
5

W 
życiu osób, które decydują się na migrację, zachodzą zmiany obej-
mujące wiele aspektów funkcjonowania, z czym migranci się liczą  
(np. inna praca i otoczenie, rozłąka z rodziną, brak znajomych, za-
nurzenie w nowym języku), często jednak umyka im sprawa języka 
ojczystego. „Kierunek” emigracyjny spowoduje, że język ten ulegnie 

modyfikacji, niekiedy zaniedbaniu, a nawet porzuceniu. Reemigracyjny oznacza zwykle 
próbę powrotu do poprzedniego środka komunikacji, a imigracyjny – konieczność uczenia 
się nowego kodu. Ma to ścisły związek ze statusem przyjmowanym przez język na skutek 
zmiany miejsca i czasu pobytu w nim; wynika też z przynależności przemieszczających się 
ludzi do określonych pokoleń.

Migracja stwarza szansę na osiągnięcie dwujęzyczności, ale nie wszyscy z tej szansy 
korzystają, gdyż najczęściej stają się użytkownikami dwu języków, którymi władają w nie-
jednakowym stopniu (zob. Lipińska 2015). W niniejszym tekście opisujemy to zjawisko. 
Pokazujemy również zmiany statusu polszczyzny, które są następstwem e/i/reemigracji. 
Ich konsekwencje bywają trudne szczególnie dla dzieci, gdyż ich język za granicą nie ma 
szans na równie intensywny rozwój jak w Polsce, stając się odziedziczonym (JOD); po po-
wrocie/przyjeździe1 musi zaś szybko przeobrazić się w język edukacyjny (JSE). 

Pokolenia a odmiany polszczyzny i jej status
Rodzaj i jakość polszczyzny, jaką członkowie zbiorowości polonijnych posługują się poza 
Polską oraz jej różny status, to często wynik przynależności do określonego pokolenia 
(zob. tab. 1 i schematy 1 i 2). Emigranci bezpośredni – dorośli, tworzący pokolenie emigra-
cyjne, używają „zagranicznego” języka polskiego, który do chwili osiedlenia się w nowym 
państwie był dla nich ojczystym, należącym do zbioru odmian krajowych. Poza Polską 
język ten traci swoją prymarną funkcję, przyjmując sekundarną. Dzieci tych emigrantów 
posługują się już językiem odziedziczonym, a następne pokolenie najczęściej traktuje pol-
szczyznę jak język obcy.

1 Zjawisko reemigracji rozważamy wyłącznie z perspektywy języka i problemów z nim związanych, mając pełną 
świadomość, że nakładają się one na bolączki adaptacyjne, emocjonalne, psychiczne, a nawet psychofizyczne, zob. 
m.in. H. Grzymała-Moszczyńska, A. Kwiatkowska, J. Roszak (red.), 2010; H. Grzymała-Moszczyńska i in., 2015, 2016; 
K. Białek (red.), 2015.
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Polszczyzna ma różny status dla swoich użytkowników – może być językiem ojczy-
stym, pierwszym, drugim, odziedziczonym, obcym, edukacyjnym. Rozróżnienia ter-
minologiczne są istotne z dwu powodów. Po pierwsze – bez precyzyjnego nazy-
wania rzeczy i zjawisk, w tym bez ścisłości w posługiwaniu się terminami, nie ma 
mowy o dyskursie naukowym. Po drugie – w glottodydaktyce status języka (obszar 
poznania) ma bardzo określone konsekwencje praktyczne (obszar działania)  
– w inny sposób naucza się bowiem języka ojczystego, inaczej drugiego, obcego czy 
edukacyjnego.

EWA LIPIŃSKA  
ANNA SERETNY 
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TABELA 1. Pokolenia i ich języki (poza Polską)

POKOLENIE JĘZYK POLSKI

Pokolenie emigracyjne  dorośli, 
bezpośredni e/imigranci

„zagraniczny” język 
ojczysty

Pokolenie polonijne I   ich dzieci 
(w tym: zerowe)

język odziedziczony

Pokolenie polonijne II   
 ich wnukowie

język obcy

(źródło: opracowanie własne)

SCHEMAT 1. Zmiana statusu polszczyzny u dorosłych

Język funkcjonalnie drugiJęzyk funkcjonalnie pierwszy

SCHEMAT 2. Zmiana statusu polszczyzny u dzieci

Język obcyJęzyk funkcjonalnie drugi

(źródło: opracowanie własne)

Polszczyzna krajowa a zagraniczna
Przez polszczyznę krajową rozumie się język służą-

cy do codziennej komunikacji z różnymi jej uczestnikami 
we wszystkich sytuacjach. Rozwija się żywiołowo nie tyl-
ko w swojej wersji standardowej, lecz także w rozmaitych 
wariantach. Kod używany za granicą nie nadąża za natu-
ralnym rozwojem polszczyzny w kraju. Ulega swego ro-
dzaju zamrożeniu, skostnieniu, co często dobrze mu słu-
ży, bo pomaga zachować czystość i poprawność, sprawia 
jednak, że ma on postać nieco archaiczną, niewspółcze-
sną (zob. Lipińska, Seretny, Turek 2016). Mowa o wersji 
standardowej, którą wszyscy Polacy (bez względu na wy-
kształcenie) powinni władać, by wszędzie móc się poro-
zumieć z rodakami. Stanowi ona nasze wspólne narzę-
dzie komunikacji. 

W polszczyźnie zagranicznej stopniowo pojawiają 
się odchylenia od normy, które narastają w miarę wydłu-
żania się okresu przebywania migrantów poza polskim ży-
wiołem językowym. Powodem jest słabszy kontakt z nią 
oraz liczne ograniczenia w jej używaniu, np. zawężenie 
zakresu rejestrów (do nieformalnego, poufałego, natural-
nego i czasem intymnego) czy sfer (tylko do prywatnej), 
co pociąga za sobą zredukowanie liczby ról komunika-
cyjnych w interakcjach. Język polski poza Polską jest więc 
używany z małą częstością, nie z wszystkimi uczestnika-
mi aktów komunikacji i w wybranych sytuacjach. Przede 
wszystkim jednak ulega wpływowi kodu miejscowego, 

a to znacznie zmienia jego istotę. Trzeba też pamiętać, że 
część emigrantów „wywozi” nie język ogólnopolski, lecz 
jego odmianę regionalną lub gwarę, i taką postacią polsz-
czyzny się posługuje, taką przekazuje dzieciom oraz wnu-
kom. Dotyczy to na ogół osób słabiej wykształconych, któ-
re też nierzadko bezrefleksyjnie posługują się mieszanką 
tej właśnie wersji i nowego, słabo znanego kodu. Mówimy 
tu o języku polonijnym, który nie jest uniwersalnym ko-
dem dla wszystkich Polaków. Co więcej – przedstawicie-
le różnych Polonii, zwłaszcza ci mieszkający na obczyźnie 
od dawna lub „od zawsze”, mogą mieć trudności we wza-
jemnej komunikacji (zob. Lipińska, w druku).

Język odziedziczony 
Językowi odziedziczonemu (JOD) poświęcono już bar-
dzo wiele publikacji (zob. m.in. Valdés 2000, 2001; 
Fishamn 2001; van Deusen-Scholl 2003; Carreira 2004, 
Polinsky, Kagan 2007; Lipińska, Seretny 2012a, 2012b, 
2012c; Montrul 2013; Lipińska, Seretny 2013, 2016; Żu-
rek 2016). Termin ten odnosi się do polszczyzny uży-
wanej poza „macierzą”, nabywanej w sposób naturalny, 
tak jak każdy pierwszy kod. Może ona mieć większość 
cech języka polonijnego lub standardowego – zależy 
to od konkretnych sytuacji, ale jeśli jest używana jedy-
nie w wersji słuchowo-ustnej, jej użytkowników na-
zywa się MJOD (mówiący językiem odziedziczonym, 
ang. heritage language speakers – HLSs). 

Język odziedziczony zazwyczaj jest środkiem poro-
zumiewania się w obszarach związanych z najbliższym 
otoczeniem, co powoduje jego niepełny rozwój, widoczny 
m.in. w ubóstwie leksykalnym, brakach w zakresie kom-
petencji gramatycznej, znacznych nieraz zniekształce-
niach wymowy i intonacji, niedostatkach wiedzy (socjo)
kulturowej. Jeśli jednak staje się przedmiotem i środkiem 
nauczania w polskich szkołach, scala się z nauczanym tam 
i używanym językiem literackim, stając się EJOD (eduka-
cyjnym JOD, którym władają heritage language learners – 
HLLs). Oddaje wtedy w pełniejszym zakresie historyczno-
-kulturowo-emocjonalną istotę polskości, a uczącym się 
pozwala mocniej poczuć przynależność do kultury przod-
ków. Użytkownicy kodu w takiej postaci mają kompeten-
cje językowe znacznie rozszerzone w porównaniu do osób 
posługujących się nim jedynie w mowie. 

Dwujęzyczność dorosłych i dzieci
Odróżnienie języka odziedziczonego mówionego („do-
mowego”) od jego wariantu edukacyjnego w wersji 
mówionej i pisanej u pokolenia polonijnego skutkuje 
podziałem dwujęzyczności na naturalną i kognitywną 
(zob. schemat 3).
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SCHEMAT 3. Dwujęzyczność naturalna a kognitywna 

 

JOD

jęz. „domowy" dwujęzyczność 
naturalna

jęz. edukacyjny dwujęzyczność 
kognitywna

(źródło: opracowanie własne)

Dwujęzyczność naturalna kształtuje się w toku 
bezpośrednich interakcji (znajomość drugiego języka 
w odmianie mówionej), tymczasem istotą dwujęzyczno-
ści kognitywnej jest wzmacnianie przyswajania kodu sys-
tematycznym uczeniem się go (znajomość drugiego języ-
ka w odmianie mówionej i pisanej) (zob. Lipińska 2015).

Na emigracji są duże szanse na osiągnięcie dwuję-
zyczności, nie jest ona jednak dana raz na zawsze, należy 
więc ją pielęgnować zarówno poza Polską, jak i po powro-
cie/przyjeździe do ojczyzny. W pierwszym przypadku do-
rośli emigranci mogą ją osiągnąć pod warunkiem, że zadba-
ją o kultywowanie polskiego, ale też bardzo dobrze opanują 
język kraju osiedlenia. Dzieci natomiast muszą włożyć wie-
le trudu w opanowanie/rozwój polszczyzny (zob. Lipińska 
2015), gdyż język lokalny niejako sam wniknie w ich życie 
dzięki edukacji szkolnej, kontaktom z rówieśnikami, zanu-
rzeniu w nowej kulturze itp. (zob. schemat 4).

SCHEMAT 4. Dwujęzyczność dorosłych (A) i dzieci (B) na emigracji

              A                                             B

J1 JOD

J2 J2

Źródło: opracowanie własne

W drugim przypadku, w sytuacji całkowitego zanu-
rzenia w języku ojczystym, dla dorosłych powracających 
„do korzeni” koniecznością jest dbałość o zachowanie 
umiejętności zdobytych w języku kraju czasowego osie-
dlenia w zakresie receptywnym (czytanie, oglądanie fil-
mów) i produktywnym (pisanie listów, maili czy innych 
tekstów oraz mówienie). Dotyczy to też dzieci, które nie 
przebywały poza Polską zbyt długo, a opuściły ją z dobrą 
znajomością polszczyzny. Natomiast te dzieci, które nie 
powracają, ale przyjeżdżają do Polski, muszą jednocześnie 

wdrażać się w nowy dla nich system szkolny i opanowy-
wać język zazwyczaj na zasadzie powtórnego uczenia 
się, nie porzucając przy tym kodu kraju dotychczasowe-
go pobytu.

Należy pamiętać, że trwanie bilingwizmu może być 
ograniczone w czasie i formie w zależności od wielu czyn-
ników, w tym: prestiżu języka kraju przyjmującego, pracy/
szkoły, nastawienia do polskości oraz typu emigracji (pla-
nowanego czy rzeczywistego) (zob. Lipińska 2014).

Powroty – łatwiejsze dla dorosłych i niełatwe dla 
dzieci
Dorośli w Polsce stają się ponownie użytkownikami polsz-
czyzny krajowej, a ich język, jeśli na obczyźnie posługiwali 
się odmianą standardową, wymaga jedynie niewielkiego 
odświeżenia (zob. Lipińska, Seretny, Turek 2016). Gdy 
używali języka polonijnego, proces powrotu do „polskie-
go” polskiego jest nieco dłuższy, rzadko jednak wiąże się 
z koniecznością jego nauki. W obu przypadkach zmienia 
się status polszczyzny – z języka funkcjonalnie drugiego 
staje się znów funkcjonalnie pierwszym (zob. schemat 5). 

SCHEMAT 5.  Zmiana statusu polszczyzny w wyniku reemigracji 
u dorosłych

Język funkcjonalnie pierwszyJęzyk funkcjonalnie drugi

 Polszczyzna krajowaPolszczyzna zagraniczna  

(źródło: opracowanie własne)

Przeobrażenia te nie są duże, bowiem dorośli 
w chwili wyjazdu posługiwali się kodem w pełni ukształ-
towanym, który na obczyźnie, jeśli uległ przemianom, to 
zazwyczaj niewielkim (choć zależy to od wielu czynników, 
przede wszystkim zaś od stosunku do polskości). Obec-
ność w wypowiedziach dorosłych elementów charaktery-
stycznych dla polszczyzny polonijnej (np. nieco innej into-
nacji, zapożyczeń, kalk) rzadko staje się przyczyną porażki 
komunikacyjnej. Innymi słowy, ich język na ogół nie od-
biega od tego, którym mówią ich równolatkowie w kraju. 

Rodzice, dla których po powrocie do kraju polszczy-
zna pozostaje językiem pierwszym/ojczystym, nie wiedzą 
na ogół, że u ich pociech na skutek przemieszczania się 
kod (nie w pełni zresztą ukształtowany) będzie kilkakrot-
nie ewoluować. Dla dzieci migrujących wraz z rodzicami 
język polski, który w kraju miał status języka pierwszego, 
na emigracji staje się odziedziczonym (zob. schemat 6A), 
a po powrocie jest przez jakiś czas drugim, by ponownie 
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przeobrazić się w pierwszy. Dla dzieci urodzonych poza 
Polską od razu ma status odziedziczonego, po przyjeździe 
– drugiego, który musi stać się przynajmniej funkcjonal-
nie pierwszym (zob. schemat 6B). 

SCHEMAT 6.  Zmiana statusu polszczyzny u dzieci w wyniku reemigracji 
(A) lub przyjazdu (B) 

A:  POKOLENIE ZEROWE

język  
ojczysty

język  
odziedziczony 

język  
drugi

język  
pierwszy

język  
ojczysty

oś czasu

W POLSCE   NA EMIGRACJI   PO PRZYJEŹDZIE DO POLSKI  

B: POKOLENIE POLONIJNE

 
język  

odziedziczony 
język  
drugi

język  
pierwszy

język  
ojczysty

oś czasu

        NA EMIGRACJI   PO PRZYJEŹDZIE DO POLSKI

(źródło: opracowanie własne)

Wynika z tego, że dzieci z polskich rodzin z doświad-
czeniem migracji potrzebują podobnego wsparcia jak 
dzieci cudzoziemskie, ponieważ znajomość polszczyzny 
wyniesiona z domu, czasem nawet wzmacniana eduka-
cją szkolną, nie jest wystarczająca2, żeby mogły swobodnie 
rozpocząć lub kontynuować w Polsce naukę, której fun-
damentem jest JSE3. Ich problemy językowe są zaskakują-
ce dla nauczycieli i rodziców, którzy są przeświadczeni, że 
młodzi migranci mówiący po polsku4 wszystko rozumie-
ją i potrafią się odnaleźć w szkolnej rzeczywistości. I jedni, 
i drudzy nie mają jednak świadomości, że język w funkcji 
komunikacyjnej i w funkcji poznawczej to wymiary dia-
metralnie różne, tylko po części nakładające się na siebie. 

Polszczyzna jako narzędzie poznania, czyli 
o języku szkolnej edukacji
Język szkolnej edukacji (JSE) nie ma na razie w (glotto)dy-
daktyce polonistycznej ustalonej definicji. Określenia tego 

2 Ze względu na ograniczone poza krajem możliwości dostępu do danych językowych (ilość) i ich zbyt małe zróżnicowanie (jakość).
3 Inne określenia to: język edukacyjny, polszczyzna edukacyjna, język w szkolnej edukacji (zob. Szybura 2016; Seretny 2018).
4 Komunikacja dzieci/młodzieży, choć zazwyczaj płynna, często daleka jest od poprawności.
5 Szerzej na temat problemów uczniów reemigranckich, zob. Lipińska, Seretny (2017, 2018).

używa się zazwyczaj w odniesieniu do szeroko rozumiane-
go dyskursu dydaktycznego na poziomie szkolnym (zob. 
Seretny 2018). Dla nauczycieli JSE jest środkiem transferu 
wiedzy, dla uczniów zaś – narzędziem jej zdobywania, przy 
czym i jednym, i drugim umożliwia werbalizację prze-
kazywanych/przyswajanych treści. Takie myślenie o JSE 
zapoczątkował w latach 80. ubiegłego wieku kanadyjski 
badacz Cummins (1982), wprowadzając rozróżnienie na 
podstawowe umiejętności komunikacyjne – BICS (basic 
interpresonal communication skills) i edukacyjną biegłość 
językową – CALP (cognitive academic language proficien-
cy) (zob. diagram 1). Te pierwsze użytkownicy wykorzystu-
ją na co dzień w działaniach w pełni (A) lub częściowo (B) 
skontekstualizowanych, które podejmują głównie w sferze 
prywatnej i społecznej. Do ich realizacji wystarcza znajo-
mość leksyki codziennej oraz podstawowych struktur gra-
matycznych i to głównie w mowie. Dzięki CALP natomiast 
użytkownicy są w stanie sprawnie posługiwać się językiem 
w sferze edukacyjnej, w sytuacjach niemal całkiem pozba-
wionych kontekstu (D). Służy im on także jako narzędzie 
poznania (C i D) i umożliwia uczenie się. Kośćcem CALP 
są kompetencje lingwistyczne: złożona składnia, typowa dla 
języka pisanego oraz słownictwo, którego znajomość liczy 
się w dziesiątkach tysięcy jednostek.

Podstawowe umiejętności komunikacyjne, choć nie-
zwykle ważne, gdyż bez nich trudno rozwijać CALP, są 
w istocie rzeczy jak czubek góry lodowej. Edukacja szkol-
na opiera się na przekazie werbalnym, sprawność języko-
wa ma zatem zasadnicze znaczenie dla rozwoju kompeten-
cji przedmiotowych, stanowiąc ich integralną część, gdyż to 
ona umożliwia procesy myślowe wyższego rzędu, tworze-
nie znaczeń, rozumowanie itp. Nie da się czynnie uczestni-
czyć w zajęciach szkolnych, znając jedynie najczęściej uży-
wane wyrazy języka ogólnego, szereg potocyzmów i proste 
struktury morfosyntaktyczne właściwe językowi mówio-
nemu. A to zazwyczaj jest „stan posiadania” dzieci reemi-
granckich, przy czym im są starsze, tym ich początkowy 
potencjał językowy w polszczyźnie jest mniejszy (w porów-
naniu z polskimi równolatkami). Umiejętności CALP, roz-
winięte w języku kraju dotychczasowego zamieszkania, nie 
podlegają prostemu transferowi, co bywa dla nich niekiedy 
powodem  dodatkowej frustracji, gdyż, rozumiejąc zagad-
nienie, nie potrafią go odpowiednio zwerbalizować5. 

Nauka w szkole wiąże się nie tylko z koniecznością 
opanowania kompetencji merytorycznych, czyli językowych 
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i przedmiotowych, lecz także psychospołecznych6. Ucznio-
wie po powrocie/przyjeździe do Polski muszą więc też wie-
dzieć, jak radzić sobie w szkolnej rzeczywistości, bo – poza 
językiem w innej „wersji” – nowe są w niej też obowiązujące 
reguły, nowi koledzy, osoby uczące. Poza językowymi warto 
więc rozwijać u tych uczniów również umiejętności heury-
styczne, by umieli dostrzegać „istotę obserwowanych zda-
rzeń, analizując, wnioskując, zapamiętując itp.” (ESOKJ 2003: 
99). Bezrefleksyjna imitacja, czyli przenoszenie doświadczeń 
z jednego obszaru na inny, prowadzi zazwyczaj donikąd. 

Reasumując: opanowanie języka szkolnej eduka-
cji w zakresie oczekiwanym na danym etapie kształcenia 
jest dla młodego (i/ree)migranta warunkiem koniecznym, 
aby mógł funkcjonować w nowej rzeczywistości. Język 
odziedziczony musi więc przeobrazić się w język pierw-
szy, stając się z czasem ojczystym, zarówno w wymiarze 
komunikacyjnym, jak i edukacyjnym. Przeobrażanie to 
nie zachodzi jednak samoistnie, lecz wymaga stymulacji 
w postaci właściwie ukierunkowanych, odpowiednio pro-
wadzonych zajęć, do których przygotowania i prowadze-
nia konieczne są kompetencje glottodydaktyczne (nauczy-
ciela języka) i merytoryczne (nauczyciela przedmiotu).

Wnioski
Celem rozróżnień terminologicznych poczynionych w ni-
niejszym tekście oraz naświetlenia występujących w nim 

6 Te pierwsze nazywane są niekiedy twardymi, drugie – miękkimi.

pojęć jest próba wprowadzenia pewnego uporządkowania 
do ważnego w glottodydaktyce polonistycznej obszaru 
badań, jakim jest proces nauczania oraz przyswajania/
uczenia się języka w Polsce i poza nią. Uporządkowanie 
to wydaje się istotne tak w wymiarze teoretycznym, jak 
i praktycznym. Do obowiązków badaczy należy bowiem 
precyzyjne ujmowanie przedmiotu poznania, a język pol-
ski nie jest, jak starałyśmy się unaocznić, terminem jedno-
znacznym. Dydaktycy zaś, pracujący w szkołach zarówno 
w Polsce, jak i poza nią, muszą wiedzieć, jakiego polskie-
go uczą, gdyż przy planowaniu procesu kształcenia nie 
mogą pominąć takich czynników, jak biografia językowa 
uczniów, ich przeszłość edukacyjna, kontekst nauczania 
i jego cele. 
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TABELA 1.  Umiejętności użytkownika a poziom wymagań poznawczych 

– rozmowa twarzą w twarz
– działanie zgodnie z instrukcjami ustnymi

• znajomość około 2000 słów
• znajomość podstawowych struktur gramatycznych

– rozmowa przez telefon
– działanie na podstawie instrukcji pisemnych
– zapisanie/odczytanie np. notatki na lodówce

• znajomość około 5000–6000 słów
• znajomość podstawowych struktur gramatycznych
• opanowanie podstawowych umiejętności

manualno-wzrokowych

– realizacja projektów
– czynne uczestnictwo w prezentacji multimedialnej
– wykonywanie prostych obliczeń

• znajomość słownictwa szkolnego, tj. ok. 8000 słów
• opanowanie złożonej składni
• przejście od uczenia się czytania do czytania w celu

uczenia się

– rozwiązywanie testów
– rozumienie i tworzenie tekstów nasyconych określoną

treścią przedmiotową
– uczestnictwo w wykładzie

• znajomość docelowo (do końca liceum) przynajmniej
50 000 słów

• umiejętność czytania tekstów złożonych językowo oraz
poznawczo

BICS: UMIEJĘTNOŚCI MAŁO WYMAGAJĄCE POZNAWCZO

CALP: UMIEJĘTNOŚCI STAWIAJĄCE WYSOKIE WYMAGANIA POZNAWCZE
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