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Abstract: The article discusses the issues concerning native language acquisition and
its influence on learning foreign languages. The article author presents theories defin-
ing the strategies of native language acquisition as well as their biological, social and
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guage acquisition. Being aware of such a difference enables a teacher to design an effi-
cient study programme.
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Promowanie wielojezycznosci

Poszukiwanie efektywnych metod w nauczaniu dzieci i mtodziezy jezykéw
obcych, zwlaszcza w procesie szkolnym, jest szczegdlnym zagadnieniem
glottodydaktycznym. Coraz bardziej powszechne, pozadane, ale i modne
zjawiska bilingwizmu i wielojezycznosci staja si¢ elementami nowej miedzy-
narodowej rzeczywistosci edukacyjnej. Nie inaczej dzieje si¢ i w Polsce, kraju
jednorodnym narodowosciowo i jezykowo, w ktérym, wedtug danych GUS
z 2011 roku, 93,9% mieszkaicéw stanowig, etniczni Polacy, a 94,4% popula-
cji postuguje si¢ jezykiem polskim jako pierwszym, domowym, ojczystym...
Rozwijanie dwujezycznoscel 1 wielojezycznosci, rozumianych jako strategie
edukacyjne, zapoczatkowano w Polsce na poczatku lat dziewigédziesiatych
minionego stulecia, tworzac klasy z jezykami wykladowymi: francuskim, an-
gielskim, niemieckim 1 hiszpanskim. Proces ten dotyczyt gtéwnie nauczania
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na poziomie szkot licealnych, rzadziej gimnazjalnych i sporadycznie podsta-
wowych. Powszechne nauczanie pierwszego jezyka obcego w polskich pro-
gramach edukacyjnych obejmuje dzieci w wieku siedmiu lat, za$ drugiego
obcego — mtodziez trzynastoletnig. Wpisuje si¢ to w strategie programujace
nauke jezykow obcych na terenie Unii Buropejskiej, w ktérej uzywa si¢
obecnie 24 jezykéw oficjalnych 1 ponad 60 miejscowych (nie uwzgledniajac
jezykéw emigrantéw). Europa jest — wedtug danych Komisji Europejskiej —
najbardziej wielojezycznym obszarem naszego globu, gdzie juz w 2006 roku
56% jej mieszkancow bylo dwujezycznych (w Kanadzie odpowiednio 35%,
w USA 18-20%). Ochrona i wspieranie réznorodnosci jezykowej zostaty
zagwarantowane w Deklaracji Berlidskiej w 2007 roku. Duzo wczesniej, bo
juz w 1995 roku, Komisja Europejska opublikowala Biafq Ksiege (The White
Paper on Education and Training. Teachning and Learning — Towards the Learning
Society), w ktérej zadeklarowano stworzenie systemu zapewniajacego obywa-
telom panstw czlonkowskich Unii Europejskiej mozliwo§é nauki co naj-
mniej dwoch — oprécz ojezystego — jezykéw: Od 2011 roku na terenie Unii
zaczeto promowad nauczanie jezyka obcego juz na etapie edukacji przed-
szkolnej 1 wezesnoszkolnej. Celem dlugoterminowym jest tutaj osiagniecie
wielojezycznosci rozumianej jako umiejetno$é poslugiwania si¢ przez jed-
nostke dwoma lub wigcej jezykami obcymi.

Pierwszy jezyk

Rola pierwszego jezyka w nabywaniu kolejnych nie jest kwestionowana przez
badaczy. Réznice pogladéw zachodza na poziomie oceniania —skali
1 przektadalnosci proceséw akwizycyjnych. Kompetencja w obrebie pierwszego
jezyka jest nabywana automatycznie — réwnolegle do procesu budzenia si¢
$wiadomosci jezykowej. Jej poczatkowe nieuswiadomienie tatwo zaobserwowaé
w trakcie autokorekty lub poprawiania cudzych bledéw. To faza wyprzedzajaca
kompetencje metajgzykowa, dotyczaca jezykowego ,,uswiadomienia” i umiejet-
nosci analizowania tak samego jezyka, jak pierwszych strategii wypowiedzi. Do-
ktadniej rzecz ujmujac, chodzi o ,,zdolnos¢ do refleksji nad natura jezyka i jego
uzycia”, co pojawia si¢ po 3—4 roku zycia (por. Rokita 2007, 22). Pierwszy jezyk
przyswajamy w sposob naturalny i nieu§wiadomiony. By proces ten mogl za-
chodzi¢ prawidtowo, wymagany jest w zasadzie tylko jeden warunek, jakim jest
kontakt dziecka z mowa ludzka. W sztucznym, bilingwalnym procesie nauczania
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jezykéw obcych, tej prostej zaleznosci nie jeste$my w stanie odpowiednio inten-
syfikowaé. Powodow jest wiele, sa to chociazby: motywacja, zdolnosci indywi-
dualne, metody nauczania, czesto$¢ 1 powtarzalnos¢ kontaktéw jezykowych
(por. Krashen 1981). Nie nalezy tez czyni¢ pochopnego rozréznienia miedzy
tym, co nazywamy akwizycja, a tym, co rozumiemy przez nauczanie j¢zyka. Nie
wszyscy badacze (por. Klein 1984, 106-107) popieraja stawianie terminéw
»przyswajanie” i ,,uczenie si¢” w wyraznej opozycji, poniewaz ich zdaniem nie
do konica wiadomo, czy te procesy sa zasadniczo rézne. Angielski termin acquisi-
tion jest w polskiej literaturze przedmiotu tlumaczony jako ,,przyswajanie” lub
zamiennie ,,nabywanie”, a najrzadziej chyba jako ,,akwizycja”. Ida Kurcz sugeru-
je, ze owo nabywanie moze by¢ traktowane jako termin nadrzedny wobec przy-
swajania 1 uczenia si¢ (2007, 19). Efektem procesow przyswajania 1 uczenia sig
jest mozliwo$¢ wyodrebnienia pamigci proceduralnej (odpowiedzialnej za proce-
sy nieuswiadomione, automatyczne) oraz pamieci deklaratywnej, dostepnej dla
naszej $wiadomosci, obejmujacej pamigé¢ semantyczna 1 epizodyczna. Zdaniem
wielu badaczy (por. Brown 1994, 48), by uzyska¢ wysokie kompetencje w na-
bywanych jezykach, potrzebna jest permanentna nauka jezyka rodzimego.
Ciagle otwartym pytaniem pozostaje to, czy mozna osiagnaé wyzsza kompe-
tencje w jezykach obcych niz w jezyku ojczystym. Podobnie zreszta jak rozwa-
zania, czy uczenie si¢ jezykow obcych jest swoistym kontinuum akwizycji
pierwszego jezyka, czy bardziej procesem uzupelniajacym (Kurcz 2011, 39—
40). Pamietac nalezy, ze przyswajanie pierwszego jezyka nie jest poprzedzone
zadna wczesniejsza wiedza jezykows 1 zadnym w tym zakresie do§wiadcze-
niem. Trwa z reguly przez cale zycie. Najczgsciej jest przyswajaniem jednoje-
zycznym, rzadziej dwujezycznym (zachodzacym najczesciej w rodzinach mie-
szanych). W tej ostatniej sytuacji zachodzi zjawisko réwnoczesnego nabywania
dwoch systemow jezykowych przed ukonczeniem przez dziecko trzeciego roku
zycia. Jest to o tyle istotne, ze po opanowaniu podstawowych kategorii poznaw-
czych, takich jak chociazby wyrazanie deiktyczne, wiedza ta pozostaje na cale
zycie 1 efektywnie wspiera przyswajanie kolejnych jezykow. Doswiadczenie po-
znawcze dziecka uczacego si¢ drugiego jezyka zawsze jest wigksze niz przy
przyswajaniu pierwszego. Wynika to z rozwoju spolecznego i ksztaltowania sie
tozsamosci, ktoére sg silnie zwiazane z akwizycja pierwszego jezyka, a mniej wi-
doczne w przypadku przyswajania kolejnych (Klein 1984, 93). Przyswajanie
pierwszego jezyka przebiega w juz dobrze dzisiaj rozpoznanych etapach, ktére
umownie sg okreslane jako ,,kamienie milowe”:

— faza przedjezykowa — obejmuje formy niewerbalne (krzyki, gluzenie,

gaworzenie) 1 powtarzanie sylab;
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— faza wypowiedzi jednosylabowych — charakteryzuje si¢ autonomicz-
noscia, zmienng artykulacja glosek, agramatycznodciq oraz mowa sy-
tuacyjna i synpraktyczna, czyli zwiazang z dzialaniem dziecka;

— faza wypowiedzi dwuwyrazowych — przybiera styl telegraficzny, po-
zbawiony przyimkéw, spojnikéw i koicowek fleksyjnych. Najczesciej
polega na taczeniu rzeczownikow;

— faza jezykowa — zaczyna si¢ na przelomie drugiego i trzeciego roku
zycia. Rosnie wowczas dltugosé wypowiedzi i zaséb leksykalny. Poja-
wiaja si¢ zdania zlozone wspolrzednie i kompetencja dyskursywna.
Rozwija si¢ rowniez $wiadomo$¢é metajezykowa dziecka (por. Ligeza
2003, 288-295).

Kolejnymi etapami rozwoju sa: doskonalenie systemu fonologicznego i sys-
temu fleksyjnego (w ustalonej kolejnosci). Udowodniono, ze nabywania
pierwszego jezyka nie mozna w zasadzie przy$pieszy¢ poprzez intensywny
trening werbalny, za to brak takich plynacych ze §srodowiska bodZcow znacz-
nie spowalnia opisywany proces (Szelag 2003, 169). Badania poréwnawcze
wskazuja takze, Ze specyfika poszczegélnych jezykéw moze mieé znaczacy
wplyw na czas, w jakim dzieci czynia postgpy w osiaganiu kolejnych faz jezy-
kowych. Polskie dzieci, ze wzgledu na fleksyjnos¢ polszczyzny, wypowiadaja
pierwsze stowa §rednio dwa miesiace pdzniej niz dzieci angielskie, za$ pod-
stawowg, leksyke (50 stow) osiagaja w osiemnastym miesigcu zycia, co u dzieci
w Anglii zachodzi juz okolo szesnastego miesiaca (por. Rokita 2007, 26). Bar-
dziej zindywidualizowany charakter maja procesy nabywania wokalizacji,
sktadni czy fleksji. Podobnie rzecz wyglada z przyswajaniem stownictwa, za-
leznym od czynnikéw srodowiskowych, mozliwosci intelektualnych dziecka
oraz wlasciwosci 1 struktur pierwszego jezyka (por. Arabski 1996, 16-22).
Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze — w zaleznosci od jezyka — dzieci w zr6z-
nicowany sposéb postrzegaja pochodzenie wyrazéw i inaczej kierujg sie fre-
kwencyjnoscia wyrazu podstawowego, podstawy slowotwdrezej i formantu.
W polszczyznie pierwszymi przyswajanymi formantami sg te stuzace tworze-
niu deminutiviw — zgola inaczej niz w jezyku angielskim (Rokita 2007, 23).

Teorie dotyczace nabywania pierwszego jezyka

Wsréd teorii wyja$niajacych mechanizmy nabywania pierwszego jezyka
dominuja poglady zakladajace biologiczne podstawy tego procesu. Jest to
podyktowane w duzej mierze brakiem innych widocznych bodzcéw, ktore
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wplywaja na budowanie kompletnych i poprawnych strukturalnie wypowie-
dzi oraz pojmowanie sensu informacji stownych zastyszanych po raz pierwszy
w zyciu. W pogladach i teoriach behawioralnych nabywanie pierwszego jezyka
jest traktowane jako wytwarzanie zbioru nawykéw. Dzieci powtarzajg, zasty-
szane dzwigki, za co sq selektywnie nagradzane przez dorostych. To z kolei
prowadzi do utrwalania poprawnych nawykéw 1 zachowan jezykowych.
Przytakiwanie i rozwijanie wypowiedzi dziecka wystarcza do osiagania po-
prawnosci (Berko Gleason, Rattner 2005, 411-412). W duzym skrécie rzecz
umujac, dla behawiorystéw nabywanie pierwszego jezyka polega na nasladowa-
niu dorostych, co raczej nie tlumaczy zlozonej natury samego jezyka i me-
chanizméw nabywania umiejetnosci tworzenia wlasnych wypowiedzi, czyli
nieskoficzenie produktywnego systemu zachowan komunikacyjnych.

Za gléwnego oponenta teorii behawioralnej uznawany jest Noam Chomsky,
ktory postulowal istnienie wewnetrznego mechanizmu przyswajania jezyko-
wego (langnage acquisition device). Dzigki mechanizmowi dziecko jest w stanie
rozpoznaé zasadnicze reguly tworzenia stéw i zdan. Stanowi to podstawe
teorii natywistycznej, odrzucajacej role eksponowanych przez behawiory-
stow wzmocnien (zob. Chomsky 2005). Poniewaz jednak nadmierne skon-
centrowanie si¢ na roli sktadnika syntaktycznego doprowadzito badacza do
swoistych dylematéw, zaproponowal on w pézniejszych rozwazaniach mo-
del minimalistyczny (Kurcz 2011, 84-85). Tak zrodzilo si¢ do§¢ kompromi-
sowe zalozenie mowiace o jezyku wrodzonym, genetycznie uwarunkowa-
nym, co maja dokumentowaé nastgpujace jego cechy:

—  jezyk jest swoista wlasciwoscia umystu ludzkiego;

— jezyk ma okreslone lokalizacje w mozgu;

—  jezyk jest przyswajany w okreslonych fazach rozwojowych;

—  zaburzenia rozwoju jezykowego (specyfic langnage impairment) sa, przeka-

zywane dziedzicznie;

—  rozwdj jezyka jest niezalezny od inteligencii lub innych kompetencji;

— do rozwijania kompetencji jezykowej niezbedny jest staty kontakt z je-

zykiem;

— czlowick jest wyposazony w gen transkrypcyjny FOXP2 (odkryty

w 2001 roku).

Na zgota innych zalozeniach oparte zostaly teoria rozwoju poznawczego
iteoria spoleczna. Pierwsza z nich, sformulowana przez Jeana Piageta,
wskazuje na nabywanie przez dziecko wiedzy o $wiecie. Rozwdj jezyka na-
ktada si¢ na pozyskane doswiadczenie. Badacz wyodrebnia cztery etapy pro-
cesu poznawczego:
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1. Oktes sensoryczno-motoryczny (0-2 lata), w ktérym dziecko poznaje
$wiat zmystowo;

2. Okres przedoperacyjny (2—7 lat), w ktérym pojawia si¢ myslenie kon-
kretno-wyobrazeniowe oparte na zaistniatych zdarzeniach 1 intensyw-
nym rozwoju jezyka;

3. Okres operacji konkretnych (7-11 lat), w ktérym rozwija si¢ myslenie
stowno-logiczne i pojmowanie relacji bez umiejetnosci myslenia abs-
trakcyjnego;

4. Okres operacji formalnych (powyzej 11 lat), w ktérym pojawia si¢ i do-
skonali umiejetno$¢ myslenia abstrakeyjnego 1 budowania za jego pomocg
wlasnych poje¢ abstrakeyjnych (por. Littlefield Cook, Cook 2005, 10-21).

Staboscig teorii sformutowanej przez Piageta, jak utrzymuja jej oponenci,

pozostaje calkowity brak wyjasnienia tego, w jaki sposéb mozliwe jest wy-
ksztatcenie pelnej sprawnosci jezykowej u dziecka mimo oczywistego w mto-
dym wieku deficytu intelektualnego. Na to naklada si¢ jeszcze pomijanie roli
czynnikéw spolecznych i kulturowych, czyli tych aspektéw rozwojowych, ktore
stanowig istote teotii spoleczno-poznawczej Lwa Wygotskiego. Badacz wyod-
rebnil w niej strefe najblizszego rozwoju (zome of proximal development), obejmuja-
ca zadania, ktorych dziecko nie jest w stanie wykona¢ samodzielnie, badat role
,»matczynej” mowy oraz znaczenie intensywnosci kontaktow spotecznych. Wy-
daje si¢, ze wspolczesne dociekania nad istota akwizycji pierwszego jezyka opie-
raja si¢ gléwnie na roli interakcji spoteczne] (language acquisition support system), za-
proponowanej juz w 1993 roku przez Jerome’a Brunera (por. Juszczyk 2007,
41-42). W trakcie interakcji jezykowych z dorostymi dzieci odczytuja intencje
1 skupiaja na nich swoja uwagg, co jest zdolnoscia wrodzona. Progres jezykowy
jest efektem zabaw, skonwencjonalizowanych i powtarzalnych sytuacji komuni-
kacyjnych. Dziecko nie poznaje przez to struktury jezyka, a jedynie uczy si¢ ko-
munikowa¢ za jego po$rednictwem. Tak pojmowany konstruktywizm spolecz-
ny widoczny jest w teorii Michaela Tomaselli, dla ktérego akwizycja jezyka jest
zjawiskiem emergentnym, zachodzacym na styku wsparcia ze strony dorostych
i nauki ze strony dzieci. Nie oznacza to, ze ,,jezyk wylania si¢ sam z siebie”,
a jest bardziej cecha proceséw biologicznych i szeroko rozumianej wspélinten-
cjonalnosci (Juszezyk 2007, 42). Zdolno$¢ do kojarzenia intencji komunikacyjnej
(gestu, stowa, kontekstu) pojawia si¢ u dzieci juz miedzy dziewigtym a dwuna-
stym miesiacem zycia (por. Sadownik 2012, 79). Przyswajanie pierwszego jezyka
jest mozliwe dlatego, ze dzieci powtarzaja rutynowe czynnosci, wchodza w swo-
je role spoleczne, powtarzajq stowa i wypowiedzi, nasladuja — takze z odwrdce-
niem r6l, obserwuja 1 wreszcie wspoluczestnicza w komunikacii.
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Ze zgota innych zalozen wychodza twoércy teorii modularnych, w ktérych
zwraca si¢ uwage na opis wewnetrznego funkcjonowania systemu poznaw-
czego, odniesionego zawsze do konstruktu umystowego konkretnej osoby.
Przez modul rozumie¢ nalezy analizator poszczegblnych funkcji poznaw-
czych, majacy okreslong lokalizacje w moézgu. Koncepcja modutéw umy-
stowych, rozumianych jako niezaleznie funkcjonujace podsystemy kogni-
tywne jest kwestionowana miedzy innymi przez Chomsky’ego. W najnow-
szych teoriach formulowanych na ten temat widoczna jest tendencja do
traktowania umystu nie w sposéb modularny, a organiczny. Mézg jest w nich
opisywany jako organ plastyczny z silnymi polaczeniami podsystemowymi,
ktére same nie sa przenikliwe (Kurcz, Okuniewicz 2011, 81). Ustalenia te,
podobnie jak teorie modularne, staja si¢ w coraz wigkszym stopniu domena
neurobiologiczna, a to juz znacznie wykracza poza tematyke tego artykutu.
Warto pamigtal, ze powstato szereg teorii, ktorych twoércy skupili si¢ na wy-
branych zagadnieniach towarzyszacych akwizycji pierwszego jezyka, takich
jak rozwdj fonologiczny czy semantyczny dziecka, ale tez szereg teorii
pragmatycznych i teorii umystu (Drabik 2009, 113).

Réznice w nabywaniu pierwszego i drugiego jezyka

Roéznice, ktére obserwujemy w trakcie nabywania pierwszego i1 drugiego
jezyka, maja w zasadzie dwojaki charakter: spoleczny badZ biologiczny.
Pierwsze z nich obserwowane sa $rodowiskowo — to rodzina, najblizsze oto-
czenie, dom. Dwa najistotniejsze z tego punktu widzenia czynniki to jezyk
matczyny 1 jezyk potoczny otoczenia. Rodzice stosunkowo rzadko sa wy-
ksztalconymi nauczycielami jezyka. Dlatego pierwszy jezyk zawsze nosi roz-
poznawalne cechy §rodowiska, regionu czy zindywidualizowanych naleciatosci.
Polszczyzna potoczna jest w istocie pierwsza poznawang postacia jezyka Pola-
kéw. Zajmuje wyjatkowe miejsce wérdéd odmian jezyka polskiego oraz w kon-
taktach rodzimych uzytkownikéw. Jest najbardziej oczywistym, najprostszym,
najbardziej konkretnym wariantem je¢zyka (Bartminski 2010, 115). O jego
wyjatkowosci przesadza gtdwnie to, ze:

—  jest pierwszym w kolejnodci wariantem jezyka, ktérego ludzie ucza si¢
w procesie akwizycji jezyka narodowego;

—  jest uzywany najczesciej, przez najwigksza liczbe uzytkownikéw, w najroz-
niejszych sytuacjach zyciowych;
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— utrwala elementarne struktury myslenia i percepcji swiata (...);
— stanowi baz¢ derywacyjng (podstawe do tworzenia i eksplikacji) dla
pozostalych stylow jezykowych (Zdunkiewicz-Jedynak 2008, 98).

Owa ,,potocznos¢” pierwszego jezyka odrdznia go w sposéb fundamentalny
od drugiego jezyka, nabywanego w dwujezycznosci sukcesywnej, ktora cha-
rakteryzuje si¢ dzialaniem sformalizowanym, wymuszonym poprzez zadania
lekeyjne, sytuacje zaaranzowane i upodabniane do najczestszych zdarzen ko-
munikacyjnych. Poniewaz jego nauczanie odbywa si¢ w realiach szkolnych, jest
poprzedzone rozpoznaniem i usystematyzowaniem glottodydaktycznym. Nau-
czyciel nie jest dla dziecka najblizszym, stale obecnym doroslym, a jedynie kom-
petentnym nadawcg, przekazu jezykowego. Uczy tylko jezyka w sztucznej bilin-
gwalnie sytuacji. Kazdy z rodzicow, obok nauczania jezyka, przekazuje dziecku
réwniez wiedzg¢ o $wiecie. Tutaj jezyk 1 §wiadomosé rodza si¢ jednoczesnie, cze-
go przy nabywaniu kolejnych jezykow juz nigdy nie doswiadczamy.

Wsréd licznych réznic w sposobie nabywania pierwszego i drugiego jezy-
ka nalezy zwré6ci¢ uwage na moment rozpoczynania nauki czytania i pisania.
W realiach akwizycji pierwszego jezyka kompetencije te pojawiaja si¢ p6zno,
po latach zanurzenia jedynie w odmianie méwionej. Powoduje to istotna
zmiang proporcji miedzy powtarzaniem a zapami¢tywaniem. Oczywista jest
tez réznica czasowa. Podczas gdy pierwszy jezyk towarzyszy nam perma-
nentnie od poczatkéw pojawienia si¢ swiadomosci, to poznawany w szkole
jezyk drugi nigdy nie bedzie utrwalany w taki sposéb. Obliczono, ze dla pet-
nego wyksztalcenia struktury jezyka potrzebujemy minimum 9000 godzin
kontaktu z nim. Szkota w planowym procesie edukacji jezykowej oferuje
zwykle okoto 1200 godzin dla jezykéw genetycznie podobnych (np. pol-
ski/rosyjski) lub 4300 godzin dla jezykéw bardziej oddalonych (np. pol-
ski/angielski). Dodatkowo w procesie szkolnym brakuje niemal calkowicie
jezyka codziennego, potocznego czy mlodziezowego zargonu, ktére naj-
szybciej buduja wigzi emocjonalne (por. Arabski 1996, 81, 181). Chyba tutaj
nalezy upatrywaé najwickszej niedoskonatosci sformalizowanej edukacji je-
zykowej. Brak spolecznego wymiaru nauczanego w szkole jezyka jest naj-
czgstsza przyczyng niepowodzeft edukacyjnych. Mimo intensyfikowania
programéw immersji jezykowej uczniowie doskonale zdaja sobie sprawe, ze
uzywany przez nich interjezyk daleki jest od naturalnych sposobéw komuni-
kowania si¢ (Tarrone 2009, 434). Poczatkowa faza nauki L1 w szkole obej-
muje inny zakres jezykowy niz ma to miejsce w przypadku L2. Rzecz nie tyl-
ko w doborze stownictwa i jego zakresach, ale tez w kolejnosci nabywania
morfemdw i struktur morfosyntaktycznych.



PIOTR GARNCAREK: Nauczanie dzieci jezykéw obcych. .. 21

Drugi nabywany jezyk (jesli wylaczymy sytuacje dwujezycznosci jednocze-
snej) nie cechuje sie¢ wyrazisto$cia etapow rozwojowych, charakteryzujaca
nabywanie jezyka pierwszego. Tutaj znacznie bardzie zarysowuja si¢ wy-
znaczniki zmiennych indywidualnych (por. Krashen 1982). Sa to cechy zde-
cydowanie stabiej wplywajace na sukcesy i porazki edukacyjne dzieci beda-
cych rodzimymi uzytkownikami jezyka.

Z kolei czynniki biologiczne, warunkujace nabywanie jezykéw, ogniskuja sie
wokot ksztattowania pamieci proceduralnej majacej charakter niejawny, nieu-
$wiadomiony i automatyczny. Whasnie dzigki niej mozliwy jest prawidlowy pro-
ces akwizycji pierwszego jezyka, co wielu badaczy taczy z okresem krytycznym
(okolo piatego roku zycia), istotnym i najwlasciwszym dla tej akwizycji (Chto-
pek 2014, 44). Pamig¢ deklaratywna, ktéra pojawia si¢ okoto drugiego roku zy-
cla, jest rownie istotna w naszym jezykowym rozwoju osobniczym. Poczatkowo
wspiera nabywanie pierwszego jezyka, a pézniej odgrywa wazna role w przyswa-
janiu kolejnych (po okresie wezesnego dziecifistwa). Intensyfikujace si¢ z wie-
kiem kontakty z drugim jezykiem oraz osigganie w jego obrebie wysokiej, grani-
czacej z automatyzacjq kompetencji nie oznacza, ze wiedza deklaratywna prze-
chodzi w wiedz¢ proceduralng. Neurolingwisci wielokrotnie dowiedli, ze
pierwszy jezyk aktywizuje gléwnie lewa polkule mézgu, zas kolejne (zwlaszcza
nabywane p6zniej) znajduja swoja reprezentacje w potkuli prawej. Im wezesnie
jednak nabywany jest jezyk drugi, tym bardziej angazuje lewa potkule. Stopien
osiagnietej bieglosci w L2 przektada si¢ jednoznacznie na obszary aktywnosci
w mozgu anektowane przy nabywaniu L1. Wielu badaczy nie doszukuje si¢ jed-
noznacznych dowodéw na to, ze drugi jezyk jest reprezentowany w mozgu
w innych jego czgsciach niz L1, ani teZ Ze osoby mniej biegle jezykowo uciekajq
si¢ automatycznie do mechanizméw kompensacyjnych w postaci wsparcia hi-
pokampu, platéw czolowych 1 prawej pétkuli. Te kontrowersje Michael Paradis
tlumaczy mozliwoscia wykorzystania przez obydwa jezyki specjalistycznych ob-
woddéw nerwowych (2004, 113).

Znaczenie pierwszego jezyka
w nabywaniu kolejnych

W stformutowanej w 1979 roku hipotezie wzajemnej zaleznosci jezykowej
(the develpomental interdependence hypothesis) Jim Cummins staral si¢ udowodnic
istnienie zwiazku miedzy stopniem kompetencji, ktéry dziecko osiaga w na-
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bywaniu pierwszego jezyka, a tym, co jest w stanie osiagnaé w obrebie dru-
giego. Im wyzsza kompetencja pierwotna, tym wyzsza kompetencja w L2
(por. Cummins 1992). Hipoteza ta znalazta swoje potwierdzenie w przypad-
ku odleglych od siebie typologicznie jezykow, za jakie uznaé nalezy angielski
1 mandarynski. Proba objeto 30 tysigcy czternastolatkéw (por. Chuang, Ma-
latesha, Dixon 2012, 111). W tekstach mandarynskich wystepuja znaki se-
mantyczne i fonologiczne pozwalajace na identyfikacje i poprawng wymowe,
co jest niespotykane w jezyku angielskim. Badanie polegato w gléwnej mie-
rze na czytaniu ze zrozumieniem. Pierwszy jezyk zawsze zajmuje w naszym
mozgu szczegblne miejsce. Ulatwia to wszelkie procesy edukacyjne, z naby-
waniem jezykéw obcych wlacznie. W tej ostatniej sytuacji istotne sa dwa
uwarunkowania. Po pierwsze uczace si¢ dziecko ma punkt odniesienia i po-
czucie tozsamosci. Po drugie nastepny jezyk jest jezykiem dodatkowym (do-
danym do pierwszego), a nie zastgpczym.

Spo6r dydaktyczny na temat wykorzystania pierwszego jezyka podczas
nauczania kolejnych w szkole wydaje si¢ nie mie¢ konica. Podejscie jedno-
jezyczne (monolingnal approach) zaklada, ze zadna rodzima jednostka leksy-
kalna nie powinna by¢ uzywana w nauce jezykéw obcych. Skutkuje to
mocno krytykowanym brakiem efektywnos$ci. Sam kontakt z jezykiem ko-
lejnym (obcym) jest dalece niewystarczajacy dla jego efektywnego naucza-
nia. Podejscie dwujezyczne (bilingual approach), wymiennie z podejsciem
zrébwnowazonym (balanced approach), zaklada systemowe i kontrolowane
stosowanie jezyka rodzimego w procesie glottodydaktycznym. Pamigtaé
nalezy, ze rozwazamy nauczanie dzieci. W sytuacji dorostego odbiorcy
wspolczesne preferencje metodyczne wskazujq raczej na nauczanie ,,pol-
skiego jako L2 po polsku”. Nie zmienia to pogladu, ze z glottodydaktycz-
nego punktu widzenia L1 moze pelni¢ wazna role w nauczaniu jezykow
obcych, zwlaszcza przy:

— wyjasnianiu leksyki;

— udzielaniu instrukeji;

—  wyjasnianiu regul jezykowych;

—  przekazywaniu krytyki 1 uznania;

— rozmowach indywidualnych.

Od pierwszego jezyka nie mozna uciec w sposOb ostateczny. Ani dziec-
ko, ani osoba dorosta, w trakcie nabywania, czy nawet bieglego wtadania
drugim jezykiem, nie jest wolna od osadzonych gl¢boko w ojczystej mowie
obszaréw nietransferabilnych. Interferencje jezykowe w zasadzie ich nie
obejmuja, zostawiajac w naszym mozgu bezpieczne zasoby leksykalne i ca-
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te struktury wypowiedzi gwarantujace nam wyrazanie stanéw emocjonal-
nych czy dokonywanie obliczen. Z drugiej jednak strony dzieci bardzo
chetnie 1 samodzielnie dokonuja transferow z jezyka ojczystego do naby-
wanego. Znacznie przyspiesza to i ulatwia jego nauke, chociaz nie eliminu-
je wszystkich bledow. Uczniowie uciekaja si¢ do transferu miedzyjezyko-
wego zazwyczaj wtedy, gdy struktura w L1 jest prostsza niz w L2 lub gdy
struktura pojeciowa/zagadnieniowa w L2 jest trudniejsza do wyrazenia
(por. Arabski 1996, 41, 45). Przed wspdlczesna glottodydaktyka stoi wazne
zadanie, jakim jest praktyczne wykorzystanie wiedzy o rodzajach transferéw
jezykowych zachodzacych w spos6b naturalny u dzieci. Mowa tu o transfe-
rach: pojeciowych, strategii metalingwistycznych 1 metapoznawczych, spe-
cyficznych elementéw jezykowych, §wiadomosci fonologicznej czy aspek-
tow pragmatycznych (por. Cummins 2005, 5). Zwlaszcza w przypadku
transferu pojeciowego, ktory nalezy rozumiec jako przenoszenie zasobow
niejezykowych, ksztaltowanych czesciowo przez czynniki kulturowe i spo-
teczne oraz pola semantyczne, mozna wiele osiggnaé¢ w procesie lekeyj-
nym. Wystarczy pamictaé, ze dla dzieci poznawanie jezyka wynika bardziej
z ciekawosci §wiata niz jego wewnetrznych rozwigzan strukturalnych. Za-
cickawienie wiedza metalingwistyczna pojawia si¢ dopiero u starszych
dzieci, mogacych oceni¢ jej przydatno$¢ w trakcie nauki gramatyki opisowe;.
Podobnie rzecz ma si¢ ze §wiadomoscig wiedzy fonologicznej czy pragma-
tycznej (reprezentowanej chociazby przez sposoby przepraszania i wyraza-
nia prosby).

By wlasciwie ocenic rolg pierwszego jezyka w trakcie nauczania dzieci ko-
lejnych jezykéw definiowanych jako obce, nalezy analizowaé mechanizmy
akwizycji L1. Nie wszystkie dadzg si¢ powieli¢ w praktyce glottodydaktycz-
nej, ale mogg ja wydatnie usprawnié. Pierwszym krokiem uczynionym w tym
kierunku powinno by¢ wyrazne rozgraniczenie nauczanego obszaru na jego
czg$¢ jezykows 1 metajezykows. Swiadomo$¢ jezykowa nie powinna by¢ de-
finiowana z perspektywy nauki jezyka obcego, lecz mowy ojczystej. Dla
dziecka trudnoscia jest rozwigzywanie probleméw pojawiajacych si¢ w trakcie
nauki jezyka drugiego, jesli dotycza one réwniez jezyka pierwszego. W coraz
bardziej wielojezycznym $wiecie nabywanie kompetencji jezykowych staje si¢
praktykq powszechna. Osoby (zwlaszcza dzieci) bilingwalne wydajg si¢
uprzywilejowane w nabywaniu kolejnych jezykéw. Nigdy jednak nie zdarza
sig, by drugi jezyk byl nam w tym procesie bardziej przydatny niz pierwszy.
Nigdy tez nie osiagamy wyzszych kompetencji w jezykach nabytych, wyu-
czonych czy przyswojonych niz w mowie ojczystej.
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