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Przyswajanie zfozonosci jezykowej przez uczniow
z deficytami jezyka i mowy w nauczaniu wfgczajgcym?

Acquisition of linguistic complexity by learners with speech
and language deficits in the context of inclusive education

The article reports on an action research study which uses reformulation as
its key instrument. The aim of the study was to identify the individual charac-
teristics of acquisition of complex structures in Polish (native language) and
English (foreign language) by children with speech and language deficits,
learning in an inclusive environment at the upper primary level. The analysis
of the gathered data focuses on Polish and English structures used by special
needs students and mainstream students in their inclusive educational envi-
ronment, and on the students’ ability to build/reconstruct a narrative struc-
ture—according to the unique qualities of the input text. The observed trends
help to plan and organise the teaching process, which also includes the reha-
bilitation of speech and language in a foreign language lesson.

LW artykule zawarto wyniki badania przeprowadzonego w ramach projektu Przyswa-
janie ztozonosci jezykowej w jezyku ojczystym i obcym przez ucznidw z deficytami je-
zyka i mowy finansowanego ze srodkdw Parnstwowego Funduszu Rehabilitacji Oséb
Niepetnosprawnych w ramach Pierwszego Otwartego Konkursu ,,Niepetnosprawnos¢
w naukach humanistycznych”, umowa nr BEA/000045/BF/D.
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formutowanie, przyswajanie i uczenie sie jezyka, deficyty jezyka i mowy, nau-
czanie w inklugji

1. Uwagi wstepne: zakres problematyki

Przedstawione w niniejszym artykule studium stanowi weryfikacje w nowej per-
spektywie i w nowym kontekscie badawczym hipotezy przyswajania i uczeniasie je-
zyka z wykorzystaniem przeformutowania. Hipoteza ta zaktada, ze w przeformuto-
wanych wypowiedziach uzytkownikéw danego jezyka mozna zaobserwowac ko-
lejne stadia nabywania umiejetnosci tworzenia wypowiedzi z uzyciem jezykowych
konstrukcji ztozonych. Analizowane konstrukcje ztozone? obejmuija elementy wypo-
wiedzi (od)tworzonej zawierajgce specyficzne dla wypowiedzi wyjsciowej stownic-
two ($wiadczace o analizie wyjsciowego okreslenia ogolnego lub o umiejetnosci
syntezy cech danego sformufowania) oraz struktury morfo-syntaktyczne (w tym
takze utworzone neologizmy i konstrukcje niepoprawne gramatycznie) (zob. Marti-
not, 2012, 2013). W tej optyce narzedzie przeformutowania zostato wykorzystane
w badaniach nad przyswajaniem jezyka ojczystego w celu zaobserwowania progre-
sji postugiwania sie konstrukcjami ztozonymi w zaleznosci od wieku dziecka i stymu-
lacji jezykowej (Martinot i in., 2012; Martinoti in., 2018). W badaniach glottodydak-
tycznych natomiast przeformutowanie zostato wykorzystane w celu zaobserwowa-
nia zwiazkdw miedzy rozwijaniem kompetencji jezykowej i kompetenciji teksto-
wej/dyskursywnej przez uczacych sie jezyka obcego (Piotrowska-Paprocka, 2016;
Karpirska-Szaj, Wojciechowska, 2016; Karpinska-Szaj i in., 2019).

Badania nad przyswajaniem ztozonosci jezykowej z wykorzystaniem prze-
formutowania w perspektywie poréwnawczej (jezyk ojczysty i jezyk obcy) przez
uczniéw z deficytami jezyka i mowy nie byty jak dotad prowadzone. Tymczasem
jezykowy korpus uzyskany za pomoca przeformutowania w obu jezykach na wy-
branym etapie ksztatcenia jezykowego jest istotny dla opisu stadium rozwoju
kompetencji jezykowych uczniow?. Opis ten ma nie tylko znaczenie poznawcze

2 Ztozono$é jezykowa, utozsamiana jest gtéwnie ze ztozonoscia morfo-syntaktyczna lub/i
kognitywna. Zob. dyskusje tego pojecia w publikacjach Martinot (2013) i Michot (2015).
3 W naszym przypadku jest to 6sma klasa szkoty podstawowej, w ktorej uczy sie 6 dzieci
zZ orzeczonym stopniem niepetnosprawnosci. Specjalne potrzeby edukacyjne tych uczniow
dotycza przede wszystkim ksztatcenia jezykowego. Dla jasnosci wywodu w artykule po-
stugujemy sie zatem terminem specjalne potrzeby edukacyjne w odniesieniu do uczniéw
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(wiedza o przyswajaniu jezyka w sytuacji deficytow), ale moze takze znaczaco
wptyna¢ na dobodr dziatar dydaktycznych w nauce oraz terapii jezyka i mowy.

Celem badania, ktérego wyniki omawiamy w niniejszym artykule, jest okre-
dlenie indywidualnych cech przyswajania jezykowych konstrukeji ztozonych
w dwoch jezykach: polskim (ojczystym) iangielskim (obcym). Punktem wyjscia
przeprowadzonego badania jest bowiem zatozenie, ze w sytuacji nieharmonijnego
rozwoju jezykowych kompetencji komunikacyjnych nauczanie jezyka obcego moze
zosta¢ wykorzystane do wspomagania rozwoju kompetencji ogélnych i jezykowych
nie tylko w zakresie nauki jezyka obcego, lecz takze ojczystego. Z tego wzgledu rela-
cje z badania poprzedzamy wyjasnieniem zwigzkdw tworzacych sie miedzy jezy-
kowa kompetencjg komunikacyjng w jezyku ojczystym i obcym u uczniow ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz okreslamy znaczenie przeformutowania
jako narzedzia badawczego i dydaktycznego w nauce i terapii jezykowe.

2. Jezyk ojczysty i jezyk obcy w rehabilitacji jezyka i mowy

Ogdlne wskazania do holistycznego rozwoju ucznidw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w srodowisku szkét og6lnodostepnych mozna znalezé w wielu publi-
kacjach, w ktorych podkresla sie takze znaczenie w tym procesie ksztatcenia jezyko-
wego, role tozsamosci jezykowej i indywidualny dobor roznych metod komunikacji
z uczniem®. Szczeg6towym eksponowanym aspektem w kontekscie naszego bada-
nia jest wykorzystanie przeformutowania w celach diagnozy kompetencji jezyko-
wych i programowania dziatari dydaktyczno-terapeutycznych na lekcji jezyka ob-
cego. Podejscie takie moze uzupetniac, a nawet stanowi¢ podstawe indywidualiza-
cji ksztatcenia jezykowego ‘skrojonej na miare’ kazdego ucznia. Zardwno w przy-
padku przyswajania jezyka ojczystego jak i nauki jezyka obcego w sytuacji niepetno-
sprawnosci implikujacej deficyty rozwoju jezykowych kompetencji komunikacyj-
nych, czynnikami decydujgcymi o dynamice i jakosci obu tych proceséw jest bo-
wiem poziom wyjsciowych kompetencji ucznia oraz jakos¢ stymulacji jezykowej
(zob. Karpinska-Szaj, 2013: 101-146). Diagnoza wyjsciowych kompetencji jest
o tyle istotna, ze procesy te przebiegaja w wiekszosci przypadkdéw w kontekscie
rehabilitacji zaburzonych/nieharmonijnie rozwijajacych sie funkcji jezykowych.
Oznacza to, ze rozwijaniu kompetenciji zardwno w jezyku ojczystym, jak i obcym
powinny towarzyszy¢ specjalnie zaplanowane dziatania edukacyjne i terapeutyczne.

z réznymi rodzajami niepetnosprawnosci i deficytow, ktorych konsekwencja jest zabu-
rzony lub nieharmonijny rozwoj jezyka i mowy.

4 Zob. np. zasady uniwersalnego projektu nauczania w inkluzji w publikacji Brillante
i Nemeth (2018) oraz podstawy edukacji w r6znorodnosci w opracowaniu Bagileri i Sha-
piro (2017), a takze praktyczne wskazania dotyczace organizacji lekcji w polskiej szkole
autorstwa Olechowskiej (2016).
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Sq one oczywiscie pomyslane tak, aby mozliwy byt optymalny rozwoj kompetencii
w obu jezykach, jednak dziatania te moga sie wzajemnie uzupetnia¢ zwtaszcza w za-
kresie rozwijania poje¢ (budowania funkcji reprezentatywnej jezyka/jezykow) oraz
tzw. kompetencji kluczowych, miedzy innymi: porozumiewania Sie, umiejetnosci
uczenia sie, ksztattowania swiadomosci jezykowej, uzywania strategii komunikacyj-
nych i kompensacyjnych (por. wskazania w Europejskim systemie opisu ksztafcenia
jezykowego, 2003). Stymulacja jezykowa rozumiana jest nie tylko jako dostep do
materiatu wyjsciowego (inputu). Wazne jest takze wsparcie jego ogladu oraz rozwi-
janie umiejetnosci faczenia sprawnosci jezykowych i sprawnosci uczenia sie pozy-
skiwanych w obu jezykach w celu budowania wypowiedzi wtasnych (outputu).

W sytuacji op6znionego/zaburzonego rozwoju jezykowych kompetencji
komunikacyjnych w jezyku ojczystym, to wtasnie nauka jezyka obcego moze
sta¢ sie dodatkowa okazja do budowania swiadomosci jezykowej. Dzieje sie
tak poprzez interwencje dydaktyczne zaktadajace refleksje nad funkcjonowa-
niem jezyka w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych w perspektywie po-
rownawczej z innymi jezykami (w tym z Polskim Jezykiem Migowym w przy-
padku ucznidéw niestyszacych, uzytkownikow tego jezyka). Chodzi tez o rozwi-
janie zdolnosci metajezykowych rozumianych nie tylko jako opanowanie umie-
jetnosci opisu jezyka, lecz przede wszystkim jako umiejetnosci poznawania je-
zyka w uzyciu. Na swiadomos¢ jezykowa sktadajg sie takze zachowania metaje-
zykowe (np. dociekanie zasad funkcjonowania jezyka odpowiednio do okreslo-
nego gatunku wypowiedzi, dokonywanie poréwnan na poziomie struktur gra-
matycznych, leksykalnych, pojeciowych, czy umiejetnos¢ autokorekty), ktore
nierzadko decyduja o powodzeniu edukacji i rehabilitacji jezykowej (zob. takze
Krasowicz-Kupis, 2004). Nauka jezyka obcego moze w ten sposdb wpisywac sie
w zatozenia i w proces terapeutyczny, gdyz oprdcz rozwijania kompetencji ko-
munikacyjnej w jezyku obcym moze (a w sytuacji niedoboréw jezyka pierw-
szego, wrecz powinna) sprzyjaé ksztatceniu ogdéinych kompetencji jezykowych
i poznawczych, rozwijaniu ogélnej wiedzy oraz sprawnosci komunikacyjnych.

W zakresie dziatar dydaktycznych zmierzajacych do poszerzania repertuaru
srodkéw jezykowych koniecznych do rozumienia i produkcji wypowiedzi kluczowe
znaczenie ma rozwijanie ztozonosci jezykowej. Mozna pokusi¢ sie nawet o stwier-
dzenie, ze ocena postugiwania sie strukturami ztozonymi jest wyznacznikiem roz-
woju kompetencji komunikacyjnej w przebiegu rehabilitacji jezyka i mowy. W tym
celu jednak konieczna jest reinterpretacja pojecia ztozonosci jezykowej na potrzeby
opisu akwizycji jezyka przez uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, gdyz
dla rzeczywistego oszacowania ich postepdw istotne jest dostrzezenie kazdego
przejawu spontanicznego lub/i nakierowanego uzycia jezyka. A zatem, na potrzeby
badania i zarazem wskazary do dziatan rehabilitacyjnych w ksztatceniu jezyko-
wym uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, interpretujemy ztozone
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konstrukcje jezykowe w skali mikro odnoszacej sie do uzytego jezyka i w skali
makro odnoszacej sie do catego tekstu. W pierwszej kategorii struktura ztozong
jest kazda, nawet niepoprawna konstrukcja leksykalno-sktadniowa zastosowana
w od(tworzonej) wypowiedzi, w drugiej — s to wszelkie struktury odpowiednio
uzyte w kontekscie, ktore nie musza by¢ gramatycznie poprawne, lecz posiadaja
wartos¢ semantyczng adekwatng do prowadzonej wypowiedzi (narracji).

3. Przeformutowanie w przyswajaniu ztozonosci jezykowej: charakterystyka narzedzia

Narzedziem weryfikowanym w opisanym tu badaniu przyswajania ztozonosci
jezykowej jest przeformutowanie, definiowane jako ,,proces odtworzenia wy-
powiedzi, w ktdérej elementy zachowane z wypowiedzi zrodtowej tacza sie
z elementami zmodyfikowanymi w stosunku do tej wypowiedzi. Modyfikacja
moze dotyczy¢ poziomu leksykalnego, sktadniowego lub semantycznego”
(Martinot 2012 [1994]: 65). Warto takze zaznaczy¢, ze przeformutowanie nie
obejmuje tylko parafraz wprowadzajacych zmiany leksykalno-sktadniowe czy
semantyczne w odniesieniu do materiatu wyjsciowego. Jest nig takze powto-
rzenie, ktére w momencie wypowiedzi (ustnej lub pisemnej) jest przejawem
mobilizacji przez dziecko posiadanych zasobdéw poznawczych i jezykowych,
nawet jesli w stosunku do tekstu wyjsciowego nie obserwuje sie zmian.

W badaniu szacujacym przyswajanie ztozonosci jezykowej przez uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi chodzi o wytonienie potencjatu jezykowego
dziecka, ktory swiadczy o przyswajaniu jezyka, o ,,wejsciu w jezyk”, probie zrozumie-
nia i odtworzenia zapamietanych tresci. Wszystkie elementy jezykowe sa wazne,
tacznie z pojedynczymi konstrukcjami, ktére odbiegaja tresciowo lub stylistycznie od
tekstu wyjsciowego i stanowig tzw. elementy dodane. Potencjat ten nie jest mozliwy
do odkrycia tylko na podstawie pozyskanego materiatu jezykowego. Wazny jest tez
wiec etap refleksji polegajacy na probie autokorekty i ogladu wypowiedzi wiasnych
(przetworzonych). Cechy ztozonosci jezykowej zaobserwowanej w przeformutowa-
nych wypowiedziach dzieci rozpatrywane sg zatem w kontekscie nie tylko opisu
stanu — jezyka ucznia, ale opisu procesu — specyfiki akwizycji jezyka. Aby okresli¢ ce-
chy tego procesu konieczne jest uwzglednienie przyczyn konkretnego doboru srod-
kow jezykowych: osadzenia srodkow jezykowych w kontekscie ich uzycia (w narracji
— proste i ztozone srodki bezposrednie i posrednie), wykorzystania wiedzy ogéinej
i inspirowania sie tekstem wyjsciowym — rozumienie go i zapamietanie. W perspek-
tywie dydaktycznej oznacza to potaczenie celdw ksztatcenia jezykowego (znajomosé
i uzywanie srodkéw jezykowych) i ogdlnego (¢éwiczenie kompetencji ogélnych oraz
budowanie wiedzy o swiecie, a takze budowanie swiadomosci jezykowej).

Przypomnijmy, ze w kontekscie naszego badania, przeformutowane wy-
powiedzi uczniéw stanowia przede wszystkim materiat ilustrujgcy specyfike
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i progresje nabywania ztozonosci jezykowej w obu jezykach (ojczystym i obcym).
Analiza uwzglednia wiec z jednej strony uzyte struktury jezykowe w skali mikro
i makro, a z drugiej umiejetnos¢ budowania/odtwarzania struktury narracji. Obie
te ptaszczyzny w przypadku (od)tworzenia tekstu powinny sie naktadac, a naszym
badawczym zadaniem byto zaobserwowanie, w jakim zakresie moga sie one uzu-
petniaé, lub przeciwnie — zaktdcac (od)tworzenie tekstu. Chodzito takze o stwier-
dzenie, czy procesy te maja zblizong specyfike w obu jezykach, ktore — jak zauwa-
zono powyzej — konstruowane sa w procesie uczenia sie/rehabilitacji.
Podsumowujac, uzycie przeformutowania jako narzedzia badawczego
i dydaktycznego miato dostarczy¢ odpowiedzi na pytania:
(1) Za pomoca jakich srodkow jezykowych uczacy sie odtwarzaja/buduja
narracje (Srodki proste czy/i ztozone)?
(2) Czysaone zbiezne (rownowazne) w obu jezykach (a jesli nie, w jakim
zakresie moga sie uzupetniac)?

4. Metodologia i przebieg badania

Badanie sytuuje sie w metodologii badania w dziataniu. Przeprowadzono je
w 0smej integracyjnej klasie Szkoty Podstawowej nr 1 w Poznaniu (16 ucznidw,
w tym 6 ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wynikajacymi z niepetno-
sprawnosci stuchowej, intelektualnej, spektrum autyzmu i afazji dzieciecej)
w maju i czerwcu 2020 roku. Badanie przeprowadzono w dwaoch etapach:

(1) wykonanie na pismie zadania przeformutowania przeczytanego przez
uczniéw angielskiego tekstu narracyjnego (zatacznik nr 1). Po samo-
dzielnej lekturze tekstu uczniowie wykonali zadanie przeformutowa-
nia najpierw w jezyku angielskim a nastepnie w jezyku polskim bez
mozliwosci konsultowania zapamietanej tresci z wersjg wyjsciowa.
Zadanie to zostato poprzedzone ¢wiczeniem z wykorzystaniem mate-
riatu obrazkowego ilustrujgcego przebieg historyjki, ktore polegato na
utozeniu obrazkdw zgodnie z kolejnoscig wydarzen (zatacznik nr 2).

(2) Udziat w ankiecie online odnoszacej sie do indywidualnych strategii
rozumienia i produkcji tekstu (w tym strategii kompensacyjnych) oraz
strategii uczenia sie, czyli stosowanych przez uczniéw sposobOw rozu-
mienia i budowania/wyrazania znaczen oraz monitorowania wtasnej
wypowiedzi, zawartych w przetworzonych tekstach (zatacznik nr 3).

Sformutowano nastepujgce hipotezy badawcze:
(1) przyswajanie ztozonosci jezykowej ma rézng, swoistg, zawsze indywi-
dualna specyfike ujawniajacg sie w ro6znym stopniu i zakresie w jezyku
ojczystym i obcym;
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(2) zaréwno na poziomie odbioru tekstu wyjsciowego, jak i produkcji wy-
powiedzi przeformutowanej z uwzglednieniem specyfiki kanatu komu-
nikacyjnego (w naszym przypadku jest to pismo) uzycie ztozonych struk-
tur jezykowych jest scisle potaczone z kompetencjg tekstowa/dyskur-
Sywna ucznia i jego wiedza 0golng;

(3) uzycie przeformutowania sprzyja diagnozowaniu rzeczywistych trud-
nosci ucznia, opracowaniu indywidualnej sciezki ksztatcenia jezyko-
wego, moze tez wzmocni¢ umiejetnos¢ kompensowania deficytow
kompetencji w obu jezykach.

Zweryfikowanie pierwszej hipotezy, awiec uchwycenie zaleznosci miedzy
stopniem ztozonosci materiatu wyjsciowego (poziom odbioru) a wypowiedzi prze-
formutowanej (mozliwosci produkcji i wykorzystanie materiatu wyjsciowego)
wobu jezykach zostato dokonane na podstawie analizy porownawczej danych
w uzyskanym materiale. W celu weryfikacji hipotezy drugiej i trzeciej wykorzystano
zebrany korpus jezykowy oraz dane pozyskane z odpowiedzi ankietowych ucznidw.
Potaczenie analizy danych jezykowych z wypowiedziami uczniéw na temat wykona-
nej pracy miato na celu skonfrontowanie obiektywnych danych jezykowych zaob-
serwowanych w zgromadzonym korpusie jezykowym zindywidualnymi (subiek-
tywnymi) strategiami wypowiedzi, a tym samym sposobami uzycia jezyka w odnie-
sieniu do danego zadania (analiza outputu). Nalezy jednak nadmienic, ze przebieg
badania miat miejsce w nieprzewidzianych wczesniej warunkach nauczania na od-
legtos¢ spowodowanych przediuzajagcym sie stanem pandemii koronawirusa.
Zmiennata nie miafa istotnego wptywu na wyniki analizy zebranego korpusu. Miata
jednak znaczenie w drugim etapie badania, zaktadajacym pierwotnie indywidualne
wywiady z uczniami. Zastosowanie wywiadu twarza w twarz umozliwitoby szczegd-
towe dopytanie o przyczyny zastosowania danych struktur jezykowych w obu jezy-
kach i stanowitoby dodatkowa okazje do refleksji nad przetworzonymi tekstami
wiasnymi. W nauczaniu na odlegtos¢ w miejsce wywiadu zaproponowatysmy
udziat w ankiecie online zawierajacej pytania odnosnie do zaobserwowanych przez
uczniéw trudnosci w odtworzeniu tekstu, autokorekty i ewentualnych uzupetnien
oraz oceny przydatnosci wykonanego zadania w uczeniu sie jezyka.

5. Analiza danych

Obserwacije danych i nasze komentarze odnoszg sie do postawionych hipotez
badawczych i dotyczg kolejno:
— uzycia w przetworzonych wypowiedziach w jezyku angielskim i jezyku
polskim konstrukcji prostych i ztozonych z uwzglednieniem poszcze-
g6lnych sekwencji wyjsciowego tekstu narracyjnego;

265



Katarzyna Karpiriska-Szaj, Agata Lewandowska

— 0szacowania ztozonosci wykorzystanych srodkow bezposrednich i po-
srednich w obu jezykach;

— obecnosci i jakosci konstrukeji dodanych (nowych tresciowo lub/i uzu-
petniajacych tekst wyjsciowy).

5.1. Uzycie konstrukeji prostych i ztozonych w strukturze tekstu narracyjnego

Pozyskane dane zebrano w siatce obserwacji sekwencji narracyjnych i uzytych
w nich prostych i ztozonych srodkéw jezykowych zgodnie z definicja ztozonosci
jezykowej wypracowang na potrzeby badania (zob. powyzej). W opowiadaniu
srodki te sytuuja sie na roznych poziomach struktury tekstu narracyjnego: orien-
tacja, komplikacja, akcja, rozwigzanie, rezultat-konkluzja (Adam, 1984), ktore
dzielg sie na dwie klasy: srodkdw bezposrednich i posrednich (por. Noyau, Vas-
seur, 1986; Paprocka-Piotrowska, 2016). W przypadku historyjki uzytej w bada-
niu, podziat zostat dokonany na trzy podstawowe makrosekwencje: orientacja,
akcja, rozwiazanie (na potrzeby naszej analizy podziat ten oznaczono w tekscie
wyjsciowym w zataczniku nr 1). Tabela 1 przedstawia strukture narracyjna tek-
stéw napisanych przez uczniow w jezyku angielskim i nastepnie polskim.

J. ANGIELSKI J. POLSKI

W Orientacja Komplikacja Rozwigzanie Orientacja Komplikacja Rozwigzanie
1. A + + + + +? ¥
2. B + + + + +
3. C + + + + + +
4. D + + + + + +
5. E + + + + -
6. F + - + +? -
7. G - - - R R
8. H + +? + + +? +
9. | + + + + + +
10. J brak danych brak danych brak danych + + +
11. K + + + + ¥ +
12. *L + + + ¥ ¥ ¥
13. *M - - - - -
14. *N +? - - )

15. *0 +? - - +
16. *p - R

Tabela 1: Makrosekwencje tekstu narracyjnego w przeformutowaniach uczniow.

Kazda makrosekwencja, ktdra zostata zawarta przez ucznia w narracji
zostata zaznaczona plusem. W kilku przypadkach plus opatrzony jest znakiem
zapytania, co 0znacza, ze tekst zawiera pewne elementy charakterystyczne dla
danej sekwencji, ale sa one szczatkowe lub ich forma utrudnia jednoznaczna
klasyfikacje, np. Pewnego dnia poszedt.... Ciocia sie zdenerwowafa i powiedziafa,
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Ze nie ma czekoladek (uczennica F). Podjeto tu probe zawarcia opisu etapu kom-
plikacji, jednak nie jest on peten i nie oddaje zwigzku przyczynowo skutkowego
pomiedzy zdarzeniami. Samo podjecie takiej préby dowodzi jednak checi nada-
nia danemu etapowi opowiadania odpowiedniej dramaturgii, co daje podstawy
do klasyfikacji wypowiedzi w odpowiedniej kategorii.

Pod wzgledem struktury dyskursu, otrzymane przeformutowania w jezyku
angielskim a nastepnie w jezyku ojczystym, sa w pewnym stopniu zbiezne. Wiek-
szosci dzieci udato sie odtworzy¢ cigg wydarzer opisany w zrodtowej historyjce,
a niektdre z nich zrobity to z wielka wrecz precyzja, zachowujac wiele cech dys-
kursu zrodtowego w obu jezykach (np. mowa niezalezna zapisana z uzyciem cu-
dzystowdw). Jedna z najpetniejszych wypowiedzi zbudowat uczen ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi®. Znalazty sie jednak osoby, ktérych kompetencje jezy-
kowe w obu jezykach nie wydaty sie wystarczajace do zrealizowania zadania lub
pozwolity na wykonanie go jedynie w mocno ograniczonym zakresie. Dotyczy to
zarbwno dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (oznaczone *), jak
i uczniow bez deficytow. Pozyskany materiat jezykowy zawierat zaledwie urywki
zdan lub listy pojedynczych stow w wiekszosci zapisane bez zachowania chrono-
logicznego i logicznego porzadku wydarzen. Uczniowie, ktérzy wykonali zadanie
tylko czesciowo, skupili swoja uwage na pierwszych informacjach zawartych w tek-
scie wyjsciowym (charakterystyka postaci, zawigzanie akcji); ich przeformutowa-
nia najczescie] urywaja sie po wprowadzeniu (orientacja) i pozostajg niekom-
pletne. Powtarzalnos¢ tego zjawiska pozwala przyja¢, ze wynika ono nie tyle z nie-
wystarczajacych zasobow jezykowych w jezyku obcym i/lub ojczystym, ile z braku
kognitywnej gotowosci do przyswojenia, a nastepnie przetworzenia wiekszej ilo-
$ci informaciji. Co istotne, tekst w jezyku polskim na og6t nie odzwierciedla do-
ktadnie struktury i tresci przeformutowania angielskiego, pomimo iz zadanie prze-
formutowania w jezyku polskim uczniowie wykonali po zadaniu przeformutowa-
nia w angielskim. Teksty w jezyku polskim zawierajg wiecej szczeg6tow oraz cha-
rakteryzujg sie wyzszym stopniem kohezji. Najbardziej jest to widoczne u ucznia
B, kt6rego wersja angielska tekstu pozbawiona jest rozwigzania, a komplikacja jest
zasygnalizowana zaledwie jednym krotkim zdaniem, podczas gdy polskie przefor-
mutowanie jest rozbudowane i zawiera sporo szczeg6téw. Uczennica A z kolei za-
warta wiecej szczeg6tow w wersji angielskiej tekstu, a jej tekst polski jest bardziej
syntetyczny, cho¢ zdania s w nim bardziej rozbudowane.

Z analizy wynika, ze nawet w pracach, w ktérych wszystkie sekwencje s3 za-
chowane w obu wersjach jezykowych, to przewaznie tekst angielski zawiera zdania

5 Uczen L to chtopiec z gtebokim uszkodzeniem stuchu, ktéry pomimo specjalnych po-
trzeb edukacyjnych z sukcesem rozwija swoja kompetencje jezykowsa i 0sigga bardzo
dobre wyniki w nauce.
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krotsze, mniej rozbudowane. Nawet jesli s3 w nim elementy ztozonosci, jego poziom
kohezji i koherencii jest czesto nizszy niz tekstu polskojezycznego, napisanego przez
tego samego ucznia lub uczennice. Na przyktad zdanie One day he went to neighbo-
urs house and he gave him chocolates mozna z drobnymi zastrzezeniami uzna¢ za
gramatycznie poprawne, lecz uzyte zaimki sprawiaja, ze odbiorca moze mylnie inter-
pretowac przedstawione w nim fakty (kto zrobit co?). W wersji polskiej zastosowanie
elipsy w podmiocie oraz adekwatnego czasownika sprawia, ze takich watpliwosci nie
ma: Pewnego dnia poszedfon do domu sgsiaddw i dostat czekoladki.

5.2. Ztozonos¢ jezykowa srodkéw bezposrednich i posrednich

Do srodkow bezposrednich zaliczono srodki leksykalne, tj. pojedyncze jednostki lek-
sykalne niosace znaczenie dla budowania poszczeg6lnych makrosekwencji (np. ko-
nektory logiczne: w takim razie, z tego powodu, a wiec, lub przystowki czasu i miej-
sca: potem, nastepnie, wtedy, then, later that day) oraz ztozone srodki leksykalno-
sktadniowe (np. wyrazenia wskazujace na poczatek/koniec opowiesci i jej usytuow-
anie: jak sie okazafo..., kiedy miaf okazje..., when he got the opportunity, when he
got the chance). Srodki posrednie wynikaja ze znajomosci schematu narracyjnego
oraz indywidualnych doswiadczen w rozumieniu tego typu tekstu oraz wiedzy ogol-
nej ucznia. Dzielg sie one zasadniczo na dwie grupy. Pierwsza to konfiguracje dys-
kursywne, w ktérych respektowana jest zasada naturalnego porzgdku (Klein
1989:165; zob. takze Paprocka-Piotrowska, 2016) — zgodnie z nia, kolejnos¢, w ja-
kim wydarzenia zostaty przytoczone, oddaje ich chronologiczne nastepstwo w cza-
sie. Do drugiej naleza srodki pragmatyczne odwotujace sie do ogolnej wiedzy ucznia
na temat swiata (np. zachtannos¢ jest zta, trzeba respektowac polecenia dorostych).

SRODKI BEZPOSREDNIE
Makrosekwencia Srodki PROSTE Srodki ZLOZONE
J. ANGIELSKI J.POLSKI J. ANGIELSKI J.POLSKI
Orientacja Johnwas/is... ¢ (charakter- John byt... (8+1) neighbour who gave him ktéry/a dat/a mu czeko-|

ystyka) (9+1)" John nie bardzo jest do-|(2+1) lade/ki (3+1)
very good boy? brym chfopcem. ...neighbour. He gave...  aten/on dat mu czekolade
John, grandma bardzo dobry chfopak (1) |...neighbour and he gave (2)

2fy chfopiec him...(2) 6 (5+1)

12(8+4) 6 (5+1)

& W kazdej komorce tabeli dla tekstéw w jezyku angielskim jako pierwsze podane sa
elementy zaczerpniete z oryginalnego tekstu. Ponizej umieszczono inne formy uzyte
przez dzieci w ich miejsce.

7 Zapis (9+1) oznacza, ze znaleziono 10 przyktadéw uzycia danej formy przez ucznidw,
z ktorych jeden to uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Brak danych licz-
bowych oznacza, ze dana forma wystepuje w korpusie tylko raz.

8 Kursywg zaznaczone s3 pojedyncze wypowiedzi ucznidéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.
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Then John... (3)

Then he said... He/lohn
thenasked...(1+1)

5(4+1)

Thenwhatis...?(2)
Whatis... then?

©)

Potem Nastepnie Wtedyl
P&ziniej... i... Awiec Ale...,
a

®)

W takim razie
@

12 (9+3)°
He was very fond of... Lubitonbardzo... X, ¥, and z(zdanie wielo- On poczut sie..., ..zjadh
(6+1) John bardzo lubi... krotnie ztoz.) i poprosit o wiecej. (1+1)
lowed chocolates [sic!] Uwielbiat czekoladki/ -¢ (2)] He felt very happy, quickly 2 (1+1)
very happy (On) bardzo lubit... (5) ate all of them and asked
He likes... Onbardzo uwielbiatczeko-| for more.
Heloved... lady Before John ate up all of
On kochat czekolatki [sic!] |them he asked for more,
11(8+3) lubit czekolade [butshe had no more.]
On czuje sie bardzo szcze-|Hefelt..., ate..., thenasked
Slivwy. for more.
13(9+4) 3(2+1)
One day... (4+1) Raz...
Once... Pewnego dnia... (3+1)
6 (5+1) Jednegodnia...(3)
Pewnego razu... (2)
Ktdregos dnia...
11(10+1)
quickly... 3 szybko...5 (4+1)
Komplikacja no more... left (2) (wiecej) nie ma (wiecej) (7)]When he got oppor- Jaksie okazato...
none left nie majuz (wiecej) (2) tunity... Gdy John miat szanse...
..butshehadnomore.  juznie mazadnych got the chance Kiedy John miat okazje...
didn't have any more niebylo 2(0+2) 3(2+1)
chocolates nie ma czekolad
ate all chocolate 12(11+1)
hasn’t got chocolates any-
more
she don’t have any left
[sic
8(7+1) Mowa zalezna: Mowa zalezna:

got angry and said/told powiedziafa, ze... (8+1)
him... (1+1) Ciocia stwierdzita, ze...
wasangry that... bytazia, ze...
but...gotangryand said... 11(10+1)

She/Aunt said that.... (2)

When... the aunty was...

andsaid that...

7(6+1)

...andasked, “Thenwhat is ...zapytat ,,Co jest wtym
there in that box?” “That pudetku?” ,To pudetko
box is filled with insects”, jest petne insektow” — od-|
replied the aunty. (0)1° parta ciocia.

mowa niezalezna (cudzy- mowa zalezna (5) (np.
stow 3+1, bez cudzystowu ...ale ciocia powiedziata, ze,
1) (np. Aunty said ,,It’s full w $rodku s3 robaki.)

of insects”. Then John mowa niezalezna (cudzy-
asked ,Then what is stow -3 (2+1), bez cudzy-|
there...?” stowu 1; np. ,,To pudetko|
mowa zalezna (2) (np. jest petne insektéw” od-|
..saying that there were parfa ciocia.)

chocolates) 9(8+1)

7(6+1)

° U dotu kazdej komdrki podana jest liczba wszystkich wariantéw danej formy, uzytych

przez uczestnikow badania.

10 Fragment oryginalnego tekstu podano tu jako punkt odniesienia dla elementow

sformutowanych przez ucznidw.
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Later that day...(2) Nastepnego dnia/ Tego sa-
So one day... mego dnia/ Pozniej tego
Later... dnia/ Nastepnie/ Kiedy.../]
Then Gdy...to.../ ..pdiniej../
(5) 7(6+1)
Rozwigzanie When aunty... (3+1) Kiedy... (2+1) Gdy.. (3)|When aunty found Kiedy ciocia odkryta to,
..and... Jak... ... out/came to know about byfa bardzo zta iukaratal
..80... 8(7+1) it she was very angry and go.
6 (5+1) scolded him. 4(3+1)
2(141)

Tabela 2: Kompilacja srodkéw bezposrednich w przeformutowaniach uczniow.

Pozyskane dane pozwolity na analize szerokiego wachlarza srodkdw wy-
korzystanych przez uczniéw w obu jezykach. W pierwszej sekwencji (orienta-
cja) ich uwaga skupia sie gtdwnie na wprowadzeniu gtbwnej postaci Johna i na
jego charakterystyce. To tutaj uzyskano najwiecej danych od ucznidw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zarébwno w jezyku angielskim jak i pol-
skim. Podobnie jak wiekszos¢ tych dzieci, uczen O wykonat zadanie, sporza-
dzajac liste wyrazéw, ktore zapamietat. Rozpoczat ja od stéw John i grandma?,
co zakwalifikowano tu jako realizacje pierwszej makrosekwencji, gdyz uczen
zrealizowat jej wtasciwy cel: wprowadzenie gtownych postaci narracji. Warto
zwréci¢ uwage, ze uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi po-
przez sporzadzone notatki udowodnili, ze przyswoili gtdwne informacje przed-
stawione w tekscie oraz zapamietali kluczowe stowa i wyrazenia. W odpowie-
dzi na ankiete byli tez w stanie dokona¢ autokorekty, po tym jak wskazano im
pewne niescistosci. Na przyktad zaskakujace na liscie stowo fortepian okazato
sie by¢ tam w miejsce stowa kredens (w tekscie zrodtowym cupboard, praw-
dopodobnie pomylone ze stowem keyboard). Pozostate dzieci w wiekszosci
skorzystaty z formy zawartej w tekscie wyjsciowym John was..., co zgodnie
z nasza definicja réwniez zaklasyfikowano jako przeformutowanie. Drugi ze-
staw wyrazen w orientacji odnosi sie do zamitowania Johna do czekoladek.
W jezyku angielskim chocolates to czekoladki, czyli pojedyncze cukierki z cze-
kolady zwykle trzymane w pudetkach (bombonierki), a nie tabliczki czekolady.
Rozrdznienie to jest dos¢ istotne dla zrozumienia przedstawionej historyjki,
gdyz mowa jest w niej o pudetku, w ktérym te stodycze sa trzymane. Piecioro
uczniow uzyto witasciwych poje¢, niektdrzy jednak, w tym wszyscy ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, traktowali formy pojedyncza i mnoga dos¢ do-
wolnie, uzywajac nastepujacych par stow: chocolate — czekolada lub tabliczka

11 7a wyjatkiem ucznia L dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wykonaty to
zadanie w czasie lekcji indywidualnych na bazie lekko zmodyfikowanej wersji tekstu,
gdzie posta¢ osoby dorostej zostata zmieniona na Grandma, co upraszczato kwestie
odniesien zaimkowych w tekscie.
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czekolady; chocolates — czekolada lub nawet chocolates — czekolady. Te drobne
Z pozoru réznice w operowaniu pokrewnymi pojeciami pomagajg ocenic sto-
pien zrozumienia tekstu istad, w pewnym stopniu, kompetencje jezykowa
uczestnikéw badania.

Realizacja elementu one day w obu wersjach jezykowych przeformuto-
wania wydatnie pokazuje, jak roznie uczniowie uzywajg jezyka obcego i ojczy-
stego. W wersji angielskiej element ten realizowany byt w ograniczonym za-
kresie i gtdwnie w formie wyjsciowej, natomiast w polszczyznie repertuar byt
zdecydowanie szerszy, co niewatpliwie byto wynikiem stuchania bajek i opo-
wiesci we wczesnym dziecinstwie.

W czesci pierwszej wystepuje rowniez interesujacy element ztozony:
strukturalnie rzecz ujmujac, jest to zdanie przydawkowe (...went to his neigh-
bour, who gave him...). W tym zdaniu zaimek who jest réwnowazny z formg
and + zaimek osobowy (...went to his neighbour and she gave him...), a jego
funkcja nie jest przypisanie cech rzeczownikowi, lecz przejscie do opisu dal-
szych wydarzen (connective lub co-ordinate relative clause). Poniewaz uzycie
zaimka wzglednego who wykracza poza typowa dla niego gramatyczna funkcje
i petni istotna funkcje w rozwijaniu narracji, zdanie to zostato sklasyfikowane
jako srodek ztozony. Tylko troje ucznidw zastosowato ten sam srodek jezy-
kowy, a dwoje innych prébowato zrealizowa¢ te samga funkcje za pomoca ze-
stawienia dwoch zdan prostych, ktore tagczy odniesienie zaimkowe (np. ...went
to his neighbour. He gave...). Widoczny jest tu skuteczny zabieg przeformuto-
wania, dzieki ktoremu uczen potrafi przyswoic tekst o wysokim stopniu ztozo-
nosci jezykowej, a nastepnie przekaza¢ pozyskang tresé, stosujac uproszczona
strukture. W tej samej kategorii uwzgledniono zdanie, ktére w oryginalnej
wersji tekstu wystepuje w formie wielokrotnie ztozonej, wedtug schematu ‘x,
y, and 7', gdzie kazda litera odpowiada jednemu zdaniu sktadowemu. Ze
wzgledu na efekt stylistyczny tego srodka jezykowego w narracji, zostat on
rowniez zakwalifikowany jako ztozony, gdyz skonstruowanie takiego zdania
wykracza poza zwykte uzycie spojnika i wymaga wyzszych kompetencji na po-
ziomie zaréwno sktadni, jak i dyskursu (elipsa podmiotu w drugim i trzecim
zdaniu sktadowym). Prawidtowe uzycie tej formy przez troje uczniéw na tym
etapie ksztatcenia jezykowego mozna uznac za spore osiggniecie.

Drugi etap narracji, komplikacja, jest najdtuzszy, przez co zawiera najwie-
cej srodkow jezykowych wartych omoéwienia. Sposréd prostych elementdw, na-
lezy zwréci¢ uwage na kluczowe odniesienie do zaistniatego w opisywanej sytu-
acji braku, w stowach no more left. Element ten spaja przyczynowo skutkowy
Cigg zdarzen, dzieki czemu buduje kohezje tekstu i utatwia jego zrozumienie. Za-
réwno w jezyku angielskim, jak i polskim uczniowie zastosowali wachlarz réz-
nych form petnigcych te funkcje, w wiekszosci stosujgc je poprawnie.
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Trzy nastepne grupy prostych srodkow konstruujacych narracje to leksy-
kalne elementy budujace chronologie zdarzen. W oryginalnym tekscie uzyto stéw
then (w dwdch réznych funkcjach — potem i zatem) oraz later that day. W jezyku
angielskim zarejestrowano niewiele przyktadéw form innych niz zrédtowe then,
cho¢ zachodzi pewne zréznicowanie co do jego pozycji w zdaniu. W polskich prze-
formutowaniach wida¢ wiekszg réznorodnosé zastosowanych ekwiwalentnych
srodkow leksykalnych, znow prawdopodobnie w oparciu 0 wczesniejsze doswiad-
czenie lektury tekstdw narracyjnych (np. Nastepnego dnia.../Tego samego
dnia.../P6zniej tego dnia.../Nastepnie...). Nie zawsze s one zgodne z przedstawio-
nym w historyjce stanem faktycznym, ale wszystkie organizujg cigg wydarzen
w narracji i zwiekszaja efektywnos¢ skonstruowanego tekstu.

Z mozliwych ztozonych srodkow jezykowych budujacych narracje na eta-
pie komplikacji uczniowie, w obu wersjach jezykowych, dos¢ czesto korzystali
z instrumentow mowy zaleznej i niezaleznej. Formy te sa charakterystyczne dla
omawianego gatunku, ze wzgledu zas na budowe gramatyczna tego typu kon-
strukcji uznano je za ztozone srodki jezykowe wspierajace konstruowanie narra-
cji. Nalezy dodac, ze formy takie zawarte sg rowniez w materiale zrédtowym
przedstawionym uczniom do przeformutowania. Warto zwréci¢ uwage, ze nie-
ktorzy z nich zastosowali uzyta w tekscie wyjsciowym mowe niezalezng, a wiec
bezposrednie przytoczenie wypowiedzi z zastosowaniem cudzystowu i odpo-
wiednio skonstruowanego zdania kontekstowego, np. Then John asked: Then
what is there...? To pudefko jest pefne insektow — odparfa ciocia. W wersji an-
gielskiej jest 5 takich wypowiedzi, a w polskiej 4, z czego we wszystkich, poza
jedna, zastosowano standardowy zapis z uzyciem cudzystowu. Mozna przyjac,
ze uzycie takiego zapisu swiadczy o rozwinietej swiadomosci jezykowej tych
uczniéw i o ich wyczuleniu na cechy gatunku, jakim operuja.

SRODKI POSREDNIE

JEZYK ANGIELSKI JEZYK POLSKI
Naughty John (tytut) (6+1) ---------------- NIEGRZECZNY JOHN (tytut) (4+1) takomy John (tytut) Na-

Uzycie form czasu przesztego (past simple) ughty John (tytut)
chronologia zdarzeri (10 + 1) (brak chronologii — 1+5) 7 ------------ne-----

Schemat: zachtannos¢ jest zta — (7+1) (np. He asked for Uzycie form czasu przesztego

more but his aunt got very angry.) Chronologia zdarzen (9+1) (brak chronologii: 2+4)
Schemat: dzieci respektujg autorytet dorostych iwy- ,Jak sie okazato...”

dane przez nich zakazy — 6 (np. He ate up all the choco- schemat: zachtannos¢ jest zta —9

lates in the box, and the aunty got really angry.) Schemat — dzieci respektuja autorytet dorostych iwy-
dane przez nich zakazy - 9
The end. (3+1) Koniec. (4+1)

Tabela 3: Srodki posrednie w przeformutowaniach uczniow.

Ostatnia makrosekwencja (rozwiazanie) jest w tekscie wyjsciowym bardzo
krétka, gdyz ogranicza sie do jednego tylko zdania. Niektorzy uczniowie zakonczyli
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obie swoje wersje tekstu zdaniem prostym, np. Aunty got really angry lub Ciocia
go po6zniej ukarafa. Czes¢ skonstruowata tu zdania podrzednie lub wspétrzednie
ztozone, a zaledwie dwie prace zawieraty konstrukcje wielokrotnie ztozone po-
dobne do uzytej w tekscie oryginalnym. Byto ich wiecej w polskiej wersji tekstu,
gdzie ztozonos¢ sktadniowa nie stanowita dla uczestnikow znaczacej przeszkody,
a pozwolita zakoriczy¢ opowiadanie bardziej efektownie.

Posrednie srodki jezykowe ujete sg w powyzszej tabeli — bez podziatu
na poszczegbdlne makrosekwencje narracji, gdyz w wiekszosci obejmuja tekst
jako catosé. Kluczowym srodkiem narracyjnym jest umieszczenie zdarzen w ra-
mach czasowych, co przejawia sie przede wszystkim odpowiednim doborem
czasdéw gramatycznych. Zgodnie z oczekiwaniami, w jezyku polskim wszyscy
uczniowie, ktorzy skonstruowali ciggte teksty narracyjne, skorzystali z czasu
przesztego. Podstawowa forma czasownika w wiekszosci angielskich tekstow
narracyjnych jest forma prostego czasu przesztego (past simple) i to z niej ko-
rzystata ogromna wiekszos¢ uczestnikow w swoich angielskojezycznych prze-
formutowaniach. Pomimo iz w jezyku angielskim system czaséw gramatycz-
nych i reguty ich uzycia stanowig dla 0séb uczacych sie spore wyzwanie, nawet
ci uczniowie, ktérzy ograniczyli sie do podania listy zapamietanych z historyjki
stdw i wyrazen, wpisali tam czasowniki w formie przesztej lub w formie prze-
sztej i podstawowej (np. uczen O: ate — eat). Pojedyncze przypadki niewtasci-
wego uzycia czasu terazniejszego pojawity sie w zdaniach podrzednych, gdzie
— inaczej niz w jezyku polskim — w angielskim obowigzujg reguty nastepstwa
czasOw'? (np. The aunty said that there are [sic!] none left). Te btedy, wskazane
przez badaczki w informacji zwrotnej, zostaty przez uczniéw poprawione, co
dowodezi, ze reguta jest im znana, lecz nie jest jeszcze w petni przyswojona.

Kolejnym posrednim srodkiem jezykowym czesto stosowanym w narracji
jest opatrzenie tekstu tytutem oraz zamieszczenie pod nim dopisku The End/KO-
NIEC. W wersji angielskiej 7 0s6b podato tytut tekstu, doktadnie taki sam jak
oryginalny. W polskim natomiast, oprécz najczestszego wariantu Niegrzeczny
John pojawia sie tytut takomy John, ktéry nie jest w zadnym razie ttumaczeniem
oryginatu, lecz samodzielng préba nadania tekstowi adekwatnego tytutu w no-
wej wersji jezykowej. Jeden uczen zdecydowat sie powtdrzy¢ tytut w wersji an-
gielskiej. Dopisek zaznaczajgcy koniec tekstu byt nieco mniej popularny, co od-
zwierciedla tez mnigj czeste jego zastosowanie w prozie narracyjne.

Inng powszechnie przyjeta zasadg budowania narracji jest przedstawienie
chronologii zdarzen, wspomniang powyzej jako zasada naturalnego porzgdku.

12 Gdy czasownik zdania nadrzednego ma forme czasu przesztego, czasowniki zdan
podrzednych rowniez przybierajg forme jednego z czasdw przesztych, wiasciwego dla
kontekstu, o ile nie zachodza okolicznosci stanowiace wyjatek od tej reguty.
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Najczesciej przyjmowanym rozwigzaniem jest opisanie zdarzen w takiej kolej-
nosci, w jakiej miaty wystapic¢ w swiecie przedstawionym danej narracji (tak
tez zbudowana jest historyjka wykorzystana w badaniu). Uczestnicy w wiek-
szosci zachowali te ceche tekstu w swoich przeformutowaniach, nawet jesli
nie uwzglednili wszystkich zdarzer. Sposrod ucznidw bez deficytow, tylko
jedna osoba zapisata zapamietane zdania lub ich fragmenty, nie zachowujac
ciagtosci i kolejnosci zdarzen, co sprawito, ze zapis ten przypomina luzno spo-
rzadzone notatki z lekcji, a nie ,,wersje” przedstawionej historyjki. W podobny
sposéb postapili uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, nie li-
Cczac ucznia L, ktdrego sytuacje opisano wyzej.

Opisujac zachowanie chtopca, ktory nie zadowala sie tym, co mu ofero-
wano i oczekuje wiecej, wiekszos¢ dzieci przyjmuje negatywng reakcje osoby
dorostej za naturalng, np. Then he ask [sic!] for more chocolates. His aunt was
very angry. Wynika to z og6lnie przyjetej zasady, ze zachtannos¢ jest zta. Inng
zasada, ktdra mozna zidentyfikowac jako kanwe tego tekstu, to respektowanie
zakazdw, szczegOlnie w relacji dorosty — dziecko. Zakaz nie jest tu podany
wprost, to raczej negatywna reakcja na prosbe o wiecej. Uczniowie jednak ro-
zumieja z opisanej sytuacji, ze John nie dostanie wiecej czekoladek, poniewaz
osoba dorosta nie chce mu ich dac i faktycznie zakazuje mu ich zjedzenia. Kiedy
wiec John sam czestuje sie catg zawartoscig pudetka, to problem polega nie
tylko na zachtannosci, lecz réwniez na tamaniu zakazu. Co wiecej, John swoim
zachowaniem konfrontuje osobe dorosta zjej wiasnym ktamstwem, czym
mocno podwaza jej autorytet. Dzieci opisujg wiec negatywna reakcje ‘cioci’ na
zaistniatg sytuacje w taki sposob, ze zdaje sie onaim znajoma i naturalna.

5.3. Specyfika elementow dodanych

W ostatnim zestawieniu (zob. Tabela 4) znajduja sie elementy, ktére nie wy-
stepuja w tekscie wyjsciowym, lecz z roznych powoddw zostaty zawarte przez
uczniéw w ich pracach.

Dos¢ skomplikowana sytuacja wynikneta ze stowem neighbour. W je-
zyku angielskim stowo to jest neutralne pod wzgledem rodzaju — moze by¢
uzyte w odniesieniu do kobiety lub mezczyzny. Wielu uczestnikdw badania
przyjeto jednakze, ze to postac rodzaju meskiego, prawdopodobnie w wyniku
powszechnego stosowania polskojezycznych ekwiwalentéw w rodzaju me-
skim przy zapisie i nauce nowego stownictwa. O tym, ze taki wybér nie jest
wiasciwy swiadczy fakt, ze w dalszej czesci tekstu uzyto stowa aunty, kt6re —
podobnie jak w jezyku polskim ciocia — stosowane jest przez dzieci w niekto-
rych domach nie tylko w relacjach rodzinnych, ale réwniez wobec przyjaciotek
domu. Tak wiasnie nalezy rozumieé opisang w historyjce sytuacje: John rozmawia

274



Przyswajanie ztozonosci jezykowej przez uczniow z deficytami jezyka i mowy...

z sasiadka, o ktdrej narrator wyraza sie tez jako aunty. Niektorzy uczniowie, inter-
pretujac podany tekst, wprowadzili do niego trzy postacie: Johna, sasiada (za-
miast sasiadki) iciocie. Uczennica K rozwigzata problem jeszcze inaczej;
w miejsce jednej sgsiadki zwanej rowniez aunty, w swojej historyjce umiescita
nastepujace dwie postacie: osobe okreslong stowem uncle (wujek) (w miejsce
sasiada), oraz ciocie (aunty). Dzieki temu tekst jest bardziej zrozumiaty (osoby
te s3 ze soba zwigzane i wspoélnie biorg udziat w rozwoju wydarzen), cho¢
przeformutowanie nie jest wierne oryginatowi w sensie faktycznym. Co cie-
kawe, K nie powtorzyta tego zabiegu w wersji polskiej tekstu, gdzie pojawiaja
sie tylko sgsiad i ciocia.

Elementy dodane
Makrosekwencja JEZYK ANGIELSKI JEZYK POLSKI
Orientacja neighbour/ aunty — he/she (oryginalnie ta takomy (!) John (tytuf)
sama osoba) 3 byt hatasliwym(!) chtopcem
Neighbour/Uncle Sasiad / Ciocia (6+1) Sasiedzi/Ciocia 2

Lubit on bardzo czekolade. Poszedt wiec on do
sasiada i poprosit o tabliczke czekolady. (...) Po-
prosit wiec on ciocie, ktéra stwierdzita...

(szyk/styl)
Komplikacja John ate all box of insects Ciocia sie wkurzyta...
John saw/found a box in the cupboard... (2) Ciocia nazywata pudetko z cukierkami pudet-
bugs kiem z robakami, zeby John ich nie zjadt.
She lied to him. John, gdy cioci nie byto, zjadkt...
Rude John... ...a do pudetka wtozyt prawdziwe robaki
(“itisn’tlook like it is empty”) Jak sie okazato...
Rozwiazanie Aunt called box with chocolate — box with Ciocia go p6zniej ukarata.
insects. (schemat: dorosli nie powinni kta- ...i ukarata go.
mac)
she punished John (schemat: zawine nalezy
sie kara)

Tabela 4: Jezykowe elementy dodane.

Kolejny przyktad elementéw dodanych nie zamyka sie w ramach jednej
makrosekwencji, a raczej dotyczy catego prawie przeformutowania. Jego autorka
jest uczennica K, ktdrej tekst znacznie rézni sie od wypowiedzi innych dzieci: sty-
listyka, jaka operuje K jest bardziej formalna, przywodzaca na mysl archaiczny je-
zyk dawnych basni. Efekt uzyskany jest umiejscowieniem podmiotu zaimkowego
po czasowniku: Lubit on bardzo czekolade. Poszedt wiec on do sgsiada i poprosif
o tabliczke czekolady. (...) Poprositwiec on ciocie, ktora stwierdzifa.... Mozna przy-
puszczad, ze uczennica rozpoznata funkcje tekstu jako narracyjna i probowata od-
tworzy¢ formalny styl jezyka, ktory napotkata w tego typu tekstach. W wersji an-
glojezycznej przeformutowania dziewczynka nie podjeta tego typu prob, prawdo-
podobnie swiadoma, ze zabieg bytby w jezyku angielskim niegramatyczny. Po
przeciwnej stronie spektrum stylistycznego znalazto sie zdanie uczennicy |, ktora
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uzyta sformutowania o cechach jezyka potocznego: Ciocia sie wkurzyfa i powie-
dziafa.... Dwoje uczniow postanowito skomentowac¢ zachowanie osoby dorostej
w relacjonowanej historyjce: Ciocia nazywafa pudefko z cukierkami pudefkiem
z robakami, zeby John ich nie zjadf. W wersji anglojezycznej, ten sam uczen napi-
sat: Aunt called box with chocolates — box with insects, nie wyjasniajac jednak za-
chowania cioci. Uczennica K odniosta sie do postepowania tej postaci tylko w wer-
sji anglojezycznej swojej wypowiedzi, w sposéb bezposredni: ...but aunt said that
this is filled by bugs. She lied to him. Takie komentarze wykraczajg poza gtowny
nurt narracji i zdaja sie nawigzywac bezposredni kontakt z odbiorca, objasniajac
mu przedstawiong sytuacje. Zwroémy uwage, ze sg to elementy nieobecne w ory-
ginalnej wersji tekstu, lecz uczniowie uznali ich dodanie za potrzebne.

Ostatni element dodany, ktory wart jest szerszego omdéwienia, wymaga
powrotu do pojecia schematu. Ot6z korzystajac z jednej ze strategii kognityw-
nych (zgadywanie na podstawie dostepnych danych) dwaj uczniowie (uczen C
i uczen L) w celu zrozumienia tekstu zrédtowego skorzystali ze znajomego so-
bie schematu, ktéry tu mozemy nazwac stwierdzeniem ‘za wine nalezy sie
kara’. Za jego pomoca prébowali zinterpretowac tekst pomimo nieznajomosci
stowa scold, ktore pada w konkluzji wersji wyjsciowej: When aunty came to
know about it, she got very angry and scolded him. Prawdopodobnie nie zna-
jac znaczenia tego stowa (zrugac, zbesztac), uczniowie przyjeli, ze po takim
przewinieniu, John z pewnoscig poniesie kare i tak opisali finat tej historii (L:
Kiedy ciocia odkryfa to, byfa bardzo zfa i ukarafa go). W angielskiej wers;ji je-
den z tych uczniéw uzyt czasownika punished, czyli przetworzyt te informacje
i uzyt znanego sobie stowa. Drugi natomiast obrat inng strategie: uzyt stowa
scolded, czyli tego samego, ktore pojawito sie w oryginalnym tekscie.

6. Podsumowanie i wnioski

Poczynione obserwacje dotycza indywidualnych strategii wykonania zadania
przeformutowania w klasie jezykowej funkcjonujacej w nauczaniu inkluzyj-
nym. Wyniki badania nie pokazujg usrednionych cech procesu nabywania zto-
zonosci jezykowej przez uczniéw z deficytami jezyka i mowy. Stoimy na stano-
wisku, ze wszelkie usrednienia w sytuacji przyswajania/nauki jezyka uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sa zdecydowanie btednym tropem
zarobwno w diagnozie, jak i prognozowaniu postep6w ucznia. Ryzyko nadmier-
nego uogdlnienia pozyskanych danych polega bowiem na utworzeniu fatszy-
wych odniesien spodziewanych postepéw ksztatcenia jezykowego, gdy tym-
czasem rozbieznosci w charakterystyce poszczegélnych profili jezykowych
uczniéw moga by¢ bardzo odmienne (w naszym przypadku jest to przyktad
ucznia L wobec pozostatych ucznidw z deficytami jezyka i mowy).
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Analiza korpusu jezykowego w badanej grupie wykazata roznorodnosé
poziomu kompetencji jezykowo-dyskursywnych oraz strategii rozwigzywania
indywidualnych problemdw na poziomie rozumienia i odtworzenia tekstu od-
noszacych sie do umiejetnosci jednoczesnego przetwarzania warstwy trescio-
wej i jezykowej dyskursu. Brak lub btedne uzycie srodkdw jezykowych w zada-
niu przeformutowania nie zawsze wynikaty z niewystarczajacych zasobow
w jezyku obcym i/lub ojczystym. W niektérych przypadkach (dotyczy to za-
rowno uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jak i bez nich) zaob-
serwowano brak gotowosci poznawczej do przyswojenia, a nastepnie prze-
tworzenia wiekszej ilosci informacji. Mozna réwniez przyjaé, ze wiasne do-
swiadczenie, wiedza og6lna oraz stycznosc¢ z tekstami literatury i kultury po-
pularnej dla dzieci uksztattowaty w wielu przypadkach postawe, ktora utatwita
uczniom zrozumienie, zapamietanie i odtworzenie przedstawionego opowia-
dania w obu jezykach (z przewaga tych danych zaobserwowanych w odtwo-
rzonych tekstach w jezyku polskim).

Analiza elementéw dodanych, a takze ztozonych srodkow posrednich
i bezposrednich zastosowanych w odtworzonych tekstach potwierdza indywi-
dualny i nieprzewidywalny charakter proceséw towarzyszacych zadaniu prze-
formutowania i podkresla tworczy wktad uczniéw w proces uczenia sie, ktory
czesto umyka bardziej standardowym metodom badawczym. Zadanie przefor-
mutowania pozwolito bowiem dostrzec elementy interjezyka danego ucznia
na poziomie dyskursu, ktére trudno zdiagnozowac za pomoca testéw popraw-
nosci jezykowej skupiajacych sie tylko na warstwie jezykowej wypowiedzi. To
przede wszystkim te obserwacje moga stanowi¢ wskazania do rehabilitacji je-
zyka i mowy opartej nie tylko na diagnozie niedoboréw jezykowych odnosnie
do warstwy powierzchniowej tekstu (stownictwo, gramatyka), ale opartej na
catosciowym podejsciu do uzycia jezyka w okreslonej sytuacji operowania
dyskursem. Mozna tez uzna¢, ze znajomos¢ struktury tekstu oraz parametry
dyskursywne wypowiedzi i wiedza ogdlna ucznia mogg stanowi¢ podtoze jego
wysitkdw w rozwijaniu sprawnosci gramatycznej i leksykalnej oraz umiejetno-
$ci transferowania tych sprawnosci na obie sytuacje uczenia sie jezykow. Jesli
taka zaleznos¢ uchwycona jest w jednym z jezykdw, przy odpowiednim wspar-
ciu i nakierowaniu uwagi moze by¢ transferowana na sytuacje wypowiedzi
w drugim. Z tego powodu nie bez znaczenia jest proponowanie zadania prze-
formutowania w obu jezykach.

Obserwacja wiasnych produkcji jezykowych prowadzona przy odpo-
wiednim wsparciu przyczynita sie do wzrostu swiadomosci jezykowej i zdolno-
$ci metajezykowych zaréwno u uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, jak i bez nich. W kontekscie nauczania w inkluzji istotne jest wiec stwier-
dzenie, ze dzieci bez specjalnych potrzeb zmierzyty sie z tym samym wyzwaniem
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i w wiekszosci (cho¢ w roéznym stopniu) spotkaty sie z podobnymi proble-
mami. Zorientowane na przeformutowanie podejscie dydaktyczne moze wiec
przyczynic sie do rozwijania umiejetnosci monitorowania wtasnych wypowie-
dzi oraz obserwowania cudzych w celu pozyskania brakujacych srodkow jezy-
kowych pozwalajacych na petniejsza realizacje celow komunikacyjnych. Nowo
poznane struktury, zanim zostang ostatecznie wtaczone do czynnego repertu-
aru ucznia, wymagaja bowiem czesto wielokrotnej weryfikacji w réznych kon-
tekstach uzycia. Dzieci bez deficytow moga wykorzystac ¢wiczenie do rozwija-
nia kompetencji uczenia sie w sposob spontaniczny, natomiast uczniowie ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w wiekszosci przypadkow wymagaja
dodatkowej pomocy oferowanej czesto na lekcjach indywidualnych. Warto
doda¢, ze w odpowiedziach na ankiete uczniowie pozytywnie wyrazili Sie 0 tej
formie nauki, zaledwie czworo uczestnikow odpowiedziato, ze nie miato trud-
nosci z wykonaniem zadania. Wszyscy za to docenili jej walor kreatywny i fakt,
ze jest inna niz to, co przewaznie robig w klasie. Zwiekszenie atrakcyjnosci za-
jec to kolejny argument przemawiajacy za wprowadzeniem zadan przeformu-
towania do codziennej praktyki dydaktycznej i wykorzystywania ich w pracy
takze z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Sktadamy serdeczne podziekowania Pani mgr Aleksandrze Fratczak, nauczy-
cielce jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 1 w Poznaniu, za przepro-
wadzenie lekcji i udziat w badaniu.
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Zatacznik 1
Tekst zrodtowy — wersja oryginalna (uzyta w klasie)

NAUGHTY JOHN

John was a very notorious boy. He was very fond of chocolates. One day he went to
his neighbour who gave him some chocolates to eat. He felt very happy, quickly ate
up all of them and asked for more. (orientacja)

The aunty got angry and said that she had no more chocolates left. Then John pointed
out to a box in the cupboard and asked, ,, Then what is there in that box?”. , That box
is filled with insects”, replied the aunty. Later that day, on getting an opportunity, he
ate up all the chocolates in the box and filled it with many insects. (komplikacja)
When aunty came to know about it, she got very angry and scolded him.

The End. (rozwigzanie)

(za kidsfront.com, http://www.kidsfront.com/stories-for-kids/naughty_john.html)

Test zrodtowy — wersja zmieniona (uzyta na lekcjach indywidualnych)

NAUGHTY JOHN

John was not a very good boy. He loved chocolates. One day he went to his grandma
who gave him some chocolates to eat. He felt very happy, quickly ate up all of them,
and asked for more. (orientacja)

Grandma got angry and said that she had no more chocolates left. Then John pointed
at a box in the cupboard and asked, ,,So what is there in that box?” ,,That box is filled
with insects”, replied grandma. Later that day, when he got the chance, he ate up all
the chocolates in the other box, and filled it with insects. (komplikacja)

When grandma found out about it, she got so angry that she told his mum and dad
what he had done. He got into serious trouble! (rozwigzanie)

(za kidsfront.com, http://www.kidsfront.com/stories-for-kids/naughty_john.html)
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Przyswajanie ztozonosci jezykowej przez uczniow z deficytami jezyka i mowy...

Zatacznik 2

Materiat obrazkowy (autor: Halina Lewandowska)

Zatacznik 3

Pytania zawarte w ankiecie online:

1. Jesli miatas/miates trudnosci w napisaniu opowiadania w jezyku angielskim,
na czym one wedtug Ciebie polegaty? (mozesz zaznaczy¢ kilka odpowiedzi lub
dopisa¢ wtasng):

A
B

C

D
E
=
G

nie miatam/miatem trudnosci

pamietatam/pamietatem, co chce napisa¢ (o co chodzito w opowia-
daniu), ale nie wiedziatam/wiedziatem jak

nie zrozumiatam/zrozumiatem catego tekstu, ale staratam/startem
sie domysli¢ o co chodzi

nie zrozumiatam/zrozumiatem tekstu, byt nudny

nie zrozumiatam/zrozumiatem tekstu, byt za trudny

nie lubie pisa¢, wolatabym/wotatbym opowiedzie¢ ustni

INNA OAPOWIEUZ: ... e

2. Czy potrafisz poprawi¢ swoje btedy? Napisz prosze poprawiong wersje zazna-
czonych fragmentow.

3. Czy chciatabys/chciathys teraz uzupetni¢ swoj tekst w jezyku angielskim o do-
datkowe tresci? Jesli tak, postaraj sie to zrobic.

4, Czy wedtug Ciebie opowiadanie historyjek to dobry pomyst, aby uczy¢ sie je-
zyka angielskiego? Uzasadnij swoja odpowied:z.
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