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WYZWANIA W DIAGNOZIE ROZWOJU JĘZYKOWEGO 
DZIECI DWU- I WIELOJĘZYCZNYCH 

W artykule przedstawiono kluczowe wyzwania, jakie stają przed osobami prowa-

dzącymi diagnozę kompetencji językowych i poznawczych dzieci dwujęzycznych. Wy-

zwania te dotyczą nieuniknionych różnic w przebiegu rozwoju językowego między 

dziećmi dwu- i jednojęzycznymi, charakterystyki zaplecza językowego oraz ogólnego 

rozwoju dzieci dwujęzycznych, a także odpowiedniego doboru narzędzi diagnostycz-

nych. Ponadto zaprezentowano aktualne zalecenia dotyczące przeprowadzania oceny 

poziomu rozwoju językowego oraz diagnozy specyficznego (pierwotnego) zaburzenia 

rozwoju językowego (SLI) u dzieci wielojęzycznych, wypracowane przez międzynaro-

dowy zespół specjalistów w ramach programu współpracy europejskiej COST IS0804. 

Podjęto także próbę dostosowania tych zaleceń do polskich realiów, rozważając poten-

cjalne wykorzystanie dostępnych w Polsce narzędzi w diagnozie dzieci wielojęzycznych. 

Wstęp 

W Polsce, podobnie jak na całym świecie, wzrasta liczba dzieci mających 

na co dzień kontakt z więcej niż jednym językiem. Naturalną konsekwencją 

tego zjawiska jest to, że logopedzi i psycholodzy w swojej praktyce stykają się 

z nowym wyzwaniem: coraz częściej zgłaszają się do nich zaniepokojeni ro-

dzice lub nauczyciele dzieci dwu- lub wielojęzycznych. Jednak podstawowy 

program studiów psychologicznych czy logopedycznych nie przewiduje kur-

sów dotyczących specyficznej sytuacji prowadzenia diagnozy (oraz ewentual-

nej terapii) dzieci wielojęzycznych. Brakuje również polskiej literatury poru-

szającej ten temat; jedyną aktualną pozycją jest broszura opublikowana przez 

Barzykowskiego i współpracowników (2013). Ogromna popularność, jaką 

cieszą się wśród specjalistów konferencje poświęcone tematyce dwujęzyczno-

ści (np. konferencja „Zaburzenia językowe dziecka w kontekście wielojęzycz-

ności”
1
 zorganizowana w maju 2013 czy „Młoda polska emigracja w UE jako 

 
1 Uniwersytet Jagielloński, Kraków. 



M. ŁUNIEWSKA, J. KOŁAK, A. KACPRZAK, M. BIAŁECKA-PIKUL, E. HAMAN, Z. WODNIECKA 

 

36 

przedmiot badań psychologicznych, socjologicznych i kulturowych”
2
 z wrze-

śnia 2013 r.), potwierdza wagę i aktualność tego zagadnienia. Także instytucje 

zajmujące się szkoleniem specjalistów związanych z edukacją (np. Ośrodek 

Rozwoju Edukacji) zaczynają dostrzegać potrzebę upowszechniania wiedzy na 

temat dwu- i wielojęzyczności oraz wielokulturowości. 

W niniejszym artykule przedstawimy wyzwania, jakie stawia psychologom 

i logopedom diagnoza rozwoju dzieci dwujęzycznych. Zaprezentujemy również 

najświeższe zalecenia dotyczące prowadzenia oceny poziomu rozwoju języko-

wego oraz diagnozy specyficznego (pierwotnego) zaburzenia rozwoju języko-

wego (SLI) u dzieci wielojęzycznych, wypracowane przez międzynarodowy 

zespół specjalistów w ramach programu współpracy europejskiej COST IS0804
3
, 

oraz postaramy się dokonać „adaptacji kulturowej” tych zaleceń – odniesiemy je 

do polskich realiów, rozważając potencjalne wykorzystanie dostępnych w Polsce 

narzędzi w diagnozie dzieci wielojęzycznych. 

W naszych rozważaniach skupimy się wyłącznie na kwestii wielojęzyczno-

ści, nie analizując natomiast szerszej problematyki wielokulturowości i powią-

zanych z nią kwestii stereotypów rasowych czy błędnego interpretowania za-

chowania dzieci i rodziców pochodzących z innej kultury. Zagadnienia te, choć 

z pewnością bardzo istotne, zostały poruszone w innych pracach opublikowa-

nych po polsku (np. Barzykowski i in. 2013; Grzymała-Moszczyńska 2014), 

a my – kierując nasze rozważania przede wszystkim do logopedów – ograniczy-

my się do szczegółowego omówienia wyzwań w diagnozie, wynikających z po-

sługiwania się przez dziecko więcej niż jednym językiem. 

Na wstępie warto podkreślić, że nawet jeśli będziemy opisywać dziecko 

mówiące w dwóch językach, na przykład polskim i angielskim lub wietnamskim, 

nasze rozważania mogą dotyczyć co najmniej trzech zupełnie różnych grup dzie-

ci, a mianowicie: 1) dzieci obcojęzycznych, które wraz ze swoimi rodzicami 

zamieszkały w Polsce – na przykład dziecka pary wietnamskiej pracującej 

i mieszkającej w Polsce, 2) dzieci polskojęzycznych, które mieszkają poza gra-

nicami Polski (z co najmniej jednym rodzicem będącym Polakiem/Polką) – na 

przykład w Wielkiej Brytanii albo Irlandii, i 3) tzw. re-emigrantów, czyli tych 

dzieci powracających z rodzinami do Polski, które przynajmniej kilka lat miesz-

kały poza krajem i funkcjonowały w odmiennym systemie edukacji, na przykład 

uczęszczały do brytyjskiego przedszkola lub szkoły. Nie możemy zapominać, że 

grupy te różni między innymi to, w jakiej kolejności przyswajały języki, jak 

intensywny kontakt miały z każdym z nich i jaki był kontekst ich przyswajania, 

 
2 Polska Akademia Umiejętności w Krakowie i Polski Uniwersytet na Obczyźnie w Londynie. 
3 Program współpracy europejskiej ufundowany przez Cooperation in Science and Technolo-

gy, zatytułowany „Language Impairment in a Multilingual Society: Linguistic Patterns and the 

Road to Assessment” (www.bi-sli.org). 
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co jest nie bez znaczenia podczas procesu diagnostycznego. To jednak tylko 

niektóre z wielu czynników wpływających na przebieg diagnozy u dzieci dwuję-

zycznych, które omówimy w dalszej części artykułu. 

Przeprowadzenie prawidłowego badania diagnostycznego dzieci dwuję-

zycznych jest zadaniem trudnym, i to właśnie mnogość czynników, które należy 

uwzględnić, diagnozując, sprawia, że dzieci dwujęzyczne są znacznie częściej 

narażone na niepoprawną diagnozę zaburzeń językowych niż ich jednojęzyczni 

rówieśnicy. Warto podkreślić, że problem ten dotyczy przeprowadzania diagnozy 

rozwoju dzieci dwujęzycznych nie tylko w Polsce. Również w krajach, gdzie 

dwujęzyczność jest powszechniejsza i od dawna badana (np. w USA), występują 

podobne wyzwania (Armon-Lotem 2012; Bedore i Pena 2008; de Jong 2009; 

Dollaghan i Horner 2011; Grzymała-Moszczyńska 2014; Hemsley, Holm i Dodd 

2014; Kohnert 2013; McCabe i in. 2013).  

1. Ważne definicje, czyli kim są dzieci dwujęzyczne i czym są 
deficyty językowe 

Zagadnienie diagnozy deficytów językowych u dzieci dwujęzycznych może 

wynikać z trudności definicyjnych – doprecyzowania wymagają zarówno termin 

„dwujęzyczność”, jak i „zaburzenie językowe”. Według powszechnego stereoty-

pu osoby dwujęzyczne perfekcyjnie władają oboma językami, posługując się 

nimi z taką samą sprawnością, jak osoby jednojęzyczne. Większość ludzi uważa, 

że osoba dwujęzyczna to taka, która wychowana była przez parę mieszaną i od 

urodzenia posługiwała się w domu dwoma językami. Jednak osób, które dosko-

nale opanowały więcej niż jeden język, jest bardzo niewiele, nawet wśród tych, 

które od wczesnego dzieciństwa miały kontakt z wieloma językami. Coraz czę-

ściej przyjmuje się, że dzieci dwujęzyczne to takie, które na co dzień używają 

więcej niż jednego języka (Armon-Lotem, de Jong i Meir 2015; Wodniecka-

Chlipalska 2011). Ta definicja, proponowana między innymi przez Francoisa 

Grosjeana i Ping Li (2012), jest bardzo obszerna, włącza bowiem do kategorii 

osób „dwujęzycznych” nie tylko osoby biegle posługujące się dwoma językami 

od dzieciństwa, ale także osoby posługujące się jednym z języków słabiej, mó-

wiące z silnym akcentem czy poznające drugi język niekoniecznie we wczesnym 

dzieciństwie oraz niekoniecznie poprzez kontakt z nim w środowisku domowym. 

Takie zdefiniowanie dwujęzyczności sprawia, że grupa „osób dwujęzycz-

nych” jest bardzo niejednorodna ze względu na czynniki dotyczące statusu so-

cjoekonomicznego (np. pochodzenie z rodziny imigranckiej albo mniejszości 

narodowej) czy sytuacji rodzinnej dziecka (np. oboje rodzice posługujący się 

tym samym językiem albo różnymi językami). Jednak podstawowym i najważ-
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niejszym dla rozwoju językowego źródłem ogromnych różnic pomiędzy osoba-

mi dwujęzycznymi jest zróżnicowana intensywność kontaktu z dwoma językami 

(De Houwer 2011; Zurer-Pearson 2013).  

Czynniki, które wpływają na jakość i intensywność kontaktu z językami, to: 

1) kolejność przyswajania języków (dwa języki przyswajane równolegle od uro-

dzenia albo sekwencyjnie: jeden wcześniej od drugiego), 2) wiek, w którym nastą-

pił pierwszy intensywny kontakt z drugim językiem (np. w chwili narodzin albo 

dopiero od przeprowadzki do innego kraju lub pójścia do przedszkola), 3) długość 

i bogactwo kontaktu z każdym z języków oraz kontekst, w jakim dziecko się 

z nimi styka (np. posługiwanie się jednym językiem przez jednego rodzica i dru-

gim przez drugiego albo posługiwanie się jednym językiem w domu, a drugim 

w szkole). Zatem według przyjętej tutaj definicji, dwujęzyczne jest zarówno 

dziecko wychowujące się w Polsce, które od urodzenia ma w domu styczność 

z językiem polskim jako językiem matki oraz z językiem angielskim jako języ-

kiem ojca, jak i dziecko, które przyjechało do Polski przed kilkoma miesiącami 

z Ukrainy, w domu rozmawia z rodzicami po ukraińsku i niedawno rozpoczęło 

edukację w polskiej szkole. Oczywiste jest, że te dzieci mogą różnić się od siebie 

i od dzieci jednojęzycznych stopniem znajomości języka polskiego. 

2. Jak przebiega rozwój językowy u dzieci dwujęzycznych? 

Rozwój językowy dzieci, które od narodzin funkcjonują w dwóch środowi-

skach językowych, przebiega w sposób zbliżony do rozwoju językowego dzieci 

posługujących się tylko jednym językiem. Ma on jednak swoją specyfikę, której 

absolutnie nie należy traktować jako przejawu zaburzenia. „Kamienie milowe” 

w rozwoju dziecka dwujęzycznego są identyczne jak u dzieci jednojęzycznych 

(Werker, Byers-Heinlein i Fennell 2009), chociaż dzieci dwujęzyczne mogą wy-

powiedzieć pierwsze słowo nieco później niż ich jednojęzyczni rówieśnicy; ma 

to jednak zwykle miejsce w tym samym przedziale wiekowym, czyli między 8. 

a 15. miesiącem życia (Meisel 2004: 95). Kiedy dzieci dwujęzyczne zaczynają 

układać pierwsze zdania, przyswajają również zasady gramatyczne według tych 

samych reguł i w tym samym przedziale wiekowym, co dzieci jednojęzyczne 

(Genesee 2009: 4). 

Należy jednak pamiętać, że znajomość obu języków nie musi rozwijać się 

równomiernie
4
, dlatego że w dużej mierze zależy to od ilości i jakości kontaktu 

 
4 Rozwój językowy w odniesieniu do każdego z języków nie musi przebiegać dokładnie tak 

samo, a zwłaszcza w tym samym tempie (Nartowska 1980). Przeciwnie, zjawiskiem naturalnym są 

tzw. dysharmonie w przebiegu rozwoju, co w dużej mierze zależy od ilości i jakości kontaktu 

z każdym z języków. 



Wyzwania w diagnozie rozwoju językowego dzieci dwu- i wielojęzycznych   

 

 

39 

z każdym z nich. Na przykład dziecko może w jednym języku wcześniej osią-

gnąć etap tworzenia zdań, a w drugim ciągle pozostawać w fazie wypowiadania 

pojedynczych wyrazów. Dlatego tak ważne jest, aby diagnoza rozwoju języko-

wego zawsze uwzględniała, czy dana umiejętność pojawiła się już u dziecka 

w jednym, tzw. silniejszym lub dominującym języku, mimo że nie można jej 

jeszcze zaobserwować w tzw. języku słabszym. 

W rozwoju dzieci dwujęzycznych pojawiają się jednak również zjawiska, 

których nie spotyka się u dzieci jednojęzycznych (Genesee i Nicoladis 2006). Do 

takich zjawisk należą mieszanie języków i zbitki językowe. Mieszanie języków 

bywa często powodem zmartwień rodziców, którzy niepokoją się, uznając je za 

oznakę opóźnienia językowego dziecka, nieprawidłowości w rozwoju języko-

wym lub wręcz za brak umiejętności odróżniania języków od siebie. Tymczasem 

przełączanie języków w zdaniu lub podczas dłuższej rozmowy jest naturalną 

cechą rozwoju dwujęzycznego (Goldstein i Kohnert 2005). Biegli w obu języ-

kach dorośli dwujęzyczni często mieszają języki, zwłaszcza podczas rozmowy 

z innymi osobami dwujęzycznymi, i podobnie, w naturalny sposób, czynią rów-

nież dzieci. Wielu badaczy uważa, że mieszanie języków jest tak naprawdę 

oznaką biegłości językowej, może bowiem świadczyć o szybkim dostępie do 

słów w obydwu językach (Genesee 2009). Dzieci dwujęzyczne, mieszając języ-

ki, uwzględniają cechy swojego rozmówcy, np. częściej mieszają języki, rozma-

wiając z osobą dwujęzyczną, która posługuje się tymi samymi językami, co one, 

niż z osobą jednojęzyczną. Mieszanie języków może też być sposobem na pora-

dzenie sobie w sytuacji, kiedy dziecko nie zna lub nie może sobie przypomnieć 

słowa w jednym języku, ale zna je w swoim drugim języku. Może być to zatem 

działanie świadome i służące przystosowaniu się do sytuacji. Mieszanie języków 

w wypowiedzi nie świadczy o tym, że dziecko ma problem z różnicowaniem 

języków jako dwóch różnych systemów (Genesee 1989). 

Dla dzieci, które swój drugi język zaczynają przyswajać dopiero kilka lat po 

tym, jak nauczą się pierwszego języka (tzw. dwujęzyczność sekwencyjna), cha-

rakterystyczną cechę stanowi przejście przez okres niewerbalny (zwany również 

cichym okresem) w czasie, kiedy dziecko po raz pierwszy styka się z nowym 

językiem. Okres taki może trwać od kilku tygodni do kilku miesięcy i najpraw-

dopodobniej jest to czas, w którym dziecko buduje swoją wiedzę o nowym języ-

ku. W sposób naturalny rozumienie wyprzedza produkcję mowy – z tego wzglę-

du dziecko w początkowym okresie nabywania języka może nie być jeszcze 

zdolne do werbalnej komunikacji, ale może rozwijać w tym czasie swój słownik 

bierny i uczyć się rozumieć nowy język. W przypadku młodszych dzieci faza ta 

często trwa dłużej niż u dzieci starszych (Paradis, Genesee i Crago 2011). Dłu-

gość okresu cichego to kwestia bardzo indywidualna, która w dużej mierze zale-

ży od intensywności kontaktu z językiem, ale także od osobowości dziecka. 
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U dzieci nieśmiałych okres taki może trwać dłużej niż u dzieci bardziej pewnych 
siebie. Cichy okres to zjawisko naturalne, które podobnie jak mieszanie języków 
nie powinno niepokoić rodziców dzieci dwujęzycznych. 

3. Czym jest diagnoza? 

Termin „diagnoza” może mieć co najmniej dwa znaczenia – może ozna-
czać zarówno proces diagnozowania, jak i efekt tego procesu (za: Krasowicz-

Kupis i in. 2014; Paluchowski 2007; Stemplewska-Żakowicz 2009). Dla po-
trzeb tego tekstu będziemy posługiwać się słowem „diagnoza”, myśląc o zło-
żonym procesie obejmującym postawienie pytań diagnostycznych, wybór od-
powiednich narzędzi, zebranie danych, ich ocenę i integrację, a w efekcie 
sformułowanie odpowiedzi na postawione pytania diagnostyczne (Stemplew-
ska-Żakowicz 2009). Dwujęzyczność diagnozowanego dziecka wpływa na 
wszystkie etapy tego procesu. Już stawianie pytań diagnostycznych musi od-
bywać się z uwzględnieniem dwujęzyczności dziecka – pytaniem takim może 
być: „Czy rozwój językowy dziecka przebiega w sposób typowy dla dzieci 
dwujęzycznych?”. Tak postawione pytanie wymaga jednak informacji o prze-
biegu rozwoju językowego dzieci dwujęzycznych, a dokładniej – danych doty-
czących trajektorii zmian rozwojowych w obszarze języka w populacji takich 
dzieci. Jednak tego typu danych w Polsce obecnie nie mamy, a proste porów-
nywanie przebiegu rozwoju dziecka dwu- i jednojęzycznego nie pozwala na 
prawidłową diagnozę jego rozwoju językowego. Skoro jednak takich danych 
nie posiadamy, czy oznacza to, że diagnoza nie jest możliwa? Z pewnością jest 
możliwa, ale wymaga znacznie większej staranności i wnikliwości na wszyst-
kich etapach, a także ostrożności w interpretowaniu wyników uzyskanych 
przez dziecko w wystandaryzowanych testach językowych opracowanych 
z reguły dla populacji jednojęzycznej. 

Kolejnym etapem podczas oceny poziomu rozwoju językowego dziecka 
dwujęzycznego jest wybór odpowiednich narzędzi do badania, np. do badania 
angielskojęzycznego dziecka, które rozpoczęło dopiero naukę w polskiej szkole. 
Wybór ten może być szczególnie kłopotliwy, zwłaszcza gdy badane dziecko 
posługuje się językiem polskim w stopniu niepozwalającym na swobodne rozu-
mienie instrukcji werbalnych. Przy kolejnym etapie diagnozy – zbieraniu da-
nych, ich ocenie i integracji, również musimy brać pod uwagę kwestie związane 
z dwujęzycznością dziecka. Etap ten wymaga bowiem poszerzonego wywiadu 
dotyczącego sytuacji językowej dziecka. Dalej, już oceniając informacje zebrane 
z wykorzystaniem standardowych testów psychometrycznych, należy mieć na 
uwadze możliwą nieadekwatność norm – w Polsce nie istnieją narzędzia, które 
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znormalizowane by były na populacji dzieci dwujęzycznych, zatem dostępne 

normy nigdy nie opisują rozwoju dzieci dwujęzycznych. 

Również ostatni etap diagnozy, czyli przygotowanie odpowiedzi na posta-
wione wcześniej pytania diagnostyczne, wymaga uwzględnienia czynników 

związanych z dwujęzycznością dziecka. A zatem, rozważając specyfikę diagnozy 

rozwoju językowego dzieci dwujęzycznych, musimy mieć na uwadze odmien-

ność wszystkich etapów postępowania diagnostycznego w porównaniu z proce-

sem diagnozy dzieci jednojęzycznych. 

4. Jakie wyzwania w diagnozie rozwoju językowego stawia  
dwujęzyczność? 

Wymienione powyżej specyficzne aspekty procesu diagnozy rozwoju dzieci 
dwujęzycznych sprawiają, że jest ona zawsze wymagającym zadaniem, które 
staje się jeszcze trudniejsze, jeśli przedmiotem diagnozy mają być właśnie kom-
petencje językowe dziecka. Dwujęzyczność badanego dziecka stawia przed spe-
cjalistą prowadzącym diagnozę szereg wyzwań, którym trzeba sprostać przed lub 

w trakcie postępowania diagnostycznego. Wyzwania te dotyczą: 1) konieczności 

badania dziecka w obu znanych mu językach i jego potencjalnie niższych 
w porównaniu z normami dla dzieci jednojęzycznych kompetencji językowych 
(obniżenie to może przejawiać się tylko w jednym albo w dwóch językach, 
w zależności od dominacji językowej), 2) konieczności uwzględnienia różnorod-
ności zaplecza językowego dzieci dwujęzycznych, 3) konieczności wykluczenia, 
że przyczyną trudności językowych dziecka jest niższa niż przeciętna inteligen-
cja lub inne zaburzenia poznawcze, oraz 4) właściwego wyboru technik diagno-
stycznych – o minimalnej ilości instrukcji werbalnych – umożliwiających wiary-
godną ocenę kompetencji dzieci dwujęzycznych. W dalszej części tekstu omó-
wimy szczegółowo każde z tych zagadnień-wyzwań, ujmując je w formie pytań, 

na które poszukamy odpowiedzi. Dodatkowo postaramy się przedstawić propo-

zycje praktyk, które umożliwiają sprostanie tym wyzwaniom. 

 

1) Czy rzeczywiście dzieci dwujęzyczne uzyskują w testach językowych niższe 

wyniki?  

Jak stwierdza Katchan (2006), choć dawniej uważano dwujęzyczność za ro-

dzaj zaburzenia językowego, w świetle współczesnych badań ewentualnych niż-

szych kompetencji językowych dzieci dwujęzycznych zdecydowanie nie należy 

rozumieć jako „zaburzenia”. Bowiem rozwój językowy dzieci dwujęzycznych, 

choć pod pewnymi względami może pozornie przypominać „spowolniony” rozwój 

językowy dzieci jednojęzycznych, istotnie się od niego różni, a łączne – czyli 
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w obydwu językach – kompetencje językowe dzieci dwujęzycznych przeważnie są 

na co najmniej równie wysokim poziomie, jak u dzieci jednojęzycznych. Oczywi-

ście, rozwój językowy nie musi przebiegać jednakowo dla wszystkich poziomów 

języka, stąd możliwe jest, że dziecko dwujęzyczne nie będzie różniło się od jedno-

języcznych rówieśników pod względem jednych, a będzie różniło się pod wzglę-

dem innych kompetencji językowych (np. słownika i składni). 

Badania dotyczące rozmiaru słownika umysłowego pokazują, że pomimo iż 

dzieci dwujęzyczne w każdym ze swoich języków znają nieco mniej słów niż ich 

rówieśnicy posługujący się tylko jednym językiem, to sumarycznie – łącznie 

w obu językach – mogą znać więcej słów niż dzieci jednojęzyczne (Poulin-Dubois 

i in. 2012; Zurer-Pearson, Fernandez i Kimbrough-Oller 1993). Może to być spo-

wodowane tym, że dzieci dwujęzyczne często uczą się różnych słów tylko 

w jednym kontekście, a innych – w odmiennym, np. słownictwo związane ze 

szkołą rozwijają w języku oficjalnym kraju, w którym mieszkają, a słownictwo 

związane ze środowiskiem domowym przyswajają głównie w języku, którym po-

sługują się w domu (Bialystok i in. 2010). Z kolei dzieci dwujęzyczne szybciej niż 

jednojęzyczne osiągają świadomość metajęzykową (Zurer-Pearson 2013: 52). 

Najważniejsze jednak wydaje się spostrzeżenie, że w przypadku dzieci dwu-

języcznych rozwój języka w określonych dziedzinach może przebiegać dokład-

nie tak, jak u dzieci jednojęzycznych (np. w rozumieniu składni nie zaobserwuje 

się różnic między językami), a w innych dziedzinach takie różnice będą wyrazi-

ste, ze względu na możliwy transfer z drugiego języka (np. w konstrukcjach 

składniowych). 

Dodatkowo trafną ocenę kompetencji językowych dzieci dwujęzycznych mo-

gą utrudniać indywidualne różnice i faktyczne zaburzenia w przebiegu rozwoju 

językowego. Bowiem również u dzieci dwujęzycznych może przecież występować 

opóźniony lub zaburzony rozwój językowy, niewynikający jednak z posługiwania 

się więcej niż jednym językiem. Ocena tego, jaką część niższych kompetencji 

językowych dziecka można wytłumaczyć jego dwujęzycznością, a jaka część jest 

skutkiem zaburzenia rozwoju, należy do kluczowych dla diagnozy rozwoju języ-

kowego dzieci posługujących się więcej niż jednym językiem (Armon Lotem, de 

Jong i Meir 2015: 1). Choć stosowane dzisiaj narzędzia badawcze nie pozwalają 

udzielić wyczerpującej odpowiedzi na postawione wyżej pytanie, należy przede 

wszystkim pamiętać, że zaburzenia rozwoju językowego – jeśli występują 

u dziecka dwujęzycznego – manifestują się zawsze w obydwu jego językach (np. 

Stavrakaki, Chrysomallis i Petraki 2011). Dlatego badania dzieci dwujęzycznych, 

a zwłaszcza diagnoza ich kompetencji językowych, powinny odbywać się w oby-

dwu językach. Jedynie w takiej sytuacji możliwa będzie ocena tego, czy dziecko 

ma trudności z posługiwaniem się językiem w ogóle – wtedy będzie osiągało 

znacznie obniżone wyniki w obydwu językach, czy też jego trudności wynikają 
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jedynie z niedostatecznego kontaktu z danym językiem – w takiej sytuacji może 

w jednym z języków osiągać wyniki zbliżone do dzieci jednojęzycznych. 

Sytuacja, w której drugi język dziecka jest znany psychologowi albo logo-

pedzie prowadzącemu diagnozę – na przykład osoba posługująca się płynnie 

językiem angielskim bada dziecko, które niedawno przeprowadziło się do Polski 

z Wielkiej Brytanii – wydaje się stosunkowo prosta. Należy jednak pamiętać, że 

aby rzetelnie ocenić poziom rozwoju językowego dziecka w obu językach, osoba 

diagnozująca powinna nie tylko płynnie mówić w obu językach, ale również 

mieć w nich doświadczenie w używaniu narzędzi diagnostycznych oraz w inter-

pretowaniu uzyskanych wyników.  

Często jednak nie mamy możliwości przeprowadzenia badania w drugim ję-

zyku dziecka – na przykład w sytuacji dzieci imigranckich posługujących się 

w domu mało popularnymi wśród polskich specjalistów językami, takimi jak 

wietnamski albo romski. Brak jest jednak nie tylko diagnostów, którzy sami by-

liby dwujęzyczni i mogliby diagnozować w obu językach (a więc mieć dostęp do 

odpowiednich narzędzi psychometrycznych oraz doświadczenie w ich używa-

niu), ale brakuje nam także samych narzędzi. Problem ten nie stanowi specyfiki 

Polski – jest także obecny m.in. w USA (Kohnert 2013: 43) oraz w innych kra-

jach (de Jong 2009). 

Mimo wszystko ocena kompetencji dziecka w obydwu językach jest ko-

nieczna także w przypadku nieznajomości jednego z tych języków przez osobę 

prowadzącą diagnozę. W takiej sytuacji pomocne może być przeprowadzenie 

obszernego wywiadu z osobą bliską dziecku, która posługuje się nieznanym 

diagnoście językiem (i która zna także język, jakim mówi diagnosta, dzięki cze-

mu może się z nim porozumieć). Cenna może być także współpraca z innym 

specjalistą, mającym umiejętności i uprawnienia konieczne do prowadzenia dia-

gnozy w drugim języku dziecka. 

Warto w tym miejscu zaznaczyć, że opinia rodzica na temat stopnia, w jakim 

dziecko zna język, nie może zastąpić profesjonalnej oceny, choć z pewnością 

warto, by stanowiła jej uzupełnienie. Rodzice często nie potrafią trafnie ocenić 

aktualnych kompetencji swoich dzieci, nieświadomie je zaniżając lub zawyżając, 

a dynamiczna sytuacja językowa dziecka, na przykład zmiany w częstotliwości 

kontaktu z danym językiem, dodatkowo tę ocenę utrudnia. Kwestia używania 

w procesie diagnostycznym kwestionariuszy wypełnianych przez rodziców, jako 

źródła wiedzy o kompetencji językowej dziecka dwujęzycznego, jeszcze zosta-

nie szerzej omówiona w kontekście drugiego pytania. 

Inną trudnością, która wiąże się z oceną poziomu rozwoju językowego 

dziecka dwujęzycznego, jest fakt, że to, co podlega diagnozie (np. poziom kom-

petencji językowych w zakresie języka polskiego u dziecka reemigranta), musi 

jeszcze przed rozpoczęciem procesu diagnozy zostać wstępnie oszacowane, tak 
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by w ogóle możliwe było jej sensowne przeprowadzenie. Przystępując do dia-
gnozowania rozwoju językowego dziecka dwujęzycznego, niezależnie od celu 
diagnozy, musimy określić jego kompetencje w zakresie języka, w którym pro-
wadzona będzie diagnoza – w sytuacji badania w Polsce tym językiem najczę-
ściej będzie polski (Zasuńska 2011). Znaczna część używanych przez diagno-
stów testów zawiera materiał w formie instrukcji werbalnych. Niedostateczna 
znajomość języka polskiego czy – szerzej – języka, w którym prowadzone jest 
badanie, może uniemożliwić trafną diagnozę. Konieczność znajomości języka 
badania, choć współcześnie wydaje się oczywista, nie była taka sto lat temu. 
Mija właśnie wiek, od kiedy Goddard (1917) przeprowadził w USA badania 
inteligencji imigrantów, korzystając ze skali inteligencji Bineta-Simona, i opu-
blikował wyniki, według których około 80% Włochów, Węgrów, Żydów i Ro-
sjan to ludzie opóźnieni w rozwoju intelektualnym. Uzyskanie tak wypaczonych 
wyników było możliwe, ponieważ badani nie znali języka angielskiego, w któ-
rym prowadzony był pomiar inteligencji, w stopniu umożliwiającym zrozumie-
nie poleceń. Zagadnienie pomiaru inteligencji u dzieci dwujęzycznych będzie 
szerzej omówione w części poświęconej trzeciemu pytaniu. 

Konieczne jest jednak podkreślenie, że chociaż całościowa diagnoza kom-
petencji językowej dzieci dwujęzycznych nie powinna ograniczać się jedynie 
do stosowania miar czysto ilościowych, to jednak brak jakichkolwiek narzędzi 
psychometrycznych mierzących wszystkie aspekty rozwoju językowego w obu 
językach istotnie ją utrudnia. Idealną sytuacją byłoby posiadanie tego samego 
narzędzia do zastosowania w dwu językach. Ważne jest, by narzędzie to było 
trafne, rzetelne i zawsze miało normy zarówno dla dzieci jedno-, jak i dwuję-
zycznych. Kilkuletni wysiłek badawczy uczestników programu COST IS0804 
nakierowany był właśnie na tworzenie takich narzędzi, które – choć początko-
wo były tylko eksperymentalnymi próbami – mogłyby dzięki dalszym bada-
niom normalizacyjnym stać się narzędziami diagnostycznymi, skutecznie 
zmieniającymi obecną sytuację diagnozy rozwoju dzieci dwujęzycznych 
w skali europejskiej, w tym w Polsce. Takie narzędzia zostały wstępnie przy-
gotowane (Armon-Lotem, de Jong i Meir 2015; Otwinowska-Kasztelanic i in. 
2012), ale wymagają one dalszych opracowań i przede wszystkim dużych na-
kładów na badania empiryczne, a zwłaszcza badania normalizacyjne. Zatem 
samo opracowanie wielojęzycznych narzędzi może stanowić zaledwie ważny 
początek drogi do poprawienia jakości procesu diagnozowania rozwoju dzieci 
dwujęzycznych (Armon-Lotem, de Jong i Meir 2015), a więc również do uzy-
skania jednoznacznej i pewnej odpowiedzi na pytanie, które stanowi pierwsze 
wyzwanie w diagnozie rozwoju dzieci dwujęzycznych, a mianowicie, czy rze-
czywiście i jeśli tak, to dlaczego dzieci dwujęzyczne w testach językowych 
uzyskują niższe wyniki. 
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2) Jakie jest zaplecze językowe dziecka?  

Poziom kompetencji językowych dziecka w danym języku zależy od tego, 

jak częsty i jak intensywny ma ono z tym językiem kontakt (Hart i Risley 1995; 

2003; Grüter i Paradis 2014). Elin Thordardottir (2011) wykazała, że francusko-

angielskie dzieci symultanicznie dwujęzyczne – czyli przyswajające dwa języki 

od urodzenia – wychowywane w Kanadzie, w standardowych testach języko-

wych osiągają obniżone wyniki w stosunku do dzieci jednojęzycznych. Taka 

prawidłowość dotyczy zarówno dzieci mających aktywny kontakt z danym języ-

kiem przez 25% czasu, jak i tych, które porozumiewają się nim aż przez 75% 

czasu. Jednak grupy te różnią się stopniem obniżenia kompetencji w porównaniu 

z dziećmi jednojęzycznymi. Dzieci, które z danym językiem mają styczność 

jedynie przez 25% czasu (co może oznaczać na przykład codzienne trzygodzinne 

zajęcia w przedszkolu), osiągają w standardowych testach wyniki o ponad od-

chylenie standardowe niższe niż ich jednojęzyczni rówieśnicy (Elin Thordadottir 

2011). Choć podobne wyniki dziecka jednojęzycznego sugerowałyby zaburzenie 

rozwoju językowego, to u dzieci wielojęzycznych, mających ograniczony dostęp 

do danego języka, takie rezultaty mogą być uznane za typowe. Dlatego dla pra-

widłowej diagnozy rozwoju językowego dzieci dwujęzycznych kluczowe jest 

gruntowne przestudiowanie informacji na temat częstości, intensywności i jako-

ści kontaktu dzieci z tymi językami. 

Podobnie Gathercole i współpracownice (2008; 2013) podkreślają koniecz-

ność uwzględnienia częstości i intensywności dostępu do języka w ocenie po-

ziomu rozwoju językowego. Opracowały one w tym celu znormalizowany test 

słownikowy dla dzieci walijsko-angielskich w wieku szkolnym, w którym normy 

ustalane są dla trzech grup oddzielnie: dzieci posługujących się w domu wyłącz-

nie walijskim, wyłącznie angielskim, oraz dzieci, które posługują się w domu 

oboma tymi językami. 

Zatem przed przystąpieniem do diagnozy rozwoju językowego dziecka 

wielojęzycznego powinniśmy przeprowadzić z jego rodzicami obszerny wy-

wiad, którego przedmiotem byłaby sytuacja językowa dziecka. W wywiadzie 

lub kwestionariuszu dla rodziców dzieci wielojęzycznych należy zawrzeć py-

tania o języki używane w domu („W jakim języku mówią do dziecka rodzi-

ce/dziadkowie/rodzeństwo?”, „W jakim języku dziecko ogląda telewizję, słu-

cha bajek, bawi się?”, „W jakim języku rozmawiają ze sobą rodzice dziecka?”) 

oraz poza domem („Jak często dziecko przebywa w środowisku mówiącym 

danym językiem?”). Koniecznie należy zwrócić uwagę na to, od jak dawna 

dziecko ma kontakt ze swoim drugim językiem – informacja o tym, że dziecko 

ma kontakt np. z językiem angielskim w przedszkolu, jest bezwartościowa, 

o ile nie dowiemy się, od jak dawna dziecko uczęszcza do anglojęzycznego 

przedszkola i w jakim stopniu angielski jest tam językiem służącym komunika-
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cji
5
. Należy także przestudiować historię kontaktu dziecka ze wszystkimi języ-

kami, którymi ono się posługuje (np. wszystkimi trzema językami dziecka, 

którego matka mówi w jednym języku, ojciec w drugim, a otoczenie porozu-

miewa się w trzecim języku), bowiem sytuacja bieżąca nie musi wyjaśniać 

aktualnych kompetencji dziecka (Unsworth i in. 2011). Znamiennym przykła-

dem może być dziecko polskich rodziców rozpoczynające naukę w polskiej 

szkole, które aktualnie przebywa jedynie w środowisku polskojęzycznym, 

a które trafiło do tego środowiska przed miesiącem, po tym, jak pierwsze 

osiem lat życia spędziło za granicą i funkcjonowało zarówno w przedszkolu, 

jak i szkole zawsze w języku np. angielskim. 

Wywiad przeprowadzany z rodzicami powinien również dotyczyć dotych-

czasowego przebiegu rozwoju językowego dziecka. Zaburzenia językowe bo-

wiem nie pojawiają się z dnia na dzień, ich pierwsze symptomy widoczne są 

zazwyczaj dosyć wcześnie (Thordardottir 2015). Dzieci, u których zdiagnozo-

wano zaburzenia rozwoju językowego, przeważnie później niż ich rówieśnicy 

osiągają „kamienie milowe” w przyswajaniu języka, takie jak wypowiedzenie 

pierwszego słowa czy złożenie pierwszej dłuższej wypowiedzi, lecz właśnie, jak 

wspomniano wcześniej, nie jest to prawidłowość występująca u typowo rozwija-

jących się dzieci dwujęzycznych. Rodzice dzieci dwujęzycznych, zwłaszcza 

świadomi różnic w rozwoju jedno- i wielojęzycznym, mogą ignorować takie 

opóźnienia u swojego dziecka, zrzucając je na karb dwujęzyczności. Analizując 

ryzyko zaburzeń językowych, warto wziąć pod uwagę również tego typu pro-

blemy w rodzinie, bowiem dzieci rodziców obciążonych zaburzeniami języko-

wymi znacznie częściej mają podobne trudności (np. Rice 1999). 

W diagnozie należy uwzględnić także rozmaite czynniki społeczne. Jednym 

z nich jest status języka, od którego zależeć może motywacja dziecka do posłu-

giwania się tym językiem. Innym prestiżem będzie cieszył się język polski dla 

dziecka pary imigranckiej w Polsce, a innym dla mieszkającego za granicą 

dziecka małżeństwa mieszanego. Niski prestiż języka może nie tyle zniechęcać 

dziecko do używania tego języka, co regulować zachowania rodziców ułatwiają-

ce bądź utrudniające kontakt z tym językiem. Na przykład Polka wychowująca 

dziecko w Wielkiej Brytanii, związana z anglojęzycznym partnerem, może ogra-

niczać swojemu dziecku kontakt z językiem polskim, rozmawiając z nim po 

angielsku. Podobnie rodzice wywodzący się z grupy narodowościowej, o której 

w kraju, do jakiego wyemigrowali, krążą niepochlebne stereotypy (np. Rumuni 

w Wielkiej Brytanii czy w Polsce) mogą być mniej zmotywowani do tego, by 

 
5 Pisząc tutaj o anglojęzycznych przedszkolach, mamy na myśli raczej placówki edukacyjne 

w Wielkiej Brytanii (lub innych krajach anglojęzycznych). Panująca w Polsce moda na dwuję-

zyczne przedszkola sprawia, że wiele placówek nazywających się „dwujęzycznymi” lub „obcoję-

zycznymi” de facto przypisuje sobie taką nazwę na wyrost. 
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przekazać swojemu dziecku język ojczysty; będą za to starali się, aby jak najbar-

dziej i jak najszybciej zasymilowało się ono z brytyjskim/polskim środowiskiem. 

Narzędziem kwestionariuszowym, które porusza omawiane zagadnienia, jest 

Kwestionariusz rozwoju językowego dla rodziców dzieci dwujęzycznych (Paren-

tal Bilingual Questionnaire, Tuller 2015; polska wersja: Kwestionariusz rozwoju 

językowego, Kuś i in. 2012). PaBiQ pozwala na systematyczną ocenę czynników 

ryzyka zaburzeń językowych oraz zaplecza językowego dzieci dwujęzycznych. 

Jednak podobnie jak inne narzędzia służące do oceny kompetencji dzieci dwuję-

zycznych opracowane w ramach programu COST IS0804, kwestionariusz ten nie 

został jeszcze znormalizowany, a jego moc diagnostyczna szacowana jest tylko 

na podstawie badań pilotażowych. 

Warto pamiętać, że ocenę sytuacji językowej dziecka dodatkowo utrudnia jej 

zmienność w czasie. Często pierwszym językiem wychowywanych za granicą 

polskich dzieci jest polski – to w tym języku wypowiadają pierwsze słowa i zda-

nia, w nim także najchętniej komunikują się z rodzicami. Jednak rozpoczęcie 

edukacji w języku społeczności, w której dziecko funkcjonuje, może zmienić 

nową dominację języka, sprawiając, że język domowy staje się drugim – słab-

szym – językiem dziecka. Takie dynamiczne zmiany w dominacji językowej 

mogą sprawić, że rodzice dzieci wielojęzycznych nietrafnie ocenią dominację 

językową i kompetencje swoich dzieci w obu językach – wcześniejsze doświad-

czenie sugeruje im, że ich dziecko lepiej posługuje się językiem domowym, 

a ono tymczasem podczas edukacji szkolnej rozwinęło drugi język do wyższego 

poziomu. Remedium na nietrafną ocenę kontaktu z językami i kompetencji 

dziecka może być poszerzenie wywiadu o informacje z więcej niż jednego źródła 

– warto, aby oszacowania ekspozycji na języki, umiejętności dziecka i jego do-

minacji językowej dokonali niezależnie matka i ojciec dziecka, a także inna oso-

ba, na przykład nauczyciel/nauczycielka (de Houwer, Bornstein i Leach 2005). 

Nietrafność ocen dominacji językowej przez rodziców jest zatem kolejnym ar-

gumentem przemawiającym za koniecznością poznania kontekstu językowego 

dziecka, dzięki pogłębionemu, szczegółowemu wywiadowi z osobami, które 

dobrze znają dziecko i wiedzą, jak radzi sobie ono w różnych środowiskach. 

Wiedza o zapleczu językowym dziecka nie zastąpi wiedzy zdobytej dzięki bez-

pośredniemu badaniu z użyciem testów psychometrycznych, ale z pewnością 

pozwoli spojrzeć na uzyskane przez dziecko wyniki z dystansem i z właściwej 

perspektywy. 

Zbieranie informacji o otoczeniu językowym dziecka warto uzupełnić jesz-

cze o obserwacje funkcjonowania badanego dziecka w naturalnym dla niego 

środowisku – w domu, szkole lub przedszkolu. Uzupełnienie danych diagno-

stycznych pochodzących z badań przeprowadzonych z wykorzystaniem standar-

dowych testów o informacje nieformalne, na przykład spontaniczne próbki mo-
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wy dziecka, pozwoli na odniesienie się do uzyskanych przez dziecko rezultatów 

z odpowiednim dystansem. Taki wielostronny ogląd wyników testów psychome-

trycznych jest szczególnie istotny w sytuacji diagnozowania rozwoju dzieci 

dwujęzycznych, dla których – jak już wspomniano wcześniej – przeważnie nie 

istnieją normy; umożliwia on ponadto etyczne podejście do procesu diagnozo-

wania. 

 

3) Czy problemy w rozwoju językowym są wynikiem lub objawem innych zabu-

rzeń? 

Diagnoza rozwoju językowego wymaga zarysowania szerszego tła dla bada-

nych kompetencji dziecka. Ewentualne obniżenie wyników w testach języko-

wych może bowiem mieć różnorakie przyczyny, takie jak zaburzenia słuchu, 

zaburzenia neurologiczne, całościowe zaburzenia rozwoju czy ogólne obniżenie 

poziomu rozwoju intelektualnego. 

Przeprowadzając badania w kierunku diagnozy zaburzeń językowych, nale-

ży wykluczyć u dziecka inne deficyty, które mogą powodować wtórne problemy 

z rozwojem językowym. Przykładem takich zaburzeń są zaburzenia słuchu. Naj-

prostszym rozwiązaniem wydaje się zapytanie rodziców, czy ich dziecko dobrze 

słyszy. Jednak taka opinia nie zawsze jest wystarczająca, ponieważ zdarza się, że 

rodzice błędnie oceniają wrażliwość słuchową dzieci. Mogą przykładowo nie 

zauważyć pogorszenia się słuchu dziecka po przejściu zapalenia ucha środkowe-

go, gdy zacznie ono np. oglądać TV w słuchawkach czy będzie tylko siadać bli-

żej nieco głośniej ustawionego odbiornika. Z tego powodu konieczne jest prze-

prowadzenie badania wrażliwości słuchowej dziecka. Wiedza rodziców okazuje 

się jednakowoż niezbędna do pozyskania informacji na temat historii ewentual-

nych zaburzeń słuchu u dziecka. Fakt chwilowej utraty słuchu w przeszłości (np. 

w wyniku infekcji) bądź częstych chorób uszu może spowolnić rozwój językowy 

dziecka, a w efekcie wpłynąć na jego aktualne i przyszłe kompetencje językowe. 

Diagnoza zaburzeń rozwoju językowego wymaga również określenia, na ile 

są to zaburzenia tzw. wybiórcze, specyficzne, a na ile mają charakter uogólniony, 

bo dotyczą całości funkcjonowania poznawczego, a nie tylko językowego dziec-

ka. Innego postępowania diagnostycznego wymaga dziecko, u którego stwierdza 

się obniżenie inteligencji, a innego dziecko, u którego inteligencja niewerbalna 

jest na przeciętnym lub wysokim poziomie, a które mimo to osiąga niskie wyniki 

w skalach językowych. W sytuacji badania inteligencji dzieci dwujęzycznych 

zaleca się stosowanie metod niewerbalnych, zwłaszcza w przypadku niskiej zna-

jomości języka (Barzykowski i in. 2013). Pozwalają one na „sprawiedliwe”, 

czyli nieobarczone ewentualnymi niedostatkami w zakresie rozwoju językowe-

go, ocenienie inteligencji dziecka. Stwierdzenie, że trudności językowe dziecka 

są tylko jednym z objawów jego ogólnie słabszego rozwoju poznawczego, jest 



Wyzwania w diagnozie rozwoju językowego dzieci dwu- i wielojęzycznych   

 

 

49 

kluczowe w diagnozie psychologicznej i tym bardziej uświadamia nam, jak waż-

ne jest wykluczenie pozajęzykowych źródeł zaburzeń rozwoju językowego za-

równo u dzieci jednojęzycznych, jak i dwujęzycznych.  

 

4) Jak właściwie wybrać techniki do diagnozowania dzieci dwujęzycznych? 

Mając na uwadze specyfikę sytuacji diagnozy rozwoju dzieci dwujęzycz-

nych, należy w sposób staranny i przemyślany wybierać techniki badawcze. 

Szczególnie ostrożnie należy postępować, jeśli badane dziecko gorzej niż jego 

jednojęzyczni rówieśnicy radzi sobie z językiem, w którym prowadzona jest 

diagnoza. W sytuacji niedostatecznej znajomości języka badania oczywista wy-

daje się konieczność zastosowania miar pozajęzykowych, na przykład niewer-

balnych testów inteligencji. Odpowiedzialne i etyczne postępowanie diagno-

styczne wymaga upewnienia się, że testy określane jako „niewerbalne” faktycz-

nie mogą być wykorzystywane do badania dziecka o niskiej znajomości języka 

badania. 

Neutralny kulturowo test inteligencji Cattella (CFT 1-R) (wersja polska: 

Marta Koć-Januchta 2013) jest w założeniu (i w tytule) narzędziem niewerbal-

nym, złożonym jedynie z zadań operujących materiałem graficznym. Narzędzie 

to mogłoby wydawać się stworzone do diagnozowania inteligencji dzieci dwuję-

zycznych, które za słabo znają język badania, żeby móc brać udział w innych 

testach, wymagających sprawności językowej (np. WISC-R, polska adaptacja: 

Matczak, Piotrowska i Ciarkowska 1991). Okazuje się jednak, że CFT 1-R, choć 

składa się z zadań operujących materiałem niewerbalnym, zawiera skompliko-

wane instrukcje słowne w formie zdań wielokrotnie złożonych. Przykładem in-

strukcji trudnej dla młodszych dzieci jednojęzycznych (Smoczyńska i in. 2015), 

a prawdopodobnie całkowicie niezrozumiałej dla dzieci mających trudności 

komunikacyjne, może być fragment instrukcji do podtestu 3: Podobieństwa 

w CFT 1-R: „Najpierw przyglądasz się obrazkowi przed kreską, a następnie 

szukasz za kreską obrazka, który wygląda dokładnie tak samo, i przekreślasz 

go”. W innym podteście w tym samym narzędziu jest jeszcze dłuższe zdanie: 

„Zawsze trzeba znaleźć ten obrazek, który nie pasuje do pozostałych, i przekre-

ślić go ołówkiem, tak jak to właśnie ćwiczyliśmy”. Zatem sama informacja auto-

rów narzędzia, dotycząca jego właściwości, nie zawsze jest wystarczająca lub 

może być wręcz myląca. Warto krytycznie spojrzeć na każde narzędzie pod ką-

tem tego, w jakim stopniu faktycznie jest ono obciążone koniecznością użycia 

i rozumienia języka przy korzystaniu z niego. 

Z podobną starannością należałoby wybierać techniki do oceny kompetencji 

językowych dziecka dwujęzycznego. Niestety, w odniesieniu do języka polskie-

go wybór ten jest niewielki, ponieważ narzędzi psychometrycznych do oceny 

poziomu rozwoju językowego jest niewiele (np. TRJ: Smoczyńska i in. 2015; 
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OTSR: Haman i Fronczyk 2012; TSD: Koć-Januchta 2013). Warto jednak zwra-

cać uwagę na możliwość oceny zarówno rozumienia, jak i produkcji (mówienia), 

gdyż te dwa aspekty funkcjonowania językowego mogą różnić się od siebie 

u danego dziecka dwujęzycznego bardziej niż u typowo rozwijających się dzieci 

jednojęzycznych. 

Podsumowując, omówione powyżej pytania są ze sobą ściśle powiązane. 

Obniżenie kompetencji językowych w jednym lub obydwu językach wynikać 

może z ograniczonego kontaktu z tymi językami i/lub ich niższego statusu. Jed-

nocześnie na wyniki pomiaru inteligencji może wpływać zarówno obniżona 

sprawność językowa, jak i warunki kulturowe. Z kolei wynikająca z niewystar-

czającego kontaktu z danym językiem niższa znajomość tego języka może unie-

możliwiać stosowanie niektórych narzędzi służących do oceny sprawności po-

znawczych. Zatem, choć w niniejszym tekście wyodrębniliśmy cztery wyzwania, 

sformułowane jako pytania dotyczące diagnozy rozwoju językowego dziecka 

dwujęzycznego, nie sposób odpowiadać na te pytania w całkowitej izolacji od 

siebie. Teraz postaramy się zatem ogólnie sformułować tezy, które mogą stano-

wić zalecenia i sugestie ważne podczas procesu diagnozy.  

5. Zalecenia, które mogą okazać się pożyteczne podczas diagnozy 
rozwoju językowego dziecka dwujęzycznego 

W związku z omówionymi wyżej wyzwaniami, jakie napotyka diagnosta, 

pracując z dzieckiem dwujęzycznym, sformułowanie rzetelnej opinii na temat 

rozwoju językowego takiej osoby jawi się jako bardzo trudne zadanie. W litera-

turze można napotkać jednak pewne wskazówki, jakimi należy się w tym proce-

sie kierować. 

Jak zaznaczono wyżej, idealna jest sytuacja, w której wykonać można testy 

w obu używanych przez dziecko językach, i jest to standard, do którego w miarę 

możliwości należy dążyć. Wielu autorów (Holm i in. 1999; Stavrakaki, Chryso-

mallis i Petraki 2011) podkreśla, że zaburzenia językowe są niezależne od kon-

kretnego języka – jeśli występują, to znacząco niższy poziom kompetencji ujaw-

nia się w każdym z używanych przez dziecko języków. 

Nawet wówczas, gdy testy są dostępne i jest osoba kompetentna do ich 

przeprowadzenia w obu używanych przez dziecko językach, okazuje się, że 

normy utworzone dzięki badaniom na grupie dzieci jednojęzycznych nie po-

zwalają właściwie ocenić poziomu rozwoju językowego dziecka dwujęzyczne-

go. Elin Thordardottir (2015) sugeruje, by w takiej sytuacji zastosować łagod-

niejsze kryteria diagnozy. O ile u dziecka jednojęzycznego wynik w teście 

językowym znajdujący się na poziomie 1,25 odchylenia standardowego poni-
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żej normy należy uznać za niepokojący, o tyle w przypadku dzieci dwujęzycz-

nych autorka na podstawie przeprowadzonych przez siebie badań (Thordardot-

tir 2011) proponuje zastosowanie punktu odcięcia na poziomie od -1,5 do -1,75 

odchylenia standardowego (SD) dla języka dominującego, od -1,75 do -2 SD 

dla sytuacji, gdy oba języki są zbalansowane, oraz nawet od -2,25 do -2,5, gdy 

diagnozujemy słabszy język. 

Podobne kryteria można zastosować w sytuacji znacznie częściej spotyka-

nej, a mianowicie, gdy możliwe jest wykonanie testów tylko w jednym języku. 

Wówczas dominacja oceniona musi zostać na podstawie relacji dorosłych mają-

cych stały kontakt z dzieckiem. Należy zapytać nie tylko o to, w którym języku, 

zdaniem dorosłego, dziecko mówi lepiej, ale również poprosić o oszacowanie, 

z którym z nich ma częstszy i bardziej intensywny kontakt. 

Dobrą praktyką jest zasięganie informacji z kilku źródeł, np. od obojga ro-

dziców i nauczyciela prowadzącego dziecko w placówce edukacyjnej. Pożytecz-

ne w tym celu okazują się metody pozwalające na porównywanie relacji każdej 

z tych osób na temat tego, jak postrzega sprawność językową dziecka. Zadawa-

nie dokładnie tych samych pytań i prośba o ocenę na skali punktowej może po-

móc skonfrontować ze sobą sprzeczne opinie i uniknąć wyciągnięcia błędnych 

wniosków na podstawie danych ograniczonych do jednego środowiska (szkolne-

go lub domowego), a dzięki temu nieco zobiektywizować pomiar dokonany na 

podstawie relacji rodziców i nauczyciela. Zastosowanie skali punktowej umoż-

liwia także uśrednienie opinii rodziców i nauczycieli. 

Omawiając trudności diagnostyczne związane z koniecznością wielowymia-

rowej oceny środowiska językowego badanego dziecka, wymieniono różne ob-

szary, które należy poruszyć w wywiadzie z rodzicami. Istnieje wiele prób uzy-

skiwania tego typu informacji od rodziców za pomocą kwestionariuszy (Tuller 

2015), nie zawsze jednak wiadomo, do jakiego stopnia informacje te faktycznie 

pozwalają na przewidywanie poziomu rozwoju językowego dziecka. Kwestiona-

riusze takie, podobnie jak inne narzędzia do bezpośredniej diagnozy poziomu 

rozwoju językowego dziecka, wymagają wcześniejszych szerokich badań, które 

pozwoliłyby na określenie ich wartości diagnostycznej. 

Odnosząc się do danych uzyskanych od rodziców, należy raz jeszcze pod-

kreślić wagę obserwacji tego, w jaki sposób mówią oni do swojego dziecka. 

Z jednej strony, występowanie zaburzeń językowych u rodziców zwiększa ryzy-

ko pojawienia się ich również u dziecka. Z drugiej strony jednak, badania prze-

prowadzone przez O’Toole i Hickey (2013) pokazują, jak wielkie znaczenie dla 

rozwoju językowego dziecka ma jakość języka, którym posługują się jego rodzi-

ce. Wywiad powinien dostarczyć zatem również informacji na temat tego, jak 

częsty kontakt z danym językiem ma dziecko i czy jest to język bogaty i po-

prawny w swojej formie. 
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Zaproponowane tu rozwiązania istniejących trudności mają jedynie charak-

ter wstępnych zaleceń czy propozycji, na razie potwierdzonych badaniami tylko 

w pewnym zakresie. Dlatego diagnosta musi zawsze być świadomy, że wyciąga-

ne przez niego w procesie diagnostycznym wnioski mogą być niedokładne. Ety-

ka postępowania diagnostycznego wymaga, by informacja na ten temat została 

przekazana również rodzicom dziecka. Czasami ze względów formalnych po-

stawienie diagnozy o występowaniu zaburzenia jest konieczne. Warto w takim 

orzeczeniu zawrzeć jednak wskazówki o konieczności dalszej obserwacji, wery-

fikacji wyciągniętych wniosków, a często również sugestię o zwiększeniu dostę-

pu do bogatego środowiska językowego. 

Na koniec należy zwrócić również uwagę na to, aby postawiona diagnoza była 

użyteczna z punktu widzenia badanego dziecka. Jeśli bowiem na przykład konse-

kwencją wystawienia konkretnego orzeczenia ma być skierowanie dziecka do 

placówki przeznaczonej dla dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, warto 

dogłębnie rozważyć, czy w ten sposób problem nie zostanie pogłębiony poprzez 

dalsze ograniczanie dziecku dostępu do bogatego środowiska językowego. 

Podsumowanie 

Zagadnienie wyzwań, jakie stawia przed osobami prowadzącymi diagnozę 

kompetencji językowych dwujęzyczność (i wielojęzyczność) badanych dzieci, 

choć aktualne i ważne z punktu widzenia wielu specjalistów, nie zostało do tej 

pory opisane w polskojęzycznej literaturze. W niniejszym tekście zarysowujemy 

ten bardzo złożony problem. 

Celem powstania tego tekstu było przedstawienie wieloaspektowości pro-

blemu diagnozy rozwoju językowego dzieci dwujęzycznych oraz zwrócenie 

uwagi specjalistów – logopedów i psychologów – na różnorodność wyzwań, 

jakie stawia przed nimi dwujęzyczność osób badanych. W niniejszym opracowa-

niu omówiono wyzwania – pytania, na które musi odpowiedzieć osoba prowa-

dząca diagnozę – dotyczące potencjalnych różnic w przebiegu rozwoju języko-

wego między dziećmi dwu- i jednojęzycznymi (pytanie 1), charakterystyki za-

plecza językowego (pytanie 2) oraz charakterystyki ogólnego rozwoju, w tym 

zdolności intelektualnych (pytanie 3) dzieci dwujęzycznych, a także trudności 

z odpowiednim doborem technik diagnostycznych (pytanie 4). 

Niedostępność na rynku polskim (i nie tylko polskim) narzędzi wystandary-

zowanych i znormalizowanych dla populacji dzieci dwujęzycznych sprawia, że 

ocena ich kompetencji językowych jest szczególnie trudna. Częściowym reme-

dium może być stosowanie istniejących testów, jednak z uwzględnieniem ko-

nieczności przyjęcia bardziej liberalnych kryteriów interpretacji wyników oraz 
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zebranie obszernych informacji dotyczących rozwoju dziecka i jego aktualnej 

sytuacji językowej. Na zakończenie pozostaje nam mieć nadzieję, że dzięki 

wspólnemu wysiłkowi badaczy i praktyków, na przykład dzięki opracowaniu 

nowych narzędzi lub znormalizowaniu istniejących już testów dla populacji 

dzieci dwujęzycznych, osiągniemy poprawę warunków prowadzenia diagnozy 

w tej grupie. 
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Challenges in diagnosing language development in bilingual  

and multilingual children  

Su mmary  

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 IS0804 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. 


