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Nauczanie (0) sktadni a kompetencja
jezykowo-komunikacyjna uczniéw z ASD

Rozwazania dotyczace ksztatcenia jezykowego od lat oscyluja wokodt pro-
bleméw réznicujacych nauczanie o jezyku (teoretyczno-systemowe) i nauczanie
jezyka (kompetencyjne). Juz od lat dziewiecdziesiatych XX wieku sugerowana
przez srodowisko dydaktykéw! koniecznoé¢ przemodelowania sposobu organiza-
cji procesu ksztalcenia jezykowego, czyli zastapienie modelu defunkcjonalnego,
deskryptywno-paradygmatycznego, funkcjonalnym uczeniem o jezyku i jezyka,
wydaje si¢ w dalszym ciggu nie mie¢ petnego zastosowania w praktyce szkolne;j.
Swiadcza o tym ciagle reformy programowe ksztalcenia i idace za nimi zmia-
ny w programach, podrecznikach, modelach dydaktyki, wzorcach dobrych prak-
tyk, standardach egzaminacyjnych ,,wymuszajace nieustanne przemysliwanie na
nowo zarowno podstaw teoretycznych ksztalcenia jezykowego, jak i praktycz-
nych wdrozen opracowanych czy tylko zmodernizowanych podejs¢ i koncepcji”,
jak pisze Jolanta Nocon?.

Niniejszy artykut ma charakter interdyscyplinarnych rozwazan taczacych pro-
blem funkcjonalnego ksztalcenia kompetencji jezykowo-komunikacyjnej (na-

! Opisywany juz na poczatku lat dziewigédziesigtych XX wieku w publikacjach metodycznych
na przyktad B. Niesporek-Szamburskiej, K. Ortowej, H. Synowiec, M. Nagajowej model funkcjo-
nalnej nauki o jezyku opiera si¢ na charakterystycznych rolach, jakie przypisuje si¢ ksztatceniu jezy-
kowemu glownie na drugim etapie edukacji, poniewaz na tym poziomie cele z obszaru ksztatcenia
jezykowego realizowane sa w najwigkszym stopniu i stanowig fundament do dalszej edukacji po-
lonistycznej. Zob. B. Niesporek-Szamburska, K. Ortowa, H. Synowiec, O funkcjonalne nauczanie
gramatyki (z badan nad procesem dydaktycznym w zakresie nauki o jezyku), ,,Z Teorii i Praktyki
Dydaktycznej Jezyka Polskiego™ 11, 1991; oraz M. Nagajowa, ABC metodyki jezyka polskiego, War-
szawa 1995.

2 J. Nocon, Lingwodydaktyka na progu XXI wieku. Konteksty — koncepcje — dylematy, Opole
2018, s. 38.
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uka o jezyku czy/i nauka jezyka) na poziomie szkoty podstawowej z problemem
nauczania ucznioéw z diagnoza ASD (indywidualizacja i dostosowanie form oraz
metod ksztatcenia). Celem jest zwrdcenie uwagi na nauczanie gramatyki szkolnej
na przyktadzie sktadni, kojarzonej raczej z nauka o jezyku niz jezyka.

Nauka jezyka czy/i nauka o jezyku we wspotczesne]
szkole podstawowe]

W dzisiejszej lingwodydaktyce zajmujacej si¢ teorig i praktyka edukacji je-
zykowej uksztattowaly si¢ podejscia wspierajace przemodelowanie organizacji
procesu ksztatcenia jezykowego. Naleza do nich miedzy innymi?:

— podejscie funkcjonalne przeciwstawione systemowo-normatywnemu,

— podejscie komunikacyjne (obok funkcjonalizmu);

— podejscie podmiotowe.

Zdaniem J. Nocon podej$cie funkcjonalne nauki o jezyku dla nauki jezyka

zaklada zastapienie w procesie edukacji szkolnej tradycyjnej, sformalizowanej gramatyki opisowej,
ktora umozliwia wylacznie przyswojenie przez ucznia abstrakcyjnej wiedzy o budowie systemu
jezykowego i nie wspiera innych zadan ksztalcenia jezykowego, gramatyka sfunkcjonalizowana,

tj. taka wiedza o jezyku, ktora zyskalaby wymiar narzedzia przydatnego do percypowania $wiata

i tworczego w nim funkcjonowania®.

Spojna, catosciowa koncepcja opisujaca model funkcjonalnej nauki o jezyku
(wspomaganej refleksja nad jezykiem) opisana przez Jadwige Kowalikowa i He-
len¢ Synowiec zaktada:

1. funkcjonalno$¢ wewnatrzsystemows (poznawanie wiasciwosci i mozliwo-
Sci jezyka jako tworzywa tekstu, funkcje w obrgbie systemu);

2. funkcjonalnos¢ tekstowg (funkcje w konkretnych uzyciach);

3. funkcjonalnos$¢ integracyjna (jezyk jako klucz do interpretacji kazdego
tekstu — takze literackiego);

4. funkcjonalno$¢ kreatywna (tworczy autorski wymiar wszystkich dziatan
Jjezykowych);

5. funkcjonalno$¢ pragmatyczng (realizacja réznych form wypowiedzi);

6. funkcjonalno$¢ retoryczng (aspekt estetyczny i etyczny uzycia jezyka
w tekstach);

7. funkcjonalnos¢ kognitywna (jezyk jako filtr poznawczy);

8. funkcjonalno$¢ komunikacyjng (swoisty nadwymiar obejmujacy wszyst-
kie pozostate wymiary)>.

3 Za: ibidem, s. 49-117.

4 Ibidem, s. 72.

> J. Kowalikowa, H. Synowiec, Miejsce nauki o jezyku w ksztatceniu jezykowym uczniéw,
[w:] Ksztatcenie sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej. Obraz badan i dziatan dydaktycznych,
red. Z. Uryga, M. Sienko, Krakow 2005, s. 49-54.
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Za szczegodlnie obiecujace dla edukacji jezykowo-komunikacyjnej w jezyku
ojczystym uznaje si¢ podejscie zadaniowe, zgodne z koncepcja Europejskiego
systemu opisu jakosci ksztatcenia (ESOJK)®. Lingwodydaktyczne podejscie ko-
munikacyjne przyjmuje, ze ,,uczenie jezyka polega na rozwijaniu jezykowych
kompetencji komunikacyjnych, czyli kompetencji pozwalajacych uczestnikowi
zycia spotecznego dziata¢ za pomoca $rodkow jezykowych™’, na wykorzystaniu
werbalnego lub/i niewerbalnego zachowania do osiggnigcia celow. Podstawo-
wy model tak rozumianej kompetencji komunikacyjnej sktada si¢ z motywacji,
wiedzy deklaratywnej i proceduralnej oraz umiejetnosci®. Niezwykle istotna dla
lingwodydaktycznego podejscia komunikacyjnego okazata si¢ rowniez socjolin-
gwistyczna koncepcja Stanistawa Grabiasa, w ktorej na sprawno$¢ (kompetencje)
komunikacyjng sktadaja si¢ jezykowa sprawnos¢ systemowa, jezykowa sprawnosc
spoteczna, jezykowa sprawno$é sytuacyjna i jezykowa sprawnos$¢ pragmatyczna’.

Zaroéwno podejscie funkcjonalne, przeciwstawione systemowo-normatywne-
mu, jak i komunikacyjne koncentrujg si¢ na podmiotowym charakterze szkolne-
go ksztalcenia jezykowego, ktory stawia w pozycji nadrzgdnej ucznia (podmiot,
anie przedmiot ksztatcenia wpisany w pozycji dominujgcej w modelu systemowo-
-normatywnym), jego mozliwosci poznawcze i potrzeby edukacyjne!?. W dzisiej-
szej szkole podejscie podmiotowe ksztalcenia (nie tylko jezykowego!) taczone
jest (a przynajmniej powinno by¢) z promowang i podkreslang w dokumentach
o$wiatowych indywidualizacjg nauczania. Kordian Bakula podkresla: ,,W tym
wszystkim wazny jest jezyk, ktory stuzy ekspresji JA, porozumiewaniu si¢ z TY,
poznawaniu SIEBIE, JEGO, SWIATA”!!. Spojrzenie na ksztalcenie jezykowe
z perspektywy ucznia pozwala nauczycielowi dostrzec nie tylko sposéb pojmo-
wania jezyka przez uczacego si¢, poziom zrozumienia tresci ksztalcenia, trud-
nosci i problemy, ale przede wszystkim dostosowa¢ formy i metody nauczania
do jego indywidualnych mozliwosci i potrzeb. W konsekwencji doprowadzi do
takiego okreslenia celow ksztalcenia, ktore beda realne do osiagniecia i przeloza
si¢ na kompetencje jezykowo-komunikacyjne, pozwalajace skutecznie porozu-
miewaé si¢ z innymi w réznych sytuacjach komunikacyjnych (nie tylko na lek-
cjach jezyka polskiego). Podmiotowe podejscie wymaga sprofilowania procesu
dydaktycznego na ,,czlowieka zyjacego miedzy ludzmi [...]; znaczenie wytwa-
rzane i przekazywane przez jezyk (bardziej wypowiedz niz system)”!2.

6 Zob. J. Nocon, op. cit., s. 32.
7 Cyt. za: ibidem, s. 58.
8 Zob. ibidem, s. 59.

9 Zob. S. Grabias, Jezyk w zachowaniach spolecznych, Lublin 1997, s. 316-322.

10 Zob. J. Nocon, op. cit., s. 50-51.

1 K. Bakuta, ,,J4 — NAJPIERW”. Ksztalcenie jezykowe wobec kulturowej teorii jezyka. Prze-
widywane zmiany miejsc, [w:] Podmiotowy wymiar szkolnej polonistyki, red. Z. Uryga, Krakow
1998, s. 155.

12 Cyt. za: J. Nocon, op. cit., s. 52.
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W podstawie programowej z 2017 roku ksztalcenie jezykowe, rozumiane jako
catoksztalt celow i tresci ksztalcenia zorientowanych na wiedze o jezyku/jezykowa
isprawnosc jezykowa / kompetencj¢ jezykowo-komunikacyjng na Il etapie edukacji
(wymagania ogo6lne) i tre§ci nauczania (wymagania szczegétowe) przedmiotu je-
zyk polski, zostato ujete w dwdch obszarach, to jest— (I1) ksztatcenia jezykowego,
gdzie zasadniczg czg$¢ stanowi gramatyka jezyka polskiego, i (I1I) tworzenia wy-
powiedzi obok ksztatcenia literackiego i kulturowego, i samoksztatcenia!?. Moz-
na zatem wnioskowac¢, ze ksztalcenie jezykowe nie ma zwigzku z kompetencja
komunikacyjna — umiejetnoscia tworzenia wypowiedzi mowionych i pisanych.
Wywotato to swoisty regres w dydaktyce polonistycznej i powr6ot dyskusji: nauka
jezyka czy/i nauka o jezyku we wspotczesnej szkole podstawowej? Jolanta Nocon
ocenia taki zapis w podstawie programowej bardzo krytycznie:

Po raz pierwszy w historii dydaktyki przedmiotowej ksztalcenie jezykowe zostato oddzielone od
tworzenia wypowiedzi — autorzy podstawy programowej z 2017 roku nie ujawnili jednak, jaka idea
im przy$wiecata, gdy podejmowali te decyzje [...]. Niejasnosciom dotyczacym koncepcji wpisanej
w podstawe programowa towarzyszy brak konsekwencji, np. w wymaganiach ogélnych dla Il obszaru
zapisano konieczno$¢ ksztatcenia umiej¢tnosci mowienia i pisania, a dla obszaru III — rozwijanie

umiejetnoéci wypowiadania sie. Oba sformutowania nie sa roztaczne, a wrecz synonimiczne!4,

Podobnie wypowiada si¢ Bernadeta Niesporek-Szamburska:

Tworcy nowej Podstawy... werbalnie i hastowo uznajg zasady funkcjonalnego podejscia jako
projektu calosciowego, postulujg wszak ,.integralne traktowanie zagadnien je¢zyka i komunikacji,
literatury 1 kultury”. Pozostawienie jednak teorii w hastowej deklaracji, nieobjasnienie rozumienia
funkcjonalnosci w przetozeniu na jezyk dydaktyki, a przede wszystkim niewyrazisto§¢ koncepcji
ksztalcenia jezyka, a wlasciwie — jej brak, $wiadczy o niezrozumieniu idei funkcjonalizmu oraz
funkcjonalnego konstruowania z dzie¢mi (przez dzieci) wiedzy o jezyku. Nauczyciel polonista musi
poradzi¢ sobie z problemem brakéw w planie ramowym: to on dokonuje ostatecznej adaptacji do-
kumentu do konkretnych sytuacji lekcyjnych i pozalekcyjnych!>.

Catosciowy obraz sytuacji ksztalcenia jezykowego w przestrzeni szkolnej po-
garsza jeszcze realizacja (i tak trudnych do zrozumienia) zapiséw z podstawy pro-
gramowe] w praktyce lekcyjnej. Niestety wielu nauczycieli nie uwzglednia najnow-
szych koncepcji lingwodydaktycznych i realizuje model nauczania systemowo-
-normatywny, skupiajac si¢ tym samym na przekazaniu teoretycznej wiedzy o jezy-
ku. Rozdysponowanie ksztatcenia jezykowego w podstawie programowej z 2017 na
przerozne punkty i podpunkty, w ktérych dominuje gramatyka szkolna, przektada
si¢ takze na dominujacg pozycje realizacji tych tresci w praktyce szkolnej, nierzadko

13 Zob. podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkot podstawowych, zatacznik nr 2
do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lutego 2017 roku w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach
szkot (Dz.U. z 2017 r. poz. 356).

14 J. Nocon, op. cit., s. 40, przyp. 42-43.

15 B. Niesporek-Szamburska, Rozumienie ,, funkcjonalnego podejscia do nauki o jezyku” w pla-
nie ramowym (podstawie) oraz w jego realizacji, ,,Annales Universitatis Pacdagogicae Cracoviensis
Studia ad Didacticam Litterarum Polonarum et Linguage Polonae Partinentia” 10, 2019, s. 237.

Ksztalcenie Jgzykowe 19 (29), 2021
© for this edition by CNS



Nauczanie (0) sktadni a kompetencja jezykowo-komunikacyjna uczniow z ASD 51

catkowicie pozbawionej funkcjonalnego, podmiotowego podejscia. Pomimo ze
wspbtczesne teorie lingwodydaktyczne oraz zapisy w dokumentach o§wiatowych!6
obligujag wszystkich nauczycieli do funkcjonalizmu, podmiotowosci i indywidu-
alnego podejscia w procesie nauczania, wielu z nich niestety nie uwzglednia ich
w swojej codziennej pracy!”.

Specjalne potrzeby edukacyjne uczniow z ASD

Dlawspotczesnej edukacii szkolnej niezwykle istotne znaczenie ma fakt, ze kon-
tekst lingwodydaktyczny, w jakim przebiega pierwotna socjalizacja jezykowa mto-
dego pokolenia, ulega istotnym zmianom'8, Wéréd zmian spoteczno-kulturowych
zachodzi wyrownywanie szans edukacyjnych i uwzglednienie w procesie ksztal-
cenia specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéow z dysfunkcjami i zaburzeniami
rozwoju!®. Powinno to wptywa¢ na jeszcze glebsza interpretacje trzech ukierun-
kowanych podmiotowo koncepcji lingwodydaktycznych. W takiej sytuacji funk-
cjonalnos¢ ksztatcenia jezykowego (szczegodlnie gramatyki ,,szkolnej’”) powinna

16 Mam tutaj na mysli przede wszystkim Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
24 lutego 2017 roku w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia
ogoblnego w poszczegolnych typach szkot (Dz.U. z 2017 1. poz. 356); Rozporzadzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. poz. 1591).

17 Opisane spostrzezenia formutuje na podstawie obserwacji pedagogicznych i hospitacji lek-
cji prowadzonych w ramach czynnej pracy nauczyciela polonisty w warszawskich szkotach podsta-
wowych od 2010 roku oraz dyskusji prowadzonych na konferencjach dydaktycznych od roku 2015,
a takze dydaktycznych publikacji naukowych.

18 Zob. I. Nocon, op. cit., s. 11-48.

19 Na podstawie ustawy z 1991 roku o systemie o§wiaty dwczesne Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej i Sportu wprowadzato od stycznia 2004 roku dodatkowe rozporzadzenia w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spo-
ecznie dzieci i mlodziezy, polegajace na wyrownywaniu ich szans edukacyjnych z edukacja dzieci
rozwijajacych si¢ prawidlowo. Zatozenia te ze zmianami funkcjonuja do dzi$. Zostaty wpisane tak-
ze w tre§¢ obowiagzujacej podstawy programowej z 2017 roku. Zob. preambuta Ustawy o systemie
o$wiaty z dnia 7 wrze$nia 1991 roku (Dz.U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572 z p6zn. zm.); Rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z 17 listopada 2010 roku w sprawie warunkow organizowa-
nia ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetlnosprawnych oraz niedostosowa-
nych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz oérodkach (Dz.U. z 2014 r.
poz. 392); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 17 listopada 2010 roku w sprawie wa-
runkoéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych
oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych lub
integracyjnych (Dz.U. 2014 r. poz. 414); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20 lu-
tego 2015 roku o zmianie ustawy o systemie o§wiaty oraz niektorych innych ustaw (Dz.U. poz. 357);
podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkot podstawowych, zatgcznik nr 2 do Rozporzadze-
nia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lutego 2017 roku w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogblnego w poszczegélnych typach szkot (Dz.U. z 2017 1.
poz. 356).
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by¢ wigzana z umiejetnoscig przetozenia wiedzy gramatycznej na praktyke je-
zykowa ucznia, czyli jego kompetencje kulturowo-komunikacyjng, w tym tek-
stotworeza??. Niestety tak nie jest.

Podejscie podmiotowe, funkcjonalne i komunikacyjne w ksztatceniu jezyko-
wym szczegolnie istotne jest w nauczaniu uczniow z zaburzeniami w spektrum
autyzmu, ktorych obecno$é w szkotach podstawowych stale wzrasta?!. Pojecie
»zaburzen w spektrum autyzmu” definiowane jest w najnowszym Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-5) z 2013 roku: Autism Spectrum
Disorder (ASD) to spektrum zaburzen w uniwersalnym rozmiarze, ktorego nie
da si¢ jednocze$nie zdefiniowac, poniewaz charakter wystepujacych symptomow
jest bardzo zréznicowany i opiera si¢ na dwoch kryteriach:

— statych deficytach w zakresie komunikacji spotecznej i spotecznej interakcji;

— ograniczonych i powtarzajacych sie¢ wzorcach zachowania, zainteresowan
lub aktywnosci?2.

Kryteria diagnostyczne w DSM-5 taczg w sobie charakterystyczne trudnosci
w ramach interakcji spotecznych oraz komunikacji spotecznej. Te pierwsze rozu-
miane sg jako zachowania niewerbalne, a druga obejmuje zachowania zaréwno
werbalne, jak i niewerbalng umiej¢tnos¢ prowadzenia rozmowy (specyficzne zabu-
rzenia syntaktyczno-semantyczne oraz zaburzenia semantyczno-pragmatyczne)®>.
Uczniowie z zaburzeniami w spektrum autyzmu sg bardzo réznorodng grupa
edukacyjna, zarowno pod wzgledem funkcjonowania spotecznego, komunika-
cyjnego, jak i intelektualnego. Niektore dzieci autystyczne nie opanowuja mowy
i prezentujg wyzszy stopien niepelnosprawnosci intelektualnej oraz duze deficyty
W rozwoju spotecznym. Inne mogg by¢ catkiem komunikatywne, czasami wrecz
gadatliwe, nierzadko wykazuja objawy przywigzania do osob znaczacych (rodzi-
cOw) przy jednoczesnych trudnosciach w nawiagzywaniu prawidtowych relacji
z rowiesnikami oraz licznych schematyzmach w zachowaniu. Kazdy przypadek
ucznia z ASD moze ujawnia¢ inne zachowania i trudnos$ci, stad w pedagogice
powszechne jest behawioralne podejscie do poznania i oceny ucznia z ASD?*.

20 Zob. A. Tabisz, Miejsce ,, szkolnej gramatyki” w ksztalceniu sprawnosci tekstotwérezych,
[w:] Wiedza o jezyku i kompetencje jezykowe uczniow, red. B. Niesporek-Szamburska, Katowice
2012, s. 59.

21 Wniosek na podstawie dokumentacji Mokotowskiego Wydziatu O$wiaty oraz wiasnych
obserwacji prowadzonych w ramach pracy zawodowej nauczyciela jezyka polskiego w dwoch mo-
kotowskich szkotach podstawowych w Warszawie w latach 2010-2019.

22 70b. Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifth Edition. DSM-5, Ar-
lington 2013, s. 50: ,,Autism Spectrum Disorder, Diagnostic Criteria 299.00 (F84.0): A. Persistent
deficits in social communication and social interaction across multiple contexts, as manifested by
the following; B. Restricted, repetitive patterns of behavior, interests, or activities, as manifested
by at least two of the following”.

23 Zob. T. Grandin, R. Panek, Mézg autystyczny. Podréz w glgb niezwyklych umystow, przet.
K. Mazurek, Krakow 2017, s. 148.

24 Zob. M.L. Sundberg, VB-MAPP. Ocena osiggania kamieni milowych rozwoju i planowanie
terapii. Program do oceny umiejetnosci jezykowych i spotecznych dzieci z autyzmem i innymi zabu-
rzeniami rozwoju — PODRECZNIK, przet. K. Chojnowska, M. Sierocka-Rogala, Warszawa 2015.
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W metodyce polonistycznej przez wiele lat termin zaburzen autystycznych
nie pojawial si¢ wcale. Fakt ten moze dziwi¢ ze wzgledu na to, Ze w przewazaja-
cej liczbie przypadkow 0sob z orzeczonym zaburzeniem tego typu podstawowym
problemem jest komunikacja jezykowa. Zaburzona jest nie tylko sfera rozwoju
jezyka, ale takze, a moze przede wszystkim, komunikacja spoteczna, odbieranie,
przetwarzanie, rozumienie i tworzenie tekstu lub wypowiedzi, co przeciez stano-
wi nadrzedny cel edukacji polonistycznej. Ksztalcone w tym zakresie umiejetno-
$ci sg wykorzystywane w wielu sferach zycia i funkcjonowania ucznia lub osoby
dorostej w spoteczenstwie i kulturze.

Zaprezentowane w literaturze opisy badan’ implikuja kilka symptomow
zaburzenia, ktére nalezaloby uwzgledni¢ w procesie ksztalcenia jezykowego
uczniéw z ASD?%:

1. Zaburzenia rozwoju mowy.

2. Utrudniony odbior komunikatéw werbalnych na poziomie przetwarzania
dzwigkow. Ze wzgledu na zaburzenia integracji sensorycznej reakcja na dzwig-
ki moze by¢ zbyt silna z towarzyszacym bolem lub widoczny bedzie catkowity
jej brak. Obserwuje si¢ takze obnizony poziom pamigci stuchowej i rozmywanie
dzwigkdéw mowy w zbyt dlugich komunikatach.

3. Problemy artykulacyjne. Najczesciej sa wynikiem towarzyszacego zabu-
rzeniom integracji sensorycznej stabemu lub silnemu napigciu migsniowemu,
czego skutkiem jest nieprawidtowa praca aparatu mowy.

4. Brak rozumienia, zapamigtywania, przyswajania odbieranych wypowie-
dzi, nazywane $lepota znaczeniowa?’. Styszane stowa nie maja zadnego znacze-
nia, mogg by¢ bezwiednie powtarzane, ale z punktu widzenia semantycznego nie
maja wymiaru komunikatu, nie posiadaja zadnej tresci. Dodatkowo utrudnione
jest odczytywanie sygnatow spolecznych i jezyka ciata (komunikatow pozawer-
balnych), dlatego niezrozumiate sa metafory, komunikaty dotyczace kontekstow
kulturowych lub niewyrazajace tresci bezposrednio. Brak intencjonalnosci w od-
bieranych przez uczniéw komunikatach, mgliste, bardzo ogoélne znaczenie wypo-
wiedzi, niewnoszace konkretnych dla ucznia tresci, sugerujg wniosek bezsensow-
no$ci komunikowania sie. A brak znaczen wspolnych dla obu stron komunikacji
jezykowej w konsekwencji ogranicza potrzebe kontaktow spotecznych.

5. Trudno$ci w stosowaniu w mowie czynnej réznego typu wypowiedzen,
budowaniu zdan pojedynczych i ztozonych. Brak umiejetnosci tworzenia sa-
modzielnych pelnych komunikatéw, wypowiedzenia podane przez nauczyciela

1:125

25 Powoluje si¢ na: T. Grandin, R. Panek, op. cit.; M. Mountstephen, Jak wykry¢ zaburzenia
rozwojowe u dzieci i co dalej? Praktyczne rozwiqzania do pracy z dziecmi w domu i w szkole, przet.
J. Jedlinska, Warszawa 2011; M. Sundberg, op. cit.; E. Pisula, Autyzm u dzieci. Diagnostyka, klasy-
fikacja, etiologia, Warszawa 2001.

26 Wigcej na ten temat pisze w artykule: H. Balcerek, Wiedza o jezvku a problemy komuni-
kacyjne uczniow z ASD, [w:] Kompetencje nauczyciela polonisty we wspolczesnej szkole. Migdzy
schematem a kreatywnosciq, red. M. Trysinska, K. Maciejak, Warszawa 2019, s. 363-377.

27 T. Grandin, R. Panek, op. cit., s. 125.
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odtwarzane sa biernie. Komunikacja polega na postugiwaniu si¢ pojedynczymi
wyrazami. W potrzebie nawigzania kontaktu pojawiaja si¢ ogromne frustracje
wywotane nieskuteczng forma komunikowania sig, brakiem zrozumienia przez
odbiorce oraz ograniczeniem narzedzi 1 umiejetnosci jezykowych niezbednych do
skutecznej komunikacji.

6. Specyficzne konstruowanie wlasnych wnioskow i sagdoéw. Charakterystycz-
ne dla ASD wyobcowanie, zaburzenia rozwoju spotecznego i emocjonalnego wy-
wotuja subiektywizacje obserwacji i egocentryczne konstruowanie wnioskow:
,»10, co ja mysle, jest jedyne i stuszne. To, co ty mowisz, jest nieprawdziwe”.
Wypowiedz podparta jest subiektywnymi doswiadczeniami, a to, co obce, jest od-
rzucane. Teorie niefunkcjonalne dla uczniow z ASD sg ignorowane. Sztywne my-
slenie nie pozwala zrozumie¢ zachowan jezykowych w sytuacji niejednoznacz-
nej, nie funkcjonuja odniesienia kontekstowe. Poznawane pojecia semantycznie
i syntaktycznie rozumiane sg przez pryzmat definicji stownikowych, ustalonych
regul i zasad jezykowych ujetych w opublikowanych dokumentach. Uczen po-
shuguje sie opanowanymi wzorami — myslenie wzorcami?® — jesli jaka$ teoria,
schemat sg funkcjonalne dla niego, nie ma czego oceniaé i sagdzié.

7. Brak umiejetnosci tworzenia pytan i proésb. Zaburzenia przetwarzania in-
formacji powoduja, ze wiedza dotyczaca poznanego stowa — definicja systemo-
wa, dzwiek, cechy gramatyczne — nie oznacza, ze uczen potrafi postugiwac sie
nim w celach komunikacyjnych. Podstawg sg zdania oznajmujace, problem po-
jawia sie w konstruowaniu spontanicznych funkcjonalnych pytan i présb wywo-
tujacych okreslona potrzebng reakcje odbiorcy — myslenie stowami, faktami®®.

8. Problemy w redagowaniu wypowiedzi pisemnych, takze w sferze spraw-
nos$ci graficzno-motoryczne;j.

Ze wzgledu na zréznicowanie symptomow oraz poziomu ich nasilenia, a tak-
ze specyfiki zaburzenia u danego ucznia, w celu zniwelowania wystepujacych
problemow istotne jest realizowanie w praktyce szkolnej podejscia podmiotowe-
go, funkcjonalnego i komunikacyjnego w ksztalceniu jezykowym, skupionego na
»Sprawnym komunikowaniu si¢ w jezyku polskim”, a takze dbatosci ,,0 wyposa-
zenie ucznidow w wiadomosci i umiejetnosci umozliwiajagce komunikowanie sie
w jezyku polskim w sposéb poprawny i zrozumiaty’30.

Nauczanie (0) sktadni

Szczegodlne miejsce w szkolnym nauczaniu o jezyku, tradycyjnie ujmowanej
gramatyce, rozumianej ,,po szkolnemu” jako cato$¢ wiedzy o jezyku w odniesie-
niu do systemu jezykowego, zajmuje sktadnia. Jerzy Podracki wyjasnia, ze:

28 Ibidem, s. 189.
29 Ibidem, s. 186.
30 podstawa programowa..., zat. nr 2, s. 12.
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Termin sktadnia bywa stosowany w dwoch réznych znaczeniach: 1) przedmiotowo — na
oznaczenie odpowiedniego podsystemu jezyka (jest to funkcja wyrazu w zdaniu; uktad zdania, jego
budowa); 2) metajezykowo — jako nazwa dziatu nauki o jezyku jest definiowana bardzo réznie —
zaleznie od autora, przyjetej metodologii, stopnia szczegétowosci okreslenia itp. [...]. Oto jeden
z takich opisoéw definicyjnych:

,,Dziat gramatyki zajmujacy si¢ budowa wypowiedzen. Tradycyjnie do sktadni zaliczano badanie
takich zjawisk, jak funkcje wyrazoéw w zdaniu (funkcja podmiotu, orzeczenia, dopetnienia i przydaw-
ki itd.), stosunki zalezno$ciowe mi¢dzy wyrazami w zdaniu (sktadnia zgody, rzadu, przynaleznosci),
szyk wyrazow. Skladni¢ przeciwstawiano morfologii jako nauce o budowie wyrazow”.

Sktadnia szkolna pozostaje w zasadzie w tym wlasénie nurcie teoretycznym. Mozna jg nazywaé
szkolng, poniewaz taki model opisu syntaktycznego wykorzystywany jest w szkole podstawowe;j.
Nazywana jest tez skladnia tradycyjna, gdyz metodologia ta oparta jest na dorobku europejskiej
i polskiej mysli gramatycznej!.

Sktadnia to dziat o tyle szczegdlny, ze juz od wielu lat uwazana jest za naj-
istotniejszg w dydaktyce jezyka, a sposob jej nauczania wielokrotnie poddawano
krytyce’?. Wiedza na jej temat najczeéciej zostaje wylozona przez nauczyciela
lub ,,wyczytana” z podrgcznika czy zeszytu ¢wiczen dedykowanego ksztatceniu
jezykowemu i ma charakter wiedzy jawnej. Wiadomosci te czgsto nie sg zintegro-
wane z innymi dziatami gramatyki. Dodatkowo autorzy nierzadko przedstawiaja
uczniom i nauczycielom podstawowe pojecia jezykoznawcze w sposob niesyste-
mowy, niespdjny i nieuporzadkowany>>.

Kolejnym krokiem jest sprawdzenie, najczes$ciej w formie rozwigzywania go-
towych ¢wiczen z tegoz samego podrgcznika lub zeszytu ¢wiczen, w jakim stopniu
uczen nabyt t¢ wiedze. Ma ona charakter odtworczy, zwerbalizowany, metajezy-
kowy, definicyjno-deskryptywny, terminologiczny. Dostepne na rynku wydawni-
czym przeanalizowane przez Justyne Pomierska zeszyty ¢wiczen o uktadzie:

najpierw teoria, w postaci zwigztego zapisu wiedzy z gramatyki, prawidel w ramce, potem sprawdze-
nie, ile si¢ z tego w ramce zapamigtato na podstawie kilku polecen (wykropkowanych luk), krzyzowek,
rebusow i innych zabaw jezykowych, szkodza szkolnej nauce o j¢zyku. Nie maja zwigzku z koncepcja
komunikacyjna nauczania gramatyki, ani tez z systemowa wiedza o jezyku, mimo ze uktad tresci
niezmiennie odwoluje si¢ do czterech podstawowych dziatéw gramatyki3*.

Bardzo rzadko uwzgledniajg rowniez dostosowanie formy i tresci do specjal-
nych potrzeb edukacyjnych uczniéw z ASD. J. Pomierska dodaje:

Drugie zto [zeszytu — H.B.] ¢wiczen to wielo$¢, absorbowanie ucznia w takim stopniu, ze nie
ma juz czasu na wykorzystanie zeszytu [przedmiotowego — H.B.]; [...]. Brakuje pracy nad notatka
z lekcji nauki o jezyku, ktora zawierataby jeden wyrazisty przyktad czy wniosek bedacy efektem pracy

31 1. Podracki, Sktadnia, [w:] Nauka o jezyku dla polonistéw, red. S. Dubisz, Warszawa 1994,
s. 240-241.

32 E. Awramiuk, O walorach ksztateqcych skladni, [w:] Z problematyki ksztalcenia jezykowe-
go, t. 2. Skiadnia — teoria a praktyka szkolna i akademicka, red. H. Sedziak, Biatystok 2002, s. 230.

33 Zob. I. Podracki, K. Koztowska, Czesci zdania w dydaktyce szkolnej. Czy i w jakim stopniu
niezbedne?, [w:] Wiedza o jezyku...,s. 273.

34 1. Pomierska, Jak pomdc uczniowi w zrozumieniu poje¢ z nauki o jezyku?, [w:] Wiedza
ojezyku...,s. 93-94.
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badawczej ucznia, a wszystko zostatoby skomponowane samodzielnie lub przy pomocy nauczyciela
na stronie formatu A5, w sposob pobudzajacy uwage i pamieé uczacego sie?>.

Uczen poznaje sktadni¢ na poziomie (para)naukowej abstrakcji i w oderwa-
niu od sytuacji uzycia. W efekcie staje si¢ znawca gramatyki, zyskuje wiedze mig-
dzy innymi o tym, z jakich jednostek i konstrukcji zbudowane sa wypowiedzenia,
potrafi te jednostki rozpozna¢ i opisa¢, zna reguly gramatyczne i wzorce para-
dygmatyczne® oraz potrafi przedstawi¢ to graficznie na wykresie. Niestety nie
przektada si¢ to na funkcjonalne wykorzystanie wiedzy w budowaniu wtasnych
wypowiedzi, nawet jesli zgodnie z zapisami z podstawy programowej pojawig si¢
pytania o to, jakie funkcje moga petni¢ poznane jednostki jezykowe w wypowie-
dziach, a srodki jezykowe — w tekstach.

Bernadeta Niesporek-Szamburska pisze:

Analiza dokumentu ramowego wskazuje, iz w tresciach Ksztalcenia jezykowego 1 Tworzenia
wypowiedzi kilkanascie razy powtarzana jest tez wigzana z funkcjonalno$cig funkcja w rozmaitych
kontekstach, ktéra ma by¢ przez ucznidw: ,,rozwijana”, ,,okreslana”, ,,dostrzegana”, ,,rozumiana”,
,rozpoznawana”, ,,wskazywana”. [...] autorzy Podstawy uzywaja nazwy funkcji w zréznicowanym
znaczeniu: czasem jej rozumienie zdaje si¢ sigga¢ do funkcji semantycznej, skierowanej ku materii
tekstowej 1 rzeczywisto$ci pozatekstowej (np. funkcje stownictwa w tresciach czesci zatytutowane;j
Zroznicowanie jezyka, funkcje wypowiedzen klasyfikowanych semantycznie), jednak w tresciach
czesei 1. Ksztalcenia jezykowego, Gramatyki jezyka polskiego pojecie funkcji sprowadza si¢ najcze-
Sciej do dodatkowej wiedzy jezykowej — sktadniowej (np. do petnienia roli cztonéw zdania przez

poszczegolne czgsci mowy). Czasem trudno tez domysli€ sig, o ktory sens chodzi, gdy np. operacyjnosé¢

celu przypisuje uczniowi opanowanie okreslania funkcji wyrazéw poza zdaniem?’.

Mimo ze na potrzeby szkoty wiedza naukowa o sktadni zostaje znacznie okro-
jonaiuproszczona, nie zmienia to faktu, ze uczen zASD samodzielnie nie przetozy
teorii na praktyke komunikacyjng. Bez pomocy nauczyciela, wskazowek swiad-
czacych o funkcjonalnosci naukowej wiedzy o skladni, nawet najlepszy uczen-
-znawca z ASD nie stanie si¢ badaczem jezykoznawca’8. Trudno si¢ nie zgodzié
z sadem, ze bezrefleksyjne opanowanie gramatyki nie wystarczy do sprawnego
postugiwania si¢ jezykiem i to nie tylko w edukacji uczniow z ASD3. Bierna
znajomos¢ systemu sprawdzana pytaniami i poleceniami typu: ,,Co to jest pod-
miot?”, ,,Co to jest orzeczenie?”, ,,Na jakie pytania odpowiada przydawka?”, ,,Co
okreslaja w zdaniu dopehienia?”, ,,Wypisz imiestowowe rownowazniki zdan”,
,»Podaj rodzaje zdan ztozonych wspotrzednie i podrzgdnie”, ,,Zaznacz na wykre-
sie grupe podmiotu i grup¢ orzeczenia” itp., nie zniweluje trudnosci i problemow
komunikacyjnych uczniéw z ASD. Wytracenie uruchamianych przez ¢wiczenia
czynno$ci z kontekstu komunikacyjnego implikuje jedynie zaprezentowanie

35 Ibidem.

36 Zob. J. Nocon, Strategie nabywania wiedzy o jezyku przez ucznia (na przykladzie zadan
podrecznikowych), [w:] Wiedza o jezyku..., s. 32.

37 B. Niesporek-Szamburska, op. cit., s. 231-232.

38 Por. J. Nocon, Strategie. .., s. 32.

39 Zob. I. Podracki, K. Koztowska, op. cit., s. 272.
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posiadanej przez ucznia wiedzy teoretycznej o jezyku oraz zasobu stownictwa.
Nalezy takze pamieta¢ o tym, ze aparat pojeciowy sktadni tradycyjnej wiaze sig
z innymi sktadnikami szkolnej wiedzy jezykoznawczej: fleksja, kulturg i po-
prawnoscig jezyka oraz z ¢wiczeniami w mowieniu i pisaniu*® w jak najmnie;
,usztucznionych” sytuacjach komunikacyjnych. Pomocne bytoby zapewne wska-
zanie przez nauczyciela pewnego schematu, wzoru na zasadzie algorytmu skta-
dniowego, sprawdzajacego si¢ w rzeczywistej sytuacji komunikacyjnej, funkcjo-
nalnego dla ucznia myslacego wzorcami®!.

Dostosowanie metod i form ksztalcenia jezykowego skupione na osiaganiu
celow nie tylko edukacyjnych, ale i terapeutycznych wymaga od nauczycieli
nowego, refleksyjnego funkcjonalnego nauczania sktadni stuzacego ,ksztalce-
niu umiejetnosci porozumiewania si¢ (shuchania, czytania, mowienia i pisania)
w roznych sytuacjach oficjalnych i nieoficjalnych, w tym takze z osobami do-
$wiadczajacymi trudnosci w komunikowaniu sig”*? oraz osobom/uczniom posia-
dajacym zaburzenia w sferze komunikowania si¢ (miedzy innymi z ASD). Lekcje
(o) sktadni szkolnej nie moga ogranicza¢ si¢ do kodowania przez uczniéw tresci
systemowych, pojeé, terminéw czy analizy gramatycznej wypowiedzen i ryso-
wania wykresow pozbawionych logicznego, funkcjonalnego uzasadnienia. Zabu-
rzenia w spektrum autyzmu wymuszajg zmiany dotychczasowego modelu ksztat-
cenia na rzecz nauczania sktadni jako narzedzia (algorytmu sktadniowego) do
poprawnego systemowo i pragmatycznie tworzenia wypowiedzi przez uczniow
z ASD. Czy nie lepiej, zamiast usilnie ,,wyucza¢” uczniow z zaburzeniami spraw-
nosci graficzno-motorycznej rysowania wykresow wypowiedzen, wykorzystac
symptomy schematyczno$ci i myslenia wzorcowego w analizie logicznej wypo-
wiedzen i opisie funkcji i zaleznosci w komunikacji w naturalnych sytuacjach?
A dzigki predyspozycjom logicznego myslenia i odtwarzania analogii stworzy¢
matematyczne schematy (wzory z wykorzystaniem poje¢ teoretycznych) zdan
sktadniowych jako ,,algorytmu” budowania poprawnych komunikatow. Motywa-
cja do uczenia si¢ sktadni i rozwijania kompetencji jezykowo-komunikacyjnej
powinno by¢ przede wszystkim wymierne dla ucznidéw z ASD niwelowanie ich
podstawowych (juz opisanych) trudnosci i problemoéw w komunikacji werbalne;.

Na zakonczenie

Wspolczesne lingwodydaktyczne podejscia o podmiotowym charakterze
szkolnego ksztalcenia jezykowego, a takze zapis w podstawie programowej
z 2017 roku obliguja nauczycieli do:

40 J. Podracki, op. cit., s. 241.
41 Przyklady takich schematow/wzoréw podaje w: H. Balcerek, op. cit., s. 374-375.
42 Podstawa programowa. .., zat. nr 2, s. 59.
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Uczniom z niepetnosprawnos$ciami, w tym uczniom z niepetnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu lekkim, nauczanie dostosowuje si¢ do ich mozliwosci psychofizycznych oraz tempa uczenia sig.
Wybér form indywidualizacji nauczania powinien wynikaé z rozpoznania potencjatu kazdego ucznia.
Jesli nauczyciel pozwoli uczniowi na osigganie sukcesow na miar¢ jego mozliwosci, wowczas ma on
szans¢ na rozwoj ogolny i edukacyjny. Zatem nauczyciel powinien tak dobiera¢ zadania, aby, z jednej

strony, nie przerastaty one mozliwo$ci ucznia (uniemozliwiaty osiagnigcie sukcesu), a z drugiej — nie

powodowaly obnizenia motywacji do radzenia sobie z wyzwaniami®.

Nowa rzeczywisto$¢ szkolna i nowe potrzeby uczniow wymagaja nowego
spojrzenia albo przynajmniej glebszej interpretacji proponowanych przez lingwo-
dydaktykow rozwigzan. W dalszym ciggu tylko niewielu polonistow uktada swoje
programy czy tez dostosowuje te obecne do potrzeb i mozliwosci uczniow z ASD.
Spora wigkszos¢ korzysta z opracowan przypisanych do serii podrgcznikow. A te
mimo coraz nowszych wydan i atrakcyjniejszej formy (strony graficznej) nie propo-
nuja nowych koncepcji realizacji tresci ksztalcenia jezykowego. Wielu nauczycieli
od lat nie zmienia swoich metod nauczania gramatyki, cho¢ inne cele stawia si¢ dzi$
edukacji i zmienit si¢ podmiot ksztalcenia. Tymczasem dzieci z ASD ze wzgledu na
catosciowe jakosciowe zaburzenia w komunikowaniu si¢ ucza si¢ jezyka trudniej
i wolniej niz dzieci rozwijajace si¢ prawidlowo. Zaburzenie rozwoju polega na tym,
ze nie posiadajag wrodzonej kompetencji jezykowej 1 predyspozycji do zachowan
werbalnych. Tym bardziej potrzebuja sfunkcjonalizowanej wiedzy jezykowej, ktora
automatycznie znosi podzial na komponent teoretyczny i komponent praktyczny
w ksztalceniu jezykowym na poziomie szkoty podstawowej. Wydaje sig, ze wklad
programowy nie jest wlasciwy — w podstawie, programach nauczania, podreczni-
kach, wreszcie praktyce szkolnej — skoro poziom sprawnosci jezykowej uczniow
staje si¢ przedmiotem troski coraz szerszego grona jezykoznawcow, dydaktykoéw
jezyka, specjalistow neuro- i psycholingwistyki, a takze wielu nauczycieli*. Z ana-
lizy wymagan z obszaru ksztatcenia jezykowego w podstawie programowej szkoty
podstawowej dokonanej przez J. Nocon wynika, Ze:
uczen powinien mie¢ wiedzg pojeciowa i funkcjonalng o jezyku [...], umie¢ przeprowadzi¢ analize jezy-
ka na r6znych poziomach jego struktury oraz uzywac jezyka poprawnie w mowie i pismie [...]. Na pierw-
szy plan powraca zatem gramatyczno-normatywne podejscie do ksztalcenia jezykowego z elementami,
przynajmniej na pierwszy rzut oka, podejécia funkcjonalnego. W podstawie programowej z 2017 r.
podejscie komunikacyjne zostato zepchnigte na plan dalszy i raczej sladowo jest obecne w zapisach
tych wymagan szczegdtowych, ktére odwotuja sie do celu, intencji, sytuacji komunikacyjnej*’.

Nalezatoby poddac gtebokiej refleksji obecne wspotczesnie w dyskursie szkol-
nym podejscie gramatyczno-normatywne czy systemowo-normatywne, skoro wy-
wotuje tyle krytycznych komentarzy i dyskusji wobec nauczania ucznidow roz-

3 Ibidem, s. 13.

4 Por. Wstep, [w:] Wiedza o jezyku. .., s. 9.

45 J. Nocon, Znawca jezyka czy czlowiek komunikujgcy sie? O strukturze kompetencji jezy-
kowo-komunikacyjnej ucznia klas IV-VI szkoly podstawowej wpisanej w podstawe programowq
z 2017 roku, ,,Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis Studia ad Didacticam Litterarum
Polonarum et Linguage Polonae Partinentia” 10, 2019, s. 252.
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wijajacych sie prawidlowo. Jezeli w owej refleksji uwzgledni si¢ podmiotowos¢
i indywidualizacje nauczania — specjalne potrzeby i mozliwosci edukacyjne
uczniéw z ASD — wylania si¢ koniecznos¢ przemodelowania sposobu organiza-
cji procesu ksztatcenia jezykowego. Nowy model uwzglednialby podejscie funk-
cjonalne nauki o jezyku dla nauki jezyka, podejScie komunikacyjne ESOJK,
socjolingwistyczng koncepcje S. Grabiasa, teorie neurodydaktyczne i psycholin-
gwistyczne dotyczace zaburzen w spektrum autyzmu, i wreszcie koncentro-
walby si¢ na podmiotowym charakterze szkolnego ksztalcenia jezykowego.
Reprezentacja praktyczna takiego modelu zaczynalaby si¢ od rozpoznania umie-
jetnosci werbalnych, niewerbalnych i spotecznych oraz barier jezykowych ucznia
z ASD, a wynikajace z diagnozy dane stuzylyby dostosowaniu tresci, celow edu-
kacyjnych i terapeutycznych, metod i form ksztatcenia oraz rozwijaniu kompeten-
cji jezykowo-komunikacyjnej.
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