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PRZYGOTOWANIE DO PRACY Z UCZNIAMI O SPECJALNYCH
POTRZEBACH EDUKACYINYCH: JEZYKOWE NARZEDZIA
DIAGNOSTYCZNE W PRAKTYCE NAUCZYCIELSKIEJ

Training for working with special needs students:
Language-based diagnostic instruments in teaching practice

Adapting foreign language teaching to the requirements of students
with special educational needs requires prior diagnosis of the develop-
mental potential of the pupils concerned. Because of the educational
and rehabilitative character of foreign language learning in students
with language and speech deficiencies, the diagnosis addresses the
possibilities of using foreign language learning in developing general
and linguistic competencies in both languages (native and foreign). The
article presents the aims of diagnosing linguistic communicative com-
petencies in the context of foreign language teaching. The differences
between speech diagnosis and diagnosis performed for the needs of for-
eign language teaching are discussed, based on cases of pupils with defi-
ciencies in their native language (Polish). The evaluation of the students’
competencies involved reformulation as an instrument of linguistic diag-
nosis; learning strategies were also considered in the assessment.
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1. Uwagi wstepne

Specjalne potrzeby edukacyjne nie implikujg zmiany celu nauczania jezyka ob-
cego (jest nim, jak dla wszystkich uczniéw zdobycie umiejetnosci komuniko-
wania sie w jezyku obcym), wyznaczajg jednak dobér technik pracy, kryteridw
i sposobow oceniania postepdw oraz udzielania odpowiedniego wsparcia w na-
uce. Warto tez pamietaé, ze sytuacja nauczania jezykdw obcych stwarza do-
datkowe korzysci wykraczajgce poza wymiar czysto edukacyjny. Nauka jezyka
obcego dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zwtaszcza dla
uczniow z niedoborami jezyka ojczystego moze mie¢ wymiar terapeutyczny.
Oproécz wiasciwych dla nauczanego przedmiotu dodatkowych (pozajezyko-
wych) korzysci poznawczych jak budowanie wiedzy o swiecie, rozwijanie kom-
petencji kulturowej, ksztattowanie postaw interkulturowych, dziatania dydak-
tyczne podejmowane na lekcji jezyka obcego mogg takze sprzyjac rozwijaniu
ogodlnej kompetencji jezykowo-komunikacyjnej poprzez rozwijanie umiejet-
nosci uczenia sie jezykdw, kompensowanie deficytéw pojeciowych i wzboga-
canie Srodkow jezykowych takze w zakresie jezyka polskiego. Te ostatnie cele
moga zostac¢ swiadomie wpisane do indywidualnego programu nauczania je-
zyka obcego?! pod warunkiem skrojonego na miare danego ucznia profilu jego
potrzeb i mozliwosci uczenia sie. Z tego powodu tak wazna jest odpowiednio
postawiona diagnoza kompetencji jezykowych ucznia ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi nakierowana na nauke jezyka obcego, ale takze na rozwi-
janie kompetencji w jezyku polskim?.

Cele i metody pracy przewidziane w programie nauczania oraz zakres i kie-
runki dziatan terapeutycznych poprzez nauke jezyka obcego powinny by¢ w kaz-
dej sytuacji specjalnych potrzeb edukacyjnych okreslane indywidualnie. Specy-
fika nauki jezyka obcego powoduje, ze znajomos¢ ogdlnych zasad postepowania
z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (zasady komunikacji, kryteria
oceniania, dbato$¢ o integracje w grupie rowiesniczej) jest cenna z punktu wi-
dzenia organizacji pracy w klasie, ale czesto niewystarczajgca pod wzgledem

! Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny (IPET) zostat wprowadzony jako
obowigzkowa forma wsparcia edukacji i rehabilitacji ucznidow z niepetnosprawnoscig
posiadajgcych orzeczenie o potrzebie nauczania specjalnego, ucznidw niedostosowa-
nych spotecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem spotecznym na podstawie rozpo-
rzadzen Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 . (Dz. U. z 2010r. nr 228
poz. 1487) oraz z dnia 30 kwietnia 2013 r. (Dz. U. z 2013 r., poz. 532).

2 W sytuacji znacznego nasilenia zaburzeri rozwoju jezyka i mowy, nauka jezyka nie zaw-
sze skutkuje wysokim opanowaniem kompetencji komunikacyjnej w nauczanym jezyku,
jednak zawsze jest mozliwe (cho¢ takze w réznym stopniu) rozwijanie ogdlnych kompe-
tencji uczenia sie i tym samym poszerzanie kompetencji w jezyku ojczystym.
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ksztatcenia jezykowego obejmujgcego jezyk obcy i jego kompensacyjne wartosci
przektadajace sie takze na rozwdj kompetencji w jezyku ojczystym. Aby poznaé
trudnosci ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i okresli¢ kierunki roz-
woju kompetencji komunikacyjnych w obu jezykach (czyli dokona¢ diagnozy dla
rozwoju potencjatu jezykowego dziecka) nauczyciel potrzebuje narzedzi, ktére
spetniajg kryteria jednocze$nie edukacji i rehabilitacji jezykowej.

2. Cele diagnozy potencjatu jezykowego uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w kontekscie nauki jezyka obcego

Kompetencje komunikacyjne, na ktdre skfadaja sie zgodnie z Europejskim Opi-
sem Ksztatcenia Jezykowego (ESOJK, 2003) kompetencje lingwistyczne (kompe-
tencje leksykalna, gramatyczna, semantyczna, fonologiczna, ortoepicznai orto-
graficzna), kompetencja socjolingwistyczna (znajomos¢ relacji spotecznych,
konwencji wypowiedzi), kompetencja pragmatyczna i funkcjonalna (dziatania
jezykowe w interakcjach spotecznych) sg odpowiednio uszczegétowione w no-
wej podstawie programowej nauczania jezykdéw obcych nowozytnych (2009).
ESOKJ definiuje takze kompetencje ogdlne, wptywajgce na przebieg komunika-
cji: wiedze deklaratywng, umiejetnosci praktyczne, uwarunkowania osobo-
wosciowe oraz umiejetnosé uczenia sie (ibidem). Rdwniez i te sktadowe kom-
petencji ogdlnych rozpisane sg na kompetencje szczegétowe odpowiednio do
kolejnych etapdw nauczania. W sytuacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, kompetencje te sg szczegdlnie istotne, gdyz dotyczg samodziel-
nej pracy nad jezykiem, rozwijania umiejetnosci samooceny, wspotdziatania
w grupie, rozwijania Swiadomosci jezykowej oraz stosowania strategii komunika-
cyjnych i kompensacyjnych, a wiec umiejetnosci szczegdlnie waznych z punktu
widzenia rehabilitacji jezyka i mowy.

Trudnoscig dydaktyczng jest z pewnoscig witasciwy dobdr odpowied-
nich technik i metod nauczania wynikajgcych ze specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych konkretnego ucznia. Refleksja na ten temat powinna by¢ poprze-
dzona doborem celéw nauczania (odpowiednio do kompetencji jezykowych
i ogdlnych-kluczowych na danym etapie edukacyjnym dziecka), a ta z kolei
wiasciwg diagnozg jego potencjatu jezykowego. Takie wspdtoddziatywanie
komponentéw kompetencji ogdlnych i jezykowych wobec zmieniajgcych sie
potrzeb ucznia jest podejsciem integrujgcym wartosci edukacyjne i rehabili-
tacyjne wynikajgce ze specjalnych potrzeb edukacyjnych (zob. Karpiriska-Szaj,
2013: 93-97). Spetnia ono takze zasade indywidualizacji, ktéra polega na wta-
Sciwym oszacowaniu proporcji miedzy sktadowymi danych kompetencji (za-
réowno jezykowymi, jak i ogdlnymi) oraz potencjalnymi korzysciami terapeu-
tycznymi, jakie sg mozliwe do osiggniecia poprzez nauke jezyka obcego.
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W celu postawienia diagnozy i przygotowania indywidualnego pro-
gramu nauczania jezyka obcego, nauczyciel ma do dyspozycji orzeczenie o po-
trzebie ksztatcenia specjalnego wydane przez poradnie psychologiczno-peda-
gogiczna. Nauczyciel moze tez zasiegnac¢ informacji od innych nauczycieli i te-
rapeutdw pracujgcych z uczniem, a takze od rodzicéw/opiekundw dziecka. In-
formacje te sg z pewnoscig przydatne do wtasciwej komunikacji z dzieckiem
i wstepnego rozeznania specyfiki danego deficytu, nie zawsze jednak wystar-
czajgce dla wtasciwej (a wiec przydatnej dla opracowania odpowiedniego pro-
gramu nauczania jezyka obcego) diagnozy potencjatu jezykowych kompeten-
cji komunikacyjnych nakierowanych takze na kompensowanie deficytéw ob-
serwowanych w jezyku ojczystym.

Poprzedzajaca przyjecie dziecka do szkoty oraz prowadzona w trakcie
rehabilitacji jezykowej diagnoza logopedyczna stanowi podstawe odpowied-
niego opracowania terapii specjalistycznej. Terapeuta powinien ustali¢ do ja-
kich norm, umiejetnosci i kompetencji zmierza oraz jakimi metodami i srod-
kami zamierza sie postuzy¢ (zob. Gunia, 2006: 195). Poprzez rozpoznanie
wady lub zaburzenia mowy uzyskanej na podstawie analizy stanu badanego
ustala sie indywidualnie dobrany tok postepowania terapeutycznego. Dia-
gnoza logopedyczna wymaga zastosowania dwéch procedur: deskrypcji i in-
terpretacji. Deskrypcja obejmuje badanie sprawnosci interakcyjnych: moto-
ryki mowy, artykulacji, oceny srodkéw jezykowych, struktur pojeciowych, re-
alizacje dialogu i realizacje wypowiedzi narracyjnych. Interpretacja natomiast
wymaga analizy wynikow badan specjalistycznych, obejmuje wywiad z oto-
czeniem dziecka, rozpoznanie przypadku®. W badaniach logopedycznych wy-
korzystywane sg réznorodne narzedzia: testy do badania mowy (ocena pod-
systemow jezyka: testy fonetyczne, stownikowe, gramatyczne), testy ocenia-
jace poziom rozumienia i produkcji mowy. Majg one charakter graficzny, wer-
balny i mieszany w zaleznosci od etapu rozwojowego dziecka oraz specyfiki za-
obserwowanego zaburzenia. Narzedzia te stuzg ocenie artykulacji (np. w celu
wykrycia zaburzen rozwoju mowy), sprawnosci jezykowej (np. wykorzystania
kompetencji jezykowej w komunikacji) oraz badajg stuch fonematyczny, kine-
stezje mowy (czucie utozenia narzgdéw mowy), ptynnosc i prozodie mowy
oraz stuch i pamiec stuchowa. Istotne znaczenie majg tez badania kompeten-
cji pragmatycznej dziecka, ktére sprawdzajg umiejetnos¢ dysponowania wia-
Sciwymi dla danej osoby srodkami komunikacji w okreslonej sytuacji spotecz-
nej. Badanie kompetencji pragmatycznej pozwala ustali¢ skutecznosé sposo-
bow wykorzystania zasobéw jezykowych i strategii w dziataniach komunika-
cyjnych, co umozliwia oszacowanie funkcjonowania jezykowego dziecka nie

3 Procedury te sg szczegétowo opisane w Czaplewka i Milewski, 2012.
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odnoszac go tylko do diagnozy medycznej danego przypadku. W ten sposdb
diagnoza logopedyczna staje sie diagnozg pedagogiczng umozliwiajgcg dziecku
indywidualny dobdr wsparcia w rozwoju jezykowym®,

Diagnoza na potrzeby nauczania jezykdéw obcych moze (a nawet po-
winna) wykorzysta¢ dane uzyskane w badaniach logopedycznych, jednak jej
cele wykraczajg poza terapie logopedyczng i zasadzajg sie bardziej na wytonie-
niu aspektéw mozliwych do edukacji i wspomagania rozwoju jezyka i mowy po-
przez nauke jezyka obcego. Oznacza to, ze w diagnozie na potrzeby nauczania
jezyka obcego konieczne jest oszacowanie:

— potencjatu kompetencji w jezyku polskim (te same trudnosci mogg
bowiem wystgpi¢ w trakcie przyswajania jezyka obcego, np. niewy-
razna wymowa, braki leksykalne, btedy gramatyczne);

— potencjatu komunikacyjnego czyli srodkédw kompensujgcych deficyty
pojeciowe i jezykowe uzywanych przez ucznia w celu zapewnienia ob-
opdlnego rozumienia (monitorowanie wypowiedzi, autokorekta, in-
terakcja z nauczycielem i grupa);

— ewentualnych kierunkéw terapii jezykowej (rozwijanie strategii ko-
munikacyjnych i strategii uczenia sie);

— w konsekwencji ustalenie proporcji miedzy kompetencjami jezyko-
wymi a ogdélnymi na danym etapie nauczania.

Diagnoza na potrzeby nauki jezyka obcego jest wiec mniej specjali-
styczna w znaczeniu oceny kompetencji dziecka i wyznaczenia kierunku tera-
pii zaburzen jezykowych. Prowadzi ona bardziej do nawigzania ,kontraktu”
uczenia sie, ktory ma stuzy¢ celom ksztatcenia nakierowanego na rozwéj kom-
petencji ogdlnych i jezykowych w obu przyswajanych jezykach. Praktyczna
wyktadnig diagnozy w kontekscie nauki jezyka obcego jest przygotowanie
programu nauczania (IPETu). Wartoscia dla prognozowanych postepéw w na-
uce jest powigzanie diagnozy ze strategig uczenia sie jezykéw (jest to diagnoza
dla rozwoju jezykowych kompetencji komunikacyjnych w obu jezykach, pol-
skim i obcym) oraz utatwienie komunikacji z uczniem dzieki poznaniu jego
trudnosci, a zarazem mozliwosci rozwojowych. Specyfika diagnozy na potrzeby
nauczania jezykdw obcych polega takze na tym, ze diagnoze te sporzadza nau-
czyciel filolog, posiadajgcy przygotowanie metodyczne, ale nie bedacy specjali-
stg w dziedzinie zaburzen jezyka i mowy. Pojawia sie wiec potrzeba narzedzi
prostych, przydatnych w nauce jezyka obcego, mogacych takze stanowic ele-
ment badania w dziataniu ze wzgledu na koniecznos¢ statego dopasowywania

4 Przyktadem diagnozy pedagogicznej opierajacej sie na wieloetapowym (i wielokrot-
nym) badaniu kompetencji jezykowo-komunikacyjnych jest propozycja K. Krakowiak
(2006) dotyczaca oséb z uszkodzeniami stuchu.
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technik nauczania i indywidualnej pomocy uczniowi ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi.

3. Jezykowe narzedzia diagnostyczne: wykorzystanie przeformutowania

Dzieci z niepetnosprawnoscig powodujgcg ograniczony dostep do spontanicznego
nabywania jezykowych kompetencji komunikacyjnych maja trudnosci z przyswoje-
niem utrwalonych w jezyku otoczenia sposobdw interpretowania zjawisk rze-
czywistosci. W konsekwencji tych trudnosci zdarza sie, ze dziecko tworzy relacje
niepoprawne lub/i fragmentaryczne, kojarzac przypadkowe cechy przedmio-
téw i na tej podstawie budujgc zwigzki semantyczne i referencyjne. Rozpietosc
i wyjgtkowos¢ tego typu trudnosci jest bardzo duza, gdyz zalezy od rodzaju de-
ficytu oraz od warunkéw towarzyszgcych rozwojowi dziecka: prowadzone;j re-
habilitacji, interakcji z otoczeniem, motywacji do nauki itd. Problemy jezykowe
mogq dotyczy¢ jakosci odbieranych i przekazywanych informacji (ich popraw-
nosci pod wzgledem tresci i formy, skutecznosci komunikacyjnej) oraz sposo-
bow tworzenia pojeé. Deficyty jezykowe sg stosunkowo czesto identyfikowane
w komunikacji z dzieckiem, co przekfada sie na podejmowane dziatania rehabi-
litacyjne. Trudniejszym aspektem w rehabilitacji jezyka i mowy sg trudnosci po-
jeciowe, gdyz sg czesto niepowtarzalne. Stanowig one wprawdzie o cechach
idiolektu dziecka, ale mogg pozostac niezauwazone ze wzgledu na nie zawsze roz-
poznang interpretacje, jakg dziecko przypisuje danemu stowu/wyrazeniu.

Narzedziami umozliwiajgcymi oszacowanie tych trudnosci sg obserwa-
cje zachowan jezykowych polegajgce na gromadzeniu korpuséw wypowiedzi
pisemnych i ustnych, ktore stanowig dla nauczycieli jezyka polskiego i jezykow
obcych podstawowe dane umozliwiajgce oszacowanie pojawiajgcych sie trud-
nosci jezykowych i uchwycenie postepdw ucznia w toku nauczania, a w kon-
sekwencji modyfikacji zatozen IPETu. Zebrany korpus stuzy oszacowaniu kom-
petencji jezykowych, lecz nie przektada sie na bezposrednig prace z dzieckiem
stuzgca rozwijaniu kompetencji uczenia sie. Przyktadem narzedzia umozliwia-
jacym wigczenie dziecka jako aktywnego partnera w (samo)ocene i monito-
rowanie wiasnych postepdw uczenia sie jezykéw sg zadania jezykowe polega-
jace na przeformutowaniu ustyszanej lub przeczytanej wypowiedzi.

Przeformutowanie jest narzedziem pozwalajgcym uchwyci¢ deficyty
pojeciowe oraz niedobory jezykowe. Odtworzenie tekstu zrédtowego za po-
mocg Srodkow jezykowych, ktérymi dysponuje uczen pozwala przyjrzec sie
powstatej produkcji pod katem komunikacyjnej i reprezentatywnej funkcji je-
zyka. Ponadto, tworzenie narracji na podstawie tekstu Zzrodtowego sprzyja
obiektywizacji oceny danych jezykowych ze wzgledu na mozliwos¢ odniesie-
nia wypowiedzi dziecka do danych wyjsciowych.
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Na funkcje komunikacyjng podczas przeformutowania sktadajg sie
przede wszystkim dwa elementy:

— uzyte Srodki jezykowe (zasoby leksykalne, poprawnos¢ gramatyczna
i semantyczna, ztozono$¢ wypowiedzi) oraz

— strategie monitorowania wypowiedzi (przekazanie tresci zrozumia-
tych dla odbiorcy).

Funkcja reprezentatywna w przeformutowaniach dzieci przejawia sie
gtéwnie w sposobie prowadzenia narracji (np. poprzez uchwycenie i wyraze-
nie zwigzkdéw przyczynowo-skutkowych prowadzacych do powigzania zda-
rzen i $wiadczacych o spéjnosci wypowiedzi). W toku terapii obserwowana
jest progresja: wyjscie poza wyliczenie obiektow/postaci/wydarzen, poprzez
opis standw emocjonalnych i dziatar bohateréw do interpretacji, wyjasniania
sytuacji. Jakos$¢ narracji zalezy od potencjatu poznawczego (zasobdw pamieci,
kierowania uwagg) i pozostaje w Scistym powigzaniu z repertuarem pojecio-
wym i jezykowym dziecka.

W perspektywie terapeutycznej przeformutowanie sprzyja takze rozwi-
janiu kompetencji uczenia sie, gdyz w stosowane] procedurze staje sie strategig
uczenia sie o charakterze metapoznawczym. Przedrostek ,meta”® dotyczy
uswiadomienia sobie mozliwosci kompensowania niedoboréw jezykowych, ko-
munikacyjnych i pojeciowych poprzez systematyczne poréwnywanie obu jezy-
kéw (ojczystego i obcego) na poziomie ich opisu, uzycia i myslowego funkcjo-
nowania w nich. W przypadku ucznidw z deficytami jezyka i mowy samo prze-
formutowanie nie stanie sie automatycznie strategig uczenia sie, jest nig do-
piero w sytuacji nakierowana na kompensowanie trudnosci w dialogu z nauczy-
cielem. Dialog dydaktyczny ma na celu odtworzenie proceséw myslowych,
ktére umozliwity uchwycenie/budowanie znaczenia, co oznacza potrzebe roz-
wijania umiejetnosci heurystycznych ucznia, gdyz wtasnie taka postawa ,,oswie-
conego obserwatora” witasnych wypowiedzi na potrzeby uczenia sie sprzyja
edukacji i rehabilitacji. W dialogu dydaktycznym nauczyciel podaza , krok za
uczniem”. To wtasnie w rozmowie z nim, poprzez obserwacje i odwotywanie sie
do jego kompetencji w jezyku polskim mozna nakierowac uwage ucznia na
trudnosci, z ktérych on sam nie zawsze zdaje sobie sprawe, lub przeciwnie, wy-
cofuje sie zkomunikacji, gdyz ma przekonanie, ze cokolwiek powie ,,i tak bedzie
zle”®. Dialog dydaktyczny sprzyja tez rozwijaniu postawy , poszukujgcej”: wazne

5 Na potrzeby niniejszego artykutu przyjeto klasyfikacje ogélng strategii uczenia sie
przyznajaca charakter ,meta” tym strategiom, ktore zmierzajg do wytonienia, oceny
i Swiadomego kontrolowania sposobow wypowiedzi (zob. Béguin, 2008).

5 Przeformutowanie moze sie tez staé strategig uczenia sie, jeéli wykonanemu zadaniu
towarzyszy kierowana (auto)refleksja nad wypowiedzig, a jej efektem w kontekscie
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jest, by uczen podjat wysitek antycypowania znaczen, poszukiwania mozliwych
rozwigzan (planowania i sprawowania kontroli nad swojg praca umystowa).
Przede wszystkim jednak dialog dydaktyczny podjety po zadaniu polegajgcym na
przeformutowaniu, moze by¢ wykorzystany w rozwijaniu strategii uczenia sie iich
transferowaniu z jednego uzycia jezykowego na inne (takze w innym jezyku).

4. Przyktady wypowiedzi dzieci: implikacje dla dydaktyki jezyka obcego

W diagnozie jezykowych kompetencji uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi z wykorzystaniem przeformutowania postuzono sie protoko-
tem eksperymentalnym przygotowanym na potrzeby miedzynarodowego
projektu badawczego ,,Ztozonosé jezykowa w wieku 6 do 14 lat. Przyswajanie,
produkcja wypowiedzi, przetwarzanie”’. Wybrane zadanie jezykowe polega-
jace na przeformutowaniu tekstu zrédtowego (zob. zatacznik) przeczytanego
przez nauczyciela wynika z przyjetego paradygmatu badawczego: hipotezy
akwizycyjnej wywodzgcej sie z badan nad przeksztatcaniem wypowiedzi przez
dzieci w fazie wczesnego przyswajania jezyka ojczystego. Zakfada sie, ze w za-
leznosci od wieku dziecka i stymulacji jezykowej w wypowiedziach dzieci
zwieksza sie jako$¢ i ilo$¢ konstrukeji ztozonych®. Budowanie narracji zostato

nauki jezyka obcego jest zdolnos¢ transferowania operacji mentalnych, stuzacych ro-
zumieniu i produkcji wypowiedzi w innych kontekstach ich uzycia. W tym znaczeniu
strategie metapoznawcze majg na celu zdystansowanie sie do obserwowanych zja-
wisk, ich ocene, a w rezultacie antycypowanie przysztych wypowiedzi (por. przyktady
zastosowania takiego podejscia w Karpinska-Szaj i Paprocka-Piotrowska, 2014).

7 « La complexité linguistique de 6 a 14 ans. Acquisition, production, traitement » jest zada-
niem badawczym grupy Sens Texte Informatique Histoire koordynowanym przez prof. Claire
Martinot z Uniwersytetu Paris Sorbonne. Ze strony polskiej partnerami w projekcie sg prof.
Urszula Paprocka-Piotrowska (Katolicki Uniwersytet Lubelski) oraz prof. Katarzyna Karpin-
ska-Szaj i dr Bernadeta Wojciechowska (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu).
Celem projektu jest zebranie korpusu jezykowego dzieci w réznych przedziatach wiekowych
i okreslenie na jego podstawie potencjatu jezykowego umozliwiajgcego produkcje wypowie-
dzi ustnej na podstawie odstuchanego tekstu narracyjnego. W aspekcie porownawczym wy-
branych jezykdw (chorwackiego, francuskiego, polskiego, niemieckiego, wioskiego) projekt
ma na celu wyfonienie jednostek jezykowych stwarzajgcych trudnosci w formutowaniu wy-
powiedzi (np. czasowniki wieloznaczne, zdania podrzednie ztozone, zaimki wzgledne itd.).
Dla celow realizacji projektu zebrano korpus dzieci bez zaburzen jezykowych, a w niniejszym
artykule postuzono sie wypowiedziami dzieci z deficytami jezyka i mowy uczeszczajgcymi do
szkét ogdlnodostepnych na terenie Poznania, w ktorych przeprowadzono badanie.

8 Uogdlniajac wnioski z analizy statystycznej korpuséw jezykowych dzieci uzyskanych
w réznych jezykach (odpowiednio do krajow uczestniczacych w projekcie) mozna
stwierdzi¢, ze przetwarzanie danych jezykowych przez dzieci przebiega od budowania
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tez uznane za podstawowe zachowanie jezykowe Swiadczgce o wyksztatco-
nych umiejetnosciach poznawczych, ktorych rytm w przypadku dzieci o nieza-
burzonym rozwoju przebiega zgodnie z dojrzewaniem poznawczym i interak-
Cjg z otoczeniem (stymulacjg Srodowiska), a w sytuacji dzieci z deficytami je-
zyka i mowy powinno by¢ zawsze oszacowane w indywidualny sposdb.

W przeprowadzonym doswiadczeniu zatozono, Ze narracja prowa-
dzona przez dziecko moze ujawnié specyficzne trudnosci dotyczgce komuni-
kacyjnej i reprezentatywnej funkcji jezyka uchwytne dla nauczyciela i dla sa-
mego dziecka w prowadzonym nastepnie dialogu dydaktycznym. W zakresie
kompetencji jezykowo-komunikacyjnych podstawowym celem diagnostycz-
nym, ale tez prognostycznym (istotnym dla rozwoju kompetencji w jezyku ob-
cym) byto zbadanie czy dziecko dysponuje sSrodkami jezykowymi, by wyrazic¢
uchwycone informacje. W zakresie kompetencji poznawczych, celem byto
wstepne zidentyfikowanie deficytéw pojeciowych, ktére uniemozliwiajg prze-
formutowanie opowiadania z zachowaniem znaczenia. Zdarza sie, ze dzieci
z niedoborami jezyka pierwszego, mimo ubogiego repertuaru Srodkéw jezy-
kowych nie uzywaja strategii przeformutowania typowych dla mfodszych
dzieci o prawidtowym rozwoju (np. powtdrzen, zmiany znaczenia), lecz uzy-
wajg strategii logicznych charakterystycznych dla dzieci starszych. W takich
przypadkach deficyty jezykowe wynikajg nie tyle z opdznienia przyswajania
kompetencji jezykowych, lecz ich nieharmonijnego rozwoju®.

W wypowiedziach dzieci wzieto zatem pod uwage:

— obecnosc i jakosé srodkow jezykowych swiadczacych o spdjnosci tek-
stu (sposoby wprowadzania kolejnych sekwencji, zalezno$é czasowa
wydarzen, wyrazanie przyczynowosci itd.);

—  zgodnosc¢ odtworzonego tekstu z tekstem oryginalnym (stopien zrozumie-
nia tekstu oraz sposoby kompensowania nieuchwyconych informacji:
znajomos¢ schematu narracyjnego, dodawanie elementow trescio-
wych, synteza informacji, wyjasnianie).

konstrukcji uproszczajgcych forme i tres¢ (powtdrzenia z redukcjg danych) do uzycia
konstrukcji coraz bardziej ztozonych z zachowaniem znaczenia pierwotnego wypo-
wiedzi (zob. Martinom, 2012; Martinot i in., 2012).

° W wypowiedziach mtodszych dzieci zdarzajg sie powtdrzenia fragmentéw tekstu,
ktore nie zawsze Swiadczg o ich zrozumieniu, lecz o zapamietaniu wyrézniajgcej sie jed-
nostki leksykalnej (np. stowo dzwiekowo przyciggajgce uwage, wczesniej zastyszane
i skojarzone w danym kontekscie). Tej strategii nie mozna zaobserwowac w wypowie-
dziach dzieci z niedoborami jezykowymi, zwtaszcza uczniéw z gtebokimi uszkodzeniami
stuchu. Przeformutowanie dotyczy zrozumianych fragmentdw lub/i wtasnych skojarzen,
jednak sama procedura przeformutowania moze by¢ bogatsza, charakterystyczna dla
starszych dzieci bez deficytow jezykowych (wnioskowanie, definiowanie, wyjasnianie).
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Autorami wszystkich prezentowanych ponizej wypowiedzi sg uczniowie
z gtebokimi uszkodzeniami stuchu széstej klasy ogélnodostepnej szkoty podsta-
wowe]j Michat, Aleksandra i Igor (12 lat)™. Dzieci s rehabilitowane w kierunku
rozwoju jezyka fonicznego, uczg sie rowniez jezyka angielskiego jako obcego od
pierwszej klasy szkoty podstawowej. Michat od trzech lat uczy sie takze dodat-
kowo jezyka francuskiego. Doswiadczenie przebiegto zgodnie z zasadami komu-
nikacji z uczniem niestyszgcym: spotkania indywidualne, umozliwienie czytania
z ust i powtdrzen na zadanie. Prezentowane wypowiedzi zostaty sporzgdzone
pisemnie i s3 cytowane z zachowaniem oryginalnej pisowni dzieci.

(1) Ta pani, ktora trzymata reke dziewczynce weszta do szkoty. Pani opowiadata dzieci
w caftej klasie, Ze mamy nowq kolezanke Julke i chciata zeby wszyscy byty dla niej
mili i méwita Julce, ze tu jest dla niej wolne krzesfo i poprosifa kolege Zeby byt dla
niej mify Zeby duzo sobie pogadali. Tomek sie cieszyt, Ze ma nowgq kolezanke i wie-
czorem w domu dat jej prezent, tylko przygotowat sobie zfote pudetko. Tomek na-
stepnego dnia poszedt do Julki i chciat podac zfote pudetko i Julce tak sie bardzo mu
podobato. Pani powiedziata, Zeby wyjeli ksigzki czyli podreczniki do szkoty. Julka
pudetko byta na tawce pomiedzy Tomkiem. Julka wyszta do Tomka i napisata na
kartce, ze sie spotykamy o godzinie 20 wieczorem. Julka wychodzita do Tomka po
cichu spotykajqg sie w lesie pod wielkim drzewem i Tomek sie bat poniewaz nie
wolno byfo chodzi¢ do lasu, bo tam nie wolno byfo chodzi¢. Jak juz byta 20 wieczo-
rem Julka caty czas czekata na Tomka. Potem Julka weszta za reke Tomka i trzy razy
puknetfa w drzewo i drzewo po kilku minutach po cichu sie obracato przez siebie.
I dopiero potem drzewo zamknefo sie za siebie i najpierw sie otworzyto byto swia-
tto. Teraz drzewo sie otworzyto i Tomek i Julka poszli do srodka i tam byt przepiekny
ogréd i mozna rozmawiac z roslinami. Julka powiedziata , chodz jest przepiekny
ograd, jest krol i reszta zwierzqt mozna krdla poprosi¢ o rozmowe..” W ogrodzie
tez byto jezioro. Tomek chciat sie nauczy¢ w rozmowie z krélami, to znaczy z mrow-
kami to znaczy z rybkami, on musi wiedzie¢ wszystko co sie dzieje na ziemi i w wo-
dzie. To znaczy Tomek chciat w powietrzu porozmawiac z ptakami i nastepnego
dnia Tomek stat sie bardzo mgdrym chfopakiem. (Michat)

W wypowiedzi Michata zostaty zachowane wszystkie elementy istotne
dla przebiegu opowiadania. Charakterystyczne sg liczne sekwencje wyjasnia-
jace wprowadzane za pomocg ,to znaczy”. Z dialogu dydaktycznego przepro-
wadzonego z dzieckiem wynika, ze w ten sposéb chtopiec kontroluje wtasne
rozumienie, upewnia sie, ze jego wypowiedz jest spdjna (,,Ja wiem co to zna-
czy, ale boje sie nie pamietac co jest dalej”). Chtopiec zrozumiat opowiadanie,
ale zabrakto mu srodkow jezykowych, by wyrazi¢ spéjnos¢ tekstu. Szczegdlng

19 |miona dzieci zostaty zmienione.
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trudnos$é stanowito wyrazenie przyczynowosci, chociaz zostata ona uchwy-
cona i wyrazona w opowiadaniu nastepstwem czasowym.

(2) Pewnego dnia do szkoty przyszta nowa dziewczynka Julka. Pani trzymata jq za
reke i przedstawita klasie. Ona usiadta obok Tomka, bo tam byfo wolne miejsce.
Chtopak pomyslat, ze bedzie miat nowq przyjaciétke i byt tak zadowolony, Ze zro-
bit dla niej mate pudetko, ktdre jej sie tak podobato, ze nosita je zawsze przy so-
bie. Pewnego dnia pani poprosifa o wyjecie swoich rzeczy. Julka pofoZyta pudetko
tam gdzie zawsze i powiedziata do Tomka , otwdrz”. Byta tam kartka z napisem:
,Spotkamy sie przy wejsciu do lasu przy biatym drzewie o 8”. Mimo ze Tomek nie
lubi chodzi¢ nocq, a zwtaszcza po lesie jednak postanowit przyjs¢ na spotkanie.
Gdy przyszedt podeszli do drzewa i Julka zapukata trzy razy i drzewo przepofowito
sie a w pniu pojawito sie biate Swiatto, do ktdrego weszli. Julia powiedziata: ,jesli
masz jakgs prosbe popros naszego kréla”. Tomek poprosit o rozmawianie z pta-
kami i od tamtej pory byt mgdrym dzieckiem. (Aleksandra)

Aleksandra wykazata sie bardzo dobra zdolnoscig selekcji i syntezy in-
formacji. W odstuchanym tekscie potrafita wyodrebnic¢ informacje najistot-
niejsze dla przebiegu narracji oraz przedstawi¢ je w zdaniach ztozonych.
W dialogu dydaktycznym potrafita uzasadni¢ wszystkie dopowiedziane ele-
menty, ktére jej zdaniem potrzebne byty do uzasadnienia wywodu (,,Ona usia-
dta obok Tomka, bo tam byto wolne miejsce”, ,,Chtopak pomyslat, ze bedzie
miat nowg przyjaciotke i byt tak zadowolony, ze zrobit dla niej mate pudetko...”).
Wiekszos¢ przeformutowan ma charakter logiczny. Chcgc unikngé powtdrzen,
uczennica stosuje w wielu miejscach zamienniki leksykalne. Widoczne sg takze
przeformutowania formalne o wyzszym stopniu ztozonosci niz w tekscie zrédto-
wym (,,pani poprosita o wyjecie...”, ,,Tomek poprosit o rozmawianie...”).

(3) Byt taki dzien, kiedy pani trzymata dziewczynke za reke ktérq nikt niej nie wi-
dziat. Pan powiedziat, Ze obok Tomka jest pusto. Tomek chciat, aby Julka byta
go koledzanka. Tomek zrobit jej szynke. | od tego mentu zostali przyjacielami.
Jednego razu Julka powiedziata otwdrz szynke. Tomek otworzyt. Byto napisane;
spotkajmy sie obok lasu w nocy. Sie spotkali. Julka zapukata kilka razy w drze-
wie. Otworzyt sie i byty jasne swiatto. Julka powiedziata przez cata noc krol
spetni twoje zyczenia. Tomek powiedziat krolowi, Ze chce rozmawiac z ptakami
iz mrowkami. Od tej pory Tomek jest mqdry. (Igor)

W pracy Igora widoczne sg btedy ortograficzne (np. ujednolicenie w od-
biorze i w konsekwencji w zapisie gtosek syczacych: , koledzanka” (kolezanka),
»,szynka” (skrzynka) i gramatyczne (np. btedne konstrukcje: , pukata w drzewie”,
,Julka byta go koledzanka”, ,zostali przyjacielami”, ,byly jasne $wiatto”). W wy-
powiedzi zachowano cze$¢ szczegotdéw istotnych dla przebiegu opowiadania
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(np. motyw kréla spetniajgcego zyczenia), przytoczono takze elementy drugo-
rzedne, ktére w wypowiedzi ucznia s mocno zaakcentowane (np. ,,pani trzy-
mata za reke dziewczynke”).

Uzyskany korpus ukazat réznorodnosé problemdéw zwigzanych z two-
rzeniem wypowiedzi pisemnych na podstawie odstuchanego opowiadania,
pomimo tej samej przyczyny trudnosci w przyswajaniu jezyka ojczystego (gte-
boki niedostuch prelingwalny). Przyktady wypowiedzi dzieci swiadczg o tym,
ze indywidualny program nauczania dzieci niestyszacych zaréwno w zakresie
jezyka polskiego jak i jezykédw obcych nie moze by¢ oparty na tych samych
przestankach, mimo tego samego stopnia uszkodzenia stuchu i podobnego
doswiadczenia w rehabilitacji. Dialog dydaktyczny towarzyszacy analizie wypo-
wiedzi dzieci umozliwit uswiadomienie przyczyn trudnosci jezykowych w przy-
padku Michata, a w przypadku Igora specyfiki trudnosci pojeciowych (ktopoty
ze zrozumieniem i zachowaniem spéjnosci narracji powodowane brakiem se-
lekcji najistotniejszych informacji zawartych w tekscie).

Uzyskany korpus jezykowy, na podstawie ktérego przeprowadzono dia-
log dydaktyczny z dzie¢mi stanowi komponent diagnozy na potrzeby rehabili-
tacji jezykowej. Moze on by¢ realizowany takze w trakcie nauki jezyka obcego
dzieki stworzeniu podwalin do rozwijania strategii uczenia sie, jakg jest umie-
jetnos¢ obserwacji zjawisk jezykowych i transferowania swych umiejetnosci
i wiedzy na sytuacje komunikacyjne w obu jezykach. Doswiadczenie zostato
zrealizowane na poczatku roku szkolnego, co umozliwito takze modyfikacje
IPETu pod katem dostosowania celdw i przebiegu nauczania jezyka angiel-
skiego jako obcego do potencjatu rozwojowego uczniéw. O ile w przypadku
Aleksandry chodzito przede wszystkim o dostosowanie materiatéw dydak-
tycznych pod wzgledem dostepnosci percepcyjnej oraz organizacje pracy wta-
snej i kryteridw oceny postepéw (wydtuzenie czasu realizacji prac kontrol-
nych, odpowiednie sformutowanie polecen), to w przypadku Michata i Igora
uzupetniono cele terapeutyczne o prace poréwnawczg w zakresie jezyka pol-
skiego i angielskiego (m.in. sposoby wyrazania przyczynowosci w obu jezykach,
zasady budowania wypowiedzi pisemnej, respektowane schematu narracji).

5. Podsumowanie

W sytuacji deficytow jezyka i mowy, rozwdj jezykowych kompetencji komunikacyj-
nych moze nastepowac w sposéb niepetny, odpowiednio do wiasciwych danemu
uczniowi mozliwosci poznawczych i obranych celéw nauki. Zdolnosé kontrolowania
swoich wypowiedzi, uzywanych strategii komunikacyjnych zwieksza potencjat na-
uki jezyka obcego. Jest ona bowiem wykorzystania nie tylko do rozwijania kompe-
tencji w jezyku obcym, ale do podnoszenia kompetencji w jezyku ojczystym.
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Umiejetno$¢ wykorzystania nauki jezyka obcego do konfrontowania ana-
logicznych zjawisk w jezyku ojczystym, swiadomos¢ indywidualnych cech po-
znawczych sprzyjajgcych tworzeniu reprezentacji przyswajanych tresci i rozwi-
janiu okreslonych kompetencji nie pojawia sie jednak spontanicznie. Nauka
jezyka obcego nie zmniejszy trudnosci i nie zmieni specjalnych potrzeb
uczniow z deficytami jezyka i mowy. Jednak specyfika obserwowanych trud-
nosci wynika nie tylko z rodzaju deficytéw, ale takze mozliwosci ich kompen-
sowania, a te mogg by¢ systematycznie doskonalone w trakcie nauki jezyka
obcego i przektadac sie poziom ogdlnych kompetenc;ji jezykowych.

Uzycie przeformutowania zaréwno w celach diagnostycznych w jezyku
polskim jak i w éwiczeniach na lekcji jezyka obcego moze staé sie strategia
uczenia sie posiadajaca duzg wartosé rehabilitacyjng. Wynika ona z funkgji in-
formacyjnej przeformutowania (oszacowanie ewentualnych niedoboréw je-
zykowych i komunikacyjnych), ale takze z mozliwosci kompensowania pojawia-
jacych sie trudnosci poprzez uswiadomienie ich specyfiki. Dzieje sie tak poprzez
wykorzystanie sytuacji uczenia sie nowego jezyka jako naturalnego powrotu do
wczesniejszych etapow przyswajania/uczenia sie jezyka polskiego.
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Zatacznik:
Tomek i Julka (tekst Zrodtowy z podziatem na sekwencje)

1. Tego ranka Pani weszta na szkolne podwérko pézniej niz zwykle. Trzymata za

reke dziewczynke, ktérej nikt dotad nie widziat.

2. Gdyjuz weszli do sali Pani powiedziata ,,Dzieci, przedstawiam wam nowa ko-
lezanke, ma na imie Julka. Tomku, miejsce obok ciebie jest wolne, Julka be-

dzie siedzie¢ obok ciebie, badz dla niej mity!”.

3. Tomek bardzo sie cieszyt, ze by¢ moze bedzie miat nowa kolezanke. Wieczo-

rem w domu zrobit dla Julki okragte ztoto-czerwone pudeteczko.

4. Nazajutrz rankiem, na szkolnym podwdrku Tomek niecierpliwie wygladat przy-
bycia swojej nowej sgsiadki. Gdy tylko jg spostrzegt, podbiegt do niej i dat jej

pudetko, ktore zrobit dla niej poprzedniego wieczoru.

5. Julce tak sie to pudeteczko spodobato, ze wszedzie je ze sobg zabierata. A kiedy
pani mowita ,,wyjmijcie swoje rzeczy”, Julka delikatnie ktadta pudeteczko na

tawce, pomiedzy nig i Tomkiem.

1”

6. Pewnego dnia Julka szepneta do Tomka ,,otwérz pudetko

. Tomek podnidst

pokrywke i zobaczyt karteczke, na ktorej Julka napisata ,,Czekam na Ciebie

dzi$ wieczorem o 8.00 pod wielkim drzewem przy wejsciu do lasu”.

7. Tomek troche sie bat, zwtaszcza, ze nie wolno mu byto chodzi¢ do lasu, a juz

zwlaszcza noca.

8. Jednak o 8.00 stawit sie na spotkanie, Julka juz na niego czekata.

Bez stowa dziewczynka wzieta Tomka za reke i trzy razy zastukata w pien

wielkiego drzewa.

10. Po kilku minutach dzieci ustyszaty jakies skrzypienie. To drzewo obracato sie

wokot siebie.

11. Nagle pien drzewa otworzyt sie a dzieci ol$nito Swiatto wydobywajgce sie z wne-

trza drzewa. Gdy zrobili kilka krokéw, drzewo zamkneto sie za nimi.

12. TomekiJulkaznalezli sie w cudownym ogrodzie, gdzie wydawato sie, ze kwiaty
rozmawiajg ze sobg $piewajgc. Wtedy Julka powiedziata do Tomka , Chodz,
przejdzmy przez ogréd, dzi$ wieczor jest przyjecie na twojg czes¢. Az do pot-

nocy mozesz prosi¢ naszego kréla o co chcesz”.

13. Tomek odpowiedziat ,,Chce nauczy¢ sie rozmawiac z ptakami, ktére wiedzg
o wszystkim co sie dzieje w niebie, z rybami, ktore wiedzg o wszystkim co sie
dzieje w wodzie i z mrowkami, ktére wiedzg o wszystkim co sie dzieje na ziemi”.

14. | od tego dnia, Tomek stat sie bardzo madrym dzieckiem.
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