oceny zaréwno rozumienia, jak i produkcji (moéwienia),
gdyz te dwa aspekty funkcjonowania jezykowego moga rézni¢ si¢ od siebie
u danego dziecka dwujezycznego bardziej niz u typowo rozwijajacych si¢ dzieci
jednojezycznych.

Podsumowujac, omowione powyzej pytania sg ze sobg $cisle powigzane.
Obnizenie kompetencji jezykowych w jednym lub obydwu jezykach wynikaé
moze z ograniczonego kontaktu z tymi jezykami i/lub ich nizszego statusu. Jed-
nocze$nie na wyniki pomiaru inteligencji moze wptywaé zaréwno obnizona
sprawno$¢ jezykowa, jak i warunki kulturowe. Z kolei wynikajaca z niewystar-
czajacego kontaktu z danym jezykiem nizsza znajomos$¢ tego jezyka moze unie-
mozliwia¢ stosowanie niektorych narzedzi stuzacych do oceny sprawnosci po-
znawczych. Zatem, cho¢ w niniejszym tek$cie wyodrebniliSmy cztery wyzwania,
sformutowane jako pytania dotyczace diagnozy rozwoju jezykowego dziecka
dwujezycznego, nie sposdb odpowiada¢ na te pytania w catkowitej izolacji od
siebie. Teraz postaramy si¢ zatem ogdlnie sformutowac tezy, ktére moga stano-
wic¢ zalecenia 1 sugestie wazne podczas procesu diagnozy.

5. Zalecenia, ktore moga okazac sie pozyteczne podczas diagnozy
rozwoju jezykowego dziecka dwujezycznego

W zwigzku z omdéwionymi wyzej wyzwaniami, jakie napotyka diagnosta,
pracujac z dzieckiem dwujezycznym, sformutowanie rzetelnej opinii na temat
rozwoju jezykowego takiej osoby jawi si¢ jako bardzo trudne zadanie. W litera-
turze mozna napotka¢ jednak pewne wskazowki, jakimi nalezy si¢ w tym proce-
sie kierowac.

Jak zaznaczono wyzej, idealna jest sytuacja, w ktorej wykona¢ mozna testy
w obu uzywanych przez dziecko jezykach, 1 jest to standard, do ktérego w miare
mozliwosci nalezy dazy¢. Wielu autoréw (Holm 1 in. 1999; Stavrakaki, Chryso-
mallis 1 Petraki 2011) podkresla, ze zaburzenia jezykowe sg niezalezne od kon-
kretnego jezyka — jesli wystepuja, to znaczgco nizszy poziom kompetencji ujaw-
nia si¢ w kazdym z uzywanych przez dziecko jezykow.

Nawet wowczas, gdy testy sg dostepne 1 jest osoba kompetentna do ich
przeprowadzenia w obu uzywanych przez dziecko jezykach, okazuje sie, ze
normy utworzone dzigki badaniom na grupie dzieci jednoje¢zycznych nie po-
zwalaja wlasciwie oceni¢ poziomu rozwoju jezykowego dziecka dwujezyczne-
go. Elin Thordardottir (2015) sugeruje, by w takiej sytuacji zastosowac tagod-
niejsze kryteria diagnozy. O ile u dziecka jednoj¢zycznego wynik w tescie
jezykowym znajdujacy si¢ na poziomie 1,25 odchylenia standardowego poni-
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zej normy nalezy uzna¢ za niepokojacy, o tyle w przypadku dzieci dwujezycz-
nych autorka na podstawie przeprowadzonych przez siebie badan (Thordardot-
tir 2011) proponuje zastosowanie punktu odcigcia na poziomie od -1,5 do -1,75
odchylenia standardowego (SD) dla jezyka dominujacego, od -1,75 do -2 SD
dla sytuacji, gdy oba jezyki sg zbalansowane, oraz nawet od -2,25 do -2,5, gdy
diagnozujemy stabszy jezyk.

Podobne kryteria mozna zastosowa¢ w sytuacji znacznie czesciej spotyka-
nej, a mianowicie, gdy mozliwe jest wykonanie testow tylko w jednym jezyku.
Woéwcezas dominacja oceniona musi zosta¢ na podstawie relacji dorostych maja-
cych staty kontakt z dzieckiem. Nalezy zapyta¢ nie tylko o to, w ktorym jezyku,
zdaniem dorostego, dziecko méwi lepiej, ale rowniez poprosi¢ o oszacowanie,
z ktérym z nich ma czgstszy 1 bardziej intensywny kontakt.

Dobrg praktyka jest zasieganie informacji z kilku zroédel, np. od obojga ro-
dzicow 1 nauczyciela prowadzacego dziecko w placéwce edukacyjnej. Pozytecz-
ne w tym celu okazuja si¢ metody pozwalajace na porownywanie relacji kazdej
z tych oséb na temat tego, jak postrzega sprawno$¢ jezykowsa dziecka. Zadawa-
nie doktadnie tych samych pytan i prosba o ocene¢ na skali punktowej moze po-
moc skonfrontowac ze sobg sprzeczne opinie 1 unikng¢ wyciagnigcia btgdnych
wnioskéw na podstawie danych ograniczonych do jednego srodowiska (szkolne-
go lub domowego), a dzigki temu nieco zobiektywizowa¢ pomiar dokonany na
podstawie relacji rodzicOw 1 nauczyciela. Zastosowanie skali punktowej umoz-
liwia takze usrednienie opinii rodzicéw 1 nauczycieli.

Omawiajac trudnosci diagnostyczne zwigzane z konieczno$cig wielowymia-
rowej oceny srodowiska jezykowego badanego dziecka, wymieniono rézne ob-
szary, ktore nalezy poruszy¢ w wywiadzie z rodzicami. Istnieje wiele prob uzy-
skiwania tego typu informacji od rodzicow za pomocg kwestionariuszy (Tuller
2015), nie zawsze jednak wiadomo, do jakiego stopnia informacje te faktycznie
pozwalaja na przewidywanie poziomu rozwoju jezykowego dziecka. Kwestiona-
riusze takie, podobnie jak inne narzedzia do bezposredniej diagnozy poziomu
rozwoju jezykowego dziecka, wymagajg wczesniejszych szerokich badan, ktore
pozwolilyby na okreslenie ich warto$ci diagnostyczne;.

Odnoszac si¢ do danych uzyskanych od rodzicéw, nalezy raz jeszcze pod-
kresli¢ wage obserwacji tego, w jaki sposob moéwig oni do swojego dziecka.
Z jednej strony, wystepowanie zaburzen jezykowych u rodzicow zwigksza ryzy-
ko pojawienia si¢ ich rowniez u dziecka. Z drugiej strony jednak, badania prze-
prowadzone przez O’Toole 1 Hickey (2013) pokazuja, jak wielkie znaczenie dla
rozwoju jezykowego dziecka ma jako$¢ jezyka, ktérym postuguja si¢ jego rodzi-
ce. Wywiad powinien dostarczy¢ zatem rdéwniez informacji na temat tego, jak
czesty kontakt z danym jezykiem ma dziecko i czy jest to jezyk bogaty 1 po-
prawny w swojej formie.
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Zaproponowane tu rozwigzania istniejgcych trudnosci majg jedynie charak-
ter wstepnych zalecen czy propozycji, na razie potwierdzonych badaniami tylko
w pewnym zakresie. Dlatego diagnosta musi zawsze by¢ §wiadomy, ze wyciaga-
ne przez niego w procesie diagnostycznym wnioski mogg by¢ niedoktadne. Ety-
ka postepowania diagnostycznego wymaga, by informacja na ten temat zostata
przekazana rowniez rodzicom dziecka. Czasami ze wzgledow formalnych po-
stawienie diagnozy o wystepowaniu zaburzenia jest konieczne. Warto w takim
orzeczeniu zawrze¢ jednak wskazowki o koniecznosci dalszej obserwacji, wery-
fikacji wyciggnietych wnioskow, a czesto rOwniez sugestie o zwigkszeniu doste-
pu do bogatego srodowiska jezykowego.

Na koniec nalezy zwr6ci¢ rowniez uwage na to, aby postawiona diagnoza byta
uzyteczna z punktu widzenia badanego dziecka. Jesli bowiem na przyktad konse-
kwencja wystawienia konkretnego orzeczenia ma by¢ skierowanie dziecka do
placowki przeznaczonej dla dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, warto
doglebnie rozwazy¢, czy w ten sposdb problem nie zostanie poglebiony poprzez
dalsze ograniczanie dziecku dostgpu do bogatego srodowiska jezykowego.

Podsumowanie

Zagadnienie wyzwan, jakie stawia przed osobami prowadzacymi diagnoze
kompetencji jezykowych dwujezycznos$¢ (i wielojezycznos¢) badanych dzieci,
cho¢ aktualne 1 wazne z punktu widzenia wielu specjalistow, nie zostalo do tej
pory opisane w polskojezycznej literaturze. W niniejszym tekscie zarysowujemy
ten bardzo ztozony problem.

Celem powstania tego tekstu bylo przedstawienie wieloaspektowosci pro-
blemu diagnozy rozwoju jezykowego dzieci dwujezycznych oraz zwrocenie
uwagi specjalistow — logopedéw 1 psychologdbw — na réznorodnos$¢ wyzwan,
jakie stawia przed nimi dwujezycznos$¢ osob badanych. W niniejszym opracowa-
niu omoOwiono wyzwania — pytania, na ktére musi odpowiedzie¢ osoba prowa-
dzaca diagnoze — dotyczace potencjalnych réznic w przebiegu rozwoju jezyko-
wego migdzy dzie¢mi dwu- i jednojezycznymi (pytanie 1), charakterystyki za-
plecza jezykowego (pytanie 2) oraz charakterystyki ogolnego rozwoju, w tym
zdolnosci intelektualnych (pytanie 3) dzieci dwujezycznych, a takze trudnosci
z odpowiednim doborem technik diagnostycznych (pytanie 4).

Niedostepnos$¢ na rynku polskim (i nie tylko polskim) narzedzi wystandary-
zowanych 1 znormalizowanych dla populacji dzieci dwujezycznych sprawia, ze
ocena ich kompetencji jezykowych jest szczeg6lnie trudna. Cze$ciowym reme-
dium moze by¢ stosowanie istniejacych testow, jednak z uwzglednieniem ko-
niecznos$ci przyjecia bardziej liberalnych kryteridw interpretacji wynikdw oraz
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zebranie obszernych informacji dotyczacych rozwoju dziecka i jego aktualnej
sytuacji jezykowej. Na zakonczenie pozostaje nam mie¢ nadzieje, ze dzigki
wspolnemu wysitkowi badaczy i praktykow, na przyktad dzieki opracowaniu
nowych narzedzi lub znormalizowaniu istniejgcych juz testow dla populacji
dzieci dwujezycznych, osiggniemy poprawe warunkéw prowadzenia diagnozy
w tej grupie.
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and multilingual children

Summary

The article presents critical issues that need to be addressed by practitioners assessing lan-
guage and other cognitive functions in bilingual children. The issues relate to: inevitable differ-
rences in language development of bilinguals and monolinguals, the importance of a child’s lan-
guage input, and accurate selection of diagnostic tools. The article lists the newest recommenda-
tions for assessment of language competence in multilingual children and a diagnosis of specific
language impairment (SLI) in those children as provided by experts from the COST 1S0804 Euro-
pean cooperation program. The authors also discuss possible adaptation of the diagnostic recom-
mendations for assessment of multilingual children in Poland and Polish children living abroad.



