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Jezyk obcy w roznych modelach ksztatcenia

uczniow g/Gtuchych na przyktadzie wybranych

szkot specjalnych we Francji i w Polsce

Foreign language in various models of education of d/Deaf students
on the example of selected special schools in France and Poland

Deaf learners are a very heterogeneous group of language users.
In many cases, they are plurilinguals with experiences related to the
use of sign language, to hearing and speech rehabilitation, as well as
verbal and sign communication in the immediate environment and
at school. The model of language education applied in special insti-
tutions also has a significant impact on the cognitive development
and communicative abilities of d/Deaf children. In this article, based
on the results of a pilot study conducted among teachers of English as
a foreign language, we analyse the impact of foreign language learning
on the cognitive development and plurilingual competence of pupils
in three special schools in France and Poland, representing different
models of language instruction (including systemic bilingual educa-
tion). In the analysed cases, learning a foreign language contributes
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to the development of pupils’ plurilingual competences, although this
happens in different ways and to different extents.

Keywords: language acquisition and language learning, bilingualism
in education of d/Deaf students, plurilingual competence, models of
special education

Stowa kluczowe: przyswajanie i uczenie sie jezyka (jezykow), dwuje-
zyczno$é w edukacji uczniow g/Gtuchych, kompetencja réznojezyczna,
modele edukacji specjalnej

1. Wstep

Zadania badawcze glottodydaktyki dotyczgce przyswajania i uczenia sie jezy-
ka (jezykow) przez uczniéw z uszkodzeniami stuchu koncentrujg sie przede
wszystkim na rozpoznaniu i ocenie kompetencji jezykowych na poszczegél-
nych etapach edukacji oraz na planowaniu i organizowaniu na tej podstawie
dziatan dydaktycznych w zakresie nauczania jezyka obcego. Kontekst eduka-
cyjny, w tym przyjety model ksztatcenia jezykowego (obejmujacy takze na-
uczanie jezyka obcego) w placdwkach ksztatcgcych ucznidw niestyszgcych,
ma istotny wptyw na ich rozwdj poznawczy oraz zdolno$¢ komunikacji. Tym
samym stanowi on wazny czynnik w uchwyceniu zmiennych wspierajgcych
edukacje jezykowa gtuchych dzieci.

W niniejszym artykule, na podstawie wynikéw badania pilotazowe-
go przeprowadzonego wsréd nauczycieli jezyka angielskiego jako obcego
w trzech placdwkach specjalnych reprezentujgcych rézne modele ksztatce-
nia jezykowego, analizujemy kwestie zwigzane z rolg jezyka obcego w tym
procesie. Szczegdlng uwage poswiecamy jego wptywowi na rozwéj poznaw-
czy i kompetencje réznojezyczng ucznidow g/Gtuchych?, ksztatcgcych sie
w tych jednostkach.

Aby lepiej okresli¢ przedmiot badan, najpierw przedstawimy specyfi-
ke réznorodnych profili jezykowych uczniéw niestyszacych oraz dokonamy
charakterystyki modeli ksztatcenia specjalnego, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem roli jezyka obcego w rozwijaniu kompetencji réznojezycznej w wybra-
nych szkotach.

! Termin ,gtuchy” w odniesieniu do osoby z uszkodzeniami stuchu ma charakter medyczny;
okreslenie ,,Gtuchy” jest natomiast no$nikiem jej/jego tozsamosci kulturowej. W artykule nie
podejmujemy dyskusji na temat terminologii ani kwestii tozsamosci jezykowej oséb niestyszg-
cych. Dla przejrzystosci wywodu stosujemy zapis ,,g/Gtuchy” zamiennie z innymi: ,niestysza-
cy”, ,,0soby z uszkodzeniami stuchu” oraz ,gtusi”.
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2. Réinojezycznosé g/Gtuchych a przyswajanie i uczenie sie jezykow

Pod wzgledem medycznym uszkodzenia narzadu stuchu obejmujg szerokie
spektrum zaburzer stuchu, ktére Swiatowa Organizacja Zdrowia klasyfikuje
wedtug stopnia ubytku: lekki (2040 dB), umiarkowany (40-70 dB), znaczny
(70-90 dB) i gteboki (powyzej 90 dB), mierzonego w kluczowych zakresach
czestotliwosci mowy (500 Hz, 1000 Hz, 2000 Hz i 4000 Hz). Zwtaszcza prelin-
gwalne (powstate przed okresem przyswajania jezyka, czyli do okoto trzecie-
go roku zycia; Skarzynski i in. 1997) gtebokie uszkodzenia stuchu powoduja,
ze akwizycja jezyka akustycznego jest znacznie utrudniona, a w niektérych
wypadkach niemozliwa. Zwazywszy na fakt, ze wedtug szacunkéw oko-
to 90-95% dzieci niestyszacych rodzi sie w rodzinach styszacych (Krakowiak
2011; Mitchell, Karchmer 2004), kontakt z jezykiem wizualno-przestrzennym
— Polskim Jezykiem Migowym (PJM) — dostepnym dla dziecka niestyszgcego,
jest bardzo rzadko zapewniany od wczesnego dziecinstwa (o ile w ogdle ma
miejsce). Wiekszos¢ niestyszgcych dzieci styszgcych rodzicow jest bowiem re-
habilitowana w kierunku rozwoju jezyka fonicznego. Nowoczesne technolo-
gie, w tym doskonatej jakosci aparaty stuchowe i urzgdzenia wspomagajgce
styszenie (np. technologie bezprzewodowe, takie jak petla induktofoniczna
czy system FM, przesytajgce dzwieki bezposrednio do protez stuchowych od-
biorcy) oraz implanty slimakowe, bardzo wydatnie wspomagajg wyksztatce-
nie jezykowych kompetencji komunikacyjnych. Rehabilitacja jezyka i mowy
jest przy tym na tyle efektywna, Ze dziecko integruje sie ze srodowiskiem sty-
szacych i skutecznie potrafi komunikowac sie w jezyku fonicznym, cho¢ od-
bidr i ocena tej $ciezki postepowania terapeutycznego bywajg rézne?. W $ro-
dowisku styszacych dzieci spotykajg sie wiec z PJIM najczesciej dopiero po
okresie wrazliwym dla przyswajania jezyka (chociaz zdarza sie, Ze majg z nim
kontakt od wczesnego dziecifistwa, np. ucza sie go wraz ze styszgcymi rodzi-
cami®, korzystajg z pomocy wolontariuszy, uczeszczajg do placéwki, w ktorej
jest uzywany, majg kontakt z niestyszgcymi rowiesnikami). Kontakt z jezykiem
migowym ma najczesciej miejsce w osrodkach specjalnych, np. w czasie lek-
cji (niekoniecznie w trakcie wszystkich, gdyz w niektérych placowkach wcigz
priorytetem jest rozwdj kompetencji w jezyku fonicznym) oraz poprzez inte-
rakcje z migajgcymi rowiesnikami czy personelem osrodka (Krakowiak, 2011).

2 Rehabilitacja stuchu i mowy jest procesem bardzo ztozonym i nie zawsze przynosi oczekiwa-
ne rezultaty. O swoich doswiadczeniach zwigzanych z tozsamoscia jezykowg i obranymi sciez-
kami edukacji i rehabilitacji opowiadajg osoby gtuche w publikacji Anny Goc (2022).

3 Nalezy jednak pamietac, ze w akwizycji jezyka istotnym aspektem sg spontaniczne interak-
cje z otoczeniem z zachowaniem autentycznosci i afektywnosci komunikacji. W sytuacji, gdy
rodzice dopiero uczg sie nowego jezyka o odmiennej modalnosci, spontanicznos¢ i autentyzm
komunikacji mogg by¢ zaburzone.
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W innej sytuacji znajdujg sie dzieci otoczone jezykiem migowym od
urodzenia. S3 to najczesciej dzieci niestyszacych rodzicow, identyfikujgce sie
z kulturg Gtuchych, dla ktérych podstawowym (czasami jedynym) narzedziem
komunikacji jest jezyk migowy, a jego akwizycja przebiega w taki sam sposdb
jak akwizycja jezyka akustycznego dzieci styszacych®. Rzadziej stosowanym
w Polsce sposobem wychowania i edukacji dzieci niestyszacych jest systema-
tyczne (i systemowe) rozwijanie dwujezycznosci migowo-pisanej (ewentual-
nie pisanej i fonicznej).

Wielos¢ podejs¢ do edukacji oraz osobiste doswiadczenia zwigzane
z funkcjonowaniem spotecznym i komunikacjg sprawiaja, ze jezycznos¢ oséb
g/Gtuchych jest niezwykle heterogeniczna. Uzycie jezyka (jezykow) w réznym
Srodowisku i dla réznych potrzeb (komunikacja z gtuchymi i ze styszgcymi,
relacje rodzinne, uzywanie jezyka obcego, postugiwanie sie mowag, gestem,
pismem itd.) sktadajg sie na ich bardzo zréznicowang osobistg kompeten-
cje réznojezyczna.

Gtéwna cecha tej kompetencji stanowi zmiennos¢. Jest ona bowiem
zalezna od biografii jezykowej danej osoby, a to oznacza, ze poszczegél-
ne sprawnosci w roznych jezykach mogg by¢ opanowane w innym stopniu
(ESOKJ, 2003: 116). Jednak, nawet czgstkowa kompetencja ma swoje znacze-
nie jako kompetencja funkcjonalna, tj. pozwalajaca na realizacje konkretnego
zadania komunikacyjnego. Wszystko to sprawia, ze kompetencja réznojezycz-
na (jak i roznokulturowa) ma charakter indywidualny i wyjatkowy dla kaz-
dej jednostki (Szymankiewicz, Kucharczyk, 2015). W ksztatceniu jezykowym
istotng wartoscig jest rozwijanie umiejetnosci korzystania ze wszystkich zaso-
béw swojego ztozonego, réznojezycznego repertuaru. Jest to cenne zaréwno
wtedy, gdy przyswajany jest nowy jezyk (obcy), jak podczas jego uzycia w re-
lacjach z innymi ludzmi.

Tom uzupetniajgcy do ESOKIJ, opublikowany w roku 2021, dotgcza do
pakietu jezykéw nowozytnych rowniez jezyki migowe, uznajac tym samym ich
autonomie; w tym dokumencie zyskujg status jezykdw nauczanych, o dynami-
ce rozwijania komponentow kompetencji komunikacyjnej podobnej jezykom
akustycznym z akcentem na rozumienie, produkcje, interakcje i mediacje. Przy
opracowywaniu wskaznikdw biegtosci jezykowej w zakresie kompetencji réz-
nojezycznych i miedzykulturowych w przywotanym dokumencie podkreslono,

4 Krakowiak (2012) wskazuje, ze dla celéw rehabilitacji stuchu i mowy wazne jest rozrdznienie
miedzy osobami, ktére nie s3 w stanie rozumie¢ mowy za pomoca stuchu nawet przy wsparciu
technologicznym, a tymi, ktore potrafig efektywnie wykorzystywaé swoje resztki stuchowe.
Autorka wprowadza okreslenie ,styszacy funkcjonalnie” dla osdb, ktére z pomocg technologii
wspomagajacej mogg efektywnie rozwija¢ kompetencje w zakresie mowy dzwiekowej; ma to
duze znaczenie w kontekscie strategii rehabilitacji, w tym doboru odpowiednich metod terapii
stuchowej i mowy.
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ze wiedza i doswiadczenie jezykowe w catosci przyczyniajg sie do budo-
wania kompetencji komunikacyjnych, a celem edukacji jezykowej nie jest
zrbwnowazone opanowanie przez uczgcego sie roznych jezykdw, ale raczej
rozbudzanie w nim checi i rozwijanie umiejetnosci ich skutecznego wyko-
rzystywania w zaleznosci od sytuacji spotecznych i komunikacyjnych, w tym
takze do nawigzywania relacji miedzyludzkich. Zadaniem edukacji jezykowej
jest w konsekwencji zaoferowanie wszystkim uczagcym sie odpowiedniego
wsparcia w rozwijaniu zréznicowanych umiejetnosci postugiwania sie (rézny-
mi) jezykami, ktére najlepiej stuzg ich indywidualnym potrzebom (Martyniuk,
2021). Co istotne zwtaszcza w komunikacji oséb niestyszgcych i w komunika-
cji 0séb styszacych z niestyszgcymi, bariery miedzy jezykami mozna pokony-
wac takze przy uzyciu rdéznych jezykéw (migowego i akustycznego) w tej sa-
mej sytuacji. Jednym z waznych celéw edukacji jezykowej jest zatem tgczenie
jezykow (ojczystego, obcego, migowego) w indywidualnej $ciezce nauczania/
uczenia sie poprzez refleksje nad ich uzyciem w konkretnych sytuacjach ko-
munikacyjnych oraz umiejetnos¢ przetgczania kodéw (lub nawet ich uzupet-
niania®) w zaleznosci od potrzeb interlokutoréw (Karpinska-Szaj, 2024).

3. Modele ksztatcenia specjalnego dzieci niestyszacych

,To, ze gtusi podlegajg obowigzkowi szkolnemu (i chodzg do szkoty), nie ozna-
cza, ze majg dostep do edukacji” (Januszewicz, Jura, Kowal, 2014: 15). Do-
step ten uzalezniony jest bowiem nie tylko od zagwarantowania mozliwo-
$ci ksztatcenia w réznych typach szkdt, lecz od dostepu do samego procesu
uczenia sie/nauczania, a wiec od dostepu do jezyka.

W ciggle jeszcze mocno zakorzenionej tradycji ksztatcenia specjalnego
uczniow gtuchych znajdujg sie tzw. metody oralistyczne, skoncentrowane na
rozwijaniu mowy i czytaniu z ruchu warg. Sg one stosowane w edukacji nie-
styszacych od XIX wieku, a opierajg sie na zatozeniu, ze osoby niestyszgce po-
winny dazy¢ do maksymalnego przyswojenia mowy i jezyka styszgcych: ma to
utatwia¢ im integracje spoteczng. Metody oralistyczne nie zawsze uwzgled-
niajg jednak indywidualne potrzeby dziecka, np. preferencje komunikacji wi-
zualnej. Presja na rozwdj mowy moze takze prowadzi¢ do stresu u dzieci,
ktére majg trudnosci z opanowaniem jezyka fonicznego (Kotowicz, 2018). Na-
lezy tez zaznaczy¢, ze dzieci przyjmowane do szkét specjalnych dla niesty-
szgcych mogg miec¢ dodatkowo inne niesprawnosci czy deficyty. W szkotach
specjalnych w Polsce, klasy, cho¢ nieliczne, czesto skupiajg dzieci z réznymi

® Przyktadem uzupetniania sie kodéw jest wzmacnianie komunikacji méwionej elementami je-
zyka migowego.
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niepetnosprawnosciami, nie zawsze gtuchota jest wiec deficytem dominujg-
cym (sg to na przyktad dzieci stabostyszgce, czesto z dodatkowymi deficy-
tami). Tradycyjnie takze w osrodkach szkolno-wychowawczych uzywany jest
System Jezykowo-Migowy (SJIM). Zostat on stworzony na podstawie polskiej
gramatyki i ma na celu odwzorowanie polskiego jezyka méwionego przy po-
mocy znakéw migowych. Dla niestyszacych dzieci SIM moze by¢ trudniejszy
do stosowania w dynamicznych sytuacjach komunikacyjnych, poniewaz wy-
maga odwzorowywania petnych zdan zgodnych z gramatyka jezyka polskie-
go. Niektdérzy nauczyciele, ktdrzy szkolili sie w czasach, gdy SJIM byt standar-
dem, mogg wcigz stosowac ten system w pracy z uczniami. Od lat 90. XX
wieku, a szczegdlnie po uznaniu PJIM za naturalny jezyk mniejszosci jezykowej
w Polsce®, nacisk w edukacji uczniéw gtuchych przesuwa sie jednak na PJIM.
Nauczanie dwujezyczne postulowane jest obecnie jako najwitasciwsze
podejscie w ksztatceniu jezykowym niestyszgcych (Grosjean, 2001, Grosjean,
2022; Gobet, 2023: Januszewicz, Jura, Kowal, 2014) przede wszystkim dlate-
go, ze pozwala ono uchwyci¢ specyfike wspdétoddziatywania jezykéw w roz-
wijaniu ich funkcji reprezentatywnej (budowania pojec) oraz funkcji komuni-
kacyjnej w najblizszym otoczeniu g/Gtuchych. Warto zaznaczy¢, ze w modelu
tym, oprocz funkcjonowania w spotecznosci Gtuchych, chodzi takze o wy-
ksztatcenie umiejetnosci porozumiewania sie ze spotecznoscig styszacg oraz
korzystania z zasobdéw jezykowych kultury narodowej. Ponadto dwujezyczny
model edukacji dzieci gtuchych sprzyja niwelowaniu réznic jezykowych, ja-
kie wystepujg w populacji dzieci z uszkodzeniami stuchu uczeszczajgcych do
réznych szkot (Czajkowska-Kisil, 2006; Tomaszewski, 2014; Dunaj, 2016). Ini-
cjatywy, takie jak ttumaczenie podrecznikdw na PJM i wprowadzanie mate-
riatéw edukacyjnych dostosowanych do potrzeb uczniéw gtuchych, maja pro-
mowac PJM i zachecac do korzystania w tych materiatéw nie tylko w szkotach
specjalnych, ale takze w integracyjnych i ogdlnodostepnych, w ktérych sg
uczniowie z uszkodzeniami stuchu. Zaktada sie, ze dzieci powinny uczy¢ sie
w asys$cie dwodch nauczycieli: jednego postugujacego sie jezykiem fonicznym
oraz drugiego — jezykiem migowym (Tang, 2016; Gobet, 2023). Nauczyciel
komunikujgcy sie w jezyku migowym jest czesto osobg gtucha. Jak zauwa-
za Kotowicz (2018), G/gtusi nauczyciele potrafig w taki sposdb sterowaé
uwagg wzrokowg ucznia niestyszacego, ze patrzy on na osobe moéwigcy/
wysytajgcg komunikaty w jezyku migowym lub na wskazany przed nauczy-
ciela obiekt. Ucznia nie rozpraszajg nieistotne bodzce, naturalnie ignorowa-
ne przez osoby styszgce z racji ich umiejetnosci skupienia uwagi na prze-
kazie ustnym. Tymczasem styszacy nauczyciele, poprzez nieodpowiednie

6 Ustawa o jezyku migowym i innych $rodkach komunikowania sie zostata ogtoszona
w 2011 roku (Dz. U. 2011 nr 209 poz. 1243).
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wykorzystanie wzroku, jak réwniez poprzez mowe swojego ciata (np. nad-
mierng gestykulacje) mogg by¢ zle rozumiani. W niektérych krajach (np. we
Francji) regulacje prawne nakazujg zatrudnienie nauczyciela gtuchego, ktéry
uczy jezyka migowego, ale takze innych przedmiotéw, miedzy innymi wta-
$nie z tego powodu. Niektdre osrodki specjalne w Polsce aktywnie rozwijajg
edukacje dwujezyczng, jednak nadal brak jest ogdlnokrajowego standardu jej
stosowania. Pomimo wiec rosngcego zainteresowania tym podejsciem, ba-
riery takie jak niedostatek nauczycieli biegle postugujgcych sie PIM, brak jed-
nolitych standardéw programowych czy ograniczenia w finansowaniu, utrud-
niajg jego szerokie wdrozenie (Dunaj, 2016).

W kontekscie badawczym istotne jest zaobserwowanie transferu mie-
dzyjezykowego dokonywanego przez ucznidow ksztatconych dwujezycznie —
mowa tu o bilingwizmie migowo-fonicznym lub/i migowo-pisanym. Pierwszy
rodzaj bilingwizmu (migowo-foniczny) odnosi sie przede wszystkim do dwu-
jezycznosci styszacych dzieci gtuchych rodzicéw (CODA z ang. Child of Deaf
Adults) (Kotowicz, Wodniecka, Tandos, 2022). W przypadku dzieci gtuchych
chodzi czesciej o dwujezyczno$¢ migowo-pisang, oceniang jako najbardziej
korzystng dla ich rozwoju poznawczego i jezykowego. W badaniach nad dwu-
jezycznoscig niestyszgcych obserwowana jest swoista synergia jezykdw: mi-
gowego i pisanej polszczyzny. Znajomos¢ jezyka bez wzgledu na jego modal-
no$¢ (audytywno-werbalng lub wizualno-przestrzenng) jest bardzo wazna
W nauce czytania dzieci gtuchych. Wedtug badan opisanych przez Kotowicz,
dwujezyczni g/Gtusi nie wytgczajg jezyka migowego podczas czytania; prze-
ciwnie, w czasie odbioru tekstu pisanego oba jezyki sg aktywne (Kotowicz,
2018). Obserwacja ta jest istotna w ksztatceniu jezykowym dzieci gtuchych,
gdyz okazuje sie, ze nie tylko znajomos¢ jezyka fonicznego moze by¢ podsta-
w3 rozwijania sprawnosci czytania. Jest nig takze znajomos¢ jezyka migowe-
go (Kotowicz, 2018).

4. Kompetencja réznojezyczna a nauczanie jezyka obcego
w opiniach nauczycieli osrodkéw specjalnych w Polsce
i we Francji: badanie pilotazowe

4.1. Kontekst i charakter badania

O znaczacym zréznicowaniu przebiegu i rezultatdw nauczania jezykéw ob-
cych osdéb z gtebokimi uszkodzeniami stuchu swiadczg badania poréwnaw-
cze analizujgce rozwdj poszczegdlnych sktadowych kompetencji komunika-
cyjnej w jezyku narodowym i w jezyku obcym. Studia te pokazuja, ze przy
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zawsze indywidualnym, dopasowanym do potencjatu jezykowego i poznaw-
czego uczacych sie wsparciu, mozliwe jest uzyskanie zadowalajgcych rezul-
tatéw w zakresie wszystkich sprawnosci jezykowych, w tym réwniez spraw-
nosci mowienia (np. Domagata-Zysk, 2013; Domagata-Zysk, Kontra, 2016;
Domagata-Zysk i in. 2021). Badania skupione na rozwijaniu kompetencji
réznojezycznej osdb niestyszacych analizujg natomiast stopiern wykorzysta-
nia nauki nowego jezyka dla pogtebiania ogdlnych kompetenc;ji jezykowych
i poznawczych ucznia. Chodzi o wypracowanie umiejetnosci transferowania
wiedzy i sprawnosci na nowe sytuacje komunikacyjne i sytuacje uczenia sie
w catym repertuarze jezykowym posiadanym/przyswajanym przez osobe
uczacy sie. Wykorzystanie indywidualnych zasobdw kompetencji jezykowych
i poznawczych do nauki nowego jezyka, a takze okreslenie wptywu jezyka
obcego na funkcjonowanie w narodowym oraz, w przypadku uczniow ksztat-
conych dwujezycznie — w migowym, staje sie mozliwe dzieki sSwiadomemu
monitorowaniu sposobdéw rozumienia i wypowiadania sie w czasie naucza-
nia/uczenia sie nowego jezyka w szkole (Béguin, 2008; Pinto, El Euch, 2015;
Karpinska-Szaj, Lewandowska, 2021; Karpinska-Szaj, 2022). Przedstawione
ponizej badanie opinii nauczycieli jezyka angielskiego jako obcego wpisuje
sie w ten zakres i stanowi pilotaz szerszych studidw zaktadajacych ustalenie
warunkow, ktére umozliwiajg optymalne wykorzystanie strategii réznojezycz-
nych w komunikacji obcojezycznej oséb z uszkodzeniami stuchu. Ich celem
bedzie wypracowanie podejscia dydaktycznego rozwijajgcego kompetencje
réznojezyczng podczas nauki jezykdw obcych. Analiza stanowiska nauczycieli
jest tym samym czescig wiekszego projektu obejmujgcego przebadanie funk-
cjonowania jezykowego dzieci w placéwkach specjalnych w zakresie rozwija-
nia kompetencji rédznojezycznej poprzez nauke jezyka obcego (angielskiego).

Pilotazem zostaty objete instytucje reprezentujace trzy rdéznigce sie
koncepcje ksztatcenia jezykowego uczniow g/Gtuchych: dwa osrodki szkolno-
-wychowawcze dla dzieci niestyszgcych w Polsce — w Poznaniu i Warszawie —
oraz dwujezyczna szkota w Poitiers we Francji. Obydwie polskie jednostki sg
szkotami specjalnymi z internatem, oferujgcymi ksztatcenie od najmtodszej
grupy wiekowej do poziomu szkoty $redniej. Instytut Gtuchoniemych w War-
szawie aktywnie wdraza PJM jako rownoprawny jezyk nauczania obok pol-
skiego i jest uwazany za placdwke, w ktdrej z powodzeniem wprowadza sie
nauczanie dwujezyczne. Osrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Niesty-
szagcych w Poznaniu, tak jak wiekszos¢ osrodkéw w Polsce, oferuje wsparcie
edukacyjne dzieciom niestyszgcym, stabostyszagcym oraz z afazjg. Cho¢ szkota
nie deklaruje wyraznie prowadzenia edukacji w modelu dwujezycznym z wy-
korzystaniem PJM, w jej koncepcji rozwoju ucznia podkresla sie potrzebe wy-
boru takiego narzedzia komunikacji, ktéry najlepiej wspiera go w zdobywaniu
wiedzy i ksztattowaniu potrzebnych mu umiejetnosci (oznacza to elastyczne
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podejscie w zaleznosci od indywidualnych potrzeb dziecka). W poznanskim
osrodku wykorzystywany jest takze SJIM. Natomiast szkota Paul Blet w Poitiers
to ogdlnodostepna rejonowa szkota dwujezyczna, do ktérej przyjmowane s3
dzieci gtuche i styszace, gdzie oprdcz jezyka francuskiego stosuje sie Francuski
Jezyk Migowy (la Langue des Signes Frangaise, LSF czyli francuski odpowied-
nik PJM). We francuskiej szkole pracujg nauczyciele o wysokich kwalifikacjach
zarowno w zakresie LSF, jak i pedagogiki dla osdéb gtuchych, a waznym ele-
mentem jej polityki jest zatrudnianie gtuchych specjalistow. Szkota Paul Blet
jest uznawana za wzorcowy przyktad dwujezycznego nauczania dzieci gtu-
chych. Jej podejscie rézni sie od modeli stosowanych w Polsce: z jednej stro-
ny ktadzie sie tam duzy nacisk na spotecznos¢ i kulture Gtuchych, z drugiej
promuje jezyk migowy wsrdd uczniow styszacych (uczniowie styszacy, choc
nie s objeci nauczaniem dwujezycznym, mogg uczy¢ sie LSF).

4.2. Procedura badawcza

Celem badania jest wstepne oszacowanie podejscia nauczycieli do nauczania
jezyka obcego (angielskiego) w wybranych osrodkach specjalnych reprezen-
tujgcych rézne modele ksztatcenia jezykowego. Interesujg nas cele oraz spo-
soby nauczania jezyka angielskiego jako obcego dzieci gtuchych w kontekscie
ich rozwoju poznawczego i kompetencji jezykowych. Sformutowano nastepu-
jace pytanie badawcze:

e (Czy, a jesli tak, to w jakim zakresie nauka jezyka obcego w opiniach
nauczycieli wptywa na rozwdj poznawczy i kompetencje jezykowo-ko-
munikacyjne uczniéw?

Pytaniu gtdwnemu towarzyszg nastepujace pytania szczegdtowe:

e Jakie srodki jezykowe stosowane sg w nauce jezyka angielskiego jako
obcego i czy w trakcie nauki wykorzystywane jest zjawisko pozytywne-
go transferu miedzyjezykowego?

e Jak nauczyciele oceniajg wptyw jezyka obcego na poczucie witasnej
wartosci swoich uczniéw oraz na rozwdj ich ogdlnych kompetencji po-
znawczych?

e W jakim stopniu i zakresie wykorzystywane materiaty dydaktyczne
wptywajg na rozwijanie kompetencji réznojezyczne;j?

Etap wstepny badania opierat sie na pogtebionych wywiadach z kadrg
zarzgdzajgcg oraz nauczycielami i pedagogami specjalnymi pracujgcymi w opi-
sanych jednostkach. W wywiadach przeprowadzonych w okresie od marca
do maja 2024 roku przedstawili oni dziatalno$¢ swoich placowek i odpowia-
dali szczegétowo na pytania odnosnie do procedur stosowanych w dydakty-
ce jezykowe] tam prowadzonej. Na podstawie przeprowadzonych rozméw,
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przygotowana zostata ankieta adresowana do nauczycieli jezyka angielskiego,
ktérej celem byto usystematyzowanie pozyskanych w trakcie wywiadéw infor-
macji i skupienie uwagi na znaczeniu nauczania jezyka angielskiego w rozwoju
kompetencji jezykowych i poznawczych dzieci. Ankieta zostata przeprowadzo-
na online w maju i czerwcu 2024 roku. Kwestionariusz’ zawierat pytania odno-
$nie do obranych strategii nauczania, wyboru materiatéw dydaktycznych oraz
opinii nauczycieli na temat roli jezyka angielskiego w biografiach jezykowych
ucznidow g/Gtuchych. Wiekszos¢ pytan skonstruowano w oparciu o pieciostop-
niowg skale Likerta, z opcjami odpowiedzi dostosowanymi do poszczegdlnych
pytan. Kwestionariusz zostat przettumaczony na jezyk francuski w wersji prze-
znaczonej dla nauczycieli ze szkoty Paul Blet w Poitiers.

Pod wzgledem liczebnosci uczniéw badane jednostki sg niewielkie, wiec
liczba nauczycieli jezyka angielskiego tam zatrudnionych nie jest duza: kazdg
szkole reprezentowaty 2-3 osoby. W efekcie na ankiete odpowiedziato 7 oséb,
nie nalezy wiec traktowac jej jako narzedzia ilosciowego, lecz jako usystema-
tyzowany sposéb zebrania istotnych dla badania informacji. Nauczyciele okre-
$lili, na jakim etapie edukacyjnym sg klasy, w ktérych prowadza lekcje jezy-
ka angielskiego. Sg to gtdéwnie pdziniejsze klasy szkoty podstawowej (Il etap
edukacyjny), cho¢ zebrano tez dane od nauczycieli pracujgcych z najmtodszg
grupa wiekowg (kl. 1-3) oraz z mtodziezg ze szkét Srednich.

4.3. Analiza danych

Uzyskanie odpowiedzi na pierwsze szczegdtowe pytanie badawcze wymagato
przeanalizowania tego, co napisali nauczyciele na temat srodkéw jezykowych
stosowanych na lekcjach jezyka angielskiego (pytanie 6 ankiety). Nie jest za-
skoczeniem, ze najczestszym wyborem jest pisany jezyk angielski, ale warto
zwrdéci¢ uwage na rozne jego zastosowania. Stuzy on jako:

— jezykowy materiat wyjsciowy w postaci tekstow do czytania i dia-
logow,

— zrdédto skontekstualizowanych przyktadéw,

— Zrédto synonimdw i antonimow dla wprowadzanych pojec,

— wypetnienie polecen do lekcji wyswietlanych na tablicy interaktyw-
nej w klasie (od niedawna tez z mozliwoscig zastosowania techno-
logii przetwarzania mowy na tekst).

Warto przy tym zaznaczy¢, ze — z niewielkimi wyjgtkami — respondenci

ankiety nie korzystajg z autentycznych materiatéw przeznaczonych dla rodzi-
mych uzytkownikéw jezyka angielskiego, wybierajgc teksty dydaktyczne.

7 Kwestionariusz ankiety w wersji polskojezycznej zamieszczamy w zatgczniku.
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Nauczyciele z grupy badawczej postugujg sie w pracy z uczniami gtu-
chymi jezykiem narodowym (odpowiednio polskim lub francuskim) gtdwnie
w formie pisanej, szczegdlnie na wczesniejszych etapach nauki, kiedy zna-
jomos¢ angielskiego u uczniéw nie jest wystarczajgco zaawansowana, aby
efektywnie wykorzystaé czas lekcji. Ttumaczeniem na pisany jezyk polski badz
francuski wspomagajg na przyktad zapamietywanie i utrwalanie elemen-
tow stownictwa. Tylko jeden z nauczycieli szkoty w Poitiers nigdy nie korzysta
z tej formy prezentacji i/lub utrwalania materiatu.

Waznym s$rodkiem komunikacji w trakcie lekcji angielskiego dla
ucznidw g/Gtuchych okazat sie jezyk migowy. Czeste uzywanie PJM/LSF zade-
klarowali nauczyciele z osrodkéw w Warszawie i w Poitiers, uczgcy ze szkoty
w Poznaniu natomiast czesciej korzystajg z SIM (z wyjatkiem jednej osoby
postugujgcej sie PJM). Szkota w Poitiers wprowadzita natomiast zupetnie in-
nowacyjne rozwigzanie: oprocz francuskiego jezyka migowego (LSF), tamtejsi
nauczyciele wprowadzajg do swoich zaje¢ Amerykanski Jezyk Migowy (Ame-
rican Sign Language, ASL) i korzystajg z niego jako pomostu pomiedzy pod-
stawowym s$rodkiem komunikacji swoich ucznidw (LSF) a angielskim?®. Wiele
materiatéw do nauki angielskiego w szkole w Poitiers opartych jest na ASL
i opatrzonych objasnieniami znakdéw w jezyku angielskim, co czyni nauke jego
wersji pisanej bardziej autentyczng i naturalng dla uczniéw. Z uzyskanych od-
powiedzi jednoznacznie wynika, ze w czasie omawianych lekcji uczniowie
i nauczyciele korzystajg z przynajmniej trzech dostepnych jezykéw, wykorzy-
stujgc wielorakie kanaty komunikacyjne.

Odnoszac sie do drugiego szczegétowego pytania badawczego mozna
stwierdzi¢, ze uczestnicy badania oceniajg pozytywnie wptyw nauki jezyka
angielskiego na poczucie wtasnej wartosci swoich uczniéw oraz na rozwdj
ich ogélnych kompetencji poznawczych, np. poszerzanie wiedzy o geogra-
fii, kulturze czy historii (pytania 5A i 5B). Zdaniem nauczycieli uczniowie g/
Gtusi widzg w angielskim szczegélnie wazne narzedzie, ktdre, miedzy inny-
mi dzieki Internetowi i rozmaitym formom komunikacji pisemnej, staje sie
dla nich prawdziwym oknem na $wiat. Kontakty z dzieémi i mtodziezg z in-
nych krajow sg zresztg jedng z form aktywowania znajomosci angielskiego
u ucznidw w ramach wielorakich projektéw miedzynarodowych prowadzo-
nych przez badane szkoty. Wspodtpraca taka polega zwykle na wzajemnych
wizytach, podczas ktérych dzieci nawigzujg znajomosci w bezposrednim kon-
takcie, wykorzystujgc swe rédznojezyczne umiejetnosci; nastepnie relacje te sg
kontynuowane i rozwijane za pomocg rozmaitych serwiséw internetowych,

8 Wybdr ten utatwia fakt, ze historycznie rzecz ujmujac, ASL powstat w Ameryce na poczatku
XIX wieku czeSciowo w oparciu o wczesng wersje francuskiego jezyka migowego (Suppala,
Clarke, 2014: 7), wiec nadal istniejg pewne podobienstwa pomiedzy tymi systemami, cho¢ nie
sg one w petni wzajemnie zrozumiate.
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gdzie gtéwnym narzedziem komunikacji staje sie wtasnie angielski. Projekty
tego typu dodatkowo wzmacniajg motywacje uczniéw do jego nauki. Mozna
wiec stwierdzi¢, ze w sferze afektywnej, poznawanie angielskiego jako trze-
ciego ma na uczniéw zdecydowanie pozytywny wptyw, co potwierdzajg ko-
mentarze nauczycieli do omawianego pytania.

Whptyw nauki angielskiego na rozwijanie u ucznidw umiejetnosci wy-
chwytywania podobienstw i/lub réznic pomiedzy jezykami i rozwijania ich
kompetencji uczenia sie jezykdw w réznych aspektach (stosowanie regut gra-
matycznych, przyswajanie stownictwa, rozumienie i tworzenie wypowiedzi
pisemnych i/lub ustnych/w jezyku migowym — pytanie 5C) to zagadnienia
zwigzane z trzecim pytaniem badawczym. Wszyscy respondenci zaobserwo-
wali pozytywne oddziatywanie lekcji angielskiego w tym zakresie, réznili sie
tylko oceng zasiegu jego wptywu. We wstepnych rozmowach nauczyciele
wskazywali na przyktad na wspdlng refleksje nad kategoriami gramatycznymi
jezyka polskiego pojawiajgca sie przy okazji omawiania struktur i form an-
gielskiego oraz na analize etymologiczng nowych stéw, co sprzyja rozwijaniu
Swiadomosci jezykowej wynikajacej z nauki kolejnego jezyka. Potwierdza to
tez komentarz jednego z respondentéw ze szkoty w Poitiers :

Les éleves expriment et font référence aux analogies et différences entre les
langues étudiées. lls les mobilisent dans leurs apprentissages nouveaux °.

Co ciekawe, nie ma podobnej zgodnos$ci miedzy respondentami co
do postepdw w rozwijaniu samej umiejetnosci uczenia sie jezykdw (pytanie
5D). Tutaj zdania nauczycieli sg bardzo podzielone nawet w ramach tej sa-
mej szkoty. Podobnie jest w kwestii efektywnosci zaje¢ z angielskiego pod
wzgledem przygotowania ucznidow niestyszgcych do egzamindw koriczacych
dany etap edukacji (np. do egzaminu dsmoklasisty, matury — pytanie 4A) oraz
w wyréwnywaniu ich szans edukacyjnych i zawodowych: nauczyciele oceniaja
ja bardzo rdznie, cho¢ szkoty w Warszawie i Poitiers efektywnos¢ te oceniaja
wyzej. To samo dotyczy oceny mozliwosci rozwiniecia przez uczniow umiejet-
nosci komunikacyjnych zdefiniowanych w dokumentach ESOKJ (2003) dla ich
etapu edukacji.

Czes¢ pytan zawartych w ankiecie poswiecona byta kwestiom zwigza-
nym z materiatami dydaktycznymi, z ktdrych korzystajg nauczyciele angiel-
skiego na lekcjach z dzie¢mi g/Gtuchymi (pytania 3A-H). Kwestia wyboru
podrecznika wykazata spore réznice pomiedzy osrodkami w Polsce a szkotg
we Francji. Nauczyciele polscy w wiekszosci korzystajg z podrecznikéw, uzu-
petniajgc je w réznym stopniu innymi materiatami, podczas gdy ich koledzy

9 Uczniowie obserwujg analogie i réznice miedzy jezykami, ktérych sie uczg i odnosza sie do
nich. Motywuje ich to do dalszej nauki (pl).
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i kolezanki z Poitiers wspdlnie postanowili w ogdle nie wybiera¢ podrecznika
i przygotowuja lekcje samodzielnie badz kompilujg je z réznych dostepnych
zasobdéw. Podobng postawe zadeklarowata tez jedna nauczycielka (SP VII-VIII
i szkoty sredniej) z osrodka w Poznaniu:

Podreczniki nie s3 dostosowane do potrzeb gtuchych, wiec nie korzystam
z zadnego, kseruje wybrane materiaty z kilku podrecznikdw, reszte opraco-
wuje sama.

Interesujgcy argument za korzystaniem z podrecznika wysunat z kolei
jeden z nauczycieli z osrodka w Warszawie: zaobserwowat on, ze samodziel-
nie przygotowane zadania charakteryzujg sie w jego odbiorze przewaznie
nizszym poziomem trudnosci dla uczniéw, utrzymujac ich w strefie komfortu,
podczas gdy zawartos¢ podrecznika zwykle stawia przed nimi coraz wyzsze
wyzwania. Korzystajgc z niego, nauczyciel ten dba wiec o to, aby uczniowie
nieustannie rozwijali swe kompetencje i czynili postepy w nauce. Natomiast
sam wybdr podrecznika do pracy z uczniami niestyszgcymi opiera sie na spe-
cyficznych dla tej sytuacji kryteriach: nauczyciele ktadg nacisk na aspekty wi-
zualne podrecznika, tj. uktad strony, obudowe dydaktyczng ksigzki zawiera-
jacg elementy wzrokowe takie jak naklejki, uktadanki obrazkowo-wyrazowe,
plansze graficzne czy materiaty multimedialne.

Na pytanie o nauczanie za pomocg materiatdéw przygotowanych ze
wspomaganiem sztucznej inteligencji (pytanie 3E), tylko jeden nauczyciel
odpowiedziat pozytywnie, deklarujac przy tym, ze korzysta z tego narzedzia
bardzo czesto. Precyzyjnie formutujgc prompt, czyli doktadnie definiujac po-
trzeby swoich ucznidéw i zakres tematyczny, gramatyczno-leksykalny oraz for-
mat potrzebnego materiatu w instrukcjach dla programu Al, otrzymuje sie
zaséb gotowy do uzycia w klasie, co jego zdaniem jest zaréwno wielkim uta-
twieniem w pracy, jak i Zrodtem interesujgcych lekcji, bardziej zblizonych do
potrzeb i zainteresowan jego uczniéw. Wykaz innych materiatéw opartych na
technologiach cyfrowych uzywanych przez nauczycieli nie odbiega od tego,
co stosowane jest na lekcjach z dzie¢mi styszgcymi. Wymieniano wiec takie
narzedzia jak wideo, zdjecia, tablice interaktywne oraz aplikacje do przygoto-
wywania materiatéw dydaktycznych dostepnych online (np. Wordwall). Sto-
sowane sg tez tradycyjne, analogowe materiaty, np. gry planszowe, karty
pracy, tablice suchoscieralne (,szybkie zapamietywanie — pisanie na kartach
zmazywalnych”), czy praca z tekstem piosenki lub wierszem.

Specjalnym dziataniem przeznaczonym dla oséb porozumiewajgcych
sie za pomocgy jezyka migowego jest natomiast technika po francusku nazwa-
na chantsigne, co mozna przettumaczy¢ jako $piewanie migowe lub migowe
karaoke. Polega ono na odtwarzaniu piosenki i rGwnoczesnym ekspresywnym
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wykonywaniu jej tekstu w jezyku migowym, w miare mozliwosci z zachowa-
niem rytmu muzyki. Dziatanie to nie tylko wptywa na rozwéj kompetencji
réznojezycznych ucznidw, ale rozwija ich rowniez poznawczo. Z badania wy-
nika takze, ze tak jak ich styszacy koledzy i kolezanki, uczniowie g/Gtusi akty-
wizowani sg na lekcjach do komunikowania sie w jezyku angielskim poprzez
prace w parach lub grupach, z tg tylko rdznicg, ze porozumiewajg sie ze sobg
piszac w nim, a nie méwiac.

4.4. Wnioski

Ze wzgledu na specyfike nauczania specjalnego kazdej ze szkdt, pozyskane wy-
niki badania nie mogg by¢ uznane za reprezentatywne dla szeroko pojetego
ksztatcenia jezykowego g/Gtuchych dzieci w jednostkach specjalnych. Staraty-
Smy sie raczej uchwycic roznice wynikajgce z przyjetej koncepcji uwzglednia-
jacej jezyk migowy, szczegélnie w nauczaniu dwujezycznym. Przedstawione
powyzej opinie cho¢ stanowig zbidr indywidualnych obserwacji responden-
tow odnoszacych sie do konkretnych kontekstéw, sg istotne dla wstepnego
rozeznania wpltywu przyjetego modelu ksztatcenia jezykowego na postrzega-
nie roli nauki nowego jezyka jako trzeciego w repertuarze réznojezycznym
niestyszacych dzieci.

We wszystkich szkotach pilotazowy etap badan ujawnit duze zréznico-
wanie nie tylko pomiedzy uczniami i ich potrzebami, ale réwniez pomiedzy
usytuowaniami systemowymi i spotecznymi badanych osrodkéw oraz moz-
liwosciami ich dziatania. Zaréwno w wywiadach, jak i w ankiecie wyraznie
zaznaczyta sie warto$¢ poznawcza jezyka migowego, szczegdlnie w systemo-
wym nauczaniu dwujezycznym, jako bazy pojeciowe]j i komunikacyjnej dla
nowego jezyka wprowadzanego w szkole. Wbrew czesto spotykanej opinii,
angielski nie jest nadmiernym obcigzeniem dla uczniéw z uszkodzeniami stu-
chu. Przeciwnie, w opiniach nauczycieli uczniowie g/Gtusi uczg sie go chetnie
i wynoszg z nauki duzo korzysci zaréwno jezykowych/komunikacyjnych, jaki
i poznawczych oraz spotecznych. Uczniowie g/Gtusi postugujacy sie PJM/LSF
majg doswiadczenie nauki jezyka polskiego/francuskiego, ktéry ma dla nich
réwniez cechy jezyka obcego, poznawanie angielskiego dostarcza im wiec ko-
lejnej okazji praktykowania strategii uczenia sie i strategii komunikacyjnych
(w tym kompensacyjnych). Jezyk angielski staje sie w takiej sytuacji trzecim
(drugim obcym) w repertuarze jezykowym niestyszgcych.

Badane szkoty rdéznig sie rowniez podejsciem do wykorzystania na-
uki jezyka angielskiego w rozwoju poznawczym dzieci. Przenikanie sie jezy-
kéw w budowaniu kompetencji komunikacyjnych i bazy pojeciowej zazna-
czyto sie wyraznie w nauczaniu dwujezycznym proponowanym w szkole
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francuskiej. Dotyczyto ono powigzania miedzy jezykami migowymi LSF i ASL.
Wptywy miedzyjezykowe zauwazyli takze nauczyciele z polskich placéwek,
wskazujgc na przyktad na zainteresowanie dzieci pochodzeniem i znacze-
niem stow jezykdéw akustycznych w zapisie (obserwacje te majg jednak cha-
rakter bardziej incydentalny). Inne zaobserwowane réznice mogg wynikac
z osobistych preferencji nauczycieli, dotyczacych na przyktad doboru mate-
riatéw dydaktycznych i sposobdw korzystania z technologii informacyjnych.
Nowe technologie dostarczajg wiele ufatwien w ksztatceniu jezykowym
(zwtaszcza w zakresie pracy z tekstem), jak sie jednak okazato wykorzystywa-
ne sg one w réznym stopniu i zakresie. Potrzebne sg zatem:

— przestrzen wzajemnego wsparcia i nauczycielskiej wymiany do-
Swiadczen (w zakresie materiatdw, pomystéw, scenariuszy lekcji,
itp.) dzieki wzajemnym kontaktom (réwniez miedzynarodowym);

— szkolenia dla nauczycieli jezykdw obcych nauczajacych w klasach
integracyjnych i w szkotach specjalnych,

— otwarcie na zatrudnianie nauczycieli g/Gtuchych lub/i oséb postu-
gujacych sie biegle jezykiem migowym.

5. Podsumowanie

Zaréwno w dwujezycznym, jak i wielojezycznym podejsciu do rozwijania je-
zykowych kompetencji komunikacyjnych niestyszgcych uczniéw mozliwe jest
kompensowanie deficytéw pojeciowych i komunikacyjnych pod warunkiem
rozwijania Swiadomego monitorowania uczenia sie i zachowan jezykowych
z uwzglednieniem transferu miedzy znanymi (przyswajanymi) jezykami. War-
te uwagi jest zatem stosowanie w ksztatceniu jezykowym gtuchych dzieci ta-
kiego modelu edukacji, ktéry zapewnia kontakt z jezykiem o dostepnej mo-
dalnosci (jezyk migowy), jezykiem narodowym (w pismie, a jesli to mozliwe
i pozadane, réwniez w mowie) i obcym (jezykami obcymi). Dane pozyskane
ze szkoty dwujezycznej mogg stanowic¢ punkt wyjscia do analizy i potencjal-
nego wdrozenia takiego modelu ksztatcenia.

Badanie rdznic miedzy nauczaniem dwujezycznym a edukacjg skon-
centrowang na rozwijaniu kompetencji w jezyku narodowym pozwala na
identyfikacje nowych watkéw badawczych nad kompetencjg réznojezyczng
g/Gtuchych. Obiecujgcym kierunkiem badan nad uczeniem sie i komunikacjg
jezykowa niestyszacych jest tez opis dziatan jezykowych ucznidow, uwzgled-
niajacy ich indywidualne biografie jezykowe oraz jezykoznawcza analize
wypowiedzi pod katem przetgczania i tgczenia kodéw w konkretnych sytu-
acjach komunikacyjnych.

394



Jezyk obcy w réznych modelach ksztatcenia uczniéw g/Gtuchych na przyktadzie wybranych...

BIBLIOGRAFIA

Béguin Ch. (2008), Les stratégies d’apprentissage: un cadre de référence simplifié.
,Revue des sciences de I'éducation”, nr 34/1, s. 47-67.

Cadre européen commun de référence pour les langues: apprendre, enseigner, éva-
luer — Volume complémentaire (2021). Strasbourg: Editions du Conseil de
I’Europe.

Czajkowska-Kisil M. (2006), Dwujezyczne nauczanie gtuchych w Polsce. ,Szkota Spe-
cjalna”, nr 4, s. 265-275.

Domagata-Zysk E., Moritz N., Podlewska A. (red.) (2021). English as a foreign lan-
guage for deaf and hard-of-hearing learners. Teaching strategies and inter-
ventions. London: Routledge.

Domagata-Zysk E., Kontra H. (red.), (2016), English as a foreign language for deaf
and hard-of-hearing persons — challenges and strategies. Cambridge: Cam-
bridge Scholars Publishing.

Domagata-Zysk E. (2013), Wielojezyczni. Studenci niestyszqcy i stabostyszqcy w pro-
cesie uczenia sie i nauczania jezykow obcych. Lublin: Wydawnictwo KUL.

Dunaj M. (2016), W strone edukacji dwujezycznej gtuchych w Polsce. Co wiemy? Cze-
go nie wiemy? Co nalezy zrobic? tédz: PZG.

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (2003). Warszawa: Centralny Osro-
dek Doskonalenia Nauczycieli.

Gobet S. (2023), Comment les parents percoivent la langue des signes?, (w:) Gobet
S., Gaucher Ch. (red.), Reconnaitre la surdité au sein de la famille : I'engage-
ment parental. Education et société inclusive, nr 96, s. 135-150.

Goc A. (2022), Gtusza. Warszawa: Wydawnictwo Dowody na Istnienie.

Grosjean F. (2001), The Right of the Deaf Child to Grow Up Bilingual. ,,Sign Language
Studies”, nr 1(2), s. 110-114. doi.org/10.1353/sls.2001.0003.

Grosjean F. (2022), The Mysteries of Bilingualism: Unresolved Issues. Wiley-Blackwell.

Januszewicz M., Jura M., Kowal J. (2014), Kazdy ma prawo do nauki. Prawo gfuchych
do dostepu do jezyka i edukacji, (w:) Sak M. (red.), Edukacja gtuchych, Warsza-
wa: Biuro Rzecznika Praw Obywatelskich, s. 8-16.

Karpinska-Szaj K. (2024), Réznojezycznos¢ 0sob z uszkodzeniami stuchu w nauczaniu/
uczeniu sie jezykow obcych. ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 3, s. 123-128. doi.
org/10.47050/jows.2024.3.

Karpinska-Szaj K. (2022), Niezwykte dzieci, nieobce jezyki. O indywidualizacji w ksztat-
ceniu jezykowym. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Karpinska-Szaj K., Lewandowska A. (2021), Przyswajanie ztozonosci jezykowej przez
uczniow z deficytami jezyka i mowy w nauczaniu wtqczajgcym. ,Neofilolog”,
nr 56/2, s. 259-281. doi.org/10.14746/n.2021.56.2.7.

Kotowicz J., Wodniecka Z., Tondos K. (2022), Dwujezycznos¢ migowo-mdowiona sty-
szgcych oséb majgcych G/gtuchych rodzicéw (badania ankietowe dotyczgce
kontaktu polskiego jezyka migowego i fonicznej polszczyzny). ,Logopedia”,
nr 51(1), s. 101-118. Online: https://logopedia-ptl.pl/index.php/logopedia/
article/view/184 [DW 07.12.2024].

395



Katarzyna Karpinska-Szaj, Agata Lewandowska

Kotowicz J. (2018), Dwujezycznos¢ migowo-pisana dzieci gtuchych. Komunikacja
i procesy poznawcze. Krakdw: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedago-
gicznego.

Krakowiak K. (2012), Dar jezyka. Podrecznik metodyki wychowania jezykowego dzieci
i mtodziezy z uszkodzeniami narzgdu stuchu. Lublin: Wydawnictwo KUL.
Krakowiak, K. (2011), Gfuchoniemi czy wielojezyczni? Problemy osob z uszkodzo-
nym stuchem w przyswajaniu jezyka. ,Neofilolog”, nr 36, s. 73-90. doi.

org/10.14746/ n.2011.36.7.

Martyniuk W. (2021), ESOKJ 2020: nowy, zmodernizowany europejski system opisu
ksztafcenia jezykowego. ,Postscriptum Polonistyczne”, nr 2/28, s. 1-18. doi.
org/10.31261/PS_P.2021.28.12.

Mitchell, R.E., Karchmer, M.A. (2004). Chasing the Mythical Ten Percent:
Parental Hearing Status of Deaf and Hard of Hearing Students in the Unit-
ed States. ,Sign Language Studies”, nr 4/2, s. 138-163. doi.org/10.1353/
sls.2004.0005.

Pinto M.A.,, El Euch S. (2015), La conscience métalinguistique. Théorie, développe-
ment et instruments de mesure. Québec: Presses de I'Université Laval.
Skarzynski H., Mueller-Malesiriska M., Wojnarowska W. (1997). Klasyfikacje zaburzen

stuchu. ,,Audiofonologia”, tom X, s. 49—60.

Supalla T., Clark P. (2014), Sign Language Archaeology : Understanding the Histor-
ical Roots of American Sign Language. Washington: Gallaudet University
Press.Online:https://search-1ebscohost-1com-1gxgsdtbw2108.han.amu.edu.pl/
login.aspx?direct=true&db=nlebk&AN=1179840&lang=pl&site=ehost-live
[DW 14.12.2024].

Szymankiewicz, K., Kucharczyk, R. 2015. Kompetencja réznojezyczna w poczgtkowym
ksztatceniu nauczycieli. ,Neofilolog”, nr45/1,s.73—86. doi.org/10.14746/n.2015.
45.1.05.

Tang G. (2016), Sign Bilingualism in Deaf Education from Deaf Schools to Regu-
lar School Settings, (w:) Garcia O. (red.), Bilingual and Multilingual Educa-
tion. Encyclopedia of Language and Education. Springer International Publish-
ing, s. 1-13.

Tomaszewski P. (2014), Funkcjonowanie poznawcze i jezykowe dzieci gtuchych,
(w:) Sak M. (red.), Edukacja gtuchych. Warszawa: Biuro Rzecznika Praw Oby-
watelskich, s. 17-34.

396



Jezyk obcy w réznych modelach ksztatcenia ucznidéw g/Gtuchych na przyktadzie wybranych...

Zatacznik

Kwestionariusz ankiety dla nauczycieli jezyka angielskiego jako obcego
w szkotach specjalnych dla dzieci g/Gtuchych (wersja polskojezyczna).

Szanowni Panistwo,

Zapraszamy do udziatu w ankiecie na temat nauczania jezyka angielskie-
go jako obcego w szkotach dla ucznidw niestyszgcych. Ankieta ma na celu
wstepne rozpoznanie uzywanych przez Panstwa strategii nauczania, wyboru
materiatéw dydaktycznych oraz Panstwa opinii na temat przydatnosci jezyka
obcego w biografiach jezykowych uczniéw g/Gtuchych. Czas wypetnienia an-
kiety — ok. 10 minut.

* Wskazuje wymagane pytanie.
1. Na jakim poziomie edukacyjnym prowadzi/prowadzit Pan/Pani lekcje jezy-

ka angielskiego? lle godzin lekcyjnych w tygodniu z jedng klasg na danym
poziomie? Prosze zaznaczy¢ wszystkie wtasciwe odpowiedzi.

1 godz. 2 godz. 3h 4 godz. 5 gV\CIJiizc.eljub
kl. 1-111 SP
kl. IV-VI SP
kl. VII-VIII SP
liceum
technikum

szkota branzowa

inne

2. Z jakiego podrecznika Pan/Pani korzysta? Prosimy podaé tytut, poziom
i wydawnictwo. Jakie byty powody jego wyboru?* (Pytanie otwarte)

3. Czy korzysta Pan/Pani z materiatéw uzupetniajgcych? Jesli tak, to prosze
ponizej wskazac z jakich i jak czesto. Prosze zaznaczy¢ tylko jedng odpo-
wiedz.

A. Materiaty wideo*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

B. Gotowe scenariusze lekcji (przeznaczone dla szkét ogélnodostepnych)*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)
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C. Materiaty dostosowane do potrzeb ucznidow niestyszacych lub stabosty-
szacych*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

D. Samodzielnie przygotowane materiaty na potrzeby swoich uczniéw*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

E. Materiaty przygotowane za pomocg sztucznej inteligencji (np. czat GPT)*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

F. Materiaty autentyczne przeznaczone dla rodzimych uzytkownikéw jezy-
ka angielskiego*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

G. Materiaty autentyczne przeznaczone dla niestyszagcych rodzimych uzyt-
kownikéw jezyka angielskiego (np. materiaty w ASL)*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

H. Inne materiaty (prosimy podac jakie)
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekc;ji)

4. Jak ocenia Pan/Pani realizacje celéw nauczania jezyka angielskiego w Pan-
stwa jednostce? Prosze zaznaczy¢ odpowiedzi wedtug podanej skali.
A. Przygotowanie do egzaminéw koricowych (egzamin ésmoklasisty, ma-
tura). *
(Nie zapewnia) 1 2 3 4 5 (Zapewnia w petni)

B. Rozwijanie jezykowych kompetencji komunikacyjnych zgodnie z zatoze-
niami ESOKJ dla danego etapu edukacyjnego*

(Nie zapewnia) 1 2 3 4 5 (Zapewnia w petni)

C. Wyréwnywanie szans edukacyjnych absolwentow (np. wieksze szanse
na znalezienie pracy)*

(Nie zapewnia) 1 2 3 4 5 (Zapewnia w petni)

D. Inne (prosze podac jakie)

5. W jakim stopniu Pana/Pani zdaniem nauka jezyka angielskiego ma
wptyw na:

A. Podnoszenie poczucia wtasnej wartosci ucznia*
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(Nie ma wptywu) 1 2 34 5 (Ma bardzo duzy wptyw)

B. Rozwijanie ogdlnych kompetencji poznawczych ucznia (poszerzanie wie-
dzy o geografii, kulturze, historii ...)*
(Nie ma wptywu) 1 2 34 5 (Ma bardzo duzy wptyw)

C. Uchwycenie podobienstw i/lub réznic pomiedzy jezykami ktérych sie
ucza (stosowanie regut gramatycznych, przyswajanie stownictwa, rozu-
mienie i tworzenie wypowiedzi pisemnych i/lub ustnych/w jezyku mi-
gowym)*

(Nie ma wptywu) 1 2 3 4 5 (Ma bardzo duzy wptyw)

D. Rozwijanie kompetencji uczenia sie jezykéw (uzywanie strategii kom-
pensacyjnych, wchodzenie w interakcje, praca w parach/grupach)*

(Nie ma wptywu) 1 2 3 4 5 (Ma bardzo duzy wptyw)

Jesli to mozliwe, prosimy o podanie przyktadéw zaobserwowanego wptywu.
(Pytanie otwarte)

E. Dodatkowe uwagi lub komentarze (Pytanie otwarte)
6. Jak czesto wprowadza Pan/Pani nowy materiat stosujac:

A. Polski Jezyk Migowy*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

B. System Jezykowo-Migowy*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

C. American Sign Language*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

D. Obraz*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

E. Ttumaczenie na jezyk polski (pisany)*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

F. Jezyk angielski (np. synonimy, antonimy, dedukcja z kontekstu)*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)
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G. Wideo*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

H. Tablica interaktywna*
(Nigdy) 1 2 3 4 5 (Na kazdej lekcji)

I. Inne techniki (prosze podacd jakie i/lub doda¢ swdj komentarz)
Dziekujemy za udziat w ankiecie!
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