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CENTRALNE ZABURZENIA PRZETWARZANIA SEUCHOWEGO
A NABYWANIE KOMPETENCJI JEZYKOWYCH W ZAKRESIE
JEZYKA OBCEGO

STRESZCZENIE

Centralne Zaburzenia Przetwarzania Stuchowego (CZPS, ang. CAPD - Central Auditory
Processing Disorder lub APD - Auditory Processing Disorder) zazwyczaj mylone jest
z wada stuchu fizycznego (z ubytkiem stuchu) lub problemami zwigzanymi z zaburzeniami
koncentracji uwagi, najczesciej wspdtwystepujacych z nadpobudliwoscig psychoruchowa.
Jednak u dzieci z CZPS zaréwno stuch odbiorczy, jak i przewodzeniowy jest prawidtowy,
a problem polega na niewtasciwym przetwarzaniu bodzcéw stuchowych. Szacuje sie, ze
30% dziecizdysleksjg oraz do 50% dzieci z trudnosciami w nauce ma zaburzenia przetwarzania
stuchu typu centralnego. Niniejszy artykut podejmuje problematyke CZPS w wypadku 9-letniej
uczennicy szkoty podstawowej. Jest rowniez proba odpowiedzi na pytanie: jak pracowac
z takimi uczniami, zeby podnies¢ efektywnosc ich pracy i nabywania wiedzy/umiejetnosci na
lekcjach jezyka obcego.

Stowa kluczowe: CZPS, jezyk obcy, plany nauczania, kreatywnos¢, aktywnos¢
psychomotoryczna
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SUMMARY

TEACHING ENGLISH AS A SECOND/FOREIGN LANGUAGE TO CAPD-IMPAIRED
STUDENTS

Central Auditory Processing Disorder (CAPD) or APD (Auditory Processing Disorder) is usually
confused with a physical hearing impairment (i.e. with hearing loss), or problems related to
attention deficit disorders, usually comorbid with psychomotor hyperactivity. However, in
children with APD both receiving and conductive hearing is normal, and the problem is the
improper processing of auditory stimuli. It is estimated that 30% of children with dyslexia and
up to 50% of children with learning disabilities have central hearing processing disorders. This
article deals with the problem of CAPD discovered and followed scientifically in two students.
It is also an attempt to answer the question how to work with such students; in particular,
how to increase the efficiency of their work and acquisition of knowledge/skills in foreign
language lessons. The paper will present a suggestion to be possibly applied by foreign/
second language teachers meeting APD-impaired learners in their everyday educational
activities.

Key words: CAPD, foreign language, teaching plans, creativity, psychomotor activity

Wprowadzenie

Stysze¢ nie zawsze znaczy slucha¢ i prawidlowo odbiera¢ docierajace
bodzce. Taka sytuacja niekoniecznie musi wynikac z naszego celowego dziata-
nia (kiedy wytaczamy sig¢, bo nie chcemy slyszec), ale z réznego rodzaju wyste-
pujacych trudnosci stuchowych. Dobrze zbudowany narzad stuchowy nie daje
nam gwarangcji, ze informacje stuchowe beda docieraly do nas w sposéb pelny
i niezaklocony.

Narzad stuchu (inaczej zwanym slimakowym) jest zwigzany z narzadem
przedsionkowym (réwnowagi), tworzac narzad przedsionkowo-s§limakowy
(powszechnie nazywany uchem). Ucho zbudowane jest z trzech czesci: ze-
wnetrznej, sSrodkowej i wewnetrznej. Ucho zewnetrzne i srodkowe nalezy do
narzadu stuchu, wewnetrzne zawiera elementy nalezace do narzadu stuchu
i réwnowagi. Ucho wewnetrzne zwane blednikiem, miesci si¢ wewnatrz kosci
skroniowej i sktada si¢ z blednika kostnego i z cze$ci bloniastej — btednika blo-
niastego. Znajduja si¢ tam czesci zwigzane z rownowaga: woreczek, lagiewka
i kanaly pétkoliste oraz slimak. Budowg §limak przypomina muszle i sktada si¢
z trzech kanalow. Dwa sposrdd tych przewodéw (kanatow): przewod przed-
sionkowy i bebenkowy polaczone na szczycie, wypelnia ciecz — perylimfa. Na
koncu kanatu bebenkowego jest okienko slimaka, zamkniete blong bebenkowa
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wtdrng, a na koncu przedsionkowego jest okienko przedsionka, ktdre jest przy-
kryte podstawg strzemigczka. Przewdd slimakowy to trzeci kanal, srodkowy
slimaka wypelniony endolimfg, w ktdrej zatopiony jest narzad stuchu - narzad
Cortiego. Zbudowany z komoérek zmystowych wloskowatych, rzedami lezacy-
mi wzdtuz kanalu §limaka. Komorki leza na blonie podstawnej, oddzielajacej
przewdd slimakowy od bebenkowego. Nad komoérkami wloskowatymi (rzesa-
tymi) lezy btona pokrywowa. Komorki te sg zakoniczeniami widkien VIII nerwu
czaszkowego. Dzieki temu impulsy stuchowe docieraja do centralnego uktadu
nerwowego'.

Stuchanie jest procesem aktywnym, ktéry moze zosta¢ zakldcony przez
czynniki zewnetrzne. Jedli informacje przy braku uszkodzenia stuchu s3 nie-
prawidlowo zrozumiale, woéwczas moéwimy o zaburzeniach przetwarzania
stuchowego. Jesli tego typu deficyty ujawniaja si¢ na wyzszych pietrach ukladu
nerwowego, wowczas mowimy o centralnych zaburzeniach przetwarzania stu-
chowego.

Informacje tego typu wydaja sie by¢ szczegdlnie istotne podczas nauki
jezyka, w tym rowniez jezyka drugiego (obcego). Ze wzgledu na fakt, ze po-
stugiwanie si¢ jezykiem wymaga rowniez zaangazowania przez ucznia jego
aparatu stuchowego, niepoprawny, badz tez niewlasciwy odbidr dzwiekéw
mownych prowadzi¢ bedzie do nie zawsze poprawnego ich odtworzenia, co
z kolei - szczegélnie w odniesieniu do nauki jezyka obcego, a takze jego poz-
niejszego wykorzystywania w celach komunikacyjnych - skutkowaé bedzie
pojawieniem si¢ nie zawsze poprawnych opisow rzeczywistosci zewnetrznej
i wewnetrznej przez ucznia. Efektem w wielu wypadkach jest brak kontaktu
komunikacyjnego.

Jezykowe odtworzenie dowolnych zjawisk rzeczywistosci wewnetrznej
i zewnetrznej opiera si¢ na mozliwosci ich werbalnego nazwania. Sytuacje taka
rozwigza¢ mozna w dwojaki sposob: albo samodzielnie wymyslimy nazwe
danego desygnatu badz zjawiska, albo tez ja odtworzymy. Ten drugi sposéb
wymaga jednak, aby kto$ inny wypowiedzial wczesniej nazwe danego okre-
slenia, podczas gdy osoby pragnace ja odtworzy¢ winny zapamieta¢ kolejnos¢
dzwigkéw pojawiajacych sie w danym stowie i je skutecznie odtworzy¢ (przy
czym, takie skutecznie odtworzenie wymaga¢ bedzie réwniez dostosowania si¢
uzytkownika do pojawiajacej si¢ wspdlnie z nazwg zgodnosci kontekstowej).
Jesli wiec, podczas pracy ucznia nad opanowaniem kolejnosci pojawiajacych sig
w danym okresleniu dzwiekow, pojawia si¢ réznego typu zakldcenia, o ktérych

1 Za:E. Solomon, L. Berg, D. Martin, C.A. Ville, Biologia, Warszawa 1996; por. S. Iwankiewicz, Oto-
laryngologia. Podrecznik dla studentéw medycyny i stomatologii, Warszawa 1991; I. Bienkowska,
Zaburzenia proceséw regulacji integracji sensorycznej, Krakéw 2018.
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piszemy w niniejszym artykule, pojawi¢ sie takze powinna u nauczyciela
(w tym nauczyciela jezyka) potrzeba takiego dostosowania swoich dziatan,
aby - chetnemu przeciez do konkretnej pracy uczniowi - dzialania takie
ulatwi¢, zamiast (co dosy¢ czesto si¢ dzieje) odsytania go do grupy uczniéw
jezykowo niewyuczalnych.

W niniejszym artykule najpierw w skrdcie postaramy sie przedstawi¢ pod-
stawowe zagadnienia zaburzen zmystu stuchu zwigzane z poprawnym odbio-
rem informacji, a wiec zjawiska okreslanego po angielsku jako CZSP (Central
Auditory Processing Disorder), pdzniej zas skupimy sie gtéwnie na kwestiach
glottolingwalnych, proponujac nieco sposobéw pomocy uczniom, u ktérych
zaburzenia tego typu zostaly poprawnie zdiagnozowane.

Definicja

Central Auditory Processing Disorder (CZSP) or APD (Auditory Pro-
cessing Disorder) to zaburzenia (zespdt objawow) pracy zmystu stuchu (przy
prawidlowej budowie narzadu stuchu i pracy czesci obwodowej) wynikajace
z nieprawidiowosci na poziomie Centralnego Ukladu Nerwowego (uszkodze-
nia centralnych, nerwowych osrodkéw moézgowych czesci uktadu stuchowe-
go). ,Centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego sa to nieprawidlowosci
w przetwarzaniu stuchowym na poziomie neuronalnym. Nie wynikaja one
z zaburzen funkcji poznawczych i jezykowych? cho¢ czesto z nimi wspStwy-
stepujg”’.

»Zgodnie z Miedzynarodowa Klasyfikacja Choréb ICD-10, CZSP nie
stanowig odrebnej jednostki chorobowej, ale s3 zespolem objawéw, beda-
cych konsekwencja trudno$ci w zakresie opracowania informacji akustycznej
w oérodkowej czedci uktadu stuchowego, pomimo prawidtowej czutoéci stuchu™.

2 A. Senderski, Rozpoznawanie i postgpowanie w zaburzeniach przetwarzania stuchowego u dzieci,
»Otolaryngologia” 2014, vol. 13 (2), s. 78.

3 A.Senderski, za: P. Dawes, D. Bishop, Psychometric profile of children with auditory processing disor-
der (APD) and children with dyslexia, ,, Arch Dis Child” 2010, vol. 95 (6), s. 432-436; M. Sharma, S.C.
Purdy, A.S. Kelly, Comorbidity od Auditory Processing, Language, and Reading Disorders, ,,] Speech
Lang Hear Res” 2009, No. 52, s. 706-722; M.A. Ferguson, R.L. Hall, A. Riley, D.R. Moore, Commu-
nication, listening, cognitive and speech perception skill in children with auditory processing disorder
(APD) or specific language impairment (SLI), ,,] Speech Lang Hear Res” 2011, No. 54, s. 211-227;
M. Zaborniak-Sobczak, K.I. Biertkowska, A. Senderski, Centralne zaburzenia przetwarzania stu-
chowego: od teorii do praktyki edukacyjnej. Wybrane problemy, ,Niepelnosprawno$¢. Dyskursy
pedagogiki specjalnej” 2016, nr 23, s. 119.

4 M. Zaborniak-Sobczak, K.I. Bierikowska, A. Senderski, op. cit.
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Przyczyny CZPS

Przyczyny nie sa do konica znane. Niemniej znane sg czynniki ryzyka, ktére
pojawialy sie u dzieci z CZPS. Naleza do nich:
wcze$niactwo,
trudny i dtugi pordd, niedotlenienie w czasie porodu (niska skala Apgar),
uszkodzenia CUN (np. nowotwory, choroby niedokrwienne, udary,
urazy glowy),
zatrucia olowiem i inne toksemie,
przewlekle i czeste choroby ucha $rodkowego,
dyspozycje genetyczne, w szczegolnosci zwigzane z op6znionym lub
zaburzonym dojrzewaniem OUN.

czesto

Wystepowanie, objawy i diagnoza CZPS

Zespol objawdw, jaki towarzyszy CZPS, wystepuje w réznych jednostkach
klinicznych, o roznej etiologii. Przypuszcza si¢, ze objawy dotycza polowy
dzieci z trudnos$ciami w uczeniu si¢, m.in. z dysleksja (szczegdlnie o typie
stuchowo-jezykowym), ADD (zaburzeniami koncentracji uwagi), ADHD (nad-
pobudliwoscig psychoruchows).

Objawy CZPS mozna podzieli¢ na zwigzane z:

- nabywaniem kompetencji jezykowych:

opozniony rozwdj mowy,

trudnosci z lokalizacja dzwigku,

problemy ze zrozumieniem dluzszych polecen i pytan, w szcze-
golnosci znieksztalconych przez halas czy zlg akustyke,
zaburzone elementy prozodii mowy, np. intonacja. Mowa moze
by¢ przesadnie glosna, szybka lub wolna i cicha; wystepuje
czesto brak ptynnosci wypowiedzi.

bezposredniq percepcjg stuchowg:

skarzenie si¢ na nadmierny hatas lub inne zakldcenia, co moze
skutkowa¢ nieadekwatng nadwrazliwos$cia stuchowa (wywotu-
jaca niepokdj, frustracje, lek),

czeste zmeczenie po przebywaniu w niekorzystnym akustycznie
(dla dziecka) $rodowisku,

zwracanie uwagi na nieistotne bodzce stuchowe,

staba pamie¢ stuchowa przejawiajaca si¢ trudnosciami z prowa-
dzeniem prawidlowej konwersacji, z uczeniem sie ,,na pamiec’,
zapamietywaniem nowych informacji: ciaggéw wyrazowych
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i sekwencji dzwigkow, np.: nazw dni tygodnia, miesiecy, por
roku, tabliczki mnozenia, wierszykow itd.,

- myleniem podobnie brzmigcych stow, glosek,

- trudnosci z czytaniem i pisaniem, co ma konsekwencje w licz-
nych bledach typu stuchowego (btedny zapis).

-z psychosomatykg i zachowaniem dziecka:

- skarzenie si¢ na czeste zmeczenie i bole glowy,

- nadruchliwo$¢ lub agresywnos¢ lub tez nadmierna wrazliwosc,
polaczona z placzliwoscia,

- problemy z zapamigtaniem czynnosci do wykonania, stabg or-
ganizacjg pracy,

- czesty lek towarzyszacy czynnosciom, zwlaszcza wykonywanym
publicznie (np. przy tablicy, odpowiedz ustna przed klasa),

- zaburzona umiejetno$¢ skupienia si¢ i koncentracji na zadaniu,
badz wypowiedzi,

- niska samoocena.

- (ogblnie) z naukg:
- czeste rozpraszanie sie i nieuwaga (zaburzona koncentracja),

- tracenie watku wypowiedzi, skupianie si¢ cze¢sciej na glosie na-
uczyciela, niz na tredci,

- wieksze trudnosci ze zrozumieniem ustnych przekazéw, niz
pisemnych,

- problemy z muzyka i jej percepcja, odtwarzaniem dzwigkdw,

- trudnosci w nauce jezykow obcych,

— pismo czesto o charakterze dysgraficznym.

Zespot specjalistow dokonuje pelnej, kompleksowej i wielospecjalistycznej
diagnozy. Calo$¢ powinna by¢ kierowana przez poradnie psychologiczno-pe-
dagogiczng. Diagnoza polega przede wszystkim na wykluczeniu uszkodzen
obwodowych stuchu typu przewodzeniowego lub nerwowo-czuciowego przez
lekarza audiologa i otolaryngologa. Do pelnej diagnozy potrzebna jest rowniez
opinia logopedy, psychologa, pedagoga i pediatry.

W Polsce dzieci najczesciej diagnozowane sg po rozpoczeciu nauki w szkole
i wystapieniu pierwszych probleméw z nauka. Sredni wiek dziecka to 8-9 lat.
Zwazywszy, ze uktad stuchowy rozwija si¢ do 15 roku zycia, wiekszo$¢ dzieci
ma jeszcze szanse na rozwiniecie dobrych umiejetnosci komunikacyjnych, jesli
obejmie si¢ je specjalistyczng i holistyczng opieka, a nauczyciele beda znali
nature problemu dziecka®.

5 Niemniej rozwéj jezykowy i nabywanie podstaw jezykowej komunikacji nabywa sie zanim dziecko
zacznie mowié, dlatego wczesna diagnoza jest bardzo wazna, a odpowiednia stymulacja moze
zmniejszy¢ problemy z przetwarzaniem stuchowym. Najbardziej optymalng sytuacja bylaby ta,
w ktdrej wszystkie dzieci przedszkolne przechodza badania stuchu i uwagi stuchowe;.
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Kategorie kliniczne

Jak wyzej zostalo zaznaczone dzieci z CZPS nie stanowig jednolitej grupy.
Wyrdznia sie trzy typy zaburzen, ktére zostaly przedstawione na ponizszej
rycinie.

KATEGORIE KLINICZNE CZPS

Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie: M. Dykacz, Centralne Zaburzenia Przetwarzania
Stuchowego (CAPD) oraz afazja jako przyczyny trudnosci w uczenia sie, http://1spoleczna.gliwice.
pl/pdf/2016_17/czps.pdf, [dostep: 17.07.2018].
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Indywidualne przypadki

Dobrze zdiagnozowane dziecko wymaga wspotpracy kilku specjalistow
i rzetelnie przeprowadzonych badan. Niestety, brak standardow postgpowania
z takim uczniem, jak réwniez staba znajomos$¢ tematu powoduje, ze dzieci
z CZPS otrzymuja pomoc pdzno lub wcale. Niemniej sytuacja powoli sie zmienia
i mamy nadzieje, ze ponizszy przyklad jest tego najlepszym dowodem.

Przypadek Pauliny: (9 lat, uczennica klasy trzeciej szkoly podstawowej)

Paulina urodzila si¢ w 6smym miesiacu cigzy i przez kilka tygodni przeby-
wata w inkubatorze. Prawdopodobnie® matka palila papierosy i okazyjnie brala
narkotyki (z tego powodu stracila razem z ojcem prawa rodzicielskie w trzecim
roku Zycia dziewczynki). W ocenie ogdlnej Paulinka otrzymata 7 punktow
w skali Apgar. W pierwszych miesigcach nie wykazywala wigkszych problemow,
cho¢ z uwagi na brak kontaktu z matka trudno cokolwiek o tym okresie powie-
dzie¢, poniewaz babcia Pauliny nie miala do niej dostgepu. Dlatego dopiero po
przejeciu opieki nad dziewczynka przez babci¢ wiemy faktycznie, co dzialo si¢
w zyciu dziecka. Byla bardzo niesmiala, malo si¢ ruszata (wystepowaly proble-
my z praksja duza i malg) i miata duze problemy z mowg, ktére sklonity babcie
do szukania pomocy u specjalistow. Dziewczynka zostata takze skierowana
przez nauczycielke z przedszkola na badania do poradni psychologiczno-peda-
gogicznej. Przyczyna byty problemy z mowa i mutyzm wybidrczy. Zostaly wyko-
nane badania pedagogiczne, psychologiczne i neurologiczne. Badania wykaza-
ty: norme intelektualng, cho¢ w dolnych granicach normy. Percepcja wzrokowa
i koordynacja wzrokowo-ruchowa obnizona, zaburzona lateralizacja (latera-
lizacja skrzyzowana, nieustalona’). Nie badano wéwczas zmystu stuchu, tylko
skierowano do logopedy z powodu wady wymowy i mutyzmu. W pierwszych
badaniach nie przywigzywano duzej wagi do probleméw ze stuchem fonema-
tycznym. Logopeda zajat si¢ ,widocznymi trudnosciami” (mutyzmem wybior-
czym®iwada wymowy). Paulinka prowadzila zeszyt spotkan z logopeda. Dlatego
doktadnie mozna byto odtworzy¢ kolejne etapy pracy. Z relacji babci wynikato,
ze dziewczynka na poczatku nie chciata rozmawiac z terapeuta, dopiero po kilku
spotkaniach podjefa dialog. Kolejnym specjalista byl neurologopeda w ,,zerow-

6 Informacje otrzymane od babci Paulinki, ktéra jest obecnie jedynym prawnym opiekunem
dziecka.

7 Utrzymujaca si¢ réwniez w dalszym okresie zycia.

8  Dziewczynka nie chciata rozmawiaé w przedszkolu przy dzieciach i z nauczycielkg. Prosby szep-
tala na ucho nauczycielki. Badania neurologiczne nie wykazaly zaburzen. U Paulinki stwierdzono
mutyzm funkcjonalny, selektywny (wybidrczy) z wykluczona dysfunkcja mézgowa o endogennym,
patologicznym charakterze (deprywacja srodowiskowa: narkomania rodzicéw i przemoc w pier-
wotnej rodzinie).
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ce”. Poniewaz nie znal historii dziewczynki, po krétkich badaniach przesiewo-
wych Paulina zostala skierowana na terapi¢ grupowa (3-osobowa) w zakresie
dyslalii (wady wymowy). Spotkania ujawnily szybko kolejne problemy m.in.
z prawidtowa komunikacjg. Cho¢ Paulina na poczatkowych terapiach (z neu-
rologopeda) nie przejawiala probleméw mutystycznych, to jednak bardzo silna
wada wymowy, niezrozumienie komunikatéw, podpatrywanie innych dzieci
i brak checi do pracy przy innych uczniach, skfonity neurologopede do zastoso-
wania terapii indywidualnej i do cyklicznych spotkan z babcig oraz nauczyciel-
ka / wychowawczynig w celu koordynacji dziatai pomocowych'’. Dodatkowo
Paulinka zostata dokladnie przebadana m.in. w zakresie: stuchu fonematycz-
nego (badania poglebione), rozumienia mowy i mowy samodzielnej (badania
pogtebione), ryzyka dysleksji i zaburzen przetwarzania sensorycznego przez
terapeute integracji sensorycznej. W klasie pierwszej ponownie zostala skiero-
wana do poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.

Badania ujawnity'":

- problemy ze zrozumieniem zdan i polecen o prostej budowie skladaja-
cych sie wiecej niz z 3 wyrazéw (w przypadku dluzszych zdan lub ciggow
wypowiedzi dziewczynka zaczynala nerwowo kreci¢ si¢ na krzesle lub
zwieszala glowe i nie podejmowala rozmowy, na poczatku nie sygnali-
zowala, Ze czego$ nie rozumie i/lub prosi o powtdrzenie),

- brak rozréznien konstrukeji przyimkowych (nad, pod, przed itd.) - na
zajeciach dziewczynka zapamigtywala przy ¢wiczeniach maks. 2 przy-
imki, ktére trzeba byto utrwala¢ na kolejnych spotkaniach);

- fonacja byla cicha, tempo mowy powolne, zaburzone;

- slownictwo ubogie, stosowala nieprawidlowe formy gramatyczne;

- odpowiadata (jesli zrozumiala tres¢ komunikatu) jednym stowem,
czesto przekrecajac wyrazy;

- obrazki chetnie opisywala, ale wystapity klopoty z wypowiedziami wy-
nikajgcymi z trudnosci w rozumowaniu, wnioskowaniu i uogélnianiu;

- gloskibyly znieksztalcone, opuszczane lub przestawiane, a sylaby uprasz-
czane. Przy analizie (rozkladzie wyrazow) gubita zwlaszcza samogtoski.
Synteza prostych wyrazow (3-4-zgloskowych) przebiegala bezproble-
mowo, problem ujawnial si¢ przy dtuzszych wyrazach, w szczegélnosci
przy powtdrzeniach odroczonych;

9 Dzieci w Polsce s3 objete obowigzkowym przygotowaniem do szkoly w wieku 6 lat w ramach tak
zwanej zerdwki, ktore czesto organizowane sg przy szkotach podstawowych.

10 W miedzyczasie neurologopeda skierowat dziewczynke do otolaryngologa, ktory stwierdzit prawi-
dtowa budowe narzadu stuchu i prawidtows prace czgéci obwodowej narzadu stuchu. Zaburzenia
zostaly natomiast stwierdzone w czesci centralnej, zatem potwierdzity sie przypuszczenia neurolo-
gopedy, ze dziewczynka ma CZPS.

11 7 uwagi na ramy pracy skupiamy sie glownie na trudnosciach stuchowych.
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- bardzo staba pamig¢ stuchowa (m.in. pojawiala si¢ przy odtwarzaniu

materiatlu sekwencyjnego, np. pory roku, dni tygodnia itd.).

W Kklasie pierwszej dodatkowo ujawnily si¢ problemy przy pisaniu wynika-
jace z trudno$ci w analizie stuchowej wyrazow i zdan: zlepki wyrazowe, opusz-
czanie koncodwek i czesci wyrazéw, uporczywe gubienie liter (zwlaszcza samoglo-
sek'?), przestawianie szyku dyktowanych prostych wyrazéw (pod koniec klasy
pierwszej). Z tablicy dziewczynka przepisuje tekst po kawalku, ciagle si¢ gubiac
i powtarzajac przepisane juz fragmenty'. Zeszyty sg brzydkie, pelne skreslen
i poprawek (takze nauczycielki) mylonych lub opuszczonych liter. Ma problemy
z pisaniem wyrazow inaczej brzmigcych (na zajeciach z jezyka angielskiego), co
powoduje, Ze pisze wyrazy, ktérych nie potrafi przeczyta¢ lub zrozumie¢ (nawet
z kontekstu)'*. Liczne poprawki $wiadcza o tym, ze podczas pisania ze stuchu
dziewczynka stara si¢ podpiera¢ pamigciag wzrokowa. Poniewaz u Pauliny
stwierdzono zaburzenia stuchu fonematycznego i integracji wzrokowo-stucho-
wej, problem bez intensywnej terapii i wlasnej pracy ucznia bedzie sie nasilal
i nawet pamie¢ wzrokowa w tym przypadku niewiele pomoze.

Do mocnych stron dziewczynki nalezaly: budowa i ruchomos¢ narzadow
mowy w normie, na terapii indywidualnej wysoka motywacja i che¢ jest do
pracy, prawidiowe rozumienie norm spotecznych (w czym duza zastuga babci)
i celow terapii.

Rokowania

Dziewczynka po pierwszych sukcesach w trakcie terapii jest bardzo zmoty-
wowana do pracy, pomimo duzych problemdéw w nauce, w szczegélnosci w jezyku
ojczystym i jezyku angielskim. Wada wymowy powoli ustepuje, na co wpltywa
intensywna terapia logopedyczna i codzienna praca babci z wnuczka. Poniewaz
babcia uczestniczy w terapii, neurologopeda'” instruuje babcie, jak pracowaé
z Paulinkg w zakresie zaburzen CZPS. Postepy sa bardzo duze i widoczne.
Problemy zapewne nasilg si¢, kiedy dziewczynka pdjdzie do klas starszych
i przybedzie Jej przedmiotéw, dlatego juz teraz babcia uczestniczy dodatkowo

12" Bardzo dlugo Paulinka ,,nie styszata’, ani nie wyodrebniata samoglosek (jakby dla niej ich nie byto).
Dlugotrwale réznicowanie stuchowe samogtosek, nastepnie sylab 2-zgloskowych pozwolito jej za-
uwazy¢ wpierw réznice, a nastepnie z powodzeniem je wyodrebnia¢. To byl duzy sukces i radoé¢
dziewczynki.

13 Przepisywanie z tablicy jest trudniejsze dla uczniéw (w szczegdlnosci dla uczniéw z CZPS czy za-
grozonych dysleksja), poniewaz dochodzi element czytania.

14 Nauczycielka jezyka angielskiego czuje si¢ bardzo bezradna z powodu nieznajomosci zaburzenia
i schematu postepowania z takim uczniem. Widzi zaangazowanie Pauliny, ale - jak stwierdzita -
dziewczynka ciagle nie wie, o co chodzi, gubi sie, placze i nie chce uczestniczy¢ w zajeciach.

15 Neurologopeda prowadzi terapie z Pauling juz trzeci rok.
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w zajeciach dla rodzicow dzieci z SPE. Paulinka zostala takze objeta dodatko-
wa terapig stuchowg na terenie poradni psychologiczno-pedagogicznej, terapia
integracji sensorycznej i dodatkowymi zajeciami indywidualnymi z neurologo-
peda.

W pracy z uczniem z CZPS nalezy pamietaé, ze mamy do czynienia
z roznymi symptomami zaburzen funkcji stuchowych, tacznie z pamiecia stu-
chowa i przetwarzaniem ustyszanego komunikatu. Uproszczony schemat prze-
twarzania stuchowego u dziecka z CZPS przedstawia ponizsza rycina.

Rycina 1. Uproszczony schemat zaburzen przetwarzania stuchowego

Czynniki egzogenne, zaktdcajace komunikat:
hatas, zta akustyka, zte samopoczucie ucznia,
wada wymowy nauczyciela itd.:

L

Czynniki endogenne, zaktdcajace
odbiér komunikatu u dziecka

z CZPS: trudnosci w przebiegu
procesow uwagi stuchowej,
niezdolno$¢ koncentrowania sie
na informacjach stuchowych,
problemy z przetwarzaniem
bodzcow (deficyt zogniskowanej
skupionej uwagi) itd.

Niepelny
lub zaburzony
odbior
komunikatu

omunikat/
T

=

NADAWCA KOMUNIKATU
ODBIORCA KOMUNIKATU

Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie: RW. Keith, Zaburzenia proceséw przetwarzania
stuchowego - postepy w rozumieniu istoty choroby, ,Otolaryngologia” 2004, nr 3 (1), s. 7-14;
American Speech- Language - Hearing Association. Central Auditory Processing Disorders -
The Role of the Audiologist, 2005, [online], http://asha.org/; A. Senderski, (2002). Diagnostyka
centralnych zaburzen przetwarzania stuchowego. Algorytm postepowania diagnostycznego, ma-
terialy Instytutu Fizjologii i Patologii Stuchu, 2002, [online], https://pbn.nauka.gov.pl/polindex.../
article-ce9d6df5-05eb-464-9682-9b84elda3e55.
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Nalezy pamie¢, ze uczen z zaburzeniami CZPS bedzie przypuszczalnie
szybciej zdiagnozowany przez pedagoga pod katem dysleksji, czy przez lo-
gopede pod katem SLI, czyli specyficzne zaburzenia jezykowe lub po prostu
wade wymowy. By¢ moze dziecko zostanie przebadane pod katem zaburzen
stuchu fonematycznego. Zdecydowanie rzadziej mozemy si¢ spodziewac, ze
pediatra, rodzice badz osoba pracujaca z dzieckiem skieruje go do audiolo-
ga. Dlatego nauczyciele powinni zwrdci¢ uwage na problemy z nabywaniem
kompetencji jezykowych i sposobami komunikacji z uczniem, w szczegélno-
$ci zwigzane z: trudnosciami z koncentracjg i zapamietaniem polecen oraz
pytan'é, nieprawidlowg realizacjg zadan i gubieniem sie w ¢wiczeniach, prze-
krecaniem stow i problemem z ich powtérzeniem, zaburzong prozodiag mowy
(niewlasciwym akcentem, melodig, intonacja, powolnym lub zbyt szybkim
moéwieniem), bledami stuchowymi w zapisie, trudnosciami ze zrozumieniem
zadan. Dziecko czgsto moze sprawia¢ wrazenie nieobecnego, zaleknionego
lub nadmiernie pobudzonego i rozproszonego'”.

Nabywanie kompetencji jezykowych i nauka jezyka obcego

W nauce jezykow obcych (i nie tylko) zasadne jest zastosowanie kilku wy-
tycznych do przebiegu procesu lekcyjnego, z ktérych najwazniejszymi wydaja
sie by¢ kwestie nastepujace:

- zwracanie wigkszej uwagi na prawidlowe zrozumienie polecen i pytan

(np. po podaniu polecenia czekamy na jego wykonanie; zmniejszenie
liczby pytan i polecenn do maksymalnie jednorazowo 1 lub 2);

- zwigkszenie ¢wiczen na rozrdznianie wyrazéw réznigcych sie jedna
gloska (¢wiczenia dyskryminacji stuchowej np. obrazki z podobnymi
nazwami, domino obrazkowo-literowe itd.);

- zwigkszenie ¢wiczen zwiazanych z pamiecia stuchowa (np. zgadywanki
stuchowe, przypisywanie dzwigkdéw do obrazkéw);

- zwrdcenie uwagi na umiejetne robienie notatek, wykonywanie ¢wiczen
(np. poprzez sprawdzenie, czy uczen rozumie tre§¢ podanego ¢wicze-
nia);

- wykorzystanie edukacyjnych programéw komputerowych lub innych
urzadzen zwigkszajacych koncentracje u uczniow;

16 Czeste pojawiajace sie komunikaty w takiej sytuacji ze strony dziecka: ,moze Pan/Pani to powté-
rzy¢’, ,,nie zrozumiatam/zrozumialem dobrze, co Pan/Pani méw’, ,nie styszatam/slyszatem’, ,,nie
rozumien’, ,za glosno tutaj jest” itd.).

17 Niewypetnianie obowiazkéw na lekcji z powodu trudnosci z zapamietaniem, co i jak nalezy zrobié,
rodzi u dziecka frustracje i niepokdj, powoduje czeste wiercenie si¢ i szukanie pomocy u pozosta-
tych uczniéw. Takim zachowaniem zwraca z reguly negatywna uwage nauczyciela.
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- zwrdcenie szerszej uwagi na system kreatywnego postepowania ucznia
w procesie glottodydaktycznym;

- uwolnienie emocji ucznia podczas pracy nad jezykiem (w tym jezykiem
obcym).

Istotng kwestig jest rowniez rozwoj samokontroli u ucznia z CZPS. Aktywne
kontrolowanie swojej pracy sprzyja zwigkszonej efektywnosci w rozumieniu
komunikatéw i rozwijaniu umiejetnosci stuchowych oraz koncentracji. Ten typ
samokontroli mozna skutecznie wzmocni¢, proponujac uczniowi z CZPS, aby
samodzielnie (aczkolwiek w ramach kontrolowanej zewnetrznie poprawnosci
dzwigkowo-kontekstowej) decydowal o sposobach i formach rozwigzywa-
nia konkretnych dziatan lekcyjnych dotyczacych jego nauki. Uznanie wkladu
ucznia w prace nad jezykiem nie tylko wzmocni jego motywacje wewnetrzna,
lecz takze przyczyni si¢ do wzrostu zainteresowania jezykiem obcym.

W trakcie nauki jezyka obcego zasadne jest uswiadomienie sobie kilku dy-
daktycznie istotnych kwestii, z ktérych najwazniejsze to:

- lekcja jezyka obcego oznacza cigg w miare harmonijnej wspdtpracy
pomiedzy nauczycielem a uczniem, w trakcie ktérej obie strony maja
do wykonania zasadniczo odmienne zadania; podczas gdy istotnym
zadaniem nauczyciela pozostaje harmonijna organizacja dydaktycznie
istotnych dzialan ucznia w przestrzeni wykorzystywania przez niego
poznawanych fraz jezykowych do celow (efektywnej) komunikacji,
priorytetowym celem ucznia staje si¢ wykorzystywanie zaproponowa-
nych okreslen do swoich wilasnych celéw komunikacyjnych w ramach
wczesniej zakreslonej tematyki opisu rzeczywisto$ci pozawerbalnej;

- lekcja jezyka obcego winna dostarczy¢ uczniowi na tyle pozytywnych
bodzcéw rdznego rodzaju, aby poziom zainteresowania ucznia propono-
wang tematyka oznaczal dla niego dodatnio uksztaltowang che¢ samo-
dzielnego rozwigzana sugerowanych zadan; tego typu podejscie dydak-
tyczne nie tylko calkowicie eliminuje z kanonu nauki jezyka dzialania
frontalne, ale rownoczesnie - jak pisza we wstepie do swojej ksiazki S. de
Freitas i Ch. Yapp'® - ustala zasadniczo odmienny sposéb postepowania
glottodydaktycznego obu istotnych elementéw procesu nauki jezyka.
Sposéb ten, odrzucajac zdecydowanie jakiekolwiek odcienie nauki
frontalnej, proponuje w zamian szerokie wprowadzenie calego szeregu
dziatan opartych o zasady kustomizacji (czyli dostosowania dziatan na-
uczyciela do tych form nauki, ktére sa akceptowane przez ucznia), in-
dywidualizacji oraz personalizacji. Nawiasem moéwiac, podejscie to

18 S, de Freitas, Ch. Yapp (red.), Personalizing Learning in the 21" Century, Bodmin 2005.
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wydaje si¢ by¢ szczegdlnie istotne w odniesieniu do uczniéow ze zdia-
gnozowanym CZPS, gdzie - jak si¢ wydaje - jedynie ten sposéb pracy
dydaktycznej moze przynies¢ wymierne wyniki;

- lekcja jezyka obcego jest z zasady dzialaniem optymalizacyjnie pozy-
tecznym dla ucznia, w trakcie ktérego winien on dostrzec szereg moz-
liwosci ulatwiajacych mu samodzielne wykorzystanie wielu ciggéow
komunikacyjnych, w trakcie ktorych stanie si¢ on sitg sprawcza catego
procesu interakcji; lekcja taka nie jest wigc dzialaniem ograniczajacym
sife edukacji do wytworzenia u ucznia jedynie sfery behawioralnej,
prowadzacej do odtworzeniowego automatyzmu; lekcje takie powinny
opierac si¢ zasadniczo o uzyskane i wczesniej pozytywnie zweryfikowa-
ne sposoby kognitywnego uzyskania kontaktu komunikacyjnego;

- lekcja jezyka obcego oznacza taki sposdb postepowania, w trakcie
ktérego uczen uzyska pozytywne potwierdzenie swoich mozliwosci
interakcyjnych; dzialania takie dzieki ich oparciu o baze réznego typu
technik dywergencyjnych, winny zacheca¢ ucznia do samodzielnego
poszukiwania zastosowania poznanych mozliwych rozwigzan komu-
nikacyjnych, przy pomocy ktérych bedzie on w stanie ustali¢ zar6wno
formy, jak i sposoby przekazéw informacji, ktére beda mozliwe do za-
akceptowania przez odbiorcow procesu komunikacyjnego, w ktérym
bierze on udzial.

Wymienione powyzej cztery istotne — jak sadzimy - kwestie stanowi¢
winny podstawe obu podmiotéw dydaktycznych w trakcie organizacji zajec
jezykowych i to bez wzgledu na poziom znajomo$ci wspomnianego wcze-
$niej segmentu jezyka drugiego. Nawet wtedy, gdy nauczyciel ma do czynienia
z uczniem o niklej znajomosci jezyka drugiego (co w wielu wypadkach dotyczy¢
moze gtéwnie uczniow z CZPS), powinien on wzig¢ pod uwage zaréwno sposob
uczestnictwa w procesie nauki jezyka preferowany przez konkretnego ucznia, jak
i mozliwe w danej sytuacji formy aktywizacji kazdego z nich. Lekcja jezykowa
nie jest przeciez (i nigdy nie byla) oparta o linearny przekaz zewnetrznej wiedzy
jezykowej opartej na ogdlnie dostepnym kompendium. Wprost przeciwnie, jak
bardzo stusznie zauwaza J. Harmer'®. Poniewaz to uczeti ma pozostaé ‘aktywnym
produktem wyjsciowym™ tego typu dzialan, lekcja taka winna zosta¢ oparta
o kazdego z uczniow, obustronnie (tzn. zardwno przez nauczyciela, jak i przez
kazdego z uczniéw) uznanych za pelnoprawnych uczestnikdw tego typu procesu
w zakresie zaréwno praw, jak i wynikajacych z nich obowigzkow.

19 J. Harmer, How to Teach English, London 2003.
20 Tbidem, s. 127.
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Filozofia postgpowania dydaktycznego nauczyciela jezyka obcego

Tego typu zalozenia oznaczaja przede wszystkim koniecznos¢ ustalenia
przez nauczyciela jezyka konkretnej ‘filozofii postepowania dydaktycznego’
w odniesieniu do kazdego z ucznidow. Proces taki rozpocza¢ nalezy od w miare
precyzyjnego ustalenia celéw ksztalcenia?' oraz pozioméw znajomosci jezyka
w odniesieniu do kazdego z uczniéw. Jest to postepowanie niezwykle istotne
zaréwno dla nauczyciela, jak i dla ucznia; w obu wypadkach, efektem wyjscio-
wym jest werbalizacja celow nauki oraz sposobow postepowania kazdego z nich.
Poniewaz sposoby te tworzy¢ winny tkanke postepowania glottodydaktycznego
w odniesieniu do kazdej ze stron procesu ksztalcenia jezykowego, nalezy je do-
kfadnie oceni¢ i omoéwié; nalezy réwniez o nich pdzniej sobie przypominac.

Innym istotnym segmentem procesu ksztalcenia jezykowego, bezposrednio
zwigzanym z calosciowym ogarnieciem wspomnianej ‘filozofii postepowania
dydaktycznego;, jest uzyskanie w miare dokladnych informacji dotyczacych psy-
chologicznych portretéw uczniéw. Informacje tego typu pozwola nauczycielowi
skonstruowa¢ wachlarz dziatan dydaktycznych mozliwych do wykorzystania
w kazdym z okreséw nauki jezyka, przyczyniajac si¢ jednoczesnie do kastomizacji
postepowania dydaktycznego nauczyciela. Inaczej przeciez wyglada¢ powinny
sposoby pracy nad jezykiem z uczniami niewykazujacymi zadnych oznak
dysfunkcyjnych, inaczej zas wtedy, gdy tego typu oznaki zostang rozpoznane
i okreslone. W zadnym wypadku nie oznacza to jednak rezygnacje nauczyciela
z uczniéw uznanych za mniej sprawnych jezykowo, na rzecz skupienia si¢ na
grupie ucznidw, z ktérymi nie potrzeba bedzie wdrozenia tylu wymagajacych
czasu oraz wysitku technik nauczania. Przeciwnie, mozna (i nalezy) prébowa¢
wykorzysta¢ konkretne formy dziatan dywergencyjnych, promujacych natural-
ng kreatywno$¢ uczniow, a takze inne ich zainteresowania do celéw poprawy
komu-nikacji jezykowej kazdego z nich.

Niniejsze rozwazania dotycza gléwnie propozycji nauki jezyka obcego
w odniesieniu do uczniéw z rozpoznanym CZPS. Nie biorgc pod uwage faktu,
iz s to z reguly uczniowie wykazujacy réznego typu trudnosci komunikacyj-
ne, nalezy ustali¢, ze zasadniczym sposobem nauki jezyka obcego, rowniez
w odniesieniu do tego typu uczniéw, powinna by¢ rezygnacja ze wspomnianego
powyzej sposobu nauki frontalnej, na rzecz wykonywanej przez ucznia pracy in-
dywidualnej, dostosowanej do spersonalizowanego sposobu postepowania glot-
todydaktycznego. Z pewnoscig nie nalezy w tym wypadku oczekiwaé efektow
szybkich, spektakularnych, mozna jednak powiedzie¢, iz samo wzbudzenie

21 D. Nunan, Syllabus Design, London 1996.



38 IZABELA BIENKOWSKA, KRZYSZTOF POLOK

w takich uczniach poczucia samodzielnego tworzenia dzialan interakcyjnych,
a takze samego w nich uczestnictwa, prowadzi do dosy¢ wyraznego odblokowa-
nia ich sfery emocjonalnej. Wazne jest jednak, aby — przystepujac do tego typu
pracy — posiada¢ bardzo dokladnie skomponowany portret psychologiczny
konkretnego ucznia oraz szczegdtowo rozpracowany, spersonalizowany sposob
postepowania dydaktycznego z tego typu uczniem.

Plan pracy dla tego typu uczniéw nie moze ograniczac sie do réznego typu
fonologicznych wprawek (jakkolwiek ¢wiczenia dotyczace rozrdzniania na
poziomie tzw. par minimalnych stanowi¢ powinny wazny element calosciowej
pracy, szczegolnie w odniesieniu do jezyka obcego, i to nie tylko w odniesie-
niu do uczniéw z CZPS), ale powinien uwzglednia¢ ich coraz bardziej aktywny
udzial w dziataniach interakcyjnych. Dzialania tego typu nie powinny poza tym
zbyt opdznia¢ pozostalych w klasie uczniow, szczegdlnie w sytuacji, gdy klasa
ma charakter nauki jezyka od samego poczatku, a nauczyciel ustali sobie plan
pracy sytuujacy ¢wiczenia fonologiczne oraz podstawowe interakcje na wysokim
miejscu w hierarchii celéw nauczania w tym okresie pracy nad jezykiem.

Czesto bowiem praca uczniéw i nauczyciela nad jezykiem obcym, szcze-
golnie wtedy, gdy fakt, iz jezyk jest tworem mownym, a nie graficznym, nieco
umknie uwadze nauczyciela, wielu z nich rezygnuje ze zbyt intensywnych
¢wiczen dzwiekonasladowczych, co w pdzniejszym okresie nauki odbija si¢
czesto w postaci trudnosci w réznego typu dziataniach usadowionych w sferze
audialno-kognitywnej. Uczniowie muszg przeciez zrozumie¢ wiele skierowa-
nych w ich stron¢ komunikatéw, a poniewaz nie zawsze potrafig tego dokonac,
nauczyciele czesto stosujg pozorowang w gruncie rzeczy dzialalnos¢ w zakresie
ksztalcenia sprawnosci rozumienia ze stuch, pozwalajac uczniom, aby podczas
stuchania nagranych na tasmie magnetofonowej lub plycie dialogéw, mieli
przed sobg otwarte podreczniki, w ktérych znajdujg sie¢ wydrukowane wersje
dialogéw, ktérych wiasnie stuchajg®.

Plan pracy nad jezykiem w klasie, w ktdrej znajduja sie uczniowie ze zdia-
gnozowanym CZPS, powinien w miare $ciSle przestrzega¢ sekwencji ksztalco-
nych sprawnosci oraz form jezykowych, a takze ustalonych realistycznie limitow
czasowych dla kazdej z nich. Nie oznacza to wcale, iz nalezy uczniom wskazy-
wac sekwencje graniczne pomiedzy ¢wiczeniami po$wigconymi na ksztalcenie
kazdej ze sprawnosci jezykowych, gdyz tego typu postepowanie wygladatoby

22 Nalezy z calag moca podkresli¢, iz dziatania tego typu moga by¢ tolerowane jedynie wtedy, gdy
stanowig zaledwie wstep do wlasciwych zadan ksztalcacych rozumienie ze stuchu, podczas ktérych
inicjowane sg, oraz rozwijane, kreatywne rozmowy w zakresie ksztalconego jezyka obcego, zgodnie
z sugestig, o ktdrej pisze m.in. J. Scrivener (zob. J. Scrivener, Learning Teaching. The Essential Guide
to English Language Teaching, Oxford 2011, s. 249 i nast.).
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nie tylko sztuczne, ale wrecz rozpraszajaco; nalezy jednak, jak si¢ wydaje, prze-
chodzac bez zbytnich ,,zgrzytéw” od jednej sprawnosci do drugiej, mie¢ pelng
swiadomos$¢ spelnionych przez kazde z zastosowanych ¢wiczen celow lekeyj-
nych, szczegdlnie w odniesieniu do uczniéw o do$¢ skomplikowanym portrecie
psychologicznym (takich, jak, przyktadowo, uczniowie ze zdiagnozowanym
CZPS). Nalezy réwniez pamietaé, Ze nie mozna stosowac tutaj tzw. skrotéw pe-
dagogicznych réznego typu, nawet wtedy, gdy — na pierwszy rzut oka — wydaja
sie one zasadne (np. rezygnacji ze zbyt - jak sie mogloby wydawa¢ - intensyw-
nego ¢wiczenia fonetyki jezyka obcego). Jak wskazalismy powyzej, rézne formy
¢wiczen fonetycznych stanowig wazny element rozwoju jezykowego wszystkich
uczniow (szczegdlnie za$ tych ze zdiagnozowang wyraznie dysleksja, syndro-
mem Aspergera, badz tez wlasnie CZPS); oznacza to wlasciwe rozplanowanie
dzialan w zakresie fonetyki obcojezycznej w odniesieniu do wszystkich uczniow
znajdujacych sie w klasie jezykowej, a takze znalezienie dla tego typu ¢wiczen
wystarczajacej ilosci czasu, aby mogli oni nauczy¢ sie nie tylko rozrézniania po-
szczegblnych dzwiekow obcojezycznych, lecz takze ich odtwarzania.

Istotno$¢ nauki dywergencyjnej (nie tylko) w wypadku uczniow
z CZPS

Z uwagi na szczego6lne zasoby emocjonalne dzieci ze zdiagnozowanym
CZPS, zasadnicze czeéci planu pracy nad jezykiem obcym oparte by¢ powinny*
na dziataniach dywergencyjnych réznego stopnia. Myslenie tego typu? jest my-
$leniem rozbieznym, powodujacym (a nawet wywolujacym) dziatania o charak-
terze kreatywnym. Z uwagi na fakt, iz tego typu postepowanie dydaktyczne jest
$cisle powigzane z wywolywaniem réznego typu pozytywnych emocji, a takze
z szeregiem dzialan wzmacniajacych rozwoj samokontroli uczniéw, wiaczenie
tego typu dzialalnosci do kanonu postepowania glottodydaktycznego stanowic¢
bedzie istotne wzmocnienie pozycji ucznia w calym obrazie pracy nad pozna-
wanym jezykiem. Jak wskazuje wiele badan®, uczniowie o wiekszym stopniu
autonomii w nauce jezyka obcego nie tylko szybciej uzyskuja wyzszy stopien
kompetencji w nauce jezyka, lecz réwniez wyzszy poziom $wiadomosci w sto-
sunku do istoty znajomosci jezyka.

23 M. Ehrmann, Personality and Good Language Learners, [w:] Lessons form Good Language Learners,
C. Griffiths (red.), Cambridge 2007.

24 7P Guilford, Creativity, ,American Psychologist” 1950, 5, s. 444-454.

25 Zob. m.in. A. Wenden, Learner Strategies for Learner Autonomy, London 1991; S. Cotterall. Auto-
nomy and Good Language Learners, [w:] Lessons from Good Language Learners, C. Griffiths (red.),
Cambridge 2008; W. Wilczynska, Uczy¢ sie czy by¢ nauczanym? O autonomii w nauce jezyka obcego,
Poznan 1999.
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Dziatania dywergencyjne w zdecydowany sposdb podnosza jako$¢ uczenia
sie jezyka obcego, wyzwalajac u uczestnikow tego typu postepowania nie tylko
szereg funkcji poznawczych i metapoznawczych®, lecz takze wiele dziatan
o charakterze typowo edukacyjnym. C. Reed”” wskazuje, na przyklad, iz oparta
na kreatywnosci nauka jezyka wspomaga u uczniéw rozwoéj osobowosci, po-
zwalajac im nie tylko lepiej zrozumiec siebie, lecz takze okresli¢ granice swojej
asertywnosci w stosunku do innych uczniéw uczestniczacych wspoélnie z nimi
w nauce jezyka obcego. Dostarczajac uczniom sens posiadania czegos jedynie
dla siebie, a takze poczucie samodzielnego zdobycia konkretnej (niefizycznej)
rzeczy, nauka oparta na dzialaniach kreatywnych pomaga dostrzec u uczniéw
(oraz samym uczniom) mocne i stabsze strony. Dzialania te wskazuja takze, jak
tworczo wykorzysta¢ zauwazone u siebie zdolnosci, konfrontujac swoje osia-
gniecia z osiggnieciami innych os6b. Dajac uczniowi wiele pozytywnej motywa-
cji do pracy, nauka taka stawia go jednoczesnie w sytuacji pozwalajacej mu na
uzyskanie duzego fadunku samozadowolenia, respektu dla samego siebie oraz
szacunku dla osiggnie¢ innych oséb. Jak podkresla R. Jones™, uczen uzysku-
je nie tylko mozliwos¢ indywidualnej interpretacji uzyskiwanych informacji,
odkrywania znaczen ukrytych ,pomiedzy liniami”, adaptowania konkretnych
okreslen do kontekstowo zaznaczonych zdarzen, ale takze nauki réznych form
dialogizacji jezyka, zaréwno natywnego, jak i kazdego nastepnego .Jak podkresla
M. Csikszentmihalyi®, zorganizowana w ten sposéb komunikacja staje sie sta-
rannie zaplanowanym dzialaniem, w ktérym - co najwazniejsze — uczen sam
pragnie uczestniczyc¢.

Aby taka sytuacja mogta mie¢ miejsce nalezy jednak ucznia do niej ,,do-
pasowa¢” od samego poczatku nauki. Jak z naciskiem wskazuje C. Reed*’, po
dokladnym rozpoznaniu stabszych i mocnych stron kazdego z uczniéw, nalezy
- od samego poczatku nauki - zaproponowac wszystkim uczniom, tzn. réwniez
tym uznawanym ogodlnie za ,jezykowo wolniejszych’, kontakt dywergencyjny
z cala budowa / nadbudowg tego, co okreslane jest mianem jezyka obcego.
Bazujac zar6wno na tym, co uczen byl w stanie samodzielnie zdoby¢ w trakcie
nauki swojego pierwszego jezyka, jak i na wiadomosciach dostarczonych mu
podczas pierwszych — w miare luznych - spotkan z jezykiem obcym, ktore
uczen byl w stanie utrwali¢, nalezy uczniowi zaproponowa¢ w miare samo-

26 R. Jones, Creativity and language, [w:] Creativity in Language Teaching. Perspectives from Research
and Practice, R. Jones, J. Richards (red.), London 2015.

27 C. Reed, Seven Pillars of Creativity n Primary ELT, [w:] Creativity in the English Language Class-
room, A. Maley, N. Peachey (red.), London 2012.

28 R, Jones, op. cit.

29 M. Csikszentmihalyi, Flow. The Psychology of Optimal Experience, New York 1990.

30 C.Reed, op. cit.
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dzielne rozpoznawanie rejestrow ,,nowego” jezyka. Takie kreatywne kontakty
z jezykiem obcym, starannie wywazone i wymierzone, powinny uwrazliwia¢
ucznia na fakt, ze kazdy jezyk posiada swoj wlasny repertuar kognitywny, ktory
jednakze - gdy odpowiednio zmierzony - jest w stanie dopasowac sie do poje¢
istniejacych w jezyku ojczystym ucznia. Praca ucznia nad dopasowywaniem pojec
wymagac bedzie czasem od niego spojrzenia niestandardowego, na pierwszy rzut
oka niemierzalnego; nauczy go jednakze, iz opisy rzeczywistosci — tej samej rze-
czywisto$ci — mogg by¢ interpretowane w rézny sposob i w rézny sposob do niej
pasowac.

Oczywiscie, wyksztalcenie u ucznia takiego spojrzenia na jezyk i ukryta pod
nim sugerowana interpretacje rzeczywisto$ci niewerbalnej wymaga - zgodnie ze
spojrzeniem proponowanym przez C. Reed! - calej serii konkretnych dziatan
(‘filaréw; jak nazywa je autorka artykulu). Rozpoczynajac od zbudowania
u ucznia pozytywnej samooceny, poprzez dzialania majace na celu stworzenie
mozliwosci udanych kontaktéw z kreatywnie nastawionym nauczycielem, za-
proponowanie uczniowi w dzialalnosci opartej na wyborze, skutecznym
wykorzystaniu funkcji tworzenia przez ucznia pytan i poszukiwania na nie
odpowiedzi, nauce tworzenia polaczen pomiedzy pojawiajacymi si¢ pojeciami,
samodzielnego badania pojawiajacych sie pomystow, takze — co rownie wazne
- tworzenia wewnatrz siebie platformy samo-refleksji, krytycznego oceniania
calego spektrum dzialalnosci edukacyjnej ucznia — wszystkie te dziatania winny
zosta¢ u ucznia - szczegolnie tego rozpoczynajacego nauke jezyka — wywolane
i utrwalone, zaréwno przy pomocy dzialan behawioralnych jak i — co szczegdl-
nie podkreséla C. Reed* - kognitywnych. W efekcie pojawi¢ si¢ powinien inny
uczen, uczen poszukujacy, a nie akceptujacy; uczen oceniajacy rzeczywistosé,
a nie bedacy jej biernym obserwatorem; uczen majacy swoje wlasne zdanie,
a nie pasywnie aprobujacy opinie innych. Uczen taki zrozumie i doceni fakt,
ze wiedza, informacje, wiadomosci rdznego typu sa po to, aby je warto$ciowac,
oraz z nich korzystac, jesli tylko w jaki$ sposob okazg si¢ przydatne.

Jakkolwiek to do ucznia nalezy konicowa decyzja dotyczaca rodzaju wiedzy,
ktora pragnie uzyska¢, podstawowym - jak wskazuja w swoim artykule J. Ri-
chards i S. Cotterall*® — dzialaniem nauczyciela, jest wybér takiego sposobu
postepowania, ktdre okaze si¢ w koncu najwlasciwsze i najbardziej pomocne.
Podobnie jak C. Reed**, wychodzac z zalozenia, iz caly pelny cigg ksztalcenia

31 Ibidem.

32 Ibidem.

33 J. Richards, S. Cotterall, Exploring Creativity n Language Teaching, [w:] Creativity in Language
Teaching. Perspectives from Research and Practice, R. Jones, J. Richards (red.), London 2015.

34 C.Reed, op. cit.
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jezykowego winien zaczynac si¢ i konczy¢ wérdd, oraz wokol, form postepo-
wania uznanych za kreatywne J. Richards i S. Cotterall® ustalajg kreatywnie
nacechowany trdjpodziat dzialalnosci dydaktycznej nauczyciela jezyka. Jesli
bowiem, jak twierdzi Fisher®, dziatania ludzkie oparte s3 gtéwnie o kognityw-
ne (nie za$ behawioralne) formy oceny sytuacji zewnetrznej, musza by¢ one
de facto kreatywne, poniewaz ocena taka oparta jest na indywidualnym, nie-
powtarzalnym wniosku wytworzonym przez czlowieka. Z uwagi, iz funkcja
uczenia (si¢) opiera si¢ gléwnie na pomocy (wszystkim) uczniom w tworzeniu
takich wnioskdow, oraz (nastepnie) samodzielnej ich produkcji, dziatalnos¢ edu-
kacyjna nauczyciela (w tym szczegolnie nauczyciela jezyka) ogniskuje si¢ wokot
kognitywnej dziatalnosci ucznia, orasz pomocy w zakresie coraz bardziej samo-
dzielnego tworzenia opinii dotyczacych szeregu sytuacji/wnioskéw bezposred-
nio zwigzanych z rzeczywistoscig pozajezykows i jej opisem przez ucznia.

W ten sposob J. Richards i S. Cotterall’” wskazuja na szereg form poste-
powania nauczyciela jezyka ulatwiajacych wszystkim uczniom, w tym réwniez
uczniom ze diagnozowanym CZPS, uzyskanie zdolnosci bardziej kreatywnego
spojrzenia na otaczajaca ich rzeczywistos¢. Opierajac si¢ na tym wilasnie sposobie
organizowania nauki jezyka mozna pokusi¢ si¢ o wytworzenie calej serii wnio-
skow, bezposrednio zwigzanych z tematyka niniejszego artykutu. Wychodzac
z zalozenia, iz uczen ze zdiagnozowanym CZPS jest przede wszystkim uczniem
pragnacym poznac oraz opisaé otaczajaca go rzeczywisto$¢ niewerbalng przy
pomocy stow oraz gestdw, nalezaloby przede wszystkim pozwoli¢ mu na pelne
uczestnictwo w organizowanych (réwniez i dla niego) zajeciach jezykowych.
Uczestnictwo takie polega¢ powinno nie tylko na akceptacji faktu, iz posiada
on emocje i uczucia, oraz pragnie skorzysta¢ z mozliwosci ich uzewnetrznienia,
lecz takze na $wiadomym i realistycznym rozplanowaniu dziatan pomagajacych
mu w tego typu dzialalnosci jezykowe;.

Z uwagi na fakt, iz artykul posiada swoje ilosciowe rozmiary, ograniczymy
sie jedynie do punktowego wymienienia niektorych z nich:

- nauczyciel nie powinien ogranicza¢ si¢ do jednego jedynie sposobu

nauki jezyka;

- nauczyciel winien wykorzysta¢ swoja wiedze teoretyczng/praktyczna

dotyczaca przyjaznych uczniowi sposobdw kreowania lekcji jezykowej;

- nauczyciel winien efektywnie wspomagac¢ kreatywna dzialalnos¢ swoich

uczniow;

35 J. Richards, S. Cotterall, op. cit.

36 R. Fisher, What is creativity?, [w:] Unlocking creativity. Teaching across the curriculum, R. Fisher,
M. Williams (red.), London 2004.

37 Ibidem.
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- nauczyciel winien takze poszukiwac takich stylow swojej dziatalnosci
kreatywnej, ktére dopasowywac si¢ beda do sposobow kreatywnego
postepowania jego uczniow;

- nauczyciel winien uznac ryzyko dotyczace podejmowania konkretnych
krokéw edukacyjnych za istotny element swojego calosciowego dziala-
nia.

Uwagi koncowe

Wszystkie wymienione powyzej kwestie dydaktyczne wydaja si¢ by¢ istotne
nie bez wzgledu na typ, oraz rodzaj, (kreatywnie prowadzonych) prowadzo-
nych zaje¢ jezykowych. Zgodnie z wielokrotnie wskazywang w swoim artyku-
le sugestig J. Richardsa i S. Cotterall*®, zaden nauczyciel nie ma prawa uzna¢,
iz z danym uczniem nie mozna (lub tez nie da si¢) pracowa¢ dydaktycznie.
Wiedzac, jakie problemy psychologiczne zostaly dostrzezone u danego ucznia,
nalezy ustali¢ realistyczny program dzialania, uwzgledniajacy glownie system
motywujacy ucznia do konkretnego rodzaju nauki. Tu wlasnie, oprécz zastoso-
wania odpowiednich form/technik dydaktycznych, ksztaltujacych poziom oraz
rodzaj kompetencji jezykowej uczniéw, wprowadzajac u (wszystkich) uczniow
swiadomos$¢ krytycznej refleksji nad swoim dzialaniem, winien nauczyciel
dazy¢ do autonomicznego zaangazowania si¢ uczniow w catoksztalt tworzonych
wspolnie lekcji jezykowych, rownoczesnie rozbudowujgc aparat samo-decyzyj-
ny u uczniéw. Jak wskazuje caly szereg badaczy®, uczen meta-kognitywny jest
uczniem o wyzszym stopniu zaangazowania si¢ w prace nad jezykiem, a przez
to fatwiejszym do wspolpracy. Uczen taki jest uczniem wewnetrznie $wiado-
mym celéow swojego dzialania nawet wtedy, gdy posiada szereg zdiagnozowa-
nych ubytkéw psychologicznych, co z reguly oznacza, iz jego $redni poziom
osiggniecia sukcesu wzrasta, a che¢ rezygnacji z zaje¢ jezykowych o wyraznie
sprecyzowanym charakterze dywergencyjnym wyraznie maleje.

38 Tbidem.

39 Zob. m.in. R. Oxford, Language Learning Strategies. What Every Teacher Should Know, London
1990; P. Ur, A Course in Language Teaching, Practice and Theory, Cambridge 1991; R.P. Feuerstein,
S. Klein, A.J. Tannenbaum, Mediated Learning Experience: theoretical, practical and learning im-
plications, London 1991; J. Rubin, I. Thompson, How to Be a More Successful Language Learner,
London 1994; J. Scrivener, Learning Teaching. The Essential Guide to English Language Teaching,
Oxford 2011.

40 Zob. K. Karpiniska-Szaj, Uczniowie z niepelnosprawnoscig w szkolach ogélnodostgpnych: nauczanie
jezykow obcych, ,Neofilolog” 2011, 36, s. 59-72.
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