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Struktura i spojnos¢ tekstow tworzonych
przez niestyszgcych gimnazjalistow

Problem spoteczny niestyszgcych

Zrédta podaja sprzeczne informacje o liczbie 0sob z uszkodzonym stuchem, zy-
jacych w Polsce i na $wiecie. Zadne placowki nie prowadza systematycznej statystki
na ten temat. Osoby zrzeszone w Polskim Zwigzku Gluchych stanowig jedynie cze$é
populacji dotknigtej tym problemem. Henryk Skarzynski (Skarzynski 1998) podaje,
ze problemy ze stuchem mogg dotyczy¢é w Polsce 44,5 miliona 0os6b w rdéznym
wieku. Nikt doktadnie nie wie, jaki procent tej liczby stanowig dzieci. Rowniez sza-
cunkowo przyjmuje si¢, ze na 1000 porodéw rodzi si¢ jeden gluchy noworodek. Inne
dane podaje Bogdan Szczepankowski. Opierajac si¢ na danych Polskiego Zwigzku
Gluchych, ocenia, ze w Polsce zyje aktualnie okoto 50 tysiecy osob niestyszacych
(uszkodzenie stuchu w stopniu znacznym i glebokim) oraz 800—900 tysigcy stabosty-
szacych (uszkodzenie stuchu w stopniu umiarkowanym) (Szczepankowski 2001).

Kazdy stopien uposledzenia stuchu wptywa negatywnie na rozwo6j mowy dziec-
ka, co z kolei niesie ze sobg zagrozenie rozwoju poznawczego. Liczne przeprowa-
dzone badania (Cieszynska 2000, Rakowska 2003, Stachyra 2001) dowodza, ze
uszkodzenie stuchu, ktérego konsekwencjg jest opodznienie rozwoju jezyka, utrudnia
takze operacje myslowe abstrahowania, klasyfikacji, rozumowanie przez analogig,
rozumienie relacji czasowych i przestrzennych. Utrudniony i znacznie opdzniony
rozw0j myslenia stownego u dzieci niestyszacych powoduje, ze pozostaje ono na
poziomie konkretno-obrazowym. Tak powazne zaburzenie sfery poznawczej musi
wplynaé na rozwoj intelektualny dziecka oraz na jego rozwdj emocjonalny. Mozna
wigc stwierdzi¢, ze konsekwencjg uszkodzenia stuchu sg zaburzenia majace charakter
zarowno psychologiczny, jak i spoteczny. Jak pisze Jadwiga Cieszynska, ,,u dziec-
ka niestyszacego nie tylko inne jest nabywanie jezyka, ale zaburzone pozostaje cale
spostrzeganie, jesli przyjmiemy tez¢ o powigzaniach intermodalnych. Zaburzenie
stuchu wplywa na postrzeganie §wiata od pierwszych dni zycia (a nawet wczesniej
w przypadku ghuchoty wrodzonej), a nie tylko od momentu ksztattowania si¢ mowy”
(Cieszynska 2000: 11).
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Wiele czynnikéw wewngtrznych (m.in. mozliwosci intelektualne, stopien ubyt-
ku stuchu, osobowo$¢) oraz zewngtrznych (m.in. metody nauczania, przygotowanie
nauczycieli, organizacja szkolnictwa specjalnego) wywoluje konsekwencje, ktore
ponie$¢ musza sami niestyszacy. Niejednokrotnie omawiany byt juz w literaturze
problem p6znej diagnozy, czekania z rozpoczeciem terapii do momentu zakonczenia
dhugiego procesu diagnostycznego, czy wreszcie odwieczny problem sporu zwolenni-
kéw jezyka migowego i werbalnego. Zamiarem autorki nie jest jego rozstrzygnigcie.
Dla potrzeb niniejszego wywodu konieczne jest jednak sformutowanie nastepujacej
tezy: bez wzgledu na to, za ktory jezyk — pierwszy czy drugi — uznamy polszczyzne,
niestyszacy musza si¢ nig postugiwac przynajmniej na takim poziomie, aby zapewnié
sobie swobodne funkcjonowanie w $§wiecie ludzi styszacych. Oznacza to, ze osoby
niestyszace powinny dysponowaé jezykiem, ktory pozwoli im czynnie uczestniczy¢
w aktach komunikacyjnych, sprawnie petni¢ role zaréwno nadawcy, jak i odbior-
cy. Tworzy¢ czytelne komunikaty i odbiera¢ wypowiedzi innych oséb. Dotyczy
to zwlaszcza sytuacji codziennych, decydujacych o jakosci zycia spotecznego.

Opinie spoteczne dotyczace niestyszacych niezwykle czgsto przekazuja falszy-
we informacje, powielaja stereotypy. Dowodzi to silnego wyalienowania ghuchych.
Do najczesciej powtarzanych nieprawdziwych pogladow nalezy ten, ktory kaze wie-
rzy¢ styszacym, ze ghluchy — jesli nie potrafi czego$ powiedzie¢ — na pewno moze
to napisaé. Czgste powielanie przez styszacych tej opinii $wiadczy rowniez o tym,
ze jezykowe problemy niestyszacych postrzegane sa najczgsciej w kategoriach ,,nie-
wyraznej mowy’.

Jaki wiec jest poziom jezykowy niestyszacych gimnazjalistéw — osob, ktérych
losy tak naprawd¢ waza si¢ wlasnie w momencie wyboru szkoty ponadgimnazjal-
nej? Jakie sa ich szanse na realizacj¢ zawodowych ambicji i zyciowych planow?
Odpowiedzi na tak postawione pytania szukatam w tekstach pisanych przez niesty-
szacych. Analizujac konstrukcje i czytelnos¢ tych tekstow, staralam sig¢ ocenic, jakie
mozliwo$ci edukacji i integracji majg badani przeze mnie mtodzi ludzie.

Tekst - kilka uwag teoretycznych

Pojecie tekstu jest $ci§le zwigzane z pojeciem zdania. Wielu badaczy zastana-
wiato si¢ nad relacja tekst — zdanie. Wydaje si¢ jednak, ze istnieje rowniez relacja
zdanie <> tekst w rozumieniu komunikatu samodzielnego, skoficzonego. Przyjecie
takiego pogladu oznacza réwniez zgode na zatozenie, ze lingwistyka tekstu jest §ci-
sle zwigzana ze sktadniag. Najwiecej cech wspolnych maja ze sktadnig zdania ztozo-
nego wspotrzednie.

Trzeba jednak zauwazy¢, ze w przypadku okre$lania jakiego§ zdania mianem
tekstu nie chodzi o zwykle zdania wyrwane z kontekstu. Chodzi o takie zdania, ktore
stanowia pewne catosci semantyczne, jak np. aforyzmy, maksymy czy dialogowe
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wypowiedzenia z codziennego jezyka. Niektorzy badacze (m.in. J. Banczerowski,
J. Pogonowski, T. Zgobtka) przyjeli zalozenie, ze tekstem mozna nazwaé ,,obiekt
jezykowy sktadajacy si¢ z co najmniej dwu aktualnych wypowiedzi i funkcjonujacy
jako pewna cato$¢. Aktualne wypowiedzi nie przekraczaja granic aktualnych zdan
pojedynczych. Wobec tego, aktualne zdania ztozone uwazaé nalezy juz za teksty”
(cyt. za: Wilkon 2002: 17).

Wszystkie podane powyzej proby zdefiniowania relacji zdanie — tekst, cho¢ cza-
sami wydaja si¢ duzymi uproszczeniami tematu, wskazujg jednak na Scisly zwigzek
tych dwoch elementdéw jezykowych. Jakkolwiek zwigzek zdanie — tekst wydaje si¢
Scisly 1 oczywisty, nie mozemy utozsamia¢ regul rzadzacych powstaniem zdania
z regulami obowigzujacymi w tekscie. Mozna znalez¢ wiele cech wspolnych i ana-
logii, niec mozna jednak mowic¢ o istnieniu regularnej gramatyki tekstu (raczej o re-
gutach jego kompozycji). Niektore — jak juz wspomniano — reguly dotyczace tacz-
liwosci zdan w tek$cie przypominajg zasady taczliwosci zdan sktadowych w zlozo-
nym zdaniu parataktycznym. Jak zauwazyl Aleksander Wilkon, parataksa umozliwia
tworzenie tekstu spdjnego, niezaleznie od tego, czy taczy dwa, czy kilkaset zdan
(Wilkon 2002).

Dzigki parataktycznym zasadom laczliwo$ci zdan powstaja teksty pltynne, roz-
wijajace temat o kilku charakterystycznych cechach tej taczliwosci, pozwalajacych
na zaistnienie okreslonego typu spojnosci (np. spdjnos¢ komitatywna — gdy zdania
wspotistniejg obok siebie, spojnos¢ przeciwstawna, spojnosé przyczynowo-skutko-
wa i chronologiczna, sp6jno§¢ wynikowa).

Z pojeciem tekstu $cisle wigza si¢ jeszcze dwa inne pojecia — komunikatywno-
$ci oraz poprawnosci gramatycznej i semantycznej. Wsrod jezykoznawcow zajmu-
jacych si¢ problematyka tekstu zdarzaja si¢ nawet tak radykalne sformutowania jak
to, ze ,,teksty niekomunikatywne beda traktowane jako nieteksty” (de Beaugrande,
Dressler 1990). Jest to by¢ moze sformutowanie zbyt kategoryczne, wskazuje jednak
na wage wartosci komunikatywnej tekstu, co jest niezwykle istotne z punktu widze-
nia dalszych rozwazan i wnioskéw z nich wynikajacych.

Z pojeciem tekstu nierozerwalnie zwigzane jest pojecie spojnosci, ktore mozna
jednak rozumie¢ na dwa sposoby — jako spdjnos¢ gramatyczno-formalng zdan oraz
jako spdjnos¢ semantyczng. Pierwszy typ spojnosci okresla si¢ mianem kohezji,
drugi —koherencji.

Zarowno kohezja, jak i koherencja maja swoje wyktadniki. W przypadku kohe-
zji sg one bardziej uchwytne powierzchniowo i naleza do nich (Wilkon 2002):

o $rodki morfologiczne (np. jednorodno$¢ form czasownika);

e uzycie zaimkow osobowych lub deiktycznych w funkcji anaforycznej;

e uzycie koncowek czasownika w funkcji anaforycznej;

o syntaktyczne wyktadniki ciaglosci — spojniki taczne, przeciwstawne, wyniko-
we itp.;
paralelizmy syntaktyczne;

o $rodki parajezykowe: prozodyjne i graficzne.
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Wyktadnikami koherencji sg natomiast:
o Srodki leksykalno-syntaktyczne tworzace uktady typu: ogolne — mniej ogdlne

— szczegoOtowe;

e powtorzenia leksykalno-semantyczne: dostowne lub synonimiczne, parafrazy,
parabole;

e uktady kontrastowo-semantyczne: zdania z negacjg, przeciwstawienia,
antonimy;

o struktury typu: pytanie — odpowiedz;

e wypowiedzenia metatekstowe o funkcji scalajace;;

e wypowiedzenia rozwijajace, np. powigzania metonimiczne, wypowiedzenia
oparte na asocjacjach, tworzace kolekcje; jednorodne enumeracje;

e wypowiedzenia o funkcji hierarchicznej i gradacyjnej;

e podsumowania, pointy, logiczne wnioski.

Jolanta Panasiuk i Tomasz Wozniak zauwazyli, ze kohezja odnosi si¢ do for-
malno-jezykowego linearnego uporzadkowania jednostek jezykowych (Panasiuk,
Wozniak 2001). Gramatyczne powigzania jezykowe spajaja elementy w obrgbie
tekstu, a zanik tych powigzan wskazuje na granice tekstu.

W przypadku rozwazan o tek$cie bardzo waznym kryterium staje si¢ intencjo-
nalno$¢ rozpatrywana z dwoch perspektyw — intencji nadawcy oraz intencji przypi-
sywanej tekstowi przez odbiorce. Jezeli kompetencja jezykowa nadawcy okazuje si¢
zaburzona, kodowanie i dekodowanie intencji moze roéwniez ulec silnemu zaburze-
niu, nadawca nie posiada bowiem wystarczajacych mozliwosci, by swoim intencjom
nadaé wlasciwa forme jezykowa. Zle odczytane intencje wplywaja natomiast na sto-
pien komunikatywnosci tekstu.

Panasiuk i Wozniak proponuja podziat zachowan jezykowych w przypadku pa-
tologii mowy na nastepujace typy (Panasiuk, Wozniak 2001: 123):

e TEKSTY — wyrazone substancjalnie zachowania jezykowe, spdjne grama-

tycznie, semantycznie i pragmatycznie; maja okreslong intencje;

e NIE-TEKSTY — obejmujg zachowania o catkowitej dominacji komunikacji
pozastownej (wystepuja w alalii, afazji, mutyzmie catkowitym, gluchocie);
w przypadku jezyka pisanego sa to rowniez wypowiedzi, w ktorych wzorzec
graficzny ulegt catkowitej dezintegracji. W przypadku tego typu zachowan
jezykowych intencja nadawcy jest zupetnie nieczytelna;

e TEKSTY PATOLOGICZNE - jezykowo kodowana intencja (przy patolo-
gicznej lub szczatkowej realizacji) jest czytelna. Ten typ obejmuje wypo-
wiedzi o zaburzonej formie graficznej i ortograficznej, ale rowniez takie,
w ktorych zaburzona jest tre$¢, spojnos¢ formalna i semantyczna.

Jak wida¢, dla autoréw tej koncepcji priorytetowym kryterium stata si¢ intencja,
a $cislej mowigc — mozliwos¢ odkodowania intencji nadawcy.

Jednym z zadan badanych dzieci byto opisanie obrazka. Jak zauwazyla Aneta
Domagata (Domagata 2001: 135), obrazek jest dobrym narzgdziem badawczym,
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»poniewaz podsuwa on nadawcy gotowe, dostgpne dzigki obserwacji, tresci, doma-
gajace si¢ werbalizacji”. Analiza jezykoznawcza opisu wymaga uwzglednienia kilku
kategorii generujacych opis rzeczywistosci. Do najwazniejszych kategorii wedtug
Domagaly nalezy zaliczy¢:

e prezentatywnos¢ — poinformowanie adresata, jaki wycinek rzeczywistosci
zostat przedstawiony na obrazku, jakie elementy sktadajg si¢ na te rzeczywi-
sto$¢ oraz scharakteryzowanie ich;

e przestrzenno$¢ — pokazanie usytuowania przestrzennego elementéw buduja-
cych rzeczywisto$¢ wzgledem siebie oraz wzglgdem obrazka;

e atemporalnos$¢ — zatrzymanie czasu w ramie ,teraz”, gldwnie poprzez uzycie
czasu terazniejszego: jako formy neutralnej; nieuwzglednienie tej kategorii
moze spowodowac zblizenie opisu do opowiadania.

Przyktady tekstow, czuli jak teoria jezykoznawcza przystaje
do rzeczywistosci niestyszgcych

Aby sprawdzi¢, jak niestyszacy gimnazjali$ci radza sobie z tworzeniem tekstow,
poprositam ich o stworzenie wypowiedzi pisemnych na zadane tematy'. Uczniowie
klas pierwszych i drugich gimnazjum mieli za zadanie opisac¢ obrazek, opowiedzie¢
historyjk¢ obrazkowa oraz zbudowa¢ wypowiedz zgodnie z poleceniem: Jestes
w telewizji, pan dziennikarz rozmawia z tobg. Opowiedz o sobie.

Zebrany material dostarczyt ciekawych tekstow do interpretacji. Oto kilka przy-
ktadow (zachowana zostata oryginalna pisownia i uktad tekstow):

Stawek W. — opis obrazka

Mama jedzie samochod.

Ona siedzi ma noga czerown.
Kwiaty lezy na...

Pan i pies idziesz do domu.
samochdd stoi koto...
Chtopiec...

pogoda pada deszcz czub.
Drzewo wieje wiatr.

Dom stoi przed Domem.

Pierwsza charakterystyczna cecha tekstow, ktora mozna zauwazy¢ u wielu ba-
danych osdb, to nietypowy uktad graficzny. Zdania, ktére powinny tworzy¢ pltynng

! Przedstawiony w tym artykule materiat jest czg¢$cia napisanej przeze mnie pod kierunkiem prof. Jadwigi
Cieszynskiej pracy doktorskiej pt. Badanie rozumienia tekstow i budowania wypowiedzi w jezyku pisanym
przez nieslyszacych uczniow szkoly specjalnej.
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calo$é, zapisywane sa w osobnych linijkach. Zapis jest odzwierciedleniem porzadku
logicznego — kazde zdanie stanowi osobng jednostke, niepowigzang w zaden sposob
ze zdaniem poprzednim. Sprawia to wrazenie, jakby opisywane byly osobne obraz-
ki, a nie jeden, pokazujacy okreslong sytuacj¢. Na obrazku panuje pewien porzadek
przestrzenny i logiczny. Reakcje postaci uwarunkowane sg tym samym zdarzeniem.
Zadna z relacji przyczynowo-skutkowych, chronologicznych, wynikowych nie jest
wyrazona jezykowo w wypowiedzi Stawka. Brak jest omdwionej wczesniej spojno-
$ci parataktycznej. Trudno rowniez doszukiwac si¢ wyktadnikow kohezji lub kohe-
rencji. Brak wyktadnikéw morfologicznych takich jak jednorodnos¢ form czasowni-
kow spowodowana jest faktem, ze kazde zdanie dotyczy innego fragmentu obrazka
jako osobnej catos$ci. Formy czasownikowe nie odnosza si¢ wigc do tego samego
podmiotu, ich koncéwki nie petnig funkcji anaforycznej. Nie sa uzywane rowniez
zaimki w funkcji anaforycznej — zaimek w drugim zdaniu nie odnosi si¢ do podmio-
tu w zdaniu pierwszym (,,ona” to dziewczynka z rozbitym kolanem przedstawiona
na obrazku, a nie mama). Poniewaz nie sg wyrazane relacje parataktyczne lub hipo-
taktyczne, nie sg uzywane rowniez spojniki. O koherencji natomiast mozemy mowié
jedynie w takim znaczeniu, ze caly tekst dotyczy tego samego obrazka. Wyktadniki
spojnosci typu koherentnego nie istniejg — nie ma uktadow semantycznych ogdlne
— szczegodtowe, powtorzen leksykalno-semantycznych, struktur pytanie — odpowiedz,
point, logicznych wnioskow. Powstaje pytanie — czy stworzony przez ucznia ciag
zdan jest teksem, czy tez kazdorazowo catos$¢ logiczno-semantyczna zamknigta zo-
staje w obrgbie zdania?

Roéwniez intencja nadawcy nie jest mozliwa do odkodowania. Jesli odbiorca nie
widzial opisywanego obrazka, zbudowana wypowiedz jest catkowicie nieczytelna.

Adrian G. — opis obrazka

1) Pan idzie pawali, na lace ma pies. Przy jezdzie powali auto. Dziewczynki idzie po-
wali r¢ce, na kwiaty. Na sklepu, kupty pani idzie pomaga dziewczynki. Za pogoda pada
deszcz, brzuz, stonc, za drzewami bardzo duzo wiatr. poda deszcz: domu.

Graficznie w tym wypadku zdania tworza calo$¢, chociaz wida¢, ze uczen za-
mierzal rowniez stosowa¢ numerowanie fragmentow wypowiedzi. Intencja nadawcy
jest niemozliwa do odczytania. Wypowiedz zawiera zbyt wiele stow znieksztatco-
nych (wyrazow i form gramatycznych nieistniejacych w jezyku polskim), by witas-
ciwie zrozumie¢ to, co staral si¢ wyrazi¢ jej autor. Tym samym nie mozna mowic
o zadnej spdjnosci tekstu, zwtaszcza ze trudno byloby omawiang wypowiedz nazwaé
tekstem.

Tomek C. — opis obrazka

Na obrazku jest ulica i sklep.
Ona ztamala i przewrocila noga.
Dziadek pasaje psa.

Pan zobaczyt dziewczynka.
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Pani jedzie na aucie, pani patrzy do dziewczynce.
Na pochmurno jest ciemno, i zaczyna burza.
Pan nosi okulary.

Pan dmucha balony.

Kwiaty lezy na podtoge.

Sklep nazywa si¢ ,,Muller”.

W sklepie lezy muzyka ptyta CD.

Sklep lezy obok domu.

Pies pomaga Pana, bo pan nie widzg.

Liscie opadajg na drzewie.

Kwiaty lezy na oknie.

Koto auta topi sie.

Rzadko w opisie stworzonym przez osob¢ niestyszaca mozna zauwazy¢ probe
realizacji kategorii prezentatywnosci — pierwsze zdanie informuje odbiorcg o frag-
mencie rzeczywistos$ci przedstawionym na obrazku. Jednak chaos dalszych infor-
macji przekazanych w sposob analityczny utrudnia zrozumienie intencji nadawcy.
Blednie uzyty zostal zaimek ona w drugim zdaniu — jego anaforyczna funkcja nie
moze zosta¢ wykorzystana, poniewaz brak wczesniejszego rzeczownika, na ktory
mogtlaby wskazywac. W opisie przedstawiono wiele elementdw wystepujacych na
obrazku, nie nazwano natomiast zadnych relacji migdzy tymi elementami. Proba
pokazania relacji przestrzennych jest nieudana, poniewaz zdanie: Sklep lezy obok
domu, méwi, co prawda, o potozeniu sklepu, jednak w tekscie nie ma zadnej infor-
macji na temat domu. Brak jakichkolwiek wskaznikow zespolenia zdan w strukture
nadrzedng. Odrebno$¢ kazdego zdania podkreslona zostata forma zapisu — kazde
z nich umieszczone zostato w osobnej linijce.

Ciekawa obserwacje mozna poczyni¢ na podstawie zdania: Kolo auta topi si¢ —
tak naprawde na rysunku przedstawione zostato zepsute koto samochodu, z ktérego
uszto powietrze. Dla ucznia jest to jednak obraz nieczytelny. Powstaje pytanie, skad
wziela si¢ interpretacja o topieniu si¢ kota, chociaz jest ona tak daleka od mozli-
wych doswiadczen zyciowych. Nalezy przypuszczad, ze ma to zwigzek z poziomem
jezyka — jest to fragment rzeczywisto$ci, ktory nigdy nie zostat nazwany i dlatego
nie funkcjonuje w §wiadomosci Tomka. Duzo czgsdciej (przede wszystkim w szkole)
méwi si¢ o topnieniu ($niegu, lodu) niz o naprawianiu két. By¢ moze jest to dowod
na to, iz rzeczywisto$¢ nienazwana nie moze zosta¢ zauwazona.

Michal B. — opowiadanie historyjki obrazkowe;j

1. Chlopiec wchodzi na drzewie trzyma w rgce drabina. Na drzewie sg jabtka. Chlopiec
zrywa jabtko. Chtopiec probuje jabiko.

2. Dziewczynka myje okno. Chtopiec wchodzi na drzewie zrywa jabtka. Dziewczynka
mowi tadnie okno, bo jest czyste.

3. Dziewczynka zabiera drabina. Chtopiec zrywa jabtka bardzo duzo. Dziewczynka jest
smutny, bo jest malowane dom.

4. Chlopiec wychodzi na drzewie. Dziewczynka pomalowatem w dym.
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5. Chiopiec upadt na drzewie. Owoce spadto na trawie. Dziewczynka patrzy chiopiec
upadt na drzewie.

6. Dziewczynka mowi chtopiec zabiera w drabinu. Dziewczynka nie widziat chtopiec jest
w drzewie. W koszyku nie ma jabtko.

Kolejny przyktad zapisu podkreslajacego odrgbnosé zdan odnoszacych sie do
poszczegodlnych obrazkéw. Roznica w pordwnaniu z wezesniejszymi tekstami jest
taka, ze autor do poszczegdlnych obrazkdéw napisat wiecej niz jedno zdanie. Wydaje
si¢ wiec, ze dla Michata cato$¢ logiczna i semantyczna zamyka si¢ w opowiada-
niu sytuacji z jednego obrazka. Prébuje rozbudowywaé swoja wypowiedz o fak-
ty niewidoczne na obrazkach (np. to, ze dziewczynka jest smutna, chtopiec zbiera
duzo jabtek), nie widzi i nie wyraza natomiast zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
pomigdzy poszczegdlnymi obrazkami. W poréwnaniu z innymi wypowiedziami,
u Michala mozna zauwazy¢ elementy koherencji. Wydaje si¢ jednak, ze stworzona
przez Michata wypowiedz to predzej sze$¢ odrebnych tekstow niz jeden stanowia-
cy opowiadanie historyjki. Intencja autora czytelna jest na poziomie kazdej grupy
zdan.

Piotr P. — opowiadanie historyjki obrazkowej

1. Chiopiec idzie do drzewa jabtko.

2. Chlopiec wysiada na drzewie.

3. Dziewczynka mysla nie ma Chlopcow, wez.

4. Dziewczynka wysiada na dachu.

5. Potem chiopiec upadia na drzewie, zgubit koszyk jabtka. Dziewczynka zobaczyta
ogromny upadta.

6. Dziewczynka moze nie ma chlopcow, a zapomniatem przepraszam.

Poszczegdlne obrazki tworzace kazdg historyjke mozna utozy¢ tylko po odkry-
ciu zwigzkow przyczynowo-skutkowych przedstawionych na ilustracjach. Uczniowie
musieli odkry¢ te zaleznosci, bo w wigkszos$ci przypadkdéw poprawnie utozyli histo-
ryjke. Tych relacji nie potrafig jednak wyrazi¢ jezykowo. Ponownie kazde zdanie
stanowi odrebng cato$é. Dla zaznaczenia tego faktu zdania otrzymaty numery zgod-
ne z kolejnoscig obrazkow. W jednym zdaniu wyrazone zostato nast¢pstwo czaso-
we poprzez uzycie przystowka ,,potem”. Nie wystepuja natomiast inne wyktadniki
spojnosci kohezyjnej, np. zaimki w funkcji anaforycznej. Koncowki czasownika sto-
sowane sg w tej funkcji jedynie w obrebie zdan ztozonych (w poszczegolnych zda-
niach sktadowych), nigdy natomiast w kolejnych wystepujacych po sobie wypowie-
dzeniach. Zresztg ciagle powtarzanie podmiotu (najczesciej ,,chtopiec” lub ,,dziew-
czynka”) pokazuje, ze badane osoby nie sg Swiadome mozliwosci uzycia koncowki
fleksyjnej czasownika w omawianej funkcji. Dowodzi to wptywu jezyka migowego,
gdzie kazda informacja musi by¢ wyrazona leksykalnie.

Przytoczone powyzej opowiadanie historyjki jest rowniez w wysokim stopniu
nickomunikatywne. Znajac nawet obrazki (tzn. znajac kontekst), trudno zrozu-
mie¢ niektore zdania. Oznacza to, ze (gdyby przyjac radykalne poglady niektorych
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jezykoznawcow) rowniez z tego powodu wypowiedZ ta nie moze zosta¢ uznana za
tekst.

Marcin P. — opowiadanie historyjki obrazkowej

Chlopiec idi¢ na trawie.

Dziewczynka myje¢ okna, chlopiec idi¢ na drzewo.
Dziewczynka idi¢ naprat (albo nabrat).
Dziewczynka idi¢ nagure dam.

Dziewczynka idi¢ stato spantem jabtuko.
Dziewczynka idi¢ stato boli chlopiec.

Ilo§¢ wyrazéw znieksztatconych, nieistniejacych w polszczyznie, powoduje, ze
zdania sg w wigkszo$ci nieckomunikatywne. Intencja autora catkowicie nieczytelna.
Nie mozna w tym wypadku méwic¢ o zadnych cechach tekstu.

Co i jak niestyszacy potrafig napisa¢ o sobie

Waznym spotecznym celem komunikacji jest umiejetnos¢ przedstawienia siebie,
zaprezentowania siebie partnerowi rozmowy, ktéra umozliwia nawigzanie znajomo-
$ci, zrealizowanie waznego (albo nawet najwazniejszego) celu ludzkiej egzystencji
— bycia z drugim czlowiekiem. Proszac badane dzieci o wypowiedzi na swoj temat
(o sobie), bylam niezmiernie ciekawa, czego zdotam si¢ o nich dowiedzie¢. Czy
informacje te pozwola mi na zburzenie wrazenia jednolitosci grupy, ktorg wielokrot-
nie oznaczamy etykietka ,,niestyszacy”, istnieje bowiem — jak w przypadku innych
uposledzen — spoteczne przekonanie, ze jakikolwiek problem rozwojowy stanowi
czynnik upodabniajacy?®. Chciatam znalez¢ potwierdzenie stusznych — jak nadal uwa-
zam — przypuszczen, ze grupa z zewnatrz wygladajaca dos¢ jednolicie, tak naprawde
sktada si¢ z jednostek posiadajacych odmienne marzenia, dos§wiadczenia, ambicje
i talenty.

Teksty dostarczyly mi takich oto dowoddéw (zachowana zostala oryginalna
pisownia i uktad tekstu):

Michal B.

Imi¢ Michat

Nazwisko Sz.

adres (podany pelny adres)

lat 13

Mama, tata, Roman, Ania, Daniel, tomek. wujek, Piotr, Michat, Michat,
Mama pracuje w biurze.

2 Por.. w przypadku uposledzen umystowych pisata o tym M. Koscielska, Oblicza uposledzenia,

Warszawa 1995.
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Daniel pracuje w myjna auto.
Roman pracuje w

Ania pracuje w zabawki
tata pracuje w Francji.

Tomek pracuje w fabryce.

Wujek pracuje w ksiggarni.

Piotr pracuje w rowerze.

Michat pracuje w rowerze.
Michat pracuje w komuterze.

Zbyszek M.

Brat Andrzej M.

Mama Zofia M.

Tata Wiadystaw M.

Babcia Franiczka K.

Dziadek Stanistaw K.

Ja Zbigniew M.

Na wakacje nie bedzie na wycieczce a tylko w domu.

Daniel D.

Jama 15 lat.

Ja lubig informatyka, pitka nozna, matematyka.
Lubi¢ oglada¢ film pt. ,, Termantor I1I i 11

Ja ma dwie siostre.

Rodzina jest niestyszacych.

Ja bedzie na wakacje i poszedt do stupskie.

Posiadane przez dzieci kompetencje jezykowe (a witasciwie ich brak) powoduja,
ze nadawcy komunikatu nie sa w stanie jezykowo zrealizowa¢ swojej intencji, czego
oczywista konsekwencja jest brak mozliwosci odczytania tejze intencji przez odbior-
c¢. Dzieci rzadko mowig o tym, co si¢ laczy z emocjami. O ile s3 w stanie podaé
rozszerzone dane personalne, o tyle trudno im napisac, ,,co lubia”, a jeszcze trudniej,
,»czego nie lubig”. Popelniane bledy jezykowe uniemozliwiaja dodatkowo zrozumie-
nie tego, co uczniowie probuja wyrazi¢. Oprocz licznych btedow gramatycznych,
czestym problemem sg trudnosci kompozycyjne. Przejawiaja si¢ one miedzy innymi
rozpoczynaniem kazdego zdania zaimkiem ,,ja”.

Naduzycie formy zaimka osobowego ja"

Zaimek osobowy ,,ja” odnosi si¢ bezposrednio do osoby, ktora mowi. W zda-
niach przytoczonych ponizej zaimek ten oznacza osobe¢ mowiacg, ktora jednoczesnie
petni funkcj¢ podmiotu. W zebranym materiale zwraca uwagg naduzywanie formy
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zaimka osobowego. Dowodzi to niezbicie, ze osoby budujace przytoczone zdania nie
posiadajg w pelni jezykowej sprawno$ci systemowej i nie sg Swiadome mozliwosci,
jakie daje uzywanie jezyka fleksyjnego. Kolejny raz mozna obserwowaé, ze osoby
postugujace si¢ gtdéwnie niefleksyjnym jezykiem migowym kazdg informacj¢ staraja
si¢ przekazaé¢ w sposob leksykalny. Nie zdaja sobie sprawy z faktu, ze t¢ samg infor-
macj¢ co uzyty zaimek w funkcji podmiotu niesie ze sobg koncoéwka fleksyjna cza-
sownika. Dochodzi wigc w zdaniu do nagromadzenia elementow majacych to samo
znaczenie. O ile w zadnym wypadku nie mozna zrezygnowac z koncowki fleksyjnej,
o tyle kazdorazowe powtarzanie zaimka ktoci si¢ z pojeciem ekonomii jezyka oraz
prowadzi do powstawania wypowiedzi niezrecznych stylistycznie. Najczgséciej po
zaimku pojawia si¢ wlasciwa forma fleksyjna czasownika (np. ja lubie, ja mieszkam,
ja nazywam sie, ja mam). W pozostatych przypadkach pojawia si¢ zwykle forma
trzeciej osoby liczby pojedynczej (ja ma, ja bedzie, ja nazywa sie). Niekiedy btednie
zastosowana zostata rowniez kategoria czasu.

Przytoczone ponizej zdania dowodza, ze poruszany problem nie dotyczy jedynie
powtorzen zaimkéw w dwoch nastepujacych po sobie zdaniach utworzonych przez
tego samego uzytkownika jezyka. Niektore niestyszace osoby tworzg kilkuzdaniowe
wypowiedzi, gdzie przed kazdym czasownikiem znajduje si¢ redundantny w tych
przypadkach zaimek.

Ja nazywam sie... Ja mieszkam w Swiniary. Ja mam 4 brata. Ja mam 15 lat. Ja bedzie
na wakacje. Ja pojedzie do cioci. Ja lubic lekcja: jezyka polskiego, biologia, historia,
Fizyka.

Ja nazywit si¢... Ja mieszalem w O$wigcim. Ja mam 15 lat. Ja ma 7 lat. Ja mam 4 batka.
Ja bedzie na wycielka. Ja pojechat do cioci. Ja lubi¢ klej. guma. dlugopis, otowek. Ja
lubie sklepu: kura, kaczka. Ja kupi: mysz, papuga, zotw.

Ja nazywa si¢ Marcin. Ja ma lat 14. Ja mieszkatem w Kluszkowce. Ja mieszkatem kupit
Nowy Targ. Ja jedzitem na rowerze. Ja jedzitem na motor. Ja budowatem dom. Ja na-
prawi¢ auto.

Ja nasywatem si¢ Jacek... Ja mieszkalem Chyzowkach. Ja mam 16 lat. Ja pracuje sa-
mochod. Ja buduje dom. Ja jedzie samochod. Ja jedzie motoryckle. Ja pojechatlem na
wycieczka Limanowa.

Ja chodze do klasy II gimnazjum. Ja nazywam si¢ Natalia [...]. Ja mieszkam w Nowym
Saczu. Ja mam 16 lat. Ja mam rodzing Janina, Julian R. Ja mam rodenstwo trzej braci
i jedna siostrg. Ja mieszkam na wsi [...] Ja lubi¢ po lekcjach: rozmawia¢ z kolezankami
i z kolega, bawi si¢ na polu, uczy si¢ przedmiotow.



342 Marta Korendo

Podsumowanie

Zebrany materiat jednoznacznie dowodzi, ze brak kompetencji jezykowych nie-
styszacych gimnazjalistow uczacych si¢ w szkole specjalnej przejawia si¢ zarowno
w odmianie mowionej, jak i pisanej jezyka polskiego. Tworzone przez dzieci teksty
sa zazwyczaj niespojne, z trudno odczytywalng i szczatkowo jedynie realizowana
intencja nadawcy. Taki poziom umiejetnosci jezykowych na pewno nie pozwala
na samodzielne funkcjonowanie w $wiecie ludzi styszacych. Nalezy zdecydowanie
podkresli¢, Zze nie chodzi tutaj o zaawansowany poziom jezykowy (cho¢ o takim, na-
turalnie, autorka marzy), ale o podstawowy repertuar, pozwalajacy bez obaw nawia-
za¢ kontakt z drugim cztowiekiem: np. skorzysta¢ z ustug bankowych, podrézowaé
w nieznanym miescie, odpowiedzie¢ lekarzowi na pytania.

Liczne btedy metodyczne i skupianie si¢ na problemie, ktory jezyk wazniejszy,
powoduje klasyczny efekt ,,wylania dziecka z kapielg”. Zamiast toczy¢ bezcelowe
spory, nauczmy niestyszacych jezyka polskiego na tyle, aby sami mogli dokonywac
wyborow, jak chcag zy¢. Cytowane powyzej teksty dowodza, ze takiej mozliwosSci
wyboru kolejne pokolenie mie¢ nie bedzie.
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Structure and Cohesion of Texts Created by Deaf Pupils in Secondary School

Abstract

Linguistic material gathered by the author of the paper proves univocally that the lack of
linguistic competence in deaf pupils in secondary school for children with special educational
needs occurs both in spoken and written Polish language. Texts created by deaf children are
usually not cohesive, hardly with possible to perceive and only rudimentarily fulfilled the
sender’s intention.



