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Wstep

Uczenie sie i nauczanie jezyka obcego to fascynujacy proces, w kté-
rym z jednej strony odkrywamy wtasne mozliwosci i ograniczenia,
za$ z drugiej — nieustannie wchodzimy w relacje, wymiane mysli,
komunikacje z innymi. Niemozliwe jest biegte opanowanie jezyka bez
zywego i bezposredniego kontaktu z drugim czlowiekiem, otwartosci
na jego talenty, potrzeby, ale i zranienia.

Nauczyciel jezyka obcego spotyka sie w swojej pracy z r6znymi gru-
pami uczniéw, a to zréznicowanie dotyczy: wieku, poziomu zaawan-
sowania znajomo$ci jezyka obcego, motywagcji i stylu uczenia sie oraz
zdolnoéci jezykowych. Bywa, ze uczniowie maja tez inne cechy - jedna
z nich mogga by¢ specjalne potrzeby edukacyjne wynikajace z wady
czy niepelnosprawnosci. Sytuacja taka zazwyczaj zmienia zakres
doswiadczen i mozliwosci percepcyjnych, wymaga wypracowania
specyficznych form oraz metod wspélpracy. Populacja 0s6b niestysza-
cych i staboslyszacych nie jest duza: w Polsce wrodzong wade stuchu
stwierdza sie kazdego roku u okolo 300 noworodkéw, a okoto 100
0s6b traci stuch w wyniku r6znych wypadkéw. Szacuje sie, ze problem
powaznego niedostuchu w naszym kraju dotyczy okolo 9oo tys. oséb,
natomiast 50 tys. 0séb to osoby niestyszace. Wéréd dzieci i mlodziezy
problem wady stuchu dotyczy w Polsce okoto 12 tys. uczniéw i okoto
1200 studentéw (GUS 2011), ale klopoty ze stuchem (jednak niewy-
magajace noszenia aparatéw czy innych interwencji medycznych)
moze mie¢ nawet okoto 25% uczniéw (Pilecka 2005, 365). Jednocze-
$nie szacuje sie, ze grupa oséb z wada stuchu 1zejszego stopnia moze
liczy¢ nawet 6 mln oséb, jednak w wiekszosci s3 to osoby tracace
stuch w podesztym wieku. W zwigzku z modelem ,uczenia sie przez
cate zycie” (life-long learning), takze i one moga sta¢ sie uczestnikami
r6znych form edukacji, np. grup lektoratowych w ramach projektéw
zakladajacych aktywizacje zawodowa 0s6b po 50. roku zycia.

Przy wspodlczesnej tendencji nauczania dzieci i mtodziezy z wada
stuchu w szkotach ogélnodostepnych oznacza to, ze wiekszoséé nauczy-
cieli jezyka obcego i lektoréw spotka wsréd swoich uczniéw osobe nie-
styszaca lub staboslyszaca, a zatem kandydaci chcacy kompetentnie
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i calo$ciowo przygotowaé sie do wykonywania zawodu nauczyciela
jezyka obcego musza zapoznac sie z podstawami surdoglottodydak-
tyki — dydaktyki nauczania jezyka obcego uczniéw z wadami stuchu.

Praca sklada sie z trzech cze$ci. W pierwszej oméwiono podsta-
wowe cechy funkcjonowania uczniéw niestyszacych i stabostyszacych
w réznym wieku, zwracajac szczegdlng uwage na réznorodnos¢ cech
charakterystycznych dla tej grupy oraz ztozonos¢ metod komuniko-
wania sie. Szczegétowo opisano takze specyfike rozwoju i funkcjono-
wania jezykowego 0s6b z wada stuchu. W drugiej czesci przedstawiono
podstawowe aspekty surdoglottodydaktyki, jej zalozenia, cele
i modele oraz zwigzek ze wspélczesnymi tendencjami inkluzyjnego
postrzegania miejsca oséb niestyszacych i stabostyszacych w spote-
czenstwie. Rozdzial zamyka przeglad badan dotyczacych nauczania
jezykéw obcych 0s6b z wadg stuchu. Trzecia cze$¢ monografii ma cha-
rakter metodyczny i omawia organizacyjne oraz prawne aspekty lekcji
i zaje¢ jezykowych dla uczniéw z wadg stuchu, formy udostepniania
tredci zajed, zasady prowadzenia lekgji i lektoratéw, wykorzystanie
i zasady modyfikacji materialéw dydaktycznych oraz charaktery-
styke strategii nauczania i uczenia sie¢ poszczegélnych sprawnosci
jezykowych. W tej czedci zawarto takze przyktady dobrych praktyk —
podejsé metodycznych, ¢éwiczen i technik, ktére zostaly wypracowane
przez nauczycieli uczniéw niestyszacych i stabostyszacych w réznych
krajach, a ktére moga by¢ efektywnie wykorzystywane w czasie lekcji
i zajec jezykowych.

Powstawaniu tej ksigzki towarzyszyta zyczliwo$¢ wielu oséb. Dzie-
kuje zatem przede wszystkim wladzom Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego Jana Pawla 11 (KUL) za stworzenie mozliwosci organiza-
cyjnych do prowadzenia lektoratu jezyka angielskiego dla studentéw
niestyszacych i stabostyszacych, a tym samym rozwijania prac nad
surdoglottodydaktyka na naszej Uczelni: Jego Magnificencji Rekto-
rowi KUL, ks. prof. dr. hab. Antoniemu Debinskiemu, Rzecznikowi
Studentéw Niepelnosprawnych, prof. KUL dr. hab. Bogustawowi
Markowi, Dyrektorowi Instytutu Pedagogiki, prof. dr. hab. Marianowi
Nowakowi, Kierownik Katedry Pedagogiki Specjalnej, prof. dr hab.
Kazimierze Krakowiak oraz Kierownik Studium Praktycznej Nauki
Jezykéw Obcych KUL, mgr Helenie Blazinskiej.

Wyjatkowo serdecznie dziekuje za wsparcie niestyszacym i stabo-
slyszacym studentkom i studentom KUL, z ktérymi od 1999 roku
uczymy sie i nauczamy — nie tylko jezyka angielskiego, ale takze siebie
wzajemnie: naszych pomystéw na ciekawe i dobre zycie, podejmowania
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nowych wyzwan, nawet jesli wydaja sie bardzo trudne, otwartego
nazywania i pokonywania probleméw, a przede wszystkim zyczliwosci,
wsparcia i przyjazni. Dziekuje takze lektorom jezyka angielskiego, kté-
rzy pomagali mi w tych latach w pracy ze studentami KUL: Magdzie,
Emilii, Ani, Monice, Piotrowi i Basi, a takze lektorom z innych miast
ikrajow, zwlaszcza tym, ktérzy na potrzeby tej ksigzki nadestali swoje
propozycje ¢wiczen, tym samym potwierdzajac swoje zaangazowanie
w tworzenie surdoglottodydaktyki.

Za cenne uwagi dziekuje recenzentom — Pani Profesor Weronice
Wilczyniskiej (UAM) i Panu Profesorowi Tadeuszowi Gatkowskiemu
(swps), ktérzy z ogromng zyczliwoscig powitali surdoglotto-
dydaktyke — to nowe dziecko surdopedagogiki i glottodydaktyki -
i zyczliwie towarzysza jej wzrostowi.






CZESC PIERWSZA

UCZEN NIESEYSZACY | SLABOSEYSZACY

Kazdy uczen czy student z wada stuchu jest przede wszystkim wtasnie
uczniem lub studentem, z calg rozmaitoscia jego cech osobistych
i doswiadczen. Tak jak kazda inna osoba moze by¢ wysoce zmotywo-
wany do uczenia sie lub tez bierny i malo aktywny. Jego zdolnosci
jezykowe moga by¢ réznego rodzaju i stopnia, a efekty nauki beda
zaleze¢ nie tylko od nich, ale takze od kreatywno$ci, pracowitosci
i wytrwalosci. Osoby z wada sluchu oprécz tych cech charaktery-
stycznych dla wszystkich uczniéw i studentéw maja cechy dodatkowe:
nie slysza mowy w réznym stopniu i zakresie oraz maja trudnosci
w poprawnej artykulacji. W zaleznosci od typu zaburzenia i czasu jego
powstania moga mie¢ zatem réznego rodzaju trudnosci w zakresie
nabywania jezyka zaréwno ojczystego, jak i obcego.

Najczesciej wéréd oséb z wada stuchu wyrézniamy dwie grupy:
osoby nieslyszace (ang. deaf) oraz osoby stabostyszace (ang. hard-
-of-hearing), przy czym podzial ten nie jest uwarunkowany jedynie
glebokoscia uszkodzenia stuchu, ale bogata konstelacjg czynnikéw
biologicznych, rehabilitacyjnych, rodzinnych i spotecznych. Oznacza
to, ze ani w Polsce, ani na $wiecie nie ma powszechnie stosowanej
liczbowej miary, ktéra odrézniataby osoby niestyszace od stabostysza-
cych. Jest to czesto kwestia tradycji, ale i samoswiadomosci wlasnej
tozsamosci samych o0séb niestyszacych i stabostyszacych.

Osoby staboslyszace to te, ktérych uszkodzenie stuchu oraz praca
rehabilitacyjna pozwolily na opanowanie jezyka narodowego i postu-
giwanie sie nim w postaci odczytywania mowy ojczystojezycznej
z usti komunikowania sie jezykowego w formie pisma, a czesto takze
moéwienia. Zazwyczaj ich uszkodzenie stuchu jest 1zejsze (niektérzy
przyjmuja jako granice 70 lub 8o dB, por. Berent 1996). Do tej grupy
zaliczaja sie takze osoby o glebszych uszkodzeniach, ktére moga
dzieki aparatom lub implantom $limakowym stosunkowo precyzyjnie
odbiera¢ dzwieki mowy i korzystac z nich w komunikacji. Dotyczy to
szczegdlnie 0s6b z gtebokimi i znacznymi uszkodzeniami, ktére po
zaimplantowaniu stysza dZzwieki dotychczas niedostepne osobom
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oich typie i glebokosci uszkodzenia. Do 0s6b stabostyszacych zaliczajg
sie tez osoby ogluchle, ktére utracily stuch w okresie postlingwal-
nym (po opanowaniu mowy). Uczniowie i studenci staboslyszacy
najczesciej maja zdolnosci dobrego czytania mowy z ust rozméwcy
i méwienia, sg takze zmotywowane do szukania coraz to nowych
rozwigzan technologicznych polepszajacych styszenie. Ucza sie gtéw-
nie w szkotach ogélnodostepnych i integracyjnych, a w komunikacji
rzadko uzywaja jezyka migowego.

Osoby niestyszace maja zazwyczaj gteboki lub znaczny poziom
uszkodzenia stuchu, chociaz zdarza sie, ze przynalezno$¢ do tej grupy
deklaruja takze osoby z mniejszymi ubytkami stuchu. Przy glebszych
uszkodzeniach czesto nawet najlepsze aparaty stuchowe czy implanty
oraz wieloletnie rehabilitacja i terapia logopedyczna nie przynosza
efektéw na tyle dobrych, by mowa mogta by¢ wykorzystywana jako
gléwny sposéb komunikowania sie. Osoby niestyszace maja duze
trudno$ci w odczytywaniu mowy z ust, nie méwia lub ich mowa jest
niewyrazna i malo zrozumiala dla otoczenia. Jezyk migowy staje sie
wiec niezbednym narzedziem komunikowania sie zaréwno w edu-
kacji (ktéra czesto odbywa sie w szkole specjalnej), jak i w relacjach
rodzinnych czy spolecznych.



RoznorodnoSc typow wady stuchu 1

Termin uczer z wadg stuchu dotyczy niezbyt licznej, ale ogromnie zréz-
nicowanej populacji uczniéw. Zamiennie stosuje sie tez inne okresle-
nia, takie jak: zaburzenie stuchu, zaburzenia stuchu, uszkodzenie narzgdu
stuchu czy uszkodzenie stuchu. Takze w niniejszej publikacji bedg one
uzywane jako synonimy, jednak terminem podstawowym - zgod-
nie z sugestig nieslyszacych i stabostyszacych studentéw, z ktérymi
pracuje — bedzie termin wada stuchu.

Jak wspomniano powyzej, osoby z wada stuchu nie tworza grupy
homogenicznej, poniewaz zakres doswiadczanych przez nich trud-
nodci zalezy w duzym stopniu od czynnikéw takich jak:

» rodzaj uszkodzenia - moze ono dotyczy¢ zaréwno przewodze-

niowej, jak i odbiorczej czesci analizatora stuchu,

» stopien ubytku stuchu,

» przyczyna uszkodzenia,

» czas powstania uszkodzenia.

Aby lepiej zrozumied istote wady stuchu, warto przypomnie¢ sobie
podstawowe informacje dotyczace budowy i funkcjonowania ludz-
kiego ucha. Sktada sie ono z trzech czesci (por. il. 1):

» ucha zewnetrznego, zbudowanego z malzowiny usznej

i przewodu sluchowego zewnetrznego, zakoriczonego btona
bebenkowsa,

» ucha $rodkowego, w sktad ktérego wchodza trzy kosteczki
stuchowe: mloteczek, kowadetko i strzemigczko,

» ucha srodkowego, w ktérym miesci sie gléwny element anali-
zatora stuchowego - élimak oraz narzad réwnowagi w postaci
kanatéw pétkolistych.

Bodzce akustyczne (dzwieki, w tym takze dzwieki mowy) zbie-
rane s przez malzowine uszna i kierowane przez przewéd stuchowy
zewnetrzny na blone bebenkows. Pod wplywem bodZcéw btona
bebenkowa uwypukla sie, a to wprawia w ruch kosteczki stuchowe:
mloteczek uderza w kowadetko, kowadetko w strzemigczko, natomiast
strzemigczko, uderzajac w okienko owalne - pierwszy z elementéw



Il 1.
Budowa ucha
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Strzemigczko (przylega do okienka owalnego)

Kowadetko

Jama bebenkowa

Btona behenkowa

Przewdd stuchowy zewnetrzny Trabka stuchowa (Eustachiusza)

§limaka — powoduje jego uwypuklenie do $rodka. Slimak wypelniony

jest plynem (§rédchtonky), tak wiec uwypuklenie sie okienka wywo-
tuje ruch tego plynuiporuszenie sie rzesek narzadu Cortiego. Rzeski,
ocierajac sie o blone pokrywowa (nakrywkowa) narzadu Cortiego,
wywoluja powstanie potencjatu czynnosciowego - lokalnego zaburze-
nia elektrochemicznego — ktéry odbierany jest przez dendryty nerwu

stuchowego (slimakowego) i prowadzony do projekcyjnych pél stu-
chowych w korze skroniowej mézgu. Tam nastepuje odbiér i analiza

bodzcéw, ich kojarzenie z innymi informacjami odebranymi przez

mdzg, opracowanie informacji oraz przygotowanie odpowiedzi mézgu

w postaci okreslonej reakgji (por. il. 2).

Uszkodzenia narzadu stluchu mogg zaistnie¢ na kazdym etapie
tej drogi, jednak dzielimy je zasadniczo na dwa typy: uszkodzenie
przewodzeniowe i odbiorcze (nerwowo-zmystowe). Uszkodzenie
przewodzeniowe dotyczy zaburzenn w obrebie ucha zewnetrznego
lub $rodkowego i ogranicza mozliwo$¢ odbioru bodzcéw stuchowych,
zwlaszcza cichych i dobiegajacych z daleka, jednak osoba zazwyczaj
ma mozliwosc¢ styszenia dzwiekéw dobiegajacych z bliska oraz wlas-
nego glosu, co pozwala na samokontrole. Duzg pomoca dla oséb
z uszkodzeniami przewodzeniowymi sg aparaty stuchowe, ktére, jesli
sa odpowiednio dobrane, umozliwiajg odbiér wiekszosci dzwiekéw
docierajacych z otoczenia. Osoby te odnosza takze duze korzysci
z terapii logopedycznej i pedagogicznej, ucza sie zazwyczaj méwic
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isa w stanie uczestniczy¢ w edukacji ogélnodostepnej. W odbiorczym
uszkodzeniu stuchu zaburzenie zlokalizowane jest w narzadzie Cor-
tiego w $limaku, nerwie stuchowym lub mézgowej korze stuchowe;j.
Takie zaburzenie bardzo powaznie utrudnia styszenie wypowiedzi
innych oséb, nawet jesli dochodza s3 z bliska, oraz uniemozliwia
styszenie i kontrole wtasnego glosu. Osoby z tym typem uszkodzenia
czesto postuguja sie jezykiem migowym, niektdre z nich sa tez w sta-
nie nauczy¢ sie méwic i rozumieé mowe innych oséb, co jest mozliwe
przy specjalistycznej pomocy medycznej i audiologicznej, uzywaniu
dobrej jakosci aparatéw stuchowych lub implantéw slimakowych oraz
stalym wsparciu logopedycznym i pedagogicznym.

Komarki zmystowe wewngtrzne

Btona nakrywkowa

Komdrki zmystowe zewngtrzne

/ Nerw slimakowy
Btona podstawna

Iwoj spiralny

Stopient uszkodzenia stuchu, zaréwno przewodzeniowego, jak
i odbiorczego, okresla sie w decybelach (dB). Przypisywana danemu
uszkodzeniu warto$¢ oznacza prég wrazliwosci — najmniejsza war-
to$¢ bodzca, ktéra dana osoba jest w stanie ustyszec¢ bez korzystania
z aparatu stuchowego lub implantu slimakowego. Wartos¢ ostateczna
jest $rednia arytmetyczng wartosci progowych wyznaczonych przez
krzywa audiometryczna dla czestotliwosci dzwiekéw mowy w rozmo-
wie (przyjetych przez Swiatowa Organizacje Zdrowia), tj. 500, 1000
i 2000 Hz (lub 4000 Hz, jesli przy tej czestotliwosci prog wrazliwosci
jest nizszy niz przy 2000 Hz). Brak reakdji traktuje sie jako 120 dB.
Obliczenia wykonywane s3 dla kazdego ucha oddzielnie, natomiast
jako liczbe okreslajaca poziom uszkodzenia stuchu danej osoby przyj-
muje sie wynik dla ucha lepiej styszacego.

Il 2.
Narzad Cortiego
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W Polsce stosuje sie podzial uszkodzen stuchu przyjety przez
Miedzynarodowe Biuro Audiofonologii. Proponuje sie w nim roz-
réznianie 6 pozioméw sprawnoéci narzadu stuchu:

1.

Stuch normalny lub ponadnormalny - $redni ubytek wrazliwo-
$ci stuchowej wynosi nie wiecej niz 20 dB, a niewielkie ubytki
nie maja znaczenia w relacjach interpersonalnych.

. Lekkie uszkodzenie stuchu - $redni ubytek wrazliwosci stu-

chowej wynosi 21-40 dB. Osoby z tym uszkodzeniem nie
slysza szeptu i mowy cichej z duzej odlegltosci, ale stysza
mowe cichg z bliska i mowe o zwyczajnym poziomie glosno-
$ci. W codziennych warunkach w domu i szkole czy pracy oraz
w sytuacjach towarzyskich wiekszos$¢ dzwiekéw jest przez te
osoby odbierana.

. Umiarkowane uszkodzenie stuchu - $redni ubytek wrazliwosci

sluchowej miesci sie w przedziale 41-70 dB; wyrdznia sie sto-
pien pierwszy (uszkodzenie rzedu 41-55 dB) oraz stopien drugi
(uszkodzenie 56-70 dB). Osoby z tym uszkodzeniem stysza
tylko mowe glosng. W pierwszym stopniu poziom slyszenia
jest lepszy niz w drugim, ale takze w tym drugim osoba moze
poprawnie percypowac niektére znane sobie stowa i dzwieki.
Znaczne uszkodzenie stuchu - $redni ubytek wrazliwosci stu-
chowej wynosi 71-90 dB, przy czym takze w tej grupie wyste-
puje podzial na stopien pierwszy (71-80 dB) i drugi (81—90 dB).
Osoby z tym takim uszkodzeniem stuchu sg w stanie odbiera¢
tylko mowe glosna z bardzo bliskiej odleglosci.

. Glebokie uszkodzenie stuchu - ubytek wrazliwosci stuchowej

miedci sie w granicach 91-119 dB, przy czy wyrdznia sie trzy
podgrupy — pierwszy stopien: sredni ubytek od 91 do 100 dB;
drugi stopien: $redni ubytek od 101 do 110 dB; trzeci stopien:
$redni ubytek miedzy 111 i 119 dB. Przy tym poziomie uszko-
dzenia odbierane s3 tylko niektére glosne dzwieki.

Catkowita utrata stuchu - prég wrazliwosci wynosi 120dB,
co oznacza, ze osoba taka nie jest w stanie odbiera¢ zadnych,
nawet najglosniejszych dzwiekéw.

Osoby zlekkim i umiarkowanym uszkodzeniem stuchu okre$la sie
najczesciej jako osoby stabostyszace (czasem niedoslyszace), nato-
miast za osobe niesltyszgca uznaje sie zazwyczaj osobe o uszkodze-
niu stuchu na poziomie 9o dB lub wiekszym. Niektérzy badacze (por.
Berent 1996) sadza jednak, ze zaréwno znaczne (powyzej 9o dB), jak
i gtebokie (powyzej 70 dB) uszkodzenie stuchu ma istotny wptyw na
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rozwoéj oraz uzywanie jezyka i mowy, zatem zaliczaja do grupy oséb nie-
styszacych takze te, ktérych poziom uszkodzenia stuchu wynosi 70 lub

wiecej dB (por. tez Paul 1998b). Niektdrzy badacze poszerzaja te grupe

iobejmuja nig takze uczniéw z umiarkowanym poziomem uszkodzenia

stuchu (Yoshinaga-Itano, Downey 1996), nazywajac takze ten poziom

uszkodzenia znaczqgcym dla edukacji (educationally significant).

Przyczyny uszkodzenia stuchu moga by¢ réznorodne, a w wielu
przypadkach nie s3 mozliwe do ustalenia. U pewnej grupy oséb wada
stuchu ma charakter genetyczny i pojawia sie u wielu 0séb z rodzinie,
jednak ogromna wiekszo$¢ oséb (okoto 95% o0s6b z wada stuchu)
ma slyszacych rodzicéw, a wada stuchu moze by¢ zaréwno efektem
aktualizacji gendéw, jak i innych przyczyn - choréb matki w okresie
cigzy, negatywnego oddzialywania na analizator stuchu lekarstw
iinnych $rodkéw chemicznych przyjmowanych przez matke w czasie
ciagzy lub przez samg osobe z wada stuchu, zwlaszcza w pierwszych
latach zycia, a takze niekt6rych choréb zakaznych (np. zapalenie opon
moézgowych, rézyczka).

Dla nauczyciela znajomo$¢ przyczyny uszkodzenia stuchu moze
mieé charakter pomocniczy, utatwiajacy kontakt z uczniem oraz przy-
gotowanie optymalnego programu pracy. Wazne jest przede wszyst-
kim ustalenie sposobu komunikowania sie: nalezy sie dowiedzie¢, czy
uczen lub student wychowywany byl przez rodzicéw postugujacych
sie w komunikacji mowa, czy tez przez rodzicéw niestyszacych uzy-
wajacych jezyka migowego. Duze znaczenie ma takze ustalenie wieku,
w ktérym doszto do uszkodzenia stuchu. Jest to szczegélnie wazne
dla mozliwo$ci uczenia sie i uzywania mowy. Zasadniczo wyrdzniamy
trzy okresy, w ktérych mogto dojs¢ do uszkodzenia:

1. Okres prelingwalny — czas, w ktérym dziecko nie opanowalo
podstaw mowy, przyjmuje sie, ze jest to czas od urodzenia do
okoto drugiego roku zycia. Jesli dziecko nie styszy od urodzenia
(a prawdopodobnie takze nie styszato w okresie prenatalnym),
nie posiada zadnych doswiadczen jezykowych, do ktérych
mozna byloby sie odwola¢ w trakcie uczenia sie jezyka.

2. Okres perilingwalny — w tym okresie dziecko jest w trakcie
procesu opanowywania jezyka ojczystego i mowy. Trwa on od
okoto drugiego do okolo siédmego roku zycia. Okres miedzy
drugim a trzecim. rokiem zycia nazywamy okresem periling-
walnym wczesnym, natomiast miedzy trzecim a siédmym -
okresem perilingwalnym péznym. Dziecko w tym czasie uczy
sie postugiwaé wyrazami, nastepnie zdaniami, tworzy dluzsze
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spo6jne wypowiedzi. Uczy sie stuchad innych i wchodzi¢ w inte-
rakcje, buduje swoj jezyk wewnetrzny. Uszkodzenie stuchu,
ktoére nastgpito w tym okresie, zaburza proces uczenia sie
jezyka, jednak dziecko dysponuje pewnym zasobem doswiad-
czen, z ktérych — nawet pomimo utraty stuchu — moze korzystac
w dalszym procesie rozwoju mowy i jezyka.

. Okres postlingwalny - po siédmym roku zycia jezyk dziecka

jestjuz na tyle uksztaltowany, ze pézniej dokonuje sie nie tyle
jego tworzenie, ile doskonalenie. W okresie poslingwalnym
wyrézniamy dwie fazy: postlingwalng wczesng (7-12 lat) oraz
postlingwalng p6zna (powyzej 12. roku zycia). Utrata stuchu
w okresie poslingwalnym skutkuje oczywiscie ograniczeniami
w zakresie rozwoju jezyka, zwlaszcza nabywania stownictwa
istruktur gramatycznych typowych dla wieku dorostego, jednak
osoba, ktéra doznata uszkodzenia stuchu w tym czasie, dzieki
doswiadczeniom pierwszych kilku lat zycia moze w dobrym
stopniu porozumiewac sie w jezyku ojczystym, tatwiej takze
uczy sie odczytywania mowy z ust, poniewaz rozpoznaje stowa
i struktury uprzednio styszane.

Krakowiak (2006a, 283-287) proponuje pedagogiczng klasyfi-
kacje uszkodzenia stuchu, uwzgledniajac réznice w stopniu i jakosci
ograniczenia sprawnosci slyszenia dzwiekéw mowy, ale tez moz-
liwosci i zakres zmniejszania tych ograniczen poprzez stosowanie
protez: aparatéw stuchowych i implantéw slimakowych. Jej zdaniem
to realne (czyli z wykorzystaniem protez), a nie biologiczne (oceniane
na podstawie badan bez uzywania protez) mozliwosci odbioru dzwie-
kéw mowy wyznaczaja zakres uzywania mowy i jezyka w uczeniu sie.

Autorka wyré6znia zatem cztery grupy 0séb z uszkodzeniami stuchu:

1. Osoby funkcjonalnie styszace, ktére z pomoca aparatéw stucho-

wych lub implantéw potrafig doktadnie rozpoznawac sygnaly
mowy.

. Osoby niedostyszace, ktére dzieki protezom stuchowym wyko-

rzystuja zmyst stuchu jako dominujacy w odbiorze mowy.

. Osoby stabostyszace, ktére w percepcji wypowiedzi wykorzy-

stuja gtéwnie zmyst wzroku, pomocniczo korzystajac ze zmystu
stuchu, ale doswiadczajg tylko czesciowej poprawy styszenia
dzieki uzywaniu protez.

. Osoby nieslyszace, ktére nie wykorzystuja stuchu w percepcji

mowy i odnosza jedynie minimalne korzysci z uzywania protez

stuchowych.
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Autorka typologii zwraca takze uwage, ze przypisanie danej osoby
do okreslonej grupy nie ma charakteru statego, poniewaz kolejnymi
czynnikami modyfikujacymi zdolnos¢ percepcji mowy i jezyka sa
rodzaj oraz zakres rehabilitacji i terapii, dzieki ktérym osoba z uszko-
dzonym stuchem moze poprawi¢ swoje umiejetnosci jezykowe. Przy-
ktadem moze by¢ osoba niedoslyszaca, ktéra po latach rehabilitacji
komunikuje sie na poziomie osoby funkcjonalnie styszacej. Kazdo-
razowo zatem diagnoza ma charakter opisu aktualnego stanu osoby
i moze ulec zmianie w czasie. Uwzglednienie tych wszystkich cech
pozwolilo na wyréznienie 107 grup oséb z uszkodzeniem stuchu
(Krakowiak 2006a, 283-287). Il. 3 przedstawia siedem podstawowych
grup, na ktére mozna podzieli¢ populacje oséb z wada stuchu.

niestyszacy

funkcjonalnie

styszacy niedostyszacy

uzytkownicy

implantdw stabostyszacy

gtuchoniewidomi pdznoogtuchli

Swiadomo$¢ tak ogromnej réznorodnosci potrzeb jest powaznym
zadaniem dla kazdego nauczyciela, poniewaz nalezy zalozy¢, ze kazdy
uczen z wada stuchu ma inne, indywidualnie okreslone mozliwosci
odbioru i produkcji mowy oraz uzywania jezyka. Nie mozna zatem
okresli¢ z géry optymalnych dla kazdego ucznia programéw naucza-
nia czy programoéw pracy edukacyjnej i terapeutycznej. W kazdej
sytuacji wymaga to rozpoznania potrzeb i mozliwoéci ucznia i przy-
gotowania indywidualnego programu, ktéry powinien takze podle-
ga¢ modyfikacjom w czasie procesu uczenia sie, uwzglednia¢ zmiany

Il. 3. Schemat
zrdznicowania
grupy 0séb z wada
stuchu
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w funkcjonowaniu ucznia. Zakres mozliwosci odbioru dzwiekéw
mowy nie jest staly i mogg na niego wplywaé np.: typ aparatu, prze-
prowadzenie zabiegu wszczepienia implantu slimakowego i podjecie
rehabilitacji zwigzanej z tym zabiegiem — co pozwala na znacznie lep-
szy odbiér mowy uczniom ze znacznymi i glebokimi uszkodzeniami
stuchu - czy tez zmiana srodowiska uczenia sie, taka jak np. decyzja
0 uzywaniu systemu FM czy tez mozliwos¢ korzystania z petli induk-
cyjnej. Srodki te zostana szczegétowo oméwione w kolejnym rozdziale.
Niezaleznie od powyzszych klasyfikacji najczesciej w grupie oséb
z dysfunkcja stuchu wyréznia sie dwie kategorie: osoby niestyszace
(deaf) i stabostyszace (hard-of-hearing). Osoby stabostyszace to te,
ktére odbieraja mowe dzwiekows i uzywaja jej w komunikacji, a nie
postuguja sie jezykiem migowym. Osoby niestyszace to te, ktdre nie
postuguja sie mowa dzwiekowa — nie odbieraja jej stuchowo i maja
duze problemy w odbiorze wzrokowym, czyli czytaniu mowy z ust,
zatem jako gtéwny sposéb jezykowego komunikowania sie wybieraja
jezyki migowe.



Srodki techniczne
wspomagajgce styszenie

Pelne uczestnictwo 0séb z wada stuchu w edukacji zapewnia korzy-
stanie ze specyficznych urzadzen technicznych wspomagajacych sty-
szenie, takich jak aparaty stuchowe i implanty slimakowe.

Aparat stuchowy to miniaturowy wzmacniacz, ktéry pozwala na
wychwycenie z otoczenia dzwiekéw i przeksztalcenie ich w sygnaly
elektryczne oraz wzmacnianie do tego stopnia, aby mogly by¢ odbie-
rane przez osoby z wada stuchu. Aparaty te moga by¢ bardzo mate
iumieszczone catkowicie wewnatrz ucha, najczesciej jednak noszone
sg na zewnatrz malzowiny usznej. Wspoélczesne aparaty cyfrowe
moga zostaé zaprogramowane tak, aby wychwytywatly z otoczenia
dzwieki mowy, a pomijaly sygnaty niepotrzebne, tzw. background
noises. Dzieki wyposazeniu w cewke indukcyjna, tzw. T-coil, apa-
raty pozwalaja na bardziej precyzyjny odbiér mowy w pomieszcze-
niach (np. salach wyktadowych) wyposazonych w petle indukcyjng.

IL. 4. Przyktadowy
aparat stuchowy



IL. 5. Implant
$limakowy
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Specjalne ustawienia pozwalajg takze na bezposrednie polaczenie
z aparatem innych urzadzen, np. telewizora czy sprzetu audio, a wtedy
aparat stuchowy staje sie jakby stuchawkami stereo, co umozliwia
bardziej komfortowy odbiér mowy lub muzyki.

Implanty $limakowe to urzadzenia wszczepiane do §limaka —
wlasciwego narzadu stuchu (por. il. 5). Stosuje sie je w celu leczenia
glebokiej gluchoty. Dzieki nim sygnatl akustyczny, ktéry na skutek
uszkodzenia ucha zewnetrznego, srodkowego lub niektérych czesci
ucha wewnetrznego nie mdgt by¢ rozpoznawany i odbierany, jest
zamieniany na impuls elektryczny trafiajacy bezposrednio do zakon-
czenn nerwu sluchowego i kory stuchowej. Implant nie wzmacnia
dzwieku dobiegajacego z otoczenia, ale przetwarza dzwiek na impuls
elektryczny. Poczatkowo zaktadano, ze wszczepienie implantu §lima-
kowego moze poméc niektérym pacjentom ustyszeé czesé dzwiekow
z otoczenia, jednak ostatnie badania pokazuja, ze dzieki implan-
tom wzrasta znaczaco mozliwo$¢ odbioru i rozumienia dzwiekéw
mowy (Skarzynskiiin. 2000; Lorens, Skarzynski 2012), a takze ogdl-
nej recepdji i ekspresji mowy (Svirsky i in. 2000). Pierwsze préby
wszczepiania implantéw wykonywane byty u oséb dorostych, ale
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wspdlczesnie rekomenduje sie wszczepianie implantéw juz kilkumie-
siecznym niemowletom z rozpoznanymi glebokimi ubytkami stuchu.

Implanty slimakowe w istotny sposéb zmieniajg sytuacje eduka-
cyjna dzieci i mlodziezy. Fizyczny dostep do dzwiekéw mowy juz we
wczesnym dziecinstwie dla wielu uczniéw oznacza, ze moga rozwija¢
swoje sprawnosci jezykowe nieporéwnywalnie szybciej niz osoby nie-
styszace kilkadziesiat, a nawet kilkanascie lat temu. Dzieki implantom
zmienia sie niejako ich status — nie s3 juz osobami niestyszacymi,
lecz stabostyszacymi uzytkownikami implantéw, ktérych niepel-
nosprawnos¢ moze nawet pozostac przez otoczenie niezauwazona.
W komunikacji postuguja sie mowa i uczg sie gtéwnie w szkotach
ogélnodostepnych i integracyjnych. Nie nalezy jednak z pola widzenia
traci¢ faktu, ze audiologicznie osoby te nadal pozostaja nieslyszace
i doswiadczaja powaznych trudnosci w styszeniu, méwieniu oraz
rozwoju jezyka. Uczniom korzystajacym z implantu nadal niezbedne
jest udzielanie r6znego rodzaju wsparcia w edukacji, zwlaszcza, jak
podaje na podstawie swoich badan Archbold (2010, 387), na kolejnych
szczeblach edukacji, w szkole $redniej i w czasie studiéw, kiedy
wymagana jest od uczniéw wieksza samodzielno$¢ uczenia sie, jezyk
publikacji i podrecznikéw staje sie coraz bardziej skomplikowany, za$
w nauczaniu dominuja formy pracy grupowej, a udzial w dyskusjach
i konwersacjach w grupie jest nieodtacznym elementem edukagji.






Jak porozumiewac sie
z uczniem z wadg stuchu?

Wsréd os6b niemajacych bezposredniego kontaktu z uczniami z wadg
stuchu panuje powszechne mniemanie, ze jedynym sposobem porozu-
miewania sie z nimi jest jezyk migowy. Jednak juz pierwsze kontakty
z osobami z wadg stuchu uswiadamiaja, ze zr6znicowanie objawéw
niestyszenia (o ktérym byta tez mowa w poprzednim rozdziale) prze-
ktada sie na zr6znicowanie sposobé6w komunikowania sie.

Osoby niestyszace, zwlaszcza te urodzone w rodzinach oséb nie-
styszacych, rzeczywiscie czesto preferuja postugiwanie sie jezykiem
migowym. Jest to jezyk o charakterze wizualno-przestrzennym,
(Szczepankowski 1999, Swidzinski 2005, Swidzinski, Gatkowski
2005), w ktérym wyrdznia sie znaki ideograficzne (oznaczajace
pojecia) oraz daktylograficzne (oznaczajace litery i liczby oraz znaki
interpunkcyjne). W komunikacji znaczenie maja takze mimika oraz
pantomimika, kontakt wzrokowy z nadawca, ruchy glowy i tutowia,
pauzy, przyspieszenia i zwolnienia, wydluzenia i skrécenia artykuladji,
artykulowanie dzwiekéw oraz gesty naturalne (Mikulska 2003). Jezyk
migowy ma wlasnga strukture gramatyczng o charakterze pozycyjno-

-przestrzennym. Mozna w nim wyréznié: czasowniki, rzeczowniki,
przymiotniki, liczebniki, zaimki (rzeczowne, przymiotne, liczebne
i przystowne), przyimki, spéjniki i partykuly. W praktyce podzial na
wymienione wyzej cze$ci mowy nie jest jednoznaczny, poniewaz ten
sam znak moze wyraza¢ rézne cze$ci mowy, np. rzeczownik i cza-
sownik. Gramatyka jezyk migowego zaklada, ze (za: Szczepankowski
2006, Korendo 2009):

1. Liczba mnoga rzeczownika tworzona jest poprzez dodanie

przystéwka duzo, ew. reduplikacje znakéw migowych.

2. Przystéwki czesto maja takg sama forme jak odpowiadajgce im

znaczeniowo przymiotniki i rzeczowniki.

Przyimki najczesciej nie sg uzywane.

4. Czasowniki najcze$ciej nie odmieniaja sie przez osoby, z wyjat-
kiem mieé i by¢.

w
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5. Przeszlo$¢ najczesciej wyrazana jest przy pomocy znaku juz
+ czasownik, przyszlo$¢: bedzie + czasownik.

6. W tradycyjnym jezyku migowym nie wystepuje kategoria przy-
padka i nie funkcjonuje forma strony zwrotnej czasownika;

7. Przeczenia tworzone s poprzez dodanie partykuly nie lub
znaku ani, wcale do czasownika;

8. Znakjajest wwypowiedziach podmiotem, znak mnie petni pozo-
state funkcje syntaktyczne. Zaimki zasadniczo nie odmieniaja
sie przez przypadki, co oznacza, ze wyrazenie samochdd brata
w jezyku migowym mozna wyrazi¢ sformutowaniem samochdd
brat [przyktad za: Perlin, Szczepankowski (1992, 66)].

IL. 6. System

polskich znakdw
daktylograficznych
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7
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Jezyk migowy ma rézne odmiany i wersje w zaleznosci od kraju,

wktérym jest uzywany (mamy wiec Polski Jezyk Migowy - PJM czy tez
Amerykanski Jezyk Migowy — American Sign Language, ASL), anawet
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od miasta czy regionu, poniewaz w obrebie jednego kraju mozemy
wskazad na rézne dialekty jezyka migowego. Zbadano, ze na $wiecie
istnieje ponad 120 jezykéw migowych (http:/www.etnologue.com,
9.02.2010), zatem osoby niestyszace z réznych krajéw nie sa w sta-
nie porozumie¢ sie w jednym wspélnym jezyku. Taka role wspélnego
$rodka komunikacji pelni w pewnym sensie ASL, podobnie do roli, jaka
pelnijezyk angielski wérdd jezykéw fonicznych. Oprécz klasycznego
jezyka migowego uzywane sg w poszczegélnych krajach takze sys-
temy jezykowo-migowe, np. w Polsce popularny jest System Jezykowo-
-Migowy (SJM) opracowany przez B. Szczepankowskiego (2006, 2009).

Kazdy nauczyciel jezyka obcego podejmujacy sie pracy z niestysza-
cym uczniem powinien zna¢ co najmniej podstawy jezyka migowego,
poniewaz to ulatwia komunikacje oraz jest dla osoby niestyszacej
waznym sygnatem akceptacji jej sposobu porozumiewania sie. Moze
on takze stuzy¢ jako narzedzie przekazu informacji w czasie lektoratu.
Jesli nie jest mozliwe nauczenie sie podstaw jezyka migowego przed
rozpoczeciem pracy, kazdy nauczyciel powinien nauczy¢ sie litero-
wania — daktylografii, dzieki czemu bedzie mégt przekaza¢ uczniowi
podstawowe informacje. Karte polskich znakéw daktylograficznych
przedstawia il. 6.

Osoby niestyszace w komunikacji korzystajg ze wsparcia ttumacza
jezyka migowego. Moze on by¢ obecny takze na lektoracie, a jego rola
jest ttumaczenie z jezyka dZwiekowego na jezyk migowy wypowie-
dzi lektora i uczestnikéw zaje¢ oraz ttumaczenie na jezyk foniczny
wypowiedzi osoby nieslyszacej konstruowanych w jezyku migowym.
Nalezy pamieta¢, ze ttumacz jest tylko posrednikiem w komunikacji,
zatem powinna by¢ ona prowadzona z osoba niestyszaca, a nie z nim.
Trzeba zatem unika¢ sformulowan takich jak I niech jej Pan powie, ze...
oraz patrzed na osobe niestyszacg, a nie na ttumacza, kierujac do niej
wypowiedz.

Wiekszo$¢ 0séb stabostyszacych i czes¢ 0séb niestyszacych skutecz-
nie porozumiewa sie poprzez mowe. Jest to mozliwe zwlaszcza wtedy,
kiedy osoby odnosza duze zyski z aparatéw stuchowych lub implantéw
$limakowych i dzieki tym protezom stysza czes¢ kierowanych do nich
wypowiedzi. Nie zawsze mowa jest fatwa do zrozumienia, jednak
systematyczny kontakt pozwala na przyzwyczajenie sie do rodzaju
wymowy i rozumienie wypowiedzi. Osoby postugujace sie mowg
korzystaja takze z odczytywania jej z ust rozméwcy (speechreading),
jednak mozliwe jest to tylko wtedy, kiedy sa zachowane zasady popraw-
nego porozumiewania sie. Najwazniejsze z nich zebrano ponizej.
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ZASADY ROZMAWIANIA Z 0SOBA NIEStYSZACA LUB StABOStYSZACA
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Twarz osoby méwigcej musi by¢ dobrze o$wietlona i widoczna.

Kiedy chcemy rozmawiac z uczniem z wada stuchu, nalezy najpierw zwré-
ci¢ jego uwage — uzyc jego imienia, popatrzec bezposrednio w jego strone,
dotkna¢ ramienia.

Nie nalezy wykonywa¢ gwaltownych ruchéw, odwraca¢ sie i nadmiernie
gestykulowac.

Nalezy méwi¢ naturalnie i wyraznie, ale bez przesadnej artykulagji.
Nalezy uzywa¢ gestéw i mimiki, ale nie wolno robi¢ tego zbyt nachalnie.
Najlepiej méwi¢ w zwyklym tempie, nie za szybko, ale i niezbyt wolno.
Jesli mamy poczucie, ze osoba niestyszaca lub staboslyszaca nas nie rozu-
mie, dobrze jest powtérzyé wypowiedz.

Stowa dlugie i skomplikowane mozna wyttumaczy¢ lub zamienic¢ na krét-
sze i bardziej znane.

Wazne jest ¢wiczenie i rozwijanie wlasnych kompetencji spotecznych
i komunikacyjnych, empatii i wrazliwosci.

Osoby nieslyszace i stabostyszace postugujace sie mowa czesto
nie znaja jezyka migowego i nie korzystaja z ustug ttumacza jezyka
migowego. Potrzebuja jednak czasem tzw. ttumaczenia ustnego (oral
translation). Jedli osoba méwigca znajduje sie w zbyt duzej odleglo-
$ci lub méwi zbyt szybko czy niewyraZnie, jej wypowiedzi moga by¢
powtdrzone w taki sposéb, zeby osoba z wadg stuchu mogta te wypo-
wiedzZ odczytac na ustach tlumacza.

Mowa i odczytywanie jej z ust moga by¢ wspomagane uzywa-
niem fonogestéw (ang. cued speech). Jest to system ukladéw dloni
w okreslonych miejscach wzgledem twarzy (lokacjach), dzieki ktérym
osoba z wadg stuchu moze ,dostrzec na dloni to, co jest niewidoczne
na ustach”. Proces odczytywania mowy z ust jest bowiem zlozony
i mozna dzieki niemu odczytac jedynie okolo 30% wypowiedzi: np.
gloska m i p wygladajg na ustach tak samo, zatem tak samo beda
wygladac stowa mama i papa. Beda one jednak fatwe do odréznienia,
jesli tym dwém literom przyporzadkujemy inne uktady dioni. Tabele
ukladéw dioni dla polskich spétgtosek zamieszczono ponizej (il. 7),
za$ wszystkie potrzebne informacje o metodzie fonogestéw mozna
znalez¢ na stronie www.fonogesty.org.
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Metode cued speech, na ktérej wzorowane sa fonogesty, opraco-
wano w USA (Cornett, Daisey 2001), ale zostala zaadaptowana do
kilkudziesieciu réznych jezykéw. Mozliwe jest zatem uzywanie jej nie
tylko jako narzedzia komunikacji, ale tez uczenia sie nowego jezyka —
poznajac go, osoby niestyszace moga uczy¢ sie fonogestéw dla tego
wlasnie jezyka i dzieki temu lepiej rozpoznawaé mowe (Krakowiak
1995, Domagala-Zysk 2009a).

IL. 7. System
fonogestow -
przyktadowe
uktady palcow dla
spotgtosek

mtz(rz) pdzl besz

Ponizszy schemat przedstawia r6znorodnos¢ typéw komuniko-
wania sie z osobami stabostyszacymi i niestyszacymi.

IL. 8. Schemat
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Funkcjonowanie psychospoteczne
0s0b z wadg stuchu

Wada stuchu w istotny sposéb modyfikuje funkcjonowanie psycho-
spoleczne osoby nig dotknietej — i to od najwczesniejszych lat zycia.
Dzieci slyszace otoczone sg dzwiekami, w tym dzwiekami mowy, juz
od okresu prenatalnego, uczg sie je rozpoznawac i kojarzy¢ z innymi
bodzcami (Kornas-Biela 2001). Dzieci z wadami stuchu pozbawione
sa tych mozliwosci, co od samego poczatku ogranicza zakres dociera-
jacych do nich informacji. Szansa jest tu jak najwczeéniejsza diagnoza
ipodjecie pracy nad rozwojem jezyka poprzez wychowanie stuchowe,
¢wiczenia aparatu artykulacyjnego, ¢wiczenia méwienia i odczytywa-
nia z ust, nauke pisma, uczenie sie postugiwania fonogestami czy tez
komunikacje w jezyku migowym.

W Polsce od roku 2002 funkcjonuje program Powszechnych Prze-
siewowych Badan Stuchu u Noworodkéw, dzieki ktéremu do 2013 roku
przebadano stuch uponad 4 mln noworodkéw, czyli prawie 100% dzieci
rodzacych sie w naszym kraju. Dzieci z wykryta wada kierowane sa
bezposrednio do o$rodkéw wspomagania rozwoju i poradni audiolo-
gicznych, gdzie moga otrzymac fachowa pomocigdzie dokonywana jest
precyzyjna diagnostyka audiologiczna w okresie do trzeciego miesigca
zycia. Jesliwada zostaje potwierdzona, przed széstym miesigcem zycia
nastepuje rozpoczecie leczenia i rehabilitacji. Dzieki takim badaniom
mozna wykry¢ jednak tylko najgtebsze i wrodzone wady stuchu, nato-
miast jesli uszkodzenie nie ma charakteru wrodzonego, wada rozwija
sie i poglebia w trakcie zycia dziecka lub tez pojawia sie na skutek cho-
roby czy wypadku, nie zawsze jest diagnozowana bezposrednio po zaist-
nieniu. Oznacza to, ze obarczone nig dziecko moze mie¢ trudnosci
w styszeniu kilka miesiecy czy nawet lat przed formalng diagnoza. Jego
rozwdj jezykowy przebiega wtedy wolniej niz u réwieénikéw, a mata
ilo$¢ informacji otrzymywanych droga stuchowa nie stymuluje odpo-
wiednio rozwoju intelektualnego. Z tego wzgledu wazne sa regularne
profilaktyczne badania lekarskie, ktére zaleca si¢ jako tzw. bilans zdro-
wia dziecka w wieku dwéch, czterech, szesciu, 12118 lat.



34 + Uczen niestyszacy i stabostyszacy

Diagnoza uszkodzenia stuchu dziecka jest zawsze dla jego rodzi-
cOw sytuacja ogromnie trudng. Zazwyczaj nie sg oni w stanie od razu
zaakceptowad pojawienia sie niepelnosprawnosci dziecka i przezy-
waja rézne fazy przystosowania do tej sytuacji (Cornett, Daisey 2000,
Kornas-Biela 2001, Domagata-Zysk 2007a, 2007b, 2009a). Podobne
fazy przezywaja takze uczniowie, ktérzy dowiaduja sie o swojej wadzie
jako dzieci kilkuletnie czy kilkunastoletnie - s3 wtedy $wiadomi swojej
innoéci i konsekwencji niestyszenia. Nauczyciel pracujacy z dzieckiem
czy nastolatkiem z wadga stuchu, aby méc prawidtowo interpretowaé
zachowania ucznia i jego rodzicéw, a takze wypracowad najbardziej
skuteczne formy wsparcia, powinien mie¢ §wiadomos$¢ ztozonosci
uczud i postaw, ktére w takiej sytuacji moga sie pojawic.

Kiedy problem gluchoty pojawia sie w rodzinie rodzicéw niesty-
szacych (ktdére stanowia okolo 5% rodzin z problemem gluchoty),
paradoksalnie, taka sytuacja moze by¢ dla nich latwiejsza do przy-
jecia, niz kiedy gluchota jest diagnozowana w rodzinie oséb slysza-
cych. Znaja oni bowiem trudno$ci niestyszenia, ale rozumieja takze,
ze z ta niepelnosprawno$ciag mozna prowadzi¢ godne i szczesliwe
zycie. Najczesciej w codziennej komunikacji rodziny te uzywajg jezyka
migowego, co umozliwia bezposredni kontakt z dzieckiem i daje mu
mozliwo$¢ komunikowania sie z najblizszymi osobami.

Kiedy rodzice sa osobami styszacymi, gluchota dziecka jest dla
nich zaskoczeniem i najczesciej trudno jest im pogodzic sie z dia-
gnoza niestyszenia u dziecka. Nawet jesli obserwuja, ze dziecko nie
styszy kierowanych do siebie poleceni czy dzwiekéw styszanych przez
inne osoby (dzwonek telefonu, budzik, telewizor), prébuja zazwyczaj
bagatelizowac te sytuacje, odwlekajg wizyte u lekarza i stosuja strate-
gie zaprzeczania diagnozie (A jednak dzisiaj ustyszat telefon, moze mi sie
cos przywidziato, to niemozliwe, ze on nie slyszy...). Kiedy diagnoza jest
juz postawiona i wskazuje na uszkodzenie stuchu, rodzice zazwyczaj
wchodza w krétka, ale intensywng faze szoku, ktéra uniemozliwia
podejmowanie jakichkolwiek racjonalnych dziatan, jednak rodzice
w tej fazie wymagaja wsparcia i opieki ze strony zaré6wno profesjona-
listéw, jak i 0s6b najblizszych. Nastepnie rodzice doswiadczaja fazy
wzmozonej aktywnosci: niektérzy z nich koncentruja sie na szukaniu
coraz to nowych specjalistéw, ktdrzy mogliby zaprzeczy¢ tej diagnozie
(tzw. gorgczka diagnostyczna), lub tez alternatywnych i szybkich terapii
oraz form wsparcia (gorgczka terapeutyczna). Czasem rodzice przezy-
waja takze faze wstydu z powodu wady dziecka, ukrywajg jg i nie podej-
muja rehabilitacji, wycofuja sie tez z kontaktéw z rodzing i znajomymi.
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Taka postawa rzutuje na zachowania dziecka, ktére, podobnie jak
rodzice, takze odczuwa wstyd i niepokdj z powodu swojej odmienno-
$ci. Kolejna faza to okres smutku (przez niektérych nazywany takze
okresem zaloby), w czasie ktérego rodzice doswiadczaja uczuc zalu
i przygnebienia, kiedy coraz wyrazniej zdajg sobie sprawe z tego, jak
wielkie zmiany oznacza dla dziecka niestyszenie oraz w jakim stopniu
utrudnia uczenie sie i codzienne funkcjonowanie. Zdaniem psycholo-
gbéw przezywanie takich stadiéw adaptacyjnych przed pogodzeniem
sie z faktem niepelnosprawnosci dziecka i pelng jego akceptacja jako
osoby nieslyszacej czy stabostyszacej jest potrzebne, kazdy rodzic
doswiadcza ich w innym tempie i czasie, nie jest jednak wskazane
zaprzeczanie tym uczuciom czy tez wstydzenie sie ich.

Krytycznym okresem w zyciu dziecka z wada stuchu jest rozpo-
czecie edukacji. Rodzice do$wiadczaja wtedy nasilenia symptomoéw
niepokoju, a nawet depresji (Kobosko 2011), a dzieci stajg przed trud-
nym zadaniem wlaczenia sie w srodowisko klasy szkolnej. Edukacja
uczniéw z wada stuchu moze dokonywac sie w trzech typach placéwek:

» w szkotach i osrodkach specjalnych,

» w oddzialtach i szkotach integracyjnych,

» w szkotach ogélnodostepnych.

We wszystkich typach szkét uczniowie z wadg stuchu realizujg
te sama podstawe programowg ksztalcenia ogélnego co uczniowie
bez niepelnosprawnosci, jednak korzystaja z dostosowanych do ich
potrzeb metod i form nauczania oraz odpowiednich $rodkéw dydak-
tycznych. Obecnie w réznych typach i rodzajach szkét uczy sie w Polsce
ponad 6 tys. dzieci i mtodziezy, w tym w szkotach specjalnych okoto
1,5 tys., natomiast w szkotach integracyjnych i ogélnodostepnych -
ponad 4,5 tys.

Jesli uczen uczeszcza do klasy integracyjnej lub szkoty ogélnodo-
stepnej, zachodzi koniecznos¢ intensywnego wsparcia dziecka w nawia-
zaniu pelnych relacji z réwiesnikami i przeciwdzialania jego izolacji
(Borowicz 2012). Nalezy zadba¢ o warunki do poprawnej komunikacji,
powierza¢ dziecku odpowiedzialne zadania, stawia¢ wymagania na
miare mozliwosci i wystrzegad sie przyjmowania postawy ochronnej
i nadopiekunczej. Konieczne s3 stata obserwacja dziecka i podejmo-
wanie interwencji w sytuacjach trudnych, zapewnianie dodatkowych
zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych lub rewalidacyjnych. Niezmiernie
wazne jest, by w pracy z dzieckiem nie koncentrowac sie jedynie na
problemach dziecka, ale takze na jego talentach i mocnych stronach,
ktérych rozwijanie moze pozwoli¢ na wzmocnienie poczucia wlasnej
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wartosci, doswiadczanie sukcesu i nabycie kompetencji przydatnych
W uczeniu sie czy poézniejszej pracy zawodowe;j.

Wejscie w okres dojrzewania zmienia rodzaj doswiadczen spolecz-
nych ucznia. Poza wspélng zabawa i nauka bardzo wazne staja sie rela-
cje réwiesnicze oparte na wsp6lnych zainteresowaniach i fascynacjach.
Uczniowie bardziej samodzielnie decyduja o wyborze przyjaciét i form
spedzania czasu wolnego. W tym okresie wyrazniej zdaja sobie takze
sprawe z wlasnej odmienno$ci i stawiaja pytania o wlasna tozsamogé
(Naleze do swiata styszqcych czy nieslyszqcych?). Charakterystyczny
dla tego okresu bunt jest zatem wzmocniony skrajnymi uczuciami
zwigzanymi z osobistym doswiadczeniem znaczenia uszkodzenia
stuchu. Mlodziez w tym okresie wymaga zaré6wno wspierajacej obec-
nosci rodzicéw, jak i pomocy o charakterze profesjonalnym, ktorej
przykladem moze by¢ np. program wspomagania kompetengji jezy-
kowej, komunikacyjnej i spolecznej mtodziezy z wadg stuchu , Lepiej
rozumiem siebie i odwazniej ide w §wiat” (Krawiec 2009).

Coraz wieksza grupa mlodziezy z wada stuchu podejmuje studia
wyzsze. Jest to duze wyzwanie, poniewaz podstawowym narzedziem
zdobywania wiedzy jest jezyk. Wyzwanie to podejmuje obecnie okoto
2000 0s6b. Osoby nieslyszace i staboslyszace wymagaja specjali-
stycznego wsparcia w procesie studiowania: udostepniania notatek
i materialéw dydaktycznych w formie pisanej, konsultacji i wsparcia
edukacyjnego w zakresie réznych przedmiotéw, korekty jezykowe;
prac pisemnych, zmian w zakresie formy egzaminéw oraz specjali-
stycznych zaje¢ lektoratowych z jezyka obcego (por. tez Krakowiak,
Kotodziejczyk, Borowicz, Domagata-Zysk 2011). Uzytkownicy jezyka
migowego lub fonogestéw chetnie korzystajg z tlumaczenia i trans-
literacji, a znakomita pomocg dla 0séb postugujacych sie w komu-
nikacji mowa sa ustugi przygotowywania notatki elektronicznej
(electronic notetaker) lub uslugi zapisywania symultanicznego (zs,
speech-to-text-reporting, captioning). Ustugi te wykonywane s3 przez
asystentéw oséb niestyszacych, ktérzy towarzysza im na zajeciach
i zapisuja ich tres¢. Réznica miedzy nimi polega na tym, ze notatka
jest forma streszczenia zajed i stuzy gtéwnie umozliwieniu utrwalania
wiedzy po ich zakoniczeniu. W zapisywaniu symultanicznym asystent
zapisuje tres¢ zaje¢ (wypowiedzi prowadzacego oraz uczestnikéw)
symultanicznie, tak jak sie ona pojawiaja. Zapisane tresci nie sg
utrwalane na nosnikach elektronicznych, tekst jest wyswietlany
w czasie rzeczywistym na monitorze komputera osoby stabostyszacej,
a nastepnie usuwany. Ta forma wsparcia wymaga duzej bieglosci
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postugiwania sie klawiaturg, poniewaz szybkos$¢ zapisu powinna
wynosic okoto 200 znakéw na minute. Ustuga zs dostepnajestwusa
oraz krajach Europy Zachodniej na szeroka skale od lat go. ubieglego
wieku, a w Polsce wprowadza jg w czasie swoich spotkan Polska Fun-
dacja Oséb Stabostyszacych. Od roku 2012-2013 dostepna jest na
wybranych zajeciach dla stabostyszacych i niestyszacych studentéw
KUL. Oprécz wymienionych powyzej form wsparcia edukacyjnego
konieczne jest takze organizowanie pomocy w zakresie wsparcia
réwiesniczego w kolach i stowarzyszeniach, a takze dziatania uswia-
damiajace dla innych studentéw i pracownikéw uczelni, stuzace lep-
szemu zrozumieniu problemu gluchoty (deafness awareness).

Osoby z wadg stuchu, oprdcz wlaczania sie w zycie swoich $rodo-
wisk rodzinnych, szkolnych i lokalnych, maja potrzebe pielegnowa-
nia kultury na swéj wlasny, specyficzny sposéb, nazywany Kulturag
Gluchych (Deaf Culture). Pojeciem tym oznacza sie charakterystyczny
dla grupy oséb niestyszacych styl zycia, zwyczaje, tradycjeiidee, aich
zwornikiem jest jezyk migowy. Okreslanie oséb nieslyszacych jako
grupy kulturowej (cultural group) zostato zapoczatkowane w 1965 roku
w stowniku Dictionary of American Sign Language, wydanym przez Billa
Stokoe, Carla Croneberga i Dorothy Casterline. W spotecznosci ame-
rykanskiej oznaczalo to uznanie oséb gtuchych (Deaf Community) za
mniejszo$¢ etniczna, ktéra kultywuje wlasne tradycje i przekonania,
postugujac sie jezykiem migowym. Padden (1980, 42) wymienia trzy
naczelne warto$ci, ktére sa wspélne dla wszystkich czlonkéw tej
spotecznosci: postugiwanie sie jezykiem migowym, unikanie uzy-
wania mowy oraz przyznawania szczegdlnego znaczenia relacjom
spotecznym podejmowanym w obrebie spolecznos$ci niestyszacych. Na
podstawie takich twierdzen w ostatnich dekadach xx wieku uformo-
wal sie w USA irozprzestrzenial na caly $wiat nurt o nazwie Kultura
Gtuchych — Deaf Culture. W opinii zwolennikéw Kultury Gluchych jest
to nurt emancypacyjny, ktéry pozwala osobom niestyszacym zerwaé
z tradycyjnym kliniczno-patologicznym okreslaniem ich kondycji
zyciowej jako niepelnosprawnosci. W kulturowej definicji gltuchoty
nie zwraca sie uwagi na wystepujace u oséb gtuchych dysfunkcje stu-
chu, ale na fakt posiadania wspélnego jezyka i wartosci spotecznosci
Gluchych. Osoba glucha nie uznaje wiec siebie za niepelnosprawna,
ale za przynalezaca do mniejszoéci jezykowe;j.

W nurcie Kultury Gluchych tworzone s3 liczne dzieta kultury:
wiersze i utwory w jezyku migowym prezentowane nie w formie
zapisu, lecz nagran, przedstawienia taneczne, sztuki teatralne, ale
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przede wszystkim dziela plastyczne, tworzone w nurcie okreslanym
jako deaf art. Ich styl i tematyka s3 zr6znicowane, jednak analizy
krytykéw pozwolily wyodrebni¢ pewne cechy charakterystyczne:
dlonie i usta malowanych postaci s3 zdecydowanie bardzie ekspo-
nowane niz w dzielach innych artystéw, obrazy sg bardziej ekspre-
syjne, a pojedyncze gesty namalowanych oséb, potozenie ich ciala,
relacja przestrzenna z innymi osobami na obrazie niosa zazwyczaj
nieuchwytne dla osé6b styszacych komunikaty. Ponizej zamieszczono
przykiad obrazu namalowanego w nurcie deaf art.

Kultura Gluchych to zjawisko niezmiernie zlozone, jednak wiele

z dziatan §rodowiska os6b Gluchych stuzy rozwojowi tej spoteczno-
$ci. Gtéwnie dzieki ich staraniom w réznych krajach pojawiaja sie
akty prawne sankcjonujace obecno$¢ jezyka migowego jako $rodka
porozumiewania sie — takze w Polsce uchwalono w 2011 roku ustawe
o jezyku migowym i innych srodkach komunikowania sie. Programy
telewizyjne, sztuki teatralne i filmy tlumaczone sa na jezyk migowy.
Jednoczesnie czesc oséb wyraza obawe, aby dziatania oséb Gluchych
nie uderzyly w te spolecznos¢, skutkujacizolacja i wykluczeniem spo-
tecznym. Dyskusje takie trwaja takze w sSrodowisku samych niestysza-
cychistabostyszacych, poniewaz nie wszyscy identyfikuja sie z hastami
Kultury Gluchych. Pilotazowe badania Rosowicz (Domagata-Zysk,
Rosowicz 2013) pokazaly, ze wérdéd badanej grupy 32 niestyszacych
studentéw 32% identyfikuje sie z Kulturg Gluchych, natomiast dla
68% nie jest to grupa wyznaczajaca ich przynaleznos¢. Potowa oséb
z drugiej grupy zaznaczyla, ze nigdy nie styszata o Kulturze Gluchych
inie wie, czym ona jest.



Specyfika rozwoju i funkcjonowania
jezykowego 0sob z wadg stuchu

Rozdzial piaty sklada sie z czterech czesci omawiajgcych potrzeby

i mozliwosci 0séb niestyszacych i stabostyszacych w zakresie funk-
cjonowania jezykowego. W poszczegdlnych czesciach przedstawiono

zatem zagadnienia dotyczace percepcji wypowiedzi jezykowych, cha-
rakterystycznych cech jezyka i mowy oséb z wada stuchu, uwarunko-
wania procesu czytania ze zrozumieniem oraz specyfike wypowiedzi

pisemnych oséb nieslyszacych i stabostyszacych. Poniewaz w literatu-
rze niewiele jest badan ukazujacych te zagadnienia w odniesieniu do

jezyka obcego nabywanego przez osoby z wada stuchu, skorzystano

w przygotowywaniu tej charakterystyki réwniez z badan dotyczacych

nabywania i rozwoju poszczegdlnych sprawnosci w jezyku narodowym,
a takze badan opisujacych funkcjonowanie jezykowe oséb z wada

stuchu, ktére mieszkaja w krajach, gdzie jezykiem narodowym jest

angielski.

Dysfunkcja stuchu a percepcja wypowiedzi jezykowych

Wada stuchu oznacza przede wszystkim utrudnienia w rozwoju jezyka
fonicznego. Wspélczesne badania neurologiczne wskazuja, ze we
wczesnym okresie zycia nie obserwuje sie r6znic miedzy dzie¢mi
styszacymi i niestyszacymi w zakresie pracy jezykowych okolic kory
mobzgowej, z wyjatkiem tych sytuacji, kiedy uszkodzeniu stuchu towa-
rzysza inne uszczerbki (Leybaert, D’Hondt 2003). Kolejne dwa-trzy
lata zycia dziecka to tzw. okres krytyczny rozwoju mowy —jesli w ciggu
tego okresu nie rozwija sie jezyk dziecka, bardzo trudno jest w kolej-
nych latach nadrobi¢ powstale opéznienia. Jest to takze krytyczny
okres rozwoju mowy i jezyka u dzieci z wadg stuchu. Cze$¢ z nich
(kiedy diagnoza nie jest postawiona lub rodzice nie podejmuja dziatan
rehabilitacyjnych) w tym okresie wcale nie doznaje stymulacji jezy-
kowej — nie docieraja do nich dzwieki mowy, a jesli maja styszacych

5
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rodzicéw — nie ucza sie takze komunikacji w jezyku migowym. To
powoduje, ze juz na tym etapie uwyrazniajg sie réznice funkcjonalne
w korze mézgowej miedzy dzie¢mi styszacymi a niestyszacymi (Ley-
baert, D’Hondt 2003, por. tez Marcotte, Morere 1990). Badania
tomograficzne i badania z wykorzystaniem elektrofizjologicznych
technik pomiaru (Ito iin. 1993; Pelizzoneiin. 1991; Jordaniin. 1997)
dostarczaja takze dowoddéw na to, ze nieuzywana kora stuchowa wraz
ze zwiekszaniem sie okresu nieslyszenia wykazuje coraz mniejsza
aktywno$é. Obserwuje sie jednak takze zjawiska kompensacyjne:
w moézgach dzieci niestyszacych stwierdzono wystepowanie duzej
plastycznosci szczegdlnie w zakresie tworzenia nieistniejacych u oséb
styszacych potaczen synaptycznych miedzy rejonami kory stuchowe;j
a obszarami kory wzrokowej (Kang i in. 2004).

Trudnosci w zakresie percepdji i przetwarzania bodzcéw jezyko-
wych kompensowane sa poprzez dobra sprawnos$¢ percepcji wzro-
kowej. Badania pokazuja, ze osoby z wadg stuchu maja lepiej niz
inni wyksztalcong uwage wzrokowa, czyli zdolnos$¢ do spostrzegania
wielu drobnych réznic miedzy ruchami, ktérych osoba slyszaca nie
jest w stanie zauwazy¢, czesciej tez ,,skanujg” wzrokiem otoczenie
izauwazaja w nim detale, ktére niosa informacje (Wojda 2001). Kiedy
prowadza rozmowe, zwracaja uwage nie tylko na stowa czy znaki,
ale na postawe ciata rozméwcy, mimike, utrzymuja z nim staty kon-
takt wzrokowy (Bettger iin. 1997). Maja wieksza niz osoby slyszace
tatwos¢ w przenoszeniu uwagi na inne obiekty (Parasnis 1998) oraz
dobre zdolnosci zapamietywania wzrokowo-przestrzennego (Todman
iCowdy 1993). Sprawnosci te nie maja charakteru wrodzonego, ale s3
rozwijane wraz z wiekiem, dlatego mlodziez wykazuje w tym zakresie
wieksze kompetencje niz dzieci. Uczniowie nieslyszacy sg bardzo czuli
na bodzce wzrokowe. W badaniach Quittnera i zespotu (Quittner
iin. 1994) dowiedziono jednak, ze wysoki poziom uwagi wzrokowej
obserwowany jest jedynie u uczniéw starszych, zas mlodsi ogélnie
wykazuja mniejsza uwage wzrokowa niz dzieci styszace, szczegélnie
w sytuacjach, w ktérych moze doj$¢ do zakt6cen percepcji (Quittner
iin. 1994).

Dostepne badania nie s3 jednoznaczne, jesli chodzi o ocene spraw-
nosci pamieci wzrokowej niestyszacych: Furth na podstawie badan
przeprowadzonych wsréd oséb styszacych i nieslyszacych w wieku
12-16 lat stwierdza, ze zdolno$¢ wykorzystywania pamieci wzro-
kowej jest u niestyszacych zasadniczo taka sama jak u slyszacych
(Furth 1972 za: Prillwitz 1996) w zakresie zapamietywania symboli
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(liczb), zaréwno form o wysokiej, jak i niskiej werbalnej warto$ci
skojarzeniowej. W nowszych badaniach nad pamiecig os6b niestysza-
cych stwierdzano jednak wyjatkowg sprawnosé oséb niestyszacych
w zakresie bieglego zapamietania ztozonych bodzcéw wzrokowych
(Todman, Cowdy 1993; Todman, Seedhouse 1994; Corinaiin. 1992;
Parasnis, Samar 1982), co prawdopodobnie mozna interpretowac jako
rezultat ich treningu w zwigzku z uczeniem sie i uzywaniem jezyka
migowego czy tez innych systeméw komunikacji wizualnej, a takze
wieksza niz u styszacych umiejetnosé postugiwania sie w komunikacji
interpersonalnej znakami naturalnymi. Badania pokazuja takze, ze
niestyszace dzieci i mtodziez potrzebuja zazwyczaj wiecej niz ich sty-
szacy rowiesnicy czasu na wykonanie zadar wymagajacych sprawnego
spostrzegania (Rettenbach, Diller, Sireteanu 1999).

Jednoczesnie u uczniéw niestyszacych mozna takze zauwazy¢
wystepowanie mniejszej precyzji spostrzegania i zapamietywania
wzrokowego. Swiadczy o tym fakt popelniania przez te grupe rézno-
rakich btedéw wynikajacych z zaburzen spostrzegania wzrokowego
ipamieci wzrokowej, takich jak: zamiana liter, z kt6ra wigze sie zmiana
znaczenia wyrazu, np. tale — tail - tall, guide — guard, take — took - try,
health — wealth; inwersje, np. tired - tried, sign — sing, quite — quiet;
opuszczanie cze$ci wyrazu, np. tide — tidied; pomytki w zakresie zapisu
iobjasniania znaczenia homofonéw, np. waist - waste, see — sea, wear —
were, hear — here; inne btedy w zapisie wyrazu wynikajace z zaburzen
pamieci wzrokowej, np. realise — reach.

W procesie zapamietywania osoby niestyszace i staboslyszace
wykorzystuja strategie oparte zaréwno na mowie, jak i na przetwa-
rzaniu wzrokowo-przestrzennym (Marschark 2003a). Maja dobre
zdolno$ci zapamietywania pojedynczych danych, natomiast trudne
jest dla nich zapamietanie tresci ztozonych, gdyz te wymagaja wyso-
kiej kompetencji jezykowej. W badaniach stwierdzono, ze osoby
niestyszace nie tylko zapamietujg mniej materiatu niz ich slyszacy
réwiednicy, ale takze w procesie przypominania informacji nie wyko-
rzystuja wskazéwek jezykowych — pojeciowych i taksonomicznych
(Marschark, Mayer 1998).

Powyzej opisane mechanizmy pokazuja, ze osoby niestyszace
istabostyszace doswiadczaja trudnosci nie tylko w zakresie fizycznej
dostepnosci dzwiekéw mowy, ale takze przetwarzania tych fragmen-
téw wypowiedzi jezykowych, ktére do nich docierajg. Zazwyczaj nie sg
to pelne stowa, ale te gloski, ktérych ustyszenie badz zobaczenie jest
mozliwe i stanowia one tylko okolo 30% wypowiedzi. Zrozumienie
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takiej wypowiedzi wymaga zatem ,domyslania sie” pozostalych
fragmentéw zdania, co nie zawsze jest mozliwe i adekwatne. Jest
tez ogromnie meczace, dlatego osoby nieslyszace i stabostyszace
potrzebuja czestych przerw i powtdrzen, aby dotrze¢ do pelnej tre-
$ci wypowiedzi.

Z powyzszych informacji wyplywaja konkretne implikacje edu-
kacyjne (Marschark 2002): niestyszacy studenci postugujacy sie
jezykiem migowym bedg w stanie zapamietywac mniejsza porcje
materialu, zwlaszcza gdy jest on uszeregowany w postaci listy stéw
do zapamietania (wiersze, definicje), niz niestyszacy studenci postu-
gujacy sie mowa. Duzg trudnoscia dla niestyszacych studentéw bedzie
takze zapamietanie materialu zawierajacego skomplikowane struk-
tury gramatyczne, poniewaz w takich sytuacjach osoby niestyszace
koncentruja sie raczej na zapamietaniu konkretnych wyrazéw i fraz,
a nie na poszukiwaniu zwigzkéw miedzy nimi (tzw. item-specific pro-
cessing), co ma bezposredni zwigzek np. z umiejetnoscia rozumienia
czytanego tekstu.

Charakterystyczne cechy jezyka i mowy osob z wada stuchu

Osoby z mniejszymi ubytkami stuchu korzystajace dodatkowo z apa-
ratéw lub implantéw slimakowych ucza sie jezyka narodowego w spo-
s6b podobny do dzieci styszacych, cho¢ w tym procesie obserwuje sie
op6znienia i trudno$ci zwigzane z mniejsza niz w przypadku dzieci
styszacych ekspozycja na jezyk (rzadsza mozliwo$¢ stuchania, pelnego
uczestniczenia w rozmowach rodzinnych i z réwiesnikami, dyskom-
fort zwigzany z odbieraniem halasu z tta). Systematyczna terapia
logopedyczna oraz konstruktywne wsparcie rodziny i sSrodowiska
réwiesniczego, wyrazajace sie przede wszystkim we wlgczaniu dziecka
w jak najwiekszym stopniu w czynnosci zycia codziennego i relacje
réwiesnicze, moga sprawi¢, ze trudnosci jezykowe doswiadczane przez
osoby stabostyszace bedg miaty niewielki wymiar.

Jezyk narodowy, ktérym postuguja sie osoby z glebokimi dys-
funkcjami stuchu, charakteryzuje sie specyficznymi cechami (Kra-
kowiak 2013). Mimo uzywania najnowszych protez stuchowych
oraz wsparcia rodzicéw i profesjonalistéw osoby te nie sg w stanie
odbiera¢ spontanicznie jezyka narodowego w czasie rozmoéw, lekgji
czy wykladéw. Ich trudnosci trafnie zaobserwowal twoérca cued spe-
ech, metody znanej w Polsce jako fonogesty, Robert Orin Cornett.
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Opowiada o tym charakterystyczng historyjke (2001, za: Domagata-
-Zysk 2009):

Podczas drugiego tygodnia sprawowania przez mnie urzedu
wicerektora do spraw planowania Uniwersytetu Gallaudeta,
rektor Elstad pokazal mi kopie listu, ktéry wlasnie otrzy-
mal, i powiedzial: Nasz problem polega na tym, ze ten list jest
typowym listem, jaki napisatoby okoto 80% naszych studentéw.
A oto ten list:

Dr. Leonard Elstad
Galladuet College Washington, D. C. 2002

Szanowny Pan Rektor:

Z tego powodu ze pozyczyl mi Pan $ 15 poczutem, ze musze napi-
sac, aby da¢ Panu wiedzie¢, jak bardzo odczuwajqcy ulge czuje sie
w tej pomocy.

Poczutem ze, pomimo olbrzymie trudnosci mam twarz w radze-
niu sobie z moje trudnosci finansowe, ta wybitna umiejetnosé ktéra
ja rozpoznaje w Panu mogtes pomdc mi. Ta pomoc jest oczywiscie
znakomita ulga w méj problemy finansowe: ja sqdze, ze Pana
pomoc powinna by¢ doceniona.

Dziekuje za da¢ mi przyjemna ulga.

Twdj wdzieczny

Przez kilkanascie juz lat wielokrotnie pokazywatem ten
list r6znym osobom, najczesciej moim wspéltowarzyszom
w podrézach samolotem, nic im wczesniej nie méwigc o moich
zwigzkach z Uniwersytetem Gallaudeta czy osobami niesly-
szacymi. Za kazdym razem pytatem: Jak Pan (Pani) mysli, co
za osoba napisata ten list? Nikt z nich nie odpowiedziat osoba
niestyszgca, osoba nieumiejqca czytaé, osoba niewyksztatcona
czy tez osoba uposledzona umystowo. Kazda odpowiedz byla
taka sama: Jest to list napisany przez obcokrajowca. Tragiczne
jest to, ze ta odpowiedz jest prawidtowa. Pomimo wielu lat
uczenia sie jezyka narodowego, przy pomocy migania lub
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w programach o charakterze oralnym, a czasemijedna, idruga
metoda, uczniowie ci nadal maja taka wiedze o swoim jezyku
narodowym, jaka maja obcokrajowcy.

Powyzsza refleksja oddaje trafnie rodzaj trudnosci doswiadcza-
nych przez osoby niestyszace. Ta i inne ich wypowiedzi pokazuja,
ze popelniaja oni wiele bledéw fleksyjnych (Korendo 2012): dodaja
btedne koticéwki lub nie uzywaja ich, stosujac w wypowiedziach bez-
okoliczniki i rzeczownikiw 1. 0s. 1. poj., maja trudno$ci w poprawnym
uzywaniu zaimkéw i przyimkéw, btednie tworza formy strony biernej
i strony zwrotnej czasownikéw lub ich nie uzywaja. Ich wypowiedzi
maja takze charakterystyczna skladnie: zazwyczaj zdania s krétkie
i proste, ztozone wspétrzednie, maja bledy w zakresie stosowania
zwigzkéw rzadu (np. zwigzek podmiotu logicznego z orzeczeniem lub
miedzy dwoma rzeczownikami) i zgody (np. zwigzek miedzy podmio-
tem a orzeczeniem, zwigzki miedzy rzeczownikiem a okreslajacymi
go przymiotnikami czy liczebnikami). Wypowiedzi sg takze ubogie
stownikowo: zaséb stéw jest mniejszy niz w przypadku oséb stysza-
cych, zawiera proste formy, brak jest wyrazéw specjalistycznych i stéw
abstrakcyjnych, rzadko uzywane s idiomy i wyrazenia metaforyczne.
Pojawiajg sie neosemantyzmy i specyficzne neologizmy, wynikajace
z braku do$wiadczen w postugiwaniu sie jezykiem.

Strategie budowania zdan w jezyku polskim przez dzieci niesly-
szace badata tez Rakowska (2000). Stwierdzita ona, iz dzieci z uszko-
dzonym stuchem stosuja zazwyczaj proste struktury sktadniowe,
takie jak podmiot — orzeczenie, orzeczenie — okolicznik, podmiot — orze-
czenie — dopetnienie. Przydawka pojawia sie w zdaniach budowanych
przez dzieci nieslyszgce w pézniejszym okresie ich rozwoju i nie jest
czesto wykorzystywana. Zdania sg najczesciej pojedyncze, nastep-
nie pojawiajg sie zdania ztozone wspélrzednie ze spéjnikami i oraz
a, a takze zdania podrzedne, polaczone najczesciej spojnikiem bo.
Rzadko réwniez wystepuje bezsp6jnikowe wypowiedzenie zlozone.
W budowanych przez dzieci zdaniach pojawia sie sporo bledéw jezy-
kowych, zwigzanych m.in. z nieprawidlowym tworzeniem form przy-
padkéw oraz form liczby pojedynczej i mnogiej, a takze btednym
uzywaniem koncéwek fleksyjnych w zakresie rodzaju gramatycznego,
uzywaniem nieprawidlowych form osobowych czasownika, btednym
stosowaniu przyimkow oraz zaimkéw (w tym zaimka zwrotnego sie).
Tworzac zdania, niestyszace dzieci maja takze tendencje do opusz-
czania niektérych elementéw sktadniowych.
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Badania nad rozwojem sprawnosci sktadniowych polskich dzieci
nieslyszacych u progu edukacji w szkole podstawowej prowadzone
byly m.in. przez Kurkowskiego (1996). Wykazaty one, iz u dzieci nie-
styszacych mozna zaobserwowa¢ nieréwnomierne przyswajanie sys-
temu leksykalnego. W ich wypowiedziach dominuja rzeczowniki, ktére
pojawiaja sie najczesciej w formie mianownika liczby pojedynczej.
Czasowniki wystepuja jako gtéwna cze$¢ zdania, oznaczaja najczesciej
konkretng czynnos¢, rzadko przybierajg formy czasu przyszlego
i przeszlego, prawie w ogéle nie pojawia sie strona bierna. Przymiot-
niki i przystéwki pojawiajg sie w wypowiedziach dzieci niestyszacych
rzadko, czesto przystéwek zastepowany jest przez przymiotnik. Nie-
styszace dzieci maja trudnosci w zakresie stopniowania przymiotni-
kéw oraz zastosowania prawidtowych liczby i rodzaju, a takze wybrania
wlasciwej formy przypadka. Pozostate cze$ci mowy sg dla dzieci nie-
styszacych trudniejsze do opanowania, czesto nie niosa zrozumiatych
tredci. Sposrdéd zaimkéw najczesciej uzywany jest zaimek osobowy ja,
atakze zaimki pytajace: kto? co? gdzie? kiedy? ile? Duzg trudnosécia jest
poprawne stosowanie przyimkoéw: dzieci rozumieja ich podstawowe
znaczenie, czesto zwigzane z oznaczeniem polozenia przedmiotu
w przestrzeni, natomiast maja trudnosci ze zrozumieniem przyim-
kéw w znaczeniu czasowym, narzedziowym, uzytkowym, celowym,
przyczynowym oraz wtedy, kiedy oznaczaja one réznorodne stosunki
spoteczne (np. w wyrazeniach: pomiedzy nimi nie byto zgody, przez
niego nie poszedtem do szkoly, nic wazniejszego nad zdrowie).

Zdaniem G. P. Berenta (1996) amerykanscy nieslyszacy studenci
maja szczegblne trudnosci ze zrozumieniem i stosowaniem nastepu-
jacych struktur gramatycznych jezyka angielskiego:

» zdan, w ktérych zaburzona jest struktura podmiot — orzecze-
nie - dopetnienie, np. poprzez uzycie operatora przy tworzeniu
zdan pytajacych, uzycie zdan bezokolicznikowych (infinitive
clause) oraz zdan bez wyraznie okreslonego podmiotu (np. zdan
zaczynajacych sie od imiestowu czynnego),

» zdan, w ktérych mamy do czynienia z rozbiciem struktury
zdania zlozonego przez obecno$¢ zdania wzglednego (relative
clause),

» zdan zlozonych, w ktérych istotne czesci zdania, takie jak
podmiot i orzeczenie, nie wystepuja blisko siebie, ale s3 prze-
dzielone innymi stowami,

» zdan, w ktérych wystepujg zaimki i imiestowy zastepujace
podmiot.
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Mowa 0s6b niestyszacych i stabostyszacych zazwyczaj charak-
teryzuje sie pewnymi odmienno$ciami, ktére s3 zalezne od stopnia
irodzaju uszkodzenia. W niedostuchu przewodzeniowym, w ktérym
uszkodzone s3 przewéd stluchowy zewnetrzny lub ucho $rodkowe,
obserwuje sie obnizenie progu slyszalnosci dla tonéw niskich, co
wplywa na zaburzenia artykulacji glosek o niskich czestotliwosciach
formantowych (sa to samogtoski a, o, u, spétgltoski nosowe oraz sp61-
gloska r). Nastawienie glosu jest miekkie, a jego sita niska. U 0séb
z niedostuchem odbiorczym obserwuje sie zaburzenia artykulacji
spolglosek tracych (s, z, sz) i zwarto-tracych (¢, cz, dz, dz), co wynika
z zaburzenia odbioru tonéw wysokich. Wystepuje takze staly poszum
nosowy towarzyszacy méwieniu oraz twarde nastawienie gtosuijego
wzmozone natezenie przejawiajace sie gloénym moéwieniem (Obre-
bowski, Donat-Jasiak 2003). Powyzej wymieniono niektére z cech,
jednak nalezy mie¢ na uwadze, ze mowa kazdej osoby niestyszacej
czy stabostyszacej jest nieco inna, co zwigzane jest z indywidualna
konstelacja czynnikéw uszkadzajacych (czas i poziom wystgpienia
uszkodzenia) oraz rodzajem i efektywnoscia terapii.

W ostatnich dekadach obserwuje sie znaczace zmiany w zakresie
rozwoju mowy oséb z wadami stuchu (Marschark, Spencer 2003), co
wynika z wiekszej $wiadomosci rodzicéw i pedagogéw dotyczacej zna-
czenia mowy w rozwoju jezyka i rozwoju poznawczym kazdej osoby,
wiekszych mozliwosci technologicznych (skuteczne aparaty i implanty
$limakowe dla 0séb z gltebokimi, prelingwalnymi uszkodzeniami stu-
chu) oraz nowoczesnych metod edukacji (wczesna diagnoza, wczesne
wspomaganie rozwoju). W starszych badaniach dotyczacych wady
stuchu oraz w powszechnie stosowanym nazewnictwie dotyczacym
0s6b niestyszacych kryterium nieméwienia byto uznawane za pod-
stawowe, stad osoby nieslyszgce okreslano czesto jako gtuchonieme.
Wspélczesnie nie uzywa sie tego terminu, za$ poziom zrozumiatosci
mowy (intelligibility) os6b z wada stuchu jest coraz wyzszy, a w przy-
padku uzytkownikéw implantéw slimakowych miesci sie na poziomie
rozwoju mowy ich styszacych réwiesnikéw (Svirsky i in. 2000).

Wada stuchu a czytanie ze zrozumieniem
Gléwnym sposobem zdobywania informacji staje sie w przypadku

0s6b z wadg stuchu nie stuchanie, ale czytanie. Wiele 0s6b sadzi, ze
w tym zakresie osoby niestyszace i stabostyszace nie doswiadczaja
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zadnych trudnosci. Przekonanie to jest btedne: osoby z wada stuchu

nie maja co prawda fizycznych trudnosci w odczytaniu tekstu, ale —
podobnie jak w przypadku wypowiedzi stownych - doswiadczajg
trudnosci w zakresie jego rozumienia. Nie $wiadczy to bynajmniej

o stabszych wrodzonych mozliwosciach intelektualnych, jest jednak
objawem dos$wiadczanej niepelnosprawnosci, ktéra - jak juz napi-
sano — ma charakter jezykowy.

Rozumienie czytanego tekstu nie jest bowiem zalezne tylko od
fizycznej dostepnosci jego znakéw. Wymaga przede wszystkim dobrej
znajomosci szerokiego zasobu stéw oraz doswiadczenia zyciowego,
ktoére ulatwia zrozumienie kontekstu. Wazne jest takze rozumienie
stylu tekstu, odr6znianie faktéw od opinii, umiejetne rozpoznanie
celu tekstu i intencji autora oraz formutowanie logicznych konkluzji
(por. Schirmer, McGough 2005). Uczen z wada stuchu czesto napotyka
trudno$ci juz na poczatku nauki czytania, co obniza jego motywacje
do podejmowania tej czynnoéci, a brak rozleglych doswiadczen czytel-
niczych powoduje z kolei, ze teksty — zgodnie z rozwojem dziecka na
coraz wyzszym poziomie skomplikowania tresci — staja sie z czasem
coraz trudniejsze do zrozumienia i interpretacji. Tworzy sie zatem
btedne koto porazkiijedynie jego przerwanie poprzez stale czytanie
z dzieckiem tekstéw na dostosowanym do jego mozliwosci poziomie
trudnosci moze poszerzac jego zakres stownictwa, motywowa¢ do
czytania i pomaga¢ w zrozumieniu tekstéw coraz trudniejszych.

Liczne badania potwierdzaja, ze poziom czytania ze zrozumieniem
w grupie uczniéw niestyszacych i stabostyszacych jest czesto nizszy
niz w populacji 0s6b styszacych. W badaniach amerykanskich stwier-
dzano w kolejnych latach, ze niestyszacy absolwenci szkét $rednich
(18-19 lat) czytaja na poziomie uczniéw 8-9 letnich (Paul 1998b,
2001), co oznacza, ze uczniowie slyszacy poprawiajg umiejetnosé
czytania o jeden punkt rocznie przez caly okres nauki, podczas gdy
w przypadku uczniéw niestyszacych jest to 0,3 punktu rocznie (Paul
2001). Zdaniem amerykanskiego badacza tej problematyki, Paula
(2001), trudnosci uczniéw niestyszacych w czytaniu odnosza sie do
czterech aspektéw tego procesu: rozpoznania stéw, znajomosci ich
znaczenia, aspektu syntaktycznego tekstu oraz rozumienia jezyka
figuratywnego.

Rozpoznanie stowa oznacza, ze czytelnik jest w stanie rozpoznac
dane stowo i jego znaczenie w ciggu wypowiedzi. Tylko precyzyjne
rozpoznanie stéw gwarantuje rozumienie tekstu. Aby usprawnic ten
proces, mozna zastosowac rézne srodki wspomagajace, takie jak
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korzystanie z fonogestéw, ktére umozliwiajg fonologiczne rozpo-
znanie stowa (LaSasso, Crain, Leybaert 2010), lub z daktylografii,
ktérg uznaje sie za narzedzie wspierajace proces rozpoznawania stéw
u 0s6b postugujacych sie komunikacja migowa. W praktyce czesto

obserwujemy, ze uczniowie korzystajacy z fonogestéw, czytajac tekst,
dyskretnie fonogestuja, natomiast uzytkownicy jezyka migowego

w tej samej sytuacji pomagaja sobie w rozpoznaniu danego stowa,
uzywajac alfabetu palcowego, zwlaszcza gdy wyraz jest dluzszy lub

trudniejszy. Uprzednia znajomo$¢ danego stowa stanowi podstawe

do zidentyfikowania i rozpoznania go w teksécie. W wielu badaniach

podkredla sie, ze zakres znajomosci stownictwa ma bezposredni zwig-
zek ze sprawnoscia czytania ze zrozumieniem: im bogatszy stownik,
tym lepszy poziom rozumienia czytanego tekstu (Paul 1998b, por. tez

Domagata-Zysk 2013a, 232). Uczniowie niestyszacy i staboslyszacy
maja zazwyczaj mniejszy zaséb stéw niz osoby slyszace w ich wieku,
inny jest takze sktad stownika: przewazaja w nim rzeczowniki i cza-
sowniki, natomiast mniej jest przymiotnikéw, przystéwkéw i spéjni-
kow, idioméw oraz wyrazen figuratywnych (Paul 1998b). Paul zwraca
uwage na fakt, ze trudnoscig dla uczniéw nieslyszacych i stabostysza-
cych jest takze rozpoznanie stowa w okreslonym kontekscie: uczen
moze znac stowo jako takie, natomiast jego pojawienie sie w ztozonej

konstrukgeji syntaktycznej czy zwigzku semantycznym moze sprawic,
Ze jego znaczenie nie zostanie rozpoznane.

W zakresie sktadni uczniowie niestyszacy i stabostyszacy w naj-
wiekszym stopniu rozpoznaja zdania o typowej, prostej strukturze
podmiot — orzeczenie — dopetnienie. Jesli w tekscie pojawiajg sie struk-
tury bardziej zlozone (zdania pytajace i przeczace czy tez wzgledne
lub podrzednie zlozone), uczniowie maja trudnosci w dotarciu do ich
znaczenia, poniewaz szukaja znanej sobie struktury podstawowe;j
(Berent iin. 1996, por. tez Domagata-Zysk 2013a).

W jezyku angielskim trudnosci w zrozumieniu form figuratywnych
dotycza przede wszystkim licznych idioméw (np. once in a blue moon)
oraz wyrazen czasownikowych typu phrasal verbs (np. give up). Ich zna-
czenie czesto jest trudne do zrozumienia takze dla uczniéw slyszacych.
Uczniowie nieslyszacy i stabostyszacy ucza sie ich zazwyczaj tak jak
stéw, jednak utrudnia to potem rozpoznawanie ich w zréznicowanych
kontekstach, np. réznych czasach gramatycznych, kiedy towarzysza
im zaimki czy réznorodne wyrazenia rzeczownikowe itp. Zrozumienie
tych struktur utrudnia takze fakt, ze nie zawsze maja one precy-
zyjne odpowiedniki w jezyku narodowych i ich znaczenie musi by¢
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przekazane w sposéb opisowy, w r6znych kontekstach, przy pomocy
nieco innych wyrazen. Rozumienie zwrotéw figuratywnych stanowi
trudno$¢, jednak sa takze badania wskazujace na fakt, ze osoby nie-
styszace i staboslyszace sa w stanie rozumie¢ metafory (Bialas 2007).

Nalezy wspomnie(, ze niektére z 0séb z wada stuchu sa zago-
rzalymi czytelnikami i zadziwiaja szerokim zakresem stownictwa
irozlegloscia zainteresowan czytelniczych. Dzieci te czesto ucza sie
czytac bardzo wczeénie, nawet w trzecim—czwartym roku zycia [np.
poprzez symultaniczno-sekwencyjng metode nauki czytania opraco-
wang przez J. Cieszynska (2007)], a czytanie i pisanie sa podstawo-
wymi metodami ich komunikacji z otoczeniem. Z zainteresowaniem
poznaja potem $wiat dzieki pismu, doréwnujac dzieciom styszacym
lub nawet przewyzszajac je swymi osiaggnieciami (por. Cieszynska-
-Rozek 2010).

Aby stymulowa¢ umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem, konieczne
jest stosowanie specyficznych strategii, przede wszystkim poszerzanie
zakresu wiedzy i do$wiadczen ucznia, zwlaszcza poprzez bezposredni
udzial w wydarzeniach oraz sytuacjach spotecznych i towarzyskich
(np. wizyta w skansenie, w zoo, na lotnisku, w kinie 3D, zakupy
w supermarkecie itp.). Te do$wiadczenia moga by¢ nastepnie przy-
wolywane przed rozpoczeciem czytania tekstu, a pomocne bywa
stosowanie form porozumiewania sie preferowanych przez ucznia
(mowa, fonogesty, jezyk migowy). Wazne sa takze stosowanie stra-
tegii metakognitywnych (postrzeganie siebie jako osoby czytajacej,
przekonanie o wlasnych kompetencjach, $wiadomos$¢ znaczenia sto-
sowania dojrzalych strategii pracy z tekstem) oraz tworzenie okazji
do stosowania tych strategii na materiale jezykowym o odpowiednim
stopniu trudnosci.

Wypowiedzi pisemne osdb niestyszacych i stabostyszacych

Czytanie jest podstawowa forma percepcji jezyka, natomiast pisanie
w jezyku narodowym i jezykach obcych pozostaje najwazniejszym
$rodkiem ekspresji. Osoby nieslyszace postugujace sie jezykiem migo-
wym chetnie wyrazajg takze swoje mysli w tym jezyku, jednak nie
jest on rozumiany powszechnie, co sprawia, ze pismo daje bardziej
uniwersalne mozliwoéci komunikacji. Tworzenie tekstéw pisanych
oznacza takze postugiwanie sie¢ jezykiem, stad stanowi dla oséb stabo-
styszacych i niestyszacych kolejne wyzwanie, zwlaszcza w zakresie



50 - Uczen niestyszacy i stabostyszacy

formalnej strony tworzenia tekstu — poprawnoéci gramatycznej
i leksykalnej. Maly zaséb stownictwa i mniejsze niz w przypadku
styszacych doswiadczenie jezykowe sprawiaja, ze teksty os6b niesty-
szacych sa krétsze i ubozsze w tres¢, ale przede wszystkim zawieraja
bledy gramatyczne. Niektére z nich wynikaja z interferencji jezyka
migowego, inne za$ z niedostatkéw znajomosci jezyka narodowego.
Badania nad tekstami os6b niestyszacych i stabostyszacych prowa-
dzone sg od wielu lat, zwlaszcza w UsA. Analiza wynikéw pokazuje,
ze wzrasta poziom sprawnosci pisania w tej grupie oséb. O ile wlatach
60. XX wieku prof. R. O. Cornett alarmowal, ze poziom pisania nie-
styszacych Amerykanéw sytuuje ich w zasadzie wéréd analfabetéw,
o tyle wspoélczesnie osoby z wada stuchu piszg i publikujg teksty
w szkotach, na uczelniach czy w mediach. Liczni badacze podaja spe-
cyficzne cechy jezyka os6b nieslyszacych i stabostyszacych. Jak juz
wyzej powiedziano, w ich pisemnych wypowiedziach jest mniej zdan
ztozonych, jezyk moze by¢ uznany za bardziej stereotypowy, zawiera
wiecej rzeczownikéw, czasownikdéw i okreslnikéw, mniej zas przystoéw-
kéw, operatoréw i spdjnikéw. Autorzy tekstéw popelniajg wiecej ble-
déw w zakresie poprawnosci strukturalnej zdania, a ich wypowiedzi
sa mniej interesujace i mniej spéjne (Paul 2001). W badaniach z roku
1998 Musselann i Szanto stwierdzili, ze 50% badanych przez nich
uczniéw osiggnelo wyniki srednie i powyzej $redniej. Stosunkowo
dobre wyniki uczniowie osiggali w podskalach oceniajacych konstruk-
cje wypowiedzi oraz interpunkcje i poprawnos$¢ zapisu literowego
stéw (spelling), natomiast trudnosci sprawialy im przede wszyst-
kim sktadnia i sprawno$é leksykalna. Poziom sprawnosci pisania byt
zalezny od stopnia uszkodzenia stuchu, jednak nie byt zalezny od
preferowanego sposobu komunikagji. Z kolei Antia, Reed i Kreimeyer
(2005) podkreslaja, ze w ich badaniach dane demograficzne wyjasnialy
tylko 18% wynikéw, natomiast pozostate 72% jest prawdopodobnie
zalezne od innych czynnikéw, m.in. od cech osobowosciowych ucznia
oraz stosowanych strategii nauczania i uczenia sie. Z badan wynika
réwniez, ze jako$¢ tworzonego tekstu zalezna jest takze od rodzaju
zadania — uczniowie przygotowywali lepsze teksty w odpowiedzi na
mniej formalne i bardziej osobi$cie ich interesujace polecenia — np.
piszac list, osiagali lepsze wyniki niz przy innych, bardzie sformali-
zowanych poleceniach testu (por. Musselman, Szanto 1998). Kolejne
badania wérdd niestyszacych i stabostyszacych studentéw w Us A pro-
wadzily Channon i Sayers (2007). Studenci z uszkodzonym stuchem
osiagneli ogélny wyniki 58% poprawnos$ci wypowiedzi, a najczestsze
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btedy dotyczyly uzywania stéw funkcyjnych, takich jak: przedimki,
zaimki, przyimki, sp6jniki i czasowniki positkowe, wyboru wlasciwego
stowa (btedy zawezania lub rozszerzania znaczenia), interpunkcji oraz
uzywania cze$ci mowy innych niz rzeczowniki i czasowniki (btedy
w uzyciu okreslnikéw, przedimkéw, zaimkéw wskazujacych, kwan-
tyfikatoréw i spéjnikéw).

Uzytkownicy jezyka migowego, piszac w jezyku obcym, doswiad-
czaja jeszcze jednej trudnoséci: uzywany przez nich jezyk obcy pozo-
staje pod wplywem jezyka migowego, ktéry jest jezykiem wizualnym
o znaczgco odmiennej gramatyce niz jezyki foniczne. Ta grupa
uczniéw ma sklonnosé do zapisywania zdan (zaréwno w jezyku
narodowym, jak i obcym) w takiej formie, jakby byly one ttumacze-
niem zdan uktadanych przez nich w jezyku migowym. Tradycyjnie
takie struktury uznawane byly zdecydowanie za btedne i $wiadczace
o niskich umiejetnosciach jezykowych dzieci niestyszacych, jednak
wspblczesne badania méwia nie tyle o nieprawidlowym pisaniu, ile
o0 ,,specyfice” jezyka fonicznego (czyli méwionego) uzywanego przez
osoby postugujace sie jezykiem migowym (Svartholm 2008). Piszac
w jezyku narodowym, osoby nieslyszace uzywajace jezyka migowego
jako gtéwnego srodka komunikacji czesto postuguja sie uproszczong
jego wersja, czasem nawet przypominajacg pidzyn (Svartholm 2008).
Zdaniem Svartholm, w wypowiedziach najczesciej uzywany jest szyk
podmiot — orzeczenie — dopetnienie. Wypowiedzenia sa krétkie, brak jest
zdan podrzednie ztozonych. Bardziej skomplikowane idee s3 czesto
upraszczane i wtlaczane w stereotypowe formy. W tekstach pojawiajg
sie liczne bledy gramatyczne i stownikowe. W tresci brak jest zdan
komentujacych, wyrazajacych opinie, czesto podane sg jedynie fakty.

Powyzsze wyniki badan wskazujg na podstawowe trudnosci jezy-
kowe uczniéw niestyszacych i stabostyszacych. Pokazuja, ze maja
one gtéwnie charakter formalny. Z tego wzgledu w ocenianiu prac
pisemnych tworzonych przez uczniéw z wada stuchu nalezy zawsze
zauwaza¢ nie tylko bledna forme (btedy jezykowe to symptomy tej
niepelnosprawnosci), ale przede wszystkim to, na ile trafnie uczen
przekazal tre$¢ i na ile skutecznie zrealizowal cel wypowiedzi.






CZESC DRUGA

PODSTAWY SURDOGLOTTODYDAKTYKI

W drugiej czesci oméwione zostang podstawy surdoglottodydaktyki
jezyka obcego. Nazwa ta po raz pierwszy pojawiata sie w roku 2003
(Domagata-Zysk 2003a), natomiast w roku 2013 przedstawione
zostaly wyniki pierwszych w Polsce i unikalnych w skali $wiatowej
badan dotyczacych procesu nauczania i uczenia sie jezyka obcego
u studentéw niestyszacych i stabostyszacych (Domagata-Zysk
2013a). W kolejnych rozdziatach ukazane zostana cele i zatozenia
tej dyscypliny badawczej i dziedziny dzialalnosci praktycznej, zasady
pracy nauczyciela surdoglottodydaktyka oraz systematyczny prze-
glad dotychczasowych badan w zakresie nauczania jezykéw obcych
uczniéw i studentéw z wada stuchu.






Podstawowe zatozenia
| cele surdoglottodydaktyki

Glottodydaktyka — nauka o procesie uczenia sie i nauczania jezykéw
obcych (Dakowska 2003; Wilczyriska 2010; Wilczyriska, Michonska-
-Stadnik 2010) — ma w Polsce dluga tradycje i znaczacy dorobek.
Powstata jako odpowiedZ na potrzebe wyodrebnienia sie z jezyko-
znawstwa praktycznego nowej dziedziny wiedzy, w ktérej jezyk nie
bylby traktowany tylko jako system formalny, ale rzeczywistosc
komunikacyjna, osadzona w okreslonym kontekscie zmiennych
indywidualnych i spotecznych (Wilczyriska 2010). W odréznieniu
od jezykoznawstwa stosowanego, nauczanie jezyka obcego w uje-
ciu glottodydaktyki nie koncentruje sie tylko na tworzeniu wiedzy
jezykowej, ale ksztaltowaniu sprawnoéci i umiejetnosci potrzebnych
w dziataniach komunikacyjnych.

W obrebie glottodydaktyki wyrézni¢ mozna subdyscypliny, ktére
zajmuja sie okreslonymi polami badawczymi. Jedng z nich jest sur-
doglottodydaktyka. Nazwa ta oraz okreslenie przedmiotu badan tej
nauki pojawilo sie po raz pierwszy w artykule mojego autorstwa opu-
blikowanym w roku 2003, ktéry nosit znamienny tytul: Czy istnieje juz
polska surdoglottodydaktyka? (Domagata-Zysk 2003a). Przedmiot tej
nauki zostat scharakteryzowany takze w publikacji Wielojezyczni. Stu-
denci niestyszqcy i stabostyszgcy w procesie uczenia sie i nauczania jezyka
obcego (Domagala-Zysk 2013a, 324): Przedmiotem badan surdoglotto-
dydaktyki sq zjawiska uczenia sie i nauczania jezyka obcego 0sob z uszko-
dzeniami stuchu, a wiec oséb niestyszgcych i stabostyszgcych, a takze
zjawiska uzywania jezykoéw obcych przez te osoby (komunikowania sie
w jezyku obcym).

Procesy uczenia sie i nauczania jezyka obcego nie sg zawieszone
w prézni, ale powinny by¢ oparte o solidne podstawy antropologiczne.
Praca z uczniem czy studentem z wadg stuchu to przede wszystkim
praca z osobg, ktérej — niezaleznie od jej wad i zaburzen - przystuguje
pelnia osobowej godnosci. (por. Chudy 2007, 273) Osoba - zatem
takze uczen czy student z wada stuchu - posiadajac godno$¢ osobowa,
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nie moze by¢ przez nikogo potraktowana jako srodek do celu, ale jako
cel sam w sobie, za$ jedynym wilasciwym odniesieniem do niej jest
mitos¢ (por. Wojtyta 1982). Surdoglottodydaktyka wyrasta takze
z przestanek pedagogiki humanistycznej, ktérej podstawe stanowi
pelne zaakceptowanie kazdej osoby ludzkiej, przyznanie jej naleznej
godnoéci, a takze promowanie osobistej wolnoéci i odpowiedzialno$di,
samoaktualizacji i samotranscendencji (Strelau 2008). Za Rogersem
nalezy przyjaé, ze uczenie sie w nurcie humanistycznym powinno
posiadac pie¢ nastepujacych cech:

1. Angazowac zaréwno wladze poznawcze, jak i afektywne osoby.

2. By¢ zainicjowane przez ucznia.

3. Wplywaé na zachowania, postawy i osobowos¢ uczacego sie.

4. Bycoceniane (ewaluowane) przez uczacego sie.

5. Uczacy sie powinien nadawa¢ mu istotne znaczenie.

W takim ujeciu uczenie sie jezyka obcego nie jest celem samym
w sobie, ale aktywnoscia, dzieki ktérej uczen lub student moze aktu-
alizowac sie jako osoba (Harmer 1991, 35).

Zalozenia surdoglottodydaktyki wynikaja z filozofii persona-
listycznej, w ktérej kazdy czlowiek — niezaleznie od poziomu jego
sprawnoéci czy rodzaju doswiadczanych trudno$ci - traktowany jest
jako byt osobowy, ktéremu przynalezne s godnos¢ i szacunek wyni-
kajace z samego faktu bycia cztowiekiem. Jak pisal wybitny persona-
lista Karol Wojtyta (pézniejszy papiez Jan Pawel 11): Osoba ludzka jest
takim dobrem, ktdre nie moze by¢ potraktowane jako przedmiot uzycia,
a jedyne wlasciwe i petnowartosciowe odniesienie do niej stanowi mitos¢
(Wojtyta 1982). Zadna niepelnosprawnos¢ nie narusza tej godnosci
ikonieczno$ci podejmowania przez pedagoga-nauczyciela wszelkich
dziatan, ktérych celem jest wspieranie ucznia w jego rozwoju, towa-
rzyszenia mu w celu osiagniecia przez niego pelni cztowieczenstwa
(por. tez Chudy 2007). W personalizmie dwa podstawowe wymiary
charakteryzujace czlowieka to przygodnos¢ i potencjalnosé. Kazdy
cztowiek jest wiec bytem przygodnym — kruchym i matym wobec
sit przyrody i codziennych wydarzen, ktére moga w krétkiej chwili
zniszczy¢ lub catkowicie zmieni¢ bieg naszego zycia. Niepelnospraw-
nos¢ jest jedna z takich cech wyraziscie ukazujacych przygodnosé
cztowieka — na skutek zadziatania jakiego$ czynnika (wypadek, sku-
tek uboczny przyjetego lekarstwa, mutacja genowa) sprawny orga-
nizm zostaje uszkodzony. Nie oznacza to jednak w zadnym wypadku
utraty godnosci ludzkiej — pomimo tych zmian kazda z oséb z nie-
pelnosprawnoscia cieszy sie pelnig ludzkich praw, potrzebuje jedynie
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wsparcia w realizacji swoich celéw. To wsparcie W. Chudy (2007)
nazywa ,metafizyka pomocy”. Kazdy cztowiek jest takze bytem poten-
¢jalnym, dysponujgcym mozliwo$ciami rozwoju i doskonalenia na
kazdym etapie zycia, i to niezaleznie od zakresu posiadanych spraw-
nosci i zdolnosci. Rozwdj ten ma swoje indywidualne tempo, jest
uzalezniony od wyposazenia biologicznego, warunkéw $rodowiska
oraz aktywnosci wlasnej kazdej osoby - skali jej potrzeby samoroz-
woju i samoaktualizacji, jednak jest mozliwy w kazdej sytuacji, nawet
w przypadku glebszych niepelnosprawnosci. Nie chodzi tutaj bynaj-
mniej o poréwnywanie uczniéw miedzy soba, ale o poréwnywanie
dzisiejszych osiggniec z tymi z przesztosci, pokonywanie ograniczen
i dazenie do osobistych celéw. Kategoria potencjalnosci ma zasadni-
cze znaczenie w procesie uczenia sie i nauczania jezyka obcego os6b
z wada stuchu. Zbyt fatwo jest w tej sytuacji powiedzie¢, ze jest to
zadanie niemozliwe do wykonania - a tak dzialo sie w przesztosci
i dzieje sie obecnie w niektérych krajach Europy, gdzie to uczniowie
z wadg stuchu s3 zwalniani z nauki jezykéw obcych. Osoby decydu-
jace o tych zwolnieniach stojg na stanowisku, ze nie jest tu mozliwy
rozwéj — opanowanie jezyka obcego przez kogos, kto ma trudnosci
w slyszeniu i méwieniu. Przyjecie postawy personalistycznej zaktada,
ze rozwdj mozliwy jest nawet w tak trudnej sytuacji, a dotychczasowe
dos$wiadczenia w zakresie nauczania os6b z wada stuchu jezykéw
obcych potwierdzaja te teze.

Pedagogika humanistyczna stanowi podstawe wspdlczesnej dydak-
tyki jezykéw obcych (Komorowska 2001), w tym tez surdoglotto-
dydaktyki (Domagata-Zysk 2013a). Zaklada ona pelng akceptacje
osoby ludzkiej i przyznawanie naleznej jej godnosci, promowanie
osobistej wolnosci i odpowiedzialnosci, przekonanie o ogromnych
mozliwo$ciach ludzkiej osoby w zakresie samoaktualizacji i samotran-
scendengji (Strelau 2008), a takze zainteresowanie sensem, warto-
$ciami oraz celami wychowania i ksztalcenia (por. Nowak 2008). Uczenn
staje sie w takim ujeciu podmiotem edukacji, formuluje i dostrzega jej
sens oraz cele swoich dziatan, ku ktérym dazy z wysoka motywacja
wewnetrzna. Teoria humanistyczna w odniesieniu do nauczania jezy-
kéw obcych postrzega proces uczenia sie i nauczania jako taki, w ktéry
zaangazowana jest cala osoba ucznia. Duze znacznie przypisuje sie
osobistym doswiadczeniom uczniéw oraz ich stanom emocjonalnym
i opieraniu na nich procesu nauczania, dzieki czemu uczniowie nie
tylko maja motywacje do poznawania jezyka obcego, ale dokonuja
refleksji nad swoim doswiadczeniem zyciowym i rozwijajg osobowosc.
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W pracy z osoba z niepelnosprawnoscia stuchu konieczne jest
zachowanie zasady podmiotowosci, rozumianej jako mozliwos¢
kierowania wlasnym zyciem, podejmowania decyzji i brania odpowie-
dzialnoéci (Obuchowska 1991; Kosakowski 2001, 41). Podmiotowoé¢
moze by¢ rozumiana zaréwno jako poszanowanie dla indywidualnosci
osoby, jak i swoista postawa osoby z niepelnosprawnoscia, wyraza-
jaca sie w tym, ze czlowiek ma poczucie sprawczoéci i decydowania
o kierunku swojego rozwoju przy zyczliwym, ale i profesjonalnych
wsparciu otoczenia.

Surdoglottodydaktyka jest $cisle zwigzana z dydaktyka specjalna,
awiec badaniami i praktyka pedagogiczng w ramach pedagogiki spe-
cjalnej, pedagogiki uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych
czy tez bardziej ogélnie — nauk o niepelnosprawnosci. W podejsciu
do zagadnienia niepelnej sprawnosci spotyka sie wspélczesnie dwa
modele: biologiczny (medyczny) i spoleczny. W modelu medycznym
niepelnosprawno$é traktuje sie jako zaburzenie, ktére wymaga lecze-
nia, rehabilitacji i zmiany. Dokonuja sie one zazwyczaj w zamknie-
tych osrodkach leczniczych i szkolnych (np. szkotach specjalnych), co
prowadzi do segregacji i wykluczenia spolecznego. Za sukces uznaje
sie osiggniecie przez osobe z niepelnosprawnoscia (traktowang jako
pacjent czy podopieczny) takiego poziomu sprawnosci, ktéry bylby jak
najbardziej zblizony do poziomu funkcjonowania osoby sprawnej, jesli
za$ nie jest to mozliwe (np. pomimo wieloletniej terapii logopedycz-
nej osoba nieslyszaca nie méwi) — uznane zostaje za niepowodzenie
ikleske samej osoby z niepelnosprawnoscia i jej rodziny. Wspélczesnie
sadzi sie, ze ten model deprecjonuje osoby z niepelnosprawnoécia i nie
pozwala im na prowadzenie zycia osobistego i zawodowego zgodnie
z ich mozliwo$ciami i potrzebami (Rieser 2008).

Spoteczny model niepelnosprawnosci, ktérego zatozenia sfor-
mutowatl jako pierwszy Mike Olivier w 1983 roku (Barnes 2003, 5),
powstat jako alternatywa dla modelu medycznego. W podejsciu tym
niepelnosprawno$¢ postrzegana jest nie tyle jako zaburzenie o cha-
rakterze medycznym, deficyt czy brak, ale sposéb funkcjonowania,
ktéry napotyka liczne bariery o charakterze spotecznym. Istotg
niepelnosprawnosci nie jest zatem uszkodzenie, ale bariery, ktére
istniejg w §rodowisku (architektoniczne, prawne, komunikacyjne
czy mentalne), ktére uniemozliwiaja osobom z niepelnosprawnoscia
pelne realizowanie swojego potencjalu poznawczego, zawodowego czy
spotecznego. W przypadku uszkodzenia stuchu oznacza to, ze akcent
nalezy potozy¢ nie tylko na indywidualng rehabilitacje, ¢wiczenia
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mowy, usprawnianie stuchowe, ale tez na zapewnienie osobom z wada
stuchu dostepu do edukagji, kultury, pracy. Dokona¢ sie to moze
poprzez zmiane mentalno$ci spolecznej i dostrzezenie w osobach
z wadg stuchu nie tylko stereotypowo rozpoznawanych nadpobudliwo-
$ciiintrowertyzmu, ale takze bogactwa ich talentéw i zdolnosci oraz
zréznicowanych, ale zazwyczaj dobrych i bardzo dobrych mozliwosci
poznawczych umozliwiajacych ksztalcenie na réznych poziomach
i w réznych specjalnosciach. Aby taka zmiana mogla sie dokonad,
konieczne jest dziatanie na rzecz zmiany postrzegania gluchoty i pro-
bleméw z nig zwigzanych (deafness awareness), ktére obejmuja infor-
mowanie spoleczenstwa o rzeczywistych problemach i potrzebach
0s6b z wada stuchu, przede wszystkim komunikacyjnych. W przy-
padku uzytkownikéw jezyka migowego moze to by¢ potrzeba wiek-
szej obecnosci tego jezyka w przestrzeni publicznej (tlumacze jezyka
migowego w szkolach, na uczelniach i w urzedach). Osoby postugujace
sie w komunikacji mowa i jezykiem polskim potrzebowac beda z kolei
dostepnoéci tresci edukacyjnych i kulturowych, realizowanej poprzez
napisy czy symultaniczny przekaz tekstowy w telewizji, teatrze, szkole,
kosciele czy na uczelni. W spotecznym modelu niepetnosprawnosci nie
tylko osoba nig dotknieta musi podja¢ wysitek rehabilitacyjny, ale tez
spoleczenstwo powinno poczyni¢ starania o wlgczenie oséb z niepel-
nosprawnoscig w przestrzenie: edukacyjng, zawodowa i spoleczna, aby
umozliwi¢ dokonanie sie pelnej integracji i inkluzji. Tak wiec nie tylko
uczen z niepelnosprawnoscig stuchu ma stara¢ sie zrozumiec tresé
zajeé, ale nauczyciel powinien mu w tym pomdc, np. poprzez przy-
gotowanie dodatkowych wyjasnierr na pi$mie, stworzenie mozliwosci
konsultacji czy tez pomocy w przygotowaniu notatki z lekcji. Przyjecie
spolecznego modelu niepelnosprawnosci jest jednym z elementéw
procesu normalizacji sytuacji 0s6b z niepelnosprawnoscig. Zasady
normalizacji zostaty sformutowane w latach 60. przez Bengta Nirje
(Perrin, Nirje 1985; Wolfenbergr 1980), ktéry twierdzit, Ze spoleczen-
stwo powinno zapewnic osobom z niepelnosprawnosciag warunki zycia
i rozwoju w jak najwiekszym stopniu podobne do tych, ktére maja
osoby sprawne: poszanowanie i realizacje pelni praw ludzkich, dostep
do ustug i wydarzen w zakresie edukacji, kultury i zycia spolecznego.
Jest to mozliwe przy przyjeciu postawy upodmiotowienia i obiekty-
wizacji niepelnosprawnosci (Dykcik 2001) oraz zaktada dominacje
podejscia inicjujacego i uaktywniajacego (empowerment) w dziata-
niach pedagogéw specjalnych (Kosakowski 2005). W podejsciu tym
postrzega sie osobe z niepelnosprawnoscia jako posiadajaca zasoby



60 - Podstawy surdoglottodydaktyki

psychologiczne pozwalajace jej w sprzyjajacych warunkach aktywnie
uczestniczy¢ w edukacji i na rynku pracy. Zadaniem os6b wspieraja-
cych ja jest stworzenie mozliwosci wykorzystania tego potencjatu,
zainicjowanie dziatan. Krause (2005, 48) zauwaza, ze wspoélczesnie
normalizacja oznacza nie tylko zapewnienie mozliwosci realizacji
podstawowych praw, ale tez troske o dobra jako$¢ Zycia osoby z nie-
pelnosprawno$cia, ktdra to jakos$é niekonieczne bezposrednio wigze
sie z efektami rehabilitacji.

Celem uczenia sie i nauczania jezyka obcego jest nabycie kom-
petendji jezykowej (umiejetnosci budowania wypowiedzi popraw-
nych gramatycznie) i komunikacyjnej (umiejetnosci uzywania jezyka
w réznych kontekstach spotecznych). W uczeniu sie jezyka ojczy-
stego kazdy czlowiek nabywa te kompetencje niejako spontanicznie:
jest w stanie odkry¢ reguly rzadzace jezykiem, okresli¢ poprawnosé
wypowiedzi swoich i innych 0s6b oraz uzywac jezyka adekwatnie do
sytuacji spotecznej. W uczeniu sie jezyka obcego poprawnosc jezykowa
i komunikacyjna jest trudniejsza do pelnego osiggniecia, poniewaz
znad jezyk to nie tyle uzywac go w sposéb nieskazitelnie poprawny, ile
zna¢ i rozumiec spoleczne reguly stosowania jezyka w komunikacji
interpersonalnej. Nabycie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej
umozliwia z kolei uczniowi wzrost jego kompetencji kulturowych,
czyli gotowosci do udziatu w kulturze.

Cele te formutowane sg identycznie w surdoglottodydaktyce, jed-
nak towarzyszy temu takze $wiadomos¢, ze ze wzgledu na istote
niepelnosprawnosci stuchowej, ktérej jadrem sa trudnosci jezykowe,
nie zawsze jest mozliwe osiaggniecie przez ucznia z wadg stuchu petni
tych kompetencji. Zazwyczaj nie udaje sie biegle opanowac spraw-
nosci stuchania i méwienia, co nie wyklucza oczywiscie zasadnosci
podejmowania staran o to, aby te sprawnosci byly wypracowane na
najwyzszym z mozliwych pozioméw. Warto takze przywotac tu bada-
nia Lichtensteina (1998, 131), ktéry stwierdzit, ze nawet jesli dzieci
nieslyszace nie uzywaja mowy do porozumiewania sie, to potrzebuja
jej do budowania jezyka wewnetrznego i przetwarzania bodzcéw
jezykowych.

Celem uczenia sie i nauczania jezyka obcego jest tez budowa-
nie autonomii ucznia. W obowigzujacej obecnie podstawie progra-
mowej ksztalcenia ogélnego zapisano, ze celem nauczania jezyka
obcego jest rozwijanie umiejetnosci uczenia sie poprzez dokony-
wanie samooceny, wspo6lprace w grupie, wykorzystywanie réznych
zrédel informacji, rozwijanie strategii komunikacyjnych i budowanie
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$wiadomosci jezykowej*. Oczekuje sie takze, aby uczen wykazywat
aktywno$¢ i samodzielnos¢, poszukiwal informacjii odpowiedzialnie
podejmowat decyzje co do celéw, metod i przebiegu procesu uczenia
sie (Komorowska 2011). Osiggniecie tego w pracy z uczniem z wada
stuchu nie jest nierealne, ale w istotny spos6b utrudnione. Niemal
kazdy z nauczycieli ma w stosunku do ucznia tendencje do przyjmo-
wania postawy opiekuriczej i traktowania go z pozycji ,Dorostego”,
wobec ktérej uczen nie czuje sie partnerem, ale (podporzadkowanym)
»Dzieckiem” (por. Wilczyriska 2012), jednak niepetnosprawnosc ucznia
czesto wywoluje nadopiekuniczos¢ ze strony nauczycieli. Lektorzy
i nauczyciele patrzg wtedy na ucznia z wada stuchu jak na obiekt
troski, wyrozumiale akceptuja i nie stawiaja wymagan. Taka postawa
nie sprzyja rozwojowi autonomii ucznia, nie przyczynia sie do wzro-
stu motywadji i podejmowania wyzwan. Przeszkodami do rozwoju
autonomii ucznia moga by¢ tez pewne cechy srodowiska rodzinnego,
takie jak nadopiekuniczy czy autorytarny styl wychowania (por. tez
Studenska 2011). Tymczasem uczen czy student z wada stuchu -
tak jak kazda inna osoba - rozwija sie takze poprzez przyjmowanie
odpowiedzialnosci za wlasng edukacje. Podejmujac decyzje w zakre-
sie strategii uczenia sie jezyka obcego, wysitku wkladanego w jego
opanowanie, uczy sie pokonywa¢ wlasne ograniczenia i bierze jed-
nocze$nie odpowiedzialno$¢ za swoja przysztosé. Lektor i nauczyciel
powinni zatem umiejetnie wspomagac ten proces, poméc w akceptacji
ograniczen wynikajacych z wady stuchu, ale jednoczesnie wspiera¢
ucznia w podejmowaniu wyzwan. Przyklady takich dziatan zawarto
w ostatnim rozdziale tej ksigzki.

W surdoglottodydaktyce pojawia sie jeszcze jeden wazny cel: tera-
peutyczny (Domagala-Zysk 2006). Uczenie sie jezyka obcego moze
bowiem poméc zaradzi¢ deprywacji poznawczej i spotecznej oraz
przyczynic sie do zmiany obrazu siebie na bardziej pozytywny, podnie-
sienia poziomu poczucia wlasnej wartosci czy tez wzrostu motywacji
do podejmowania dziatar. Nauka jezyka obcego jest bowiem okazja
do pokonania ograniczen zwigzanych z wadg stuchu, daje szanse na
poczucie sie podobnym do innych uczniéw (wszyscy uczymy sie jezyka
angielskiego) i moze nie$¢ satysfakcje z odnoszonych sukceséw.

Podsumowujac, surdoglottodydaktyka wyrasta z zalozen perso-
nalizmu i pedagogiki humanistycznej, ale tez tradycji pedagogiki

1 Zalagcznik nr 2 do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30
maja 2014 1. (Dz.U. 2014, poz. 803).
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otwartej i surdopedagogiki. Przyjmuje zasady podmiotowosci, norma-
lizacji, integracji i inkluzji oraz wyréwnywania szans i wsparcia oséb

nieslyszacych i stabostyszacych w pokonywaniu barier w dostepie

do jezyka obcego. Jest osobowg relacja edukacyjng i wychowawcza,
w ktérej uczen lub student spotyka sie z lektorem w calym bogactwie

iréznorodnosci swoich do$wiadczen poznawczych, spotecznych i edu-
kacyjnych. Jezyk obcy jest w tym spotkaniu narzedziem, ktére moze

umozliwi¢ realng komunikacje i wzrost kompetencji zar6wno u ucznia,
jak i jego lektora. Oméwiony powyzej model surdoglottodydaktyki

zamieszczono na il. 10.
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[asady pracy nauczyciela
surdoglottodydaktyka

W procesie uczenia sie i nauczania jezyka obcego lektor powinien
przyjacé te wlasnie oméwione powyzej zasady. Punktem wyjscia
jest przyjecie wskazan personalizmu i pedagogiki humanistycznej,
wyrazajacych sie w postawie szacunku dla godnosci osoby ucznia,
niezaleznie od zakresu doswiadczanych przez niego trudnosci czy
stopnia utraty sprawnosci sensorycznych. Respektowanie ucznia jako
osoby zakltada podejmowanie dzialan stuzacych jego rzeczywistym
dobru i rozwojowi, a nie wygodzie czy konformizmowi w stosunku do
utartych pogladéw i tradycyjnych dzialan. Postrzeganie swojej pracy
w spolecznym modelu niepelnosprawnosci wigze sie z kolei z podej-
mowaniem wysitku organizacji zmian srodowiskowych i spotecznych
oraz szukaniu takich sposobéw organizacji lektoratu czy lekdji jezyka
obcego, ktdry bedzie najbardziej sprzyjal osigganiu postepéw (uzy-
wanie petli indukcyjnej, tablicy multimedialnej, jezyka migowego),
anie tylko z zadaniem od ucznia maksymalizowania wysitkéw w celu
nauczenia sie jezyka obcego. Postawa podmiotowego traktowania
ucznia wynika zaréwno z szacunku dla jego godnoéci, jak i przeko-
nania, ze jest on w stanie samodzielnie kierowa¢ wlasna edukacja,
wyznaczad cele i realizowaé je nawet mimo do$wiadczanych trudnosci.

W Polsce niemal nie prowadzono dotad badan nad kompetencjami
i rolg nauczycieli jezyka obcego uczniéw niestyszacych i stabostysza-
cych. Jedyne badania w obrebie tej problematyki przeprowadzono
w roku 2010 (Domagla-Zysk 2012¢) i objely one 18 nauczycieli z 15
sposrdd 37 szkoét specjalnych dla uczniéw nieslyszacych i stabosty-
szacych w Polsce. Wszystkie badane osoby mialy pelne kwalifikacje
do nauczania jezyka obcego, jednak tylko polowa byla przygotowana
do pracy z uczniami niestyszgcymi: dziewie¢ oséb miato tytut zawo-
dowy magistra filologii angielskiej, kolejne osiem ukorniczyto studia
licencjackie w tym zakresie, jedna osoba ukonczyta kurs kwalifikacyjny
ODN uprawniajacy do nauczania jezyka angielskiego. Osiem spo-
$r6d badanych oséb nie miato zadnego dodatkowego przygotowania



64 * Podstawy surdoglottodydaktyki

w zakresie surdopedagogiki, dwie osoby sa magistrami w zakresie
surdopedagogiki, cztery ukonczyly studia podyplomowe w zakre-
sie surdopedagogiki, kolejne trzy osoby odbyly specjalistyczny kurs
w zakresie surdopedagogiki, jedna dodatkowo ukonczyta studia peda-
gogiczne. W zakresie komunikowania sie z uczniami niestyszacymi
odpowiedzi nauczycieli wykazuje duza spéjnosc: prawie wszyscy pre-
feruja postugiwanie sie w relacjach z uczniami pismem oraz technikg
odczytywania z ust, zatem staraja sie wyraznie méwic i odczytywad
z ust uczniéw ich komunikaty. Wszyscy badani nauczyciele deklaruja,
ze porozumiewajg sie z uczniami metoda migowa: sze$¢ oséb korzy-
sta w komunikagji z uczniami tylko z Polskiego Jezyka Migowego,
kolejne szes¢ uzywa systemu jezykowo-migowego, piec¢ oséb korzysta
zaréwno z jednego, jak i drugiego sposobu komunikowania sie. Nie-
ktérzy nauczyciele (trzy osoby) prébuja stosowa¢d pojedyncze znaki
Amerykanskiego lub Brytyjskiego Jezyka Migowego, cztery osoby
w réznym zakresie korzystaja z fonogestéw.

Analiza odpowiedzi na pytania otwarte oraz komentarzy nauczy-
cieli pozwala stwierdzi¢, ze stosuja oni w nauczaniu szereg zasad
pedagogicznych i terapeutycznych: zasade indywidualizacji nauczania,
zasade dostosowania tempa pracy do mozliwos$ci ucznia, stosowa-
nie wzmocnient pozytywnych i zabiegdw o charakterze wspierajg-
cym i terapeutycznym (wzmacnianie motywacji, obnizanie poziomu
stresu), czeste utrwalanie nauczanego materiatu. Zwracajg takze
uwage na znaczenie dobrej komunikacji z uczniem, co oznacza: utrzy-
mywanie kontaktu wzrokowego, dokladne przekazanie polecen, tu-
maczenie niezrozumialych terminéw w jezyku polskim lub Polskim
Jezyku Migowym.

W procesie nauczania badani stosuja gléwnie metode gramatyczno-

-tlumaczeniows, postuguja sie pismem i ttumaczeniem wyrazen i zdan
na jezyk polski lub Polski Jezyk Migowy. Wykorzystuja takze ele-
menty metody komunikacyjnej oraz metody Total Physical Response:
zachecaja uczniéw do prezentowania znaczenia stléw i wyrazen w for-
mie gestéw oraz mimiki, w tym w Polskim Jezyku Migowym. Czesto
wykorzystywane sa pomoce wizualne oraz techniki plastyczne, rzadko
natomiast nauczyciele korzystaja z nowoczesnych srodkéw techno-
logicznych, Internetu, filméw z napisami oraz metod aktywizujg-
cych, takich jak gry i zabawy dydaktyczne, odgrywanie rél czy drama.
Trudno$cig w pracy nauczyciela surdooglottodydaktyka jest przede
wszystkim brak podrecznikéw i innych materiatéw do prowadzenia
zaje¢ z uczniami z wadg stuchu. Powszechnie uzywane podreczniki
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zawieraja bowiem wiele materiatu jezykowego w postaci nagran, ktére
musza by¢ adaptowane do specyficznych potrzeb uczniéw. Nauczyciel
musi zatem samodzielnie przygotowywac materialy dydaktyczne, co
jest czasochtonne i kosztowne.

Surdoglottodydaktyka skupia sie przede wszystkim na relacjach
wychowawczej i edukacyjnej, rozumianych jako spotkanie osoby
ucznia i osoby lektora. Kazdy z nich przychodzi na to spotkanie
zbogactwem wlasnych dosdwiadczen poznawczych, spotecznych i edu-
kacyjnych, nie tylko tych pozytywnych, ale tez takich, ktére oznaczaja
raczej wyzwanie czy trudnos¢. Jezyk obcy jest narzedziem, ktére
umozliwia to spotkanie i stwarza szanse komunikacji, ktéra prowadzi
do osobistego rozwoju kazdego z uczestnikéw tej relacji.

W procesie uczenia sie i nauczania jezyka obcego lektor powinien
przyjac zasady personalizmu i pedagogiki humanistycznej, wyrazajace
sie w postawie szacunku dla godnosci osoby ucznia, niezaleznie od
zakresu do$wiadczanych przez niego trudnoéci czy stopnia utraty
sprawnosci sensorycznych. Respektowanie ucznia jako osoby zaktada
podejmowanie dziatan stuzacych jego rzeczywistym dobru i rozwo-
jowi, a nie wygodzie czy konformizmowi w stosunku do utartych
pogladéw i tradycyjnych dzialan. Postrzeganie swojej pracy w spo-
tecznym modelu niepelnosprawnosci wiaze sie z kolei z podejmo-
waniem wysitku organizacji zmian $rodowiskowych i spotecznych
oraz szukaniem takich sposobéw organizacjilektoratu czy lekdji jezyka
obcego, ktére beda najbardziej sprzyjac osigganiu postepéw (uzywanie
petli indukcyjnej, tablicy multimedialnej, jezyka migowego), a nie
tylko z zadaniem od ucznia maksymalizowania jego wysitkow w celu
nauczenia sie jezyka obcego.

Naczelng jednak zasada pracy nauczyciela surdoglottodydak-
tyka jest indywidualizacja procesu nauczania. Jest to jedna z pod-
stawowych zasad edukagji i terapii pedagogicznej. Jej stosowanie
zaklada przede wszystkim dobre poznanie danego ucznia (diagnoze),
a nastepnie zastosowanie takich strategii nauczania, ktére sa najbar-
dziej dla niego odpowiednie. W nauczaniu jezyka obcego za istotne
uwaza sie przede wszystkim okreslenie poziomu znajomosci jezyka
obcego oraz celu uczenia sie jezyka obcego, ktérym moze by¢ dla
ucznia zdanie egzaminu, mozliwo$¢ wykorzystania jezyka obcego
w pracy lub nauce za granicg. W perspektywie nauczyciela cel naucza-
nia jezyka obcego ma o wiele szersze znaczenie, zwigzane nie tylko
z aspektem uzytkowym, ale przede wszystkim z traktowaniem zaje¢
jezykowych jako sytuacji, w ktérej dokonuje sie wszechstronny rozwoj
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ucznia — budowane sa schematy relacji z drugim czlowiekiem oraz
ksztaltowana jest ogélna postawa wobec uczenia sie. Celem nauczania
jest zatem osiggniecie autonomii — zdolnosci ucznia do samodziel-
nego i odpowiedzialnego decydowania o dalszych celach i etapach
uczenia sie.

W nauczaniu os6b z wada stuchu wazna jest przede wszystkim
$wiadomos¢ duzych i wieloaspektowych indywidualnych réznic mie-
dzy poszczeg6lnymi uczniami (por. rozdz. 1). Trudno jest tez okresli¢
ogdlny poziom opanowania poszczegélnych sprawnosci jezykowych
i znajomosci jezyka obcego, poniewaz spos6b prezentacji wiedzy
(moéwienie czy pisanie) moga nie odzwierciedla¢ w pelni kompetencji
ucznia, ktére staja sie widoczne dopiero po zrozumieniu specyfiki
trudnosci komunikacyjnych poszczegdlnych uczniéw (wady wymowy,
mowa niewyrazna i trudno zrozumiala, btedy w pisaniu wynikajace
z og6lnych trudnosci w postugiwaniu sie jezykiem). Ze wzgledu na
te problemy czesto zdarzaja sie sytuacje, w ktérych uczenn — mimo
dobrej znajomosci stownictwa i gramatyki - trafia do grupy znacznie
ponizej swoich kompetencji i mozliwosci lub tez uczy sie z podrecz-
nikéw przewidzianych dla uczniéw mlodszych. Zatozenie, ze osobom
z wadg stuchu przede wszystkim potrzebne jest utrwalenie i powté-
rzenie materiatu, nie zawsze jest stuszne i prowadzi do sytuacji, kiedy
po kilku latach nauki uczniowie ci nadal kwalifikowani sa do grup
0 najnizszym poziomie jezykowym i stawiani wobec koniecznosci
uczenia sie jezyka obcego znacznie ponizej swoich mozliwosci. Taka
sytuacja dziala demotywujaco i przyczynia sie do poczucia niskiej
wartoéci oraz antycypowania kleski: Znowu zaczynam od poczgtku,
znowu mi sie nie uda.

Dobre poznanie realnych kompetencji jezykowych i komunikacyj-
nych ucznia moze sie dokonaé nie poprzez jednokrotne wykonanie
testu typu Placement Test, lecz poprzez uwazng obserwacje w czasie
kilku pierwszych zaje¢, podczas ktérych wskazane jest stosowanie
réznorodnych materiatéw dydaktycznych i strategii nauczania. W cza-
sie takiej wydluzonej diagnozy mozna zaobserwowad, ze niektdrzy
uczniowie chetniej prezentuja swoja wiedze w postaci pisemnej,
rozwigzujac zadania i testy, inni z kolei szukaja okazji do méwie-
nia w jezyku obcym, nawet jesli sprawia im to ogromng trudnosc
iw wypowiedziach pojawiaja sie r6zne btedy. W zadaniach polegaja-
cych na tworzeniu tekstu niektdérzy korzystaja z szablonowych wyra-
zen, a ich teksty s zasadniczo poprawne, inni natomiast prébuja
tworzy¢ teksty w jak najwiekszym stopniu oddajace ich doswiadczenia
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osobiste — s3 one mniej poprawne, ale za to bardziej twércze i samo-
dzielne, co powinno zosta¢ docenione.

Wazne jest takze poznanie, jakie czynniki motywuja ucznia do
pracy nad poznawaniem jezyka obcego. Czesto jest to po prostu zdoby-
cie dobrej oceny, ale cele moga tez wykracza¢ poza te typowo szkolne
i moze to by¢ np. wakacyjny wyjazd zagraniczny, znalezienie dobrej
pracy, w ktérej potrzebna jest znajomos¢ jezyka obcego itp. Swiado-
moéd, jakie sg uczniowskie cele nauki jezyka, pozwala na wykorzy-
stanie w nauczaniu elementéw bezposrednio motywujacych ucznia,
np. dodatkowych ¢éwiczenn dotyczacych stownictwa potrzebnego na
lotnisku, wyrazen zwigzanych z praca w restauracji czy elementéw
jezyka obcego potrzebnych w ksiegowosci czy bankowosci.

Waznym czynnikiem motywujacym do uczenia sie jest mozliwos¢
wyrazenia w jezyku obcym wlasnych przezy¢ i doswiadczen (por. tez
Kelly, Albertini, Shannon 2001). Zbyt czesto lekcja czy lektorat jezyka
obcego jest dla 0séb z wadg stuchu uczeniem sie o jezyku, a nie uczeniem
sie jezyka, narzedzia komunikacji i wymiany mysli, co mozna nazwa¢
personalizacja. Stosuje sie w tym celu np. technike wykorzystywania
w zadaniach imion uczestnikéw lektoratu a takze - za ich zgodg —
faktéw z ich biografii, ktére moga sta¢ sie materiatem do zadan.
Nauczyciel w takich dialogach staje sie takze czynnym uczestnikiem
¢wiczenia, dzielac sie swoimi do$wiadczeniami i spostrzezeniami.
Ponizej zamieszczono przyklady takich ¢wiczen:

a) zdania w czasach Present Continuous i Present Simple:

» I am not sitting now. It is not raining now. My teacher isn’t
wearing a green blouse today.

» Tusually get up at 9.00. I never have coffee for breakfast. I often
bake a cake for my brother.

b) uzupelnianie zdan warunkowych:

» IfI had money... I would buy a new computer.
» If Iwere a teacher of English... I wouldn’t work so much.
¢) zdania z wykorzystaniem czasu Present Perfect Continuous:
» N:Ihave been wearing these shoes for two years. I bought them
in Plaza. They cost 400 zl. And what about your shoes?
» U: I have been wearing my shoes for 4 weeks. I bought them in
Plaza too. They cost 250 zl.
d) zdania w czasie Present Perfect:
» N: When did you last see your friend Ania?
» U: On Friday.
» N: So you haven’t seen Ania since Friday?
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» U: No, I haven'’t seen her since Friday. I haven’t seen her for
4 days...
e) planyizamiary:
» Inone year time...  won’t smoke; I won’t work in a bar,  won’t
have three children.
» After my English class... I am going to meet Paulina.
» Atthe weekend... I am going to my boyfriend’s home in Biatystok.

Badania empiryczne nad motywacja niestyszacych studentéw do
uczenia sie jezyka obcego przeprowadzone w grupie 11 studentéw
KUL (Domagata-Zysk 2012b) pokazaty, ze ich motywacja jest zaréwno
zintegrowana i wewnetrzna, jak i instrumentalna (praktyczna). Twier-
dza oni mianowicie, ze warto uczy¢ sie jezyka obcego, poniewaz jest to
opanowanie nowej, interesujacej ich umiejetnosci, umozliwia pozna-
nie nowej kultury i oséb postugujacych sie tym jezykiem, jednoczesénie
jednak widza w jezyku angielskim wyjatkowo przydatne narzedzie do
wykorzystywania w uczeniu sie i przysztej pracy zawodowej. Pytani
o czynniki, ktére w najwiekszym stopniu wzbudzaja i podtrzymuja
ich motywacje, wskazali na osobe lektora — to jego zaangazowanie,
adekwatne oczekiwania i kompetentny przekaz wiedzy pomagaja im
w pokonywaniu trudno$ci w uczeniu sie.

Uczenie sie jezyka obcego jest skuteczne, jesli przebiega w dobrym
klimacie emocjonalnym, bez niepotrzebnych napie¢ i trudnosci.
Osoby nieslyszace i stabostyszace doznaja zazwyczaj ogdlnie wiecej
przykrych przezy¢ niz ich réwieénicy: odczuwaja odrzucenie, lek, nie-
pokéj, brak komfortu w sytuacjach towarzyskich, a takze frustracje
zwigzane z utrudnieniami w codziennym funkcjonowaniu w szkole
czy na uczelni. Te czynniki modyfikujg takze przebieg procesu uczenia
sie, utrudniajac koncentracje uwagi i zapamietywanie. Stworzenie
przez nauczyciela dobrego klimatu emocjonalnego nie jest zatem
luksusem, ale koniecznym warunkiem wstepnym, umozliwiajacym
radzenie sobie z trudnymi sytuacjami w trakcie uczenia sie. Wymaga
to osobistego zaangazowania ze strony nauczyciela i zachecania
ucznia do dojrzalego radzenia sobie z trudno$ciami i niestosowania
mechanizméw obronnych.

Uczniowie réznia sie miedzy sobg takze stylem uczenia sie
(Domagata-Zysk 2011b). Moze on by¢ zwigzany z preferencja wyko-
rzystywania okreslonego narzadu zmystu, méwi sie wiec o stylu
wizualnym czy stuchowym. W przypadku os6b z wadg stuchu naj-
czesciej wykorzystywany jest zmyst wzroku, a wiec model uczenia sie
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wizualnego, oparty na ilustracji, obserwacji rzeczywistosci, schema-
tach czy filmach i prezentacjach. Jednak niektérzy uczniowie niesty-
szacy i stabostyszgcy wola uczy¢ sie nie tyle wizualnie, ile w oparciu

o stowo, korzystajac z mowy i odczytywania z ust. Taki styl takze

zawiera elementy wizualne (czytanie mowy z ust), jednak gtéw-
nym nos$nikiem informacji nie jest w nim obraz, ale stowo. Wsréd

nauczanych przeze mnie studentéw spotkatam dwie takie osoby —
jedna z nich byla rehabilitowana metoda fonogestéw, gdzie kluczem
komunikagji jest uzywanie jezyka méwionego, ktérego rozpozna-
wanie wspierane jest uktadami dloni, druga osoba byla natomiast
studentky filologii, osoba o duzej wrazliwosci jezykowej. Nie s3 to

zatem liczne sytuacje, jednak pokazuja one kolejng 0§ zréznicowania
grupy uczniéw z wada stuchu. Styl uczenia sie moze takze by¢ ana-
lityczny lub syntetyczny. Oznacza to, ze niektdérzy uczniowie beda
preferowali taki typ uczenia sie, w ktérym najpierw otrzymuja jasno

przedstawione zasady i wedlug nich tworza swojg wiedze jezykowa,
inni natomiast uczg sie raczej zgodnie z zasadg ,,od szczegdtu do ogétu”
ipotrzebuja najpierw zetkna¢ sie z wieloma przykladami uzycia danej

struktury, zeby na tej podstawie wypracowac regute. Obydwie drogi
prowadzg do celu, jednak wykorzystanie tej blizszej stylowi ucznia
pozwoli na szybsze osiagniecie zamierzen, natomiast korzystanie z tej

z nich, ktéra jest mu obca, moze powiekszac jego niepokéj i nieche¢
do uczenia sie jezyka.

Indywidualizacja zaklada takze dostosowanie tempa pracy do moz-
liwosci ucznia. Dokona¢ sie to powinno przy zrozumieniu koniecz-
noéci realizacji okreslonych zatozen programowych, ale tez wyrazng
$wiadomoscia faktu, ze wszelkie przyspieszanie realizacji programu
czy tez pomijanie niektérych jego elementéw skutkuje chaosem
informacyjnym i porazka. Mozliwosci uczestnictwa ucznia z wada
stuchu w zajeciach jezykowych sa takze uwarunkowane stanem jego
zdrowia i wytrzymalos$cig fizyczna. Nalezy miec zatem $wiadomos¢,
ze korzystanie z aparatu stuchowego, ktéry wzmacnia dzwieki, moze
by¢ meczace, poniewaz do ucha dociera wtedy nie tylko mowa, ale
wszystkie odglosy i halas otoczenia — takze wzmocnione przez mikro-
fon. Z tego wzgledu protetycy sugeruja, by uzytkownicy aparatéw
uzywali ich nie dtuzej niz przez osiem godzin dziennie, z kilkoma prze-
rwami, w czasie ktérych aparat jest wylaczony ijego uzytkownik moze
odpoczaé od nadmiaru dzwiekéw. Meczace jest takze dtugotrwate
odczytywanie mowy z ust (zwlaszcza mowy obcojezycznej), zatem
w czasie lekcji konieczna jest czesta zmiana aktywnosci i zapewnianie
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przerw na odpoczynek. Nalezy takze mie¢ swiadomo$¢, ze uszko-
dzeniu stuchu moga towarzyszy¢ inne zaburzenia, np. wady wzroku,
trudnosci motoryczne i inne, poniewaz czynnik uszkadzajacy stuch
moze takze dawac objawy w innych sferach funkcjonowania. Takie
dodatkowe zaburzenia takze obnizaja fizyczng wytrzymatosé ucznia
i wymagaja wiekszego dostosowania tempa i zakresu pracy do jego
mozliwosci fizycznych.

Celem nauczania jest osiaggniecie takich efektéw ksztalcenia, jakie
sa przewidziane dla uczniéw na danym etapie ksztalcenia. Indywi-
dualizacja zaklada jednak takze mozliwo$¢ dostosowania zakresu
materiatu do mozliwosci ucznia. Ze wzgledu na specyfike rodzaju
uszkodzenia uczniowie z wada stuchu maja znacznie mniej mozliwosci
niz osoby slyszace do utrwalania i uzywania jezyka obcego, dlatego
maja duzo wieksze trudnosci niz osoby styszace w zapamietywaniu
stéw, zwlaszcza tych rzadziej uzywanych lub oznaczajacych bardziej
skomplikowane pojecia. Z tego tez wzgledu lektor powinien poméc
uczniowi w odréznieniu stéw wazniejszych — czesciej uzywanych
ibardziej potrzebnych w komunikacji — od stéw rzadziej pojawiajacych
sie, incydentalnych, uzywanych sporadycznie. Te z pierwszej grupy
powinny zostal przez ucznia zapamietane i czesto uzywane, takze
w mowie, z poprawng wymowga — jesli to jest mozliwe. Pozostale
stowa uczen zapamietuje i uzywa w miare mozliwosci, ale ma $wia-
domos¢, ze skuteczna komunikacja jest mozliwa bez ich znajomosci.
Zadaniem lektora jest zatem jak najczestsze uzywanie stéw i wyrazen
o wysokiej frekwencji pojawiania sie w jezyku (McEvoy i in. 1999),
a takze systematyczne rozwijanie swiadomosci jezykowej uczniéw.
Wazne jest, by koncentrowac sie na osiggnieciach i tym, jak wiele
juz zostalo zrobione, natomiast unika¢ wskazywania uczniom tego,
jak wiele jeszcze zostalo do zrobienia, ilu stéw i wyrazen jeszcze nie
znajg. Takie dziatania majg zdecydowanie demotywujacy charakter.

Lektorat jezyka obcego moze ujawni¢ braki w wiedzy ogélnej
ucznia, ale tez stac sie okazja do ich uzupelnienia. W czasie lektoratu
poruszane s3 rézne zagadnienia, co wymaga oczywiscie znajomosci
adekwatnego slownictwa, zwlaszcza kiedy lektorat jest sprofilowany
i ma przygotowac ucznia do uzywania stownictwa z okreélonej dzie-
dziny. Wada stuchu moze niejednokrotnie ogranicza¢ zakres doswiad-
czenn w wiedzy ogdlnej ucznia, czasami zatem konieczne s3 ustalenie
znaczenia poszczeg6lnych wyrazen takze w jezyku ojczystym ucznia
i rozmowa o danym zjawisku czy wydarzeniu. Tym samym lektorat
jezyka obcego moze stuzy¢ jako okazja do poszerzania wiedzy ogdlnej
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ucznia i kompensacja deprywacji poznawczej spowodowanej uszko-
dzeniem stuchu (por. Domagata-Zysk 2006).

Warto w tym zakresie stosowac sie do koncepgji strefy najblizszego
rozwoju Wygotskiego, w ktérej zaleca sie, aby uwaga nauczyciela
koncentrowala sie nie tyle na aktualnych mozliwosciach ucznia, ile na
jego potencjale, zadaniach, ktdre jest w stanie wykonac przy pomocy
nauczyciela. Te zadania informuja nas o rzeczywistych mozliwosciach
ucznia, a jednoczesnie pozwalaja unika¢ stawiania zbyt wygérowanych
wymagan, ktére moga stanowi¢ zrédto niepowodzen w uczeniu sie.

Nauczyciel surdoglottodydaktyk powinien w swojej pracy kierowac
sie kilkoma zasadami szczegétowymi (Domagata-Zysk 2003b), ktére
zostang omoéwione ponizej.

1. Zapierwszazasade warto uzna¢ uwazno$¢. Nauczyciel w pracy

z uczniem nieslyszacym czy staboslyszacym musi w wyjat-
kowy sposéb skoncentrowac sie na nawigzaniu z nim dobrego

kontaktu, zaréwno wzrokowego, jak tez i swoistego kontaktu

psychologicznego. Uwazne patrzenie i stuchanie pozwala na

szybkie dostrzezenie i zrozumienie trudnosci ucznia, umoz-
liwia podjecie dziatania w celu pokonania ich. Jednoczesnie

zauwazenie momentu, kiedy uczen chce przejaé inicjatywe,
wykazac sie znajomoscig jezyka, stwarza okazje do doceniania

jego wysitkéw, wyrazenia aprobaty, co z kolei zacheca go do

dalszej wytrwatej pracy.

2. Wazna jest takze dobra samokontrola nauczyciela, $wiadomosc,
jak na ucznia wplywaja nasze werbalne i niewerbalne reak-
cje. Sposéb méwienia powinien by¢ spokojny i niezbyt szybki,
jednak nalezy unika¢ zbytniego spowalniania wymowy lub
przesadnego artykutowania gtosek, poniewaz utrudnia to rozu-
mienie jezyka. Uczniowie nieslyszacy i stabostyszacy sa bardzo
wrazliwi na sygnaty pozawerbalne, czego nauczyciel powinien
by¢ swiadomy. Dyskretny znak reka moze by¢ np. sygnatem do
wyjatkowego skupienia uwagi, znakiem przejscia do kolejnego
¢wiczenia czy pochwaly. Zbyt nachalna gestykulacja lub gesty
wykonywane w trakcie lekdji, ktdre nie niosa zadnego znaczenia
(np. wielokrotne poprawianie wloséw czy dotykanie okularéw),
rozpraszajg ucznia, tak jak nas rozpraszatyby dodatkowe stowa,
wypowiadane bez zwigzku z trescia lekcji, w ktérej uczestni-
czymy. Wiekszo$¢ uczniéw z uszkodzeniami stuchu zna jezyk
migowy i postuguje sie nim: obserwowany gest przywykli wiec
uwazad za niosacy znaczenie.
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Kolejna wazna zasadg jest pozwalanie na aktywnos¢ ucznia,
oczekiwanie tej aktywno$ci i zachecanie do niej. Rdwnie istotna
jak atrakcyjny przekaz tresci jezykowych jest troska nauczyciela
o to, by wzmacnia¢ motywacje do uczenia sie jezyka obcego.
Uczen pracuje tym efektywniej, im bardziej jest przekonany
co do sensownosci uczenia sie jezyka obcego i jego przydat-
nosci w swoim zyciu. Warto w trakcie zaje¢ proponowac jak
najwiecej ¢wiczent wymagajacych od ucznia osobistego zaanga-
zowania. Méwienie i pisanie o zyciu codziennym, na ulubione
tematy (np. opieka nad zwierzetami, kosmetyki, kulinaria) czy
o osobach bliskich i znaczacych wigza ucznia emocjonalnie
zlekdja, a to jest postrzegane jako czynnik w duzej mierze uta-
twiajacy przyswajanie i zapamietywanie nowych tresci. Wyb6r
takich tematéw pozwala jednocze$nie nauczycielowi na lepsze
poznanie ucznia, co daje mozliwo$¢ przygotowywania cieka-
wych dla niego materiatéw dydaktycznych i poglebia relacje
interpersonalng.

Uczniowie z wadg stuchu najczesciej na lekcjach nie potrze-
buja skomplikowanej i drogiej aparatury, jednak konieczne jest
zapewnienie im odpowiedniej ilo$ci czasu. Tempo prowadzenia
lekcji powinno by¢ wolniejsze, a czas przeznaczony na wyko-
nanie ¢wiczen odpowiednio dluzszy niz w przypadku uczniéw
styszacych. Odnosi sie to zaréwno do wymiaru lekgji jezyka, jak
ido dodatkowych minut w trakcie egzaminéw i sprawdzianéw.
Z praktyki wynika, ze nauczanie indywidualne lub w bardzo
matych grupach (dwie-trzy osoby) jest zdecydowanie korzystne
dla uczniéw.

. Nalezy pamieta¢ o wielokrotnym powtarzaniu tresci. Ucznio-

wie niestyszacy i stabostyszacy potrzebujg wielu powtérzen,
aby zapamieta¢ dane znaczenie czy strukture. Podobne
potrzeby maja osoby slyszace, ale to powtarzanie dokonuje
sie w rozmaity, czesto nieuswiadomiony spos6b. Moze to by¢
rozmowa z réwie$nikami, gdzie czesto uzywane sg zwroty
takie jak cool, lucky you, the best. Styszacy uczniowie stuchaja
poza tym piosenek, audycji radiowych, stysza dobiegajace ich
stowa w supermarkecie, autobusie, na koncercie, sg ,,otoczeni”
jezykiem angielskim nie tylko nalekdji, ale i poza nig. Dla ucznia
z uszkodzeniem stuchu lekcja jezyka jest najczesciej jedyna
okazja do ¢wiczenia uzywania jezyka obcego.
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PYTANIA DO ROZMOWY ZE STUDENTAMI Z USZKODZENIAMI StUCHU
PRZED ROZPOCZECIEM LEKTORATU JEZYKA OBCEGO (oprac. Ewa Domagata-Zysk)

A. JEZYK OBCY

1.

5o

6.
7.

Do jakich typ6w szkét uczeszczal(a) Pan(i) do tej pory? Ogdlnodostep-
nej — integracyjnej — specjalnej dla os6b niestyszacych?

. W jakiej formie uczyl(a) sie Pan(i) jezyka obcego: razem z calg grupa

czy indywidualnie? W jakim wymiarze godzin? (Ile lat?)

. Czy uczyl(a) sie Pan(i) jezyka obcego tylko w formie pisanej, czy tez

¢wiczone byly takze sprawnosci stuchania i méwienia?

Czy moze Pan(i) korzystac¢ z nagran audio? Jesli tak, w jakiej formie
(np. tylko przez stuchawki, tylko wtedy, kiedy widze tekst, tylko proste
teksty)?

Z jakich podrecznikéw korzystalt(a) Pan(i) do tej pory? Czy Pana (Pani)
zdaniem byly to dobre podreczniki? Dlaczego?

Co pomaga Panu (Pani) w nauce jezyka obcego?

Czy chce Pan(i) uczy¢ sie méwi¢ w jezyku obcym, czy tylko pisac?

B. WADA StUCHU

1.

Od kiedy Pan(i) nie styszy? Od urodzenia, czy tez utracit(a) Pan(i) stuch
w pézniejszym wieku? Jesli tak, w ktérym roku zycia?

. Jaki jest Pana(Pani) stopieni uszkodzenia stuchu? Lekki — umiarko-

wany - znaczny (gleboki)?

. Czy korzysta Pan(i) z aparatu lub implantu §limakowego? Jesli Pan(i)

ich uzywa, w jakim zakresie pomaga to w odbiorze mowy innych oséb?
Stysze wszystko, jesli méj rozméwca méwi powoli i wyraznie — aparaty
(implanty) pomagaja mi, ale rozumiem rozméwce tylko wtedy, kiedy
jednoczes$nie moge odczytywaé mowe na jego wargach — pomimo
noszenia aparatéw (implantéw) nie rozumiem mowy innych oséb.

Czy sa jakies szczegélne wymagania, ktére pomagaja Panu (Pani) lepiej
slyszeé? W jakiej odleglosci powinien sta¢ nauczyciel? Czy slyszy Pan(i)
jednym uchem lepiej niz drugim?

. W jaki sposéb nauczyciel powinien sie z Panem (Panig) komunikowac?

W jezyku migowym (z pomoca tlumacza jezyka migowego) — przy pomocy
mowy i odczytywania z ust — przy pomocy pisma?
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6. Dodatkowych i czestszych ¢wiczenn wymaga tez praca nad

wymowa. Najczestsza praktyka uczenia nowych stéw jest ich
wymawianie z poprzedzajacym je zapisaniem stowa. Nastep-
nie objasniane jest znaczenie slowa i zapisywana jego trans-
krypcja fonetyczna, a potem uczent samodzielnie je wymawia
(por. Domagala-Zysk 2001a, 2001b, 2012a). Praktyka wska-
zuje, ze jedli tylko uczniowie sg zdolni do porozumiewania sie
przy uzyciu mowy ustnej w jezyku ojczystym, chetnie uczg sie
moéwienia w jezyku obcym. Nawet w wypadku, gdy wymowa jest
znieksztalcona ze wzgledu na trudnoéci artykulacyjne ucznia,
uczenie sie nowego jezyka takze w warstwie fonologicznej nie-
watpliwie pomaga w jego poznaniu. Méwienie w jezyku obcym
pozwala tez uczniom na doswiadczenie czynnego postugiwa-
nia sie jezykiem, wzmacnia poczucie kompetencji jezykowej
i komunikacyjnej oraz wlasnej wartosci uczniéw. Dodatkowo
uczenie sie nowych glosek, niewystepujacych w jezyku ojczy-
stym, jest tez doskonalym ¢wiczeniem logopedycznym.

W pracy ze starszymi uczniami, a zwlaszcza studentami, warto

przed rozpoczeciem pracy otwarcie porozmawiaé o ich planach
imozliwos$ciach. Zamieszczony powyzej kwestionariusz moze poméc
w uporzadkowaniu informacji i umozliwi¢ bardziej efektywna indy-
widualizacje procesu nauczania.



surdoglottodydaktyka -
przeglad dotychczasowych badan

Zr6znicowanie populacji uczniéw i studentéw z wada stuchu sprawia,
ze nie jest mozliwe dokladne okreslenie rodzaju i zakresu doswiadcza-
nych przez nich trudnosci w uczeniu sie jezyka obcego. Prowadzone sa
jednak w tym zakresie badania i analizy, ktére moga poméc w lepszym
poznaniu tej grupy oséb.

W roku szkolnym 2009-2010 przeprowadzone zostaly badania
nad zakresem kompetencji leksykalnych i gramatycznych niestysza-
cych i stabostyszacych uczniéw ze szkét specjalnych. Wyniki tych
badan zostang zrelacjonowane ponizej, pelny tekst dostepny jest
w publikacji (Domagata-Zysk 2011).

W pierwszym z badan (Domagata-Zysk 201 1¢) brali udziat uczest-
nicy konkursu jezyka angielskiego organizowanego dla poszczegél-
nych typéw szkol. Przeanalizowano prace przygotowane przez 12
uczniéw szkoly podstawowej, 39 gimnazjalistéw oraz 18 licealistéw.
Uczniowie specjalnych szkoét podstawowych najczesciej postuguja sie
jezykiem obcym na poziomie wyrazu: rozumieja je i moga uzywac ich
jako odpowiedzi na pytania, uzupelniania wypowiedzi, opisywania
wlasnych doswiadczen. Z badan wynika, ze najwieksze trudnosci
sprawito im zastosowanie czasownikéw i operatoréw w odpowied-
nich czasach oraz adekwatne wykorzystanie stownictwa. Najmniejsze
trudnosci zaobserwowano w zadaniach sprawdzajacych rozumienie
czytanego tekstu oraz w ¢wiczeniu sprawdzajacym wykorzystanie
wyrazen w codziennej komunikacji. Gimnazjali$ci najlepiej radzili
sobie z rozumieniem czytanego tekstu, natomiast najtrudniejsze
byly dla nich éwiczenia gramatyczne oraz przygotowanie wypowiedzi
pisemnej. Wéréd zadan sprawdzajacych znajomo$¢ gramatyki najwie-
cej bledéw popetniono w ¢wiczeniach ze stopniowania przymiotnikéw.
Uczniowie stosowali rézne formy: the interested, more goodest, more
intersestingest, goodthe, oldthe, olds, gooding, interestingszy, najgoodszy,
inbeatifulled, betters, the bestiest, the bestly, the very oldes. Nalezy na
nie patrze¢ nie tylko jako na formy bledne, ale tez widzie¢ w nich
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twoérczos¢ jezykowa, potrzebe eksperymentowania, szukanie stra-
tegii radzenia sobie z zadaniami zbyt trudnymi. Cwiczenie pisemne
polegalo na opisie obrazka i wykonato je poprawnie tylko 30% bada-
nych uczniéw. Grupa byly zbyt mata, aby dokonywa¢ generalizacji,
zauwazono jednak pewne powtarzajace sie typy bledéw (zebrano je
w publikacji Domagata-Zysk 2011¢):

» Budowanie zdan sktadajacych sie ze stojacych obok siebie
wyrazéw, ktdre nie pozostaja ze sobg w zadnych zwigzkach
sktadniowych, a ich kolejnos¢ jest przypadkowa, np. I wath
picture to family and sky; The picture are many people; Sport favor-
ite football, swimming sport; I am favourite sport basketball ride
a bike; Favourite sport yours: ski, football, hockey.

» Swobodne uzywanie czasownikéw, bez przyktadania uwagi do
ich liczby i formy, np. On the picture is four people, I is favourite
sport foolball and basketball.

» Zaburzony szyk zdania, np. There are on the picture four people;
Picture the on there are people many; They doing are skiing.

» Nieprawidlowe stosowanie form czasownika wynikajacych
z uzycia okreglonego czasu, np. I'm see picture 4 peoples; They
are ski.

» Nieprawidlowa budowa wyrazéw w liczbie mnogiej, np. On the
picture there are four peoples.

» Wotracanie stéw w jezyku polskim do wypowiedzi w jezyku
angielskim, np. Doing they are have na narty.

» Uzywanie kalk jezykowych i szyku zdania polskiego, np. My
favourite sport is free running.

Prace konkursowe nieslyszacych i stabostyszacych licealistow
byly w najwiekszym stopniu poprawne w zakresie ¢wiczen stowni-
kowych oraz rozumienia czytanego tekstu, natomiast podobnie jak we
wczedniejszych typach szkot najwieksze trudnosci dotyczyty przygo-
towania wypowiedzi pisemnej (byl to opis ilustracji) oraz ¢wiczen gra-
matycznych (wyb6r wlasciwych operatoréw i form czasownikowych).
W tworzonych zdaniach pojawialy sie takze bledy z wczeséniejszych
etapéw, gléwnym problemem bylo jednak tworzenie zdani o niepra-
widlowym szyku, z pominieciem niektérych elementéw zdania. Naj-
czestsze btedy dotyczyly:

» Pomijania czesci mowy niebedacych rzeczownikami i czasowni-
kami, takich jak operatory, przedimki i przyimki, lub ich bted-
nego uzycia, np. They are a classroom; They are reading a books;
They are favorite subject with geography.
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» Nieprawidlowe uzycie form czasownikowych, wynikajace
z niezrozumienia lub nieutrwalenia wiedzy dotyczacej roli cza-
sownika w zdaniu oraz zasad budowania zdan w okreslonych
czasach, np. They are learn; They are do write homework, She are
wearing t-shirt; Now they are study.

Pomimo trudnosci opisanych powyzej ponad polowa badanych
zadeklarowala, ze jezyk angielski jest ich ulubionym przedmiotem
w szkole. Nalezy takze odnotowad, ze uczniowie zaprezentowali
sprawno$¢ czytania na poziomie przekraczajgcym 75%. Réwnie tatwe
dla badanych uczniéw okazaly sie ¢wiczenia sprawdzajgce umiejetnosc
komunikowania sie w sytuacjach zycia codziennego. Cwiczenia te
nie charakteryzowaly sie duzym stopniem trudnosci, jednak nawet
uwzgledniajac ten fakt, nalezy podkresli¢, ze uczniowie nieslyszacy
i stabostyszacy chca i umieja wykorzystywac jezyk obcy do komuni-
kowania sie, znajg wyrazenia do tego stuzace i potrafia je zastosowaé
w znanym kontekscie. Uczniowie gimnazjéw i liceéw stosunkowo
dobrze znali takze stownictwo sprawdzane w zastosowanych testach
(powyzej 70% poprawnych odpowiedzi). Powazne trudnosci dotyczyty
jednak budowania poprawnych gramatycznie zdan (tylko 45% odpo-
wiedzi poprawnych) oraz tworzenia tekstéw i zdan (jedynie 30,5%
zdan bylo poprawnych).

Kolejne badania wéréd niestyszacych i stabostyszacych uczniéw
szkol podstawowych przeprowadzono w grupie 52 0séb (38 chtop-
cow i 14 dziewczat) ze szkét specjalnych w kilku miastach Polski
(Domagata-Zysk 2012d). Jako osoby niestyszace okreslito siebie 33%
uczniéw, natomiast 67% wybrato okreslenie stabostyszgcy. Uczniéw
poproszono o przygotowanie wypowiedzi na pie¢ tematéw: Ja, Moja
rodzina, Jedzenie, Zwierzeta, Pogoda. Wypowiedzi uczniéw oceniono
pod wzgledem poprawnoséci gramatycznej i stwierdzono pojawianie
sie nastepujacych btedéw: niepoprawna struktura zdania (16,6%
wszystkich bted6éw), uzywanie niepoprawnych form czasownikowych
(16,4%), pomijanie przedimkéw (15,6%), brak formy liczby mno-
giej (13,6%), stosowanie niepoprawnych form przymiotnika (8,8%)
oraz wtracanie do wypowiedzi polskich stéw (8,8%). Przyktadowe
wypowiedzi (Mother works nurse, I am has two brother, I like zupa 0go-
rek, Like English) wskazuja na fakt, ze majg one czesto forme wyste-
pujacych obok siebie wyrazéw, niepotaczonych w strukture zdania.
W drugim etapie badan poproszono o ocene wypowiedzi 11 dzieci
native speakeréw, ktérzy przyjeli role ,sedziéw kompetentnych”. Ich
zadaniem bylo oceni¢ poprawnosc zdan, ale tez okresli¢, w jakim
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zakresie zaprezentowane wypowiedzi uczniéw moga zosta¢ uznane
za ,jednostki znaczenia” — wypowiedzi niosgce zrozumialg dla nich
tres¢. Uzyskano interesujace wyniki - za poprawne jezykowo uznano
52% zdan, natomiast za zrozumiate dla odbiorcy - 90,6% wypowie-
dzi. Nie oznacza to bynajmniej, ze nie nalezy dba¢ o poprawnos¢
jezykowa, jednak wskazuje na fakt, ze nawet kiedy wypowiedz nie
jest poprawna jezykowo, moze by¢ komunikatywna, a ten fakt moze
mieé duze znaczenie w zakresie motywowania oséb z wada stuchu do
pracy nad uczeniem sie jezyka obcego i wytrwaniu w tym dziataniu
nawet pomimo do$wiadczanych trudnosci.

Badania wsréd gimnazjalistéw ze szkdt i osrodkéw specjalnych
z kilku miast Polski (Lodzi, Stawna, Warszawy, Bielska-Biatej, Lublinca,
Poznania, Krakowa, Wroctawia, Szczecina, Przemysla, Wejherowa, Zar
i Kutna) przedstawione sa w kolejnej publikacji E. Domagaty-Zysk
(2013d). Wzielo w nich udziat 124 uczniéw klas pierwszej, drugiej
itrzeciej gimnazjum, sposréd ktérych 72 osoby (58%) okreslity siebie
jako stabostyszace, natomiast 41 (33%) — jako nieslyszace. W badane;j
grupie byto 68 chlopcéw i 56 dziewczat. Trzy osoby korzystaja z apa-
ratéw stuchowych, pie¢ 0s6b ma wszczepiony implant §limakowy, za$
27 0s6b nie korzysta z zadnych urzadzen wspomagajacych styszenie.
Uczniowie okreslili takze preferowany sposéb porozumiewania sie:
30 0s6b (24%) stosuje odczytywanie mowy z ust i mowe, nie uzywajac
jezyka migowego ani systemu jezykowo-migowego, 29 0séb (23%) zna
i postuguje sie jezykiem migowym lub systemem jezykowo-migowym,
nie korzystajac z mowy i odczytywania mowy z ust. Mowa, odczyty-
waniem z ust i jezykiem migowym lub systemem jezykowo-migowym
postuguja sie jednoczesnie 42 osoby (34%), za$ 14 0s6b (11%) korzysta
z resztek stuchowych i mowy. Dziewiec¢ 0séb (7%) nie udzielito odpo-
wiedzi na to pytanie. Powyzsze informacje przytoczono, poniewaz
badana populacja jest stosunkowo duza, a jej cechy charakterystyczne
wskazuja na zréznicowanie uczniéw z wada stuchu i wyznaczaja formy
pracy nauczyciela: tylko 23% badanych uczniéw postuguje sie wylacz-
nie jezykiem migowym, natomiast 57% zna jezyk migowy. Oznacza to,
ze takze w szkolach specjalnych dla niestyszacych i stabostyszacych
duza grupa uczniéw postuguje sie mowa w jezyku narodowym i nie
uzywa jezyka migowego jako $rodka codziennej komunikacji. Bedg
oni zatem oczekiwali od nauczyciela jezyka obcego uzywania mowy
obcojezycznej i wsparcia w opanowaniu takze méwionej formy jezyka.
Gimnazjalisci oceniali réwniez stopienr trudnosci uczenia sie jezyka
obcego. Dla 40% pytanych jest on przedmiotem tatwym lub bardzo
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tatwym, 44% stwierdzilo, ze jest to przedmiot o §rednim stopniu
trudno$ci, 8% uznato go za przedmiot trudny.

Badani gimnazjalisci poproszeni zostali o opisanie siebie, swojej
rodziny i szkoly w liscie do kolegi mieszkajacego w Wielkiej Brytanii.
Analizie poddano 36 prac. Wér6d nich byly zaréwno wypowiedzi
kilkuzdaniowe, jak i wielozdaniowe, niektére z nich przygotowane
zostaly w formie listu, inne za$ byly tylko zbiorem zdan bez zacho-
wania tej formy. Szczegdtowa analiza prac zawarta jest w artykule
(Domagata-Zysk 2013d), natomiast wérdd najczesciej powtarzajacych
sie bledéw zauwazono nastepujace: pomijanie formy liczby mnogiej,
uzywanie zapisu fonetycznego (mai neim is), pomijanie formy dzier-
zawczej rzeczownika, naduzywanie form czasownika to be (I am like
dogs), pomijanie formy gerund po czasowniku like, uzywanie stéw
polskich (brown wtosy, I like ananasa, I am chce pojecha¢ do Anglii),
pomijanie przedimkéw, niepoprawne uzycie czasownika (I am a dog),
nieuzywanie formy dzierzawczej rzeczownika, niezachowanie popraw-
nego szyku zdania (I very like dog), bledne uzycie przyimkéw (I go in
holidays).

W wypowiedziach tej grupy zwraca uwage gotowos$¢ niestyszacych
uczniéw do komunikowania sie i szukanie strategii, ktére skutecznie
moge pomdc w tym zadaniu, takich jak: wykorzystywanie stéw jezyka
polskiego, budowanie konstrukgji ztozonych ze stojacych obok siebie
wyrazéw (np. My school female and male), powtarzanie struktury zda-
nia i uzupelnianie jej nowymi informacjami (I like spaghetti; I like rice).

Nieslyszacy i slabostyszacy uczniowie liceum maja trudnoséci
przede wszystkim w zakresie budowania wypowiedzi poprawnych
gramatycznie (Domagata-Zysk 2013e). W zdaniach stosuja najczesciej
podstawowy prosty szyk podmiot — orzeczenie — dopetnienie, pomija-
jac takie elementy zdania, jak operatory, przedimki, przyimki, lub
tez uzywajac ich btednie, czasem nawet naduzywajac niektérych.
Zauwazone przyklady takich trudnosci ukazuja nastepujace zdania:
They are a classroom, They are reading a books, They are favorite subject
with geography, They are learn, They are do write homework, She are
wearing t-shirt, Now they are study.

Osoby niestyszace i stabostyszace podejmujace studia maja zazwy-
czaj mniejsze trudnosci jezykowe niz ich réwieénicy niepodejmujacy
nauki w szkole wyzszej, a prawidtowos¢ ta dotyczy jezyka zaréwno
narodowego, jak i obcego. W latach 2000-2012 podjete zostaly bada-
nia, ktérych celem byto okreslenie rodzaju i zakresu trudnosci studen-
téw z wada stuchu w procesie porozumiewania sie w jezyku obcym.
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Uczestniczylo w nich 35 studentéw z wada stuchu studiujacych na
r6znych kierunkach na KUL. Ich rezultaty zostaly zaprezentowane
w moich licznych artykutach oraz monografii (Domagata-Zysk 2013a).

Trudnosci studentéw w postugiwaniu sie jezykiem obcym maja
charakter zaréwno niespecyficzny, jak i specyficzny. Trudnosci nie-
specyficzne to te, ktérych doswiadcza wiekszos¢ Polakéw uczacych
sie jezyka angielskiego: rozréznianie i budowanie zdath w czasach
niewystepujacych w jezyku polskim, np. czasie przeszlym ciggtym
czy terazniejszo-przeszlym, stosowanie przedimkéw, uzywanie wyra-
zen czasownikowych typu phrasal verbs czy rzeczownikéw policzal-
nych i niepoliczalnych. Ze wzgledu na mniejsze mozliwosci kontaktu
z jezykiem obcym te trudnosci sa jednak bardziej nasilone wsréd
os6b niestyszacych i staboslyszacych. Trudnosci specyficzne wynikaja
natomiast ze swoisto$ci funkcjonowania jezykowego studenta z wada
stuchu. W bieglym postugiwaniu sie stownictwem w jezyku obcym
moze przeszkadzaé ubogi stownik w jezyku narodowym, zwlaszcza
w zakresie znajomodci zwigzkéw frazeologicznych, jezyka metafo-
rycznego i figuratywnego. Wsréd uzytkownikéw jezyka migowego
pojawiaja sie tez trudnosci w zakresie logicznej struktury zdania,
poniewaz w jezyku migowym zaleznos$ci miedzy poszczegdlnymi ele-
mentami zdania sa ukazywane poprzez ich adekwatne rozmieszczenie
przestrzenne, a nie linearne. Trudno$ci dotycza takze réznicowania
stylu wypowiedzi, formalnego lub nieformalnego, czy uzywania wyra-
zen grzeczno$ciowych.

Pilotazowe badania nad kompetencja jezykowa studentéw nie-
styszacych przeprowadzono w roku 2012 (Domagata-Zysk 2013e).
Analiza 30 prac 11 studentéw niestyszacych i stabostyszacych z uszko-
dzeniem stuchu ponad 70 dB pokazala, ze studentom najwieksza
trudno$¢ sprawiato poprawne uzywanie wyrazen przyimkowych
(18,5% wszystkich btedéw), a nastepnie stosowanie przedimkéw
(14,3% wszystkich btedéw) i uzywanie poprawnej formy czasownika,
zwlaszcza w czasie Present Simple (14,4% wszystkich popelnionych
bled6éw). Nie nalezy sadzié, ze czas ten nalezy do najtrudniejszych
w jezyku angielskim, jednak z pewnoscia jest czasem najczesciej
uzywanym, stad przy czestych prébach jego stosowania pojawiajg
sie réwniez czeste bledy. Kolejna nierzadka trudnoscia jest niepra-
widlowe stosowanie zdan przymiotnikowych — zaobserwowano je
W 7,4% przypadkéw. Problemem dla oséb niestyszacych jest takze
wybér wlasciwej formy w odniesieniu do wydarzer majacych sie odby¢
w przyszlosci i przesztosci (odpowiednio 5,8% i 5,3% wszystkich
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popelnionych btedéw). Doswiadczenie wskazuje, ze osoby niestyszace
maja trudnosci takze z uzywaniem form czasu przysztego i przesztego
w jezyku polskim i stad wybdr wlasciwej sposrdd kilku form tych
czaséw w jezyku angielskim jest réwniez zrédlem trudnosci. Nie-
tatwe okazalo sie takze tworzenie zdan bezokolicznikowych (5,3%
wszystkich popelnionych btedéw) oraz poprawne stosowanie form
liczby mnogiej (6,8%).

W kolejnych, szerszych badaniach, obejmujacych 35 niestyszacych
i slaboslyszacych studentéw KUL uczacych sie jezyka angielskiego
wlatach 19992014 (Domagata-Zysk 2013a), analizowano zar6wno
zadania gramatyczne w formie pytan zamknietych (testy wyboru,
zadania typu prawda czy falsz), jak i zadania otwarte, wymagajace
samodzielnego wstawienia stowa w odpowiedniej formie. Znaczaca
wiekszos¢ z analizowanych zadan, zaréwno zamknietych, jak i otwar-
tych, prawie 80%, zostala przez studentéw wykonana poprawnie.
Studenci popetnili jednak w testach 1004 btedy, czyli niepopraw-
nie napisali 20,62% zadan. Z przeprowadzonych analiz wynika, ze
w zakresie postugiwania sie jezykiem obcym nieslyszacy i stabosty-
szacy studenci najwieksze trudnosci mieli w zakresie poprawnego
uzywania czasu terazniejszego ciggtego — popelniono btedy w 28,63%
zdan wymagajacych jego uzycia. Réwnie trudne okazato sie budo-
wanie zdan z czasownikami modalnymi (27,35% btedéw) oraz zdan
w czasie terazniejszo-przeszlym - 23,96% zdan w tym czasie bylo
niepoprawnych. Sposréd rzadziej uzywanych struktur gramatycznych
najtrudniejsze byly zdania w czasie terazniejszo-przeszlym cigglym,
z ktérych niepoprawnych bylo 26,92%, oraz w czasie zaprzeszlym —
21,62% btedéw. Stosunkowo niewiele btedéw (5,45%) studenci
popelnili w zakresie budowy zdan w okresach warunkowych: ich
stala struktura z pewnoscig pomaga w prawidlowym uzywaniu form
czasownikowych. Najtrudniejsze do opanowania okazaly sie jednak
wykorzystywane w zdaniach czesci mowy inne niz rzeczownik i cza-
sownik: studenci popelnili bledy az w 35,29% zdan, w ktérych ich
zadaniem bylo wybra¢ lub wstawi¢ wlasciwy kwantyfikator, btednie
uzyli przedimka w 26,56% zdan, mieli trudnosci z wyborem wtasciwej
formy przymiotnika w 25,91% zdan, trudno bylo im takze wybra¢
wlasciwg forme zaimka w 20%, a przedimka w 19,58% sytuacji.

Szczegbdtowa analiza pozwala na przedstawienie typéw btedéw,
ktére pojawiaja sie czesciej niz inne. Najbardziej typowym z nich
jest opuszczanie w wymowie gloski -s w 3. os. . poj. czasownikéw,
w rzeczownikach w liczbie mnogiej oraz zaimkach. Pomimo iz moze
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to sprawia¢ wrazenie btedu gramatycznego, ktéry zdarza sie takze
osobom styszacym, jest to najczesciej spowodowane tym, ze gloska -s
jest wyjatkowo trudna do ustyszenia i wymoéwienia przez osoby z wada
stuchu. Nie slysza jej wiec w wypowiedziach innych oséb, ale takze
nie kontroluja wlasnych wypowiedzi. Z relacji studentéw wiadomo,
ze czasami w ich umysle gloska ta jest dodana do wyrazu, jednak
nie ujawnia sie w wymowie. Na ten czynnik nalezy zwrdci¢ szcze-
g6lng uwage poprzez stwarzanie sytuacji do czestego ¢wiczenia tych
kategorii, w ktérych gloska -s niesie takze informacje gramatyczne,
wyraznego artykulowania jej we wtasnych wypowiedziach i spraw-
dzaniu, czy uczen uzywa jej zgodnie z potrzeba. Kiedy wyméwienie
tej gloski nie jest mozliwe, warto umoéwic sie z uczniem, by gloske te
symbolizowal jaki$ prosty ruch reki, lub by zawsze wtedy, kiedy na
koricu wyrazu chce on uzy¢ gloski -s pokazal znak tej litery w formie
daktylografii.

Innym specyficznym bledem jest niedodawanie konicéwek -ed
w czasie przeszlym i w formach imiestowowych (wanted, cooked, appe-
ared). Zaniedbywanie uzywania konicéwek czesto zdarza sie uzyt-
kownikom jezyka migowego, ktérzy uzywaja tego samego znaku dla
okreslenia czasownika w czasie terazniejszym, przysztym i przesztym.
To przyzwyczajenie sprawia, ze nie przywigzuja wagi do stosowania
konicéwek i nalezy te umiejetnos¢ swiadomie wypracowac. Osoby
z wada stuchu czesto buduja zdania, uzywajac tylko czasownikéw
gléwnych, bez korzystania z czasownikéw positkowych (auxiliary
verbs). Jest to takze zwigzane ze sktonnos$cig do uzywania w komuni-
kacji gléwnych cze$ci mowy, a pomijania tych mniej istotnych (kwan-
tyfikatory, przymiotniki, zaimki, spéjniki itp.). Podobng przyczyne
mozna upatrywaé¢ w przypadku duzych trudnosci w korzystaniu
z zaimkéw osobowych, zwlaszcza w funkeji dopelnienia — uczniowie
preferuja uzywanie form podstawowych (subject pronoun), ktére zaste-
puja nie tylko zaimki w funkcji dopelnienia, ale takze przymiotniki
i zaimki dzierzawcze.

Trudnosci w poprawnym uzywaniu przymiotnikéw i przystéwkoéw
dotycza gtownie 0s6b postugujacych sie jezykiem migowym. Poniewaz
w jezyku migowym zazwyczaj ta sama forma oznacza przymiotnik
i przystéwek, a przy tym najczesciej nie sa one stopniowane, osoby
z wadg stuchu nie maja doswiadczenia w uzywaniu form stopnia
wyzszego i najwyzszego oraz budowaniu zdan przymiotnikowych.
Przymiotniki i przystéwki pelnia takze specyficzng funkcje - ich rolg
jest ubogacenie tekstu, natomiast osoby niestyszace i stabostyszace
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posluguja sie raczej jezykiem lapidarnym i konkretnym, co sprawia,
ze nieczesto uzywajg tych cze$ci mowy w jezyku narodowym i nie
dostrzegaja potrzeby ich uzywania w jezyku obcym.

W zakresie poznawania i uzywania stownictwa trudnosci studen-
tow z wadg stuchu maja gtéwnie charakter specyficzny, zwigzany z ich
niepelnosprawnoécia. Maja oni trudniejszy niz osoby styszace dostep
do jezyka ojczystego, zawezony do sytuacji bezposrednich rozméw
w sprzyjajacym akustycznie $rodowisku, czytania oraz ograniczonego
korzystania z mediéw, ze wzgledu na brak wsparcia w postaci napiséw
(subtitling) czy ttumacza jezyka migowego. Podstawowa trudnoscig
jest zatem dotarcie do precyzyjnego znaczenia stéw, poniewaz dostep
studentéw do nich jest ograniczony zaréwno fonologicznie, jak i zna-
czeniowo. Szczeg6lnie trudne do zapamietania byty te stowa, ktére
oznaczaly pojecia nieznane studentom w jezyku ojczystym, stowa
rzadko uzywane, nawet jesli byly to synonimy wyrazéw uzywanych
czesciej. Trudne s3 takze stowa oznaczajace doswiadczenia nieznane
uczniom, jak np. rozmowy na lotnisku, jesli kto$ wczeéniej nie leciat
samolotem, czy tez leksemy uzywane w krétkich rozmowach (small
talks), ktére osoby niestyszace rzadko prowadza, koncentrujac sie
raczej na wymianie konkretnych, potrzebnych informacji. Trudne
tez do zapamietania i uzywania sg angielskie idiomy i wyrazenia
czasownikowe (phrasal verbs), ktérych znaczenie nie stanowi sumy
znaczen poszczegdlnych wyrazéw. Zamiast nich studenci preferujg
uzywanie czasownikéw, jednak powoduje to, ze wypowiedzi stajg sie
bardziej formalne i nie zawsze oddaja intencje rozméwcow.

Szczegblng trudnos¢ sprawia osobom z wadg stuchu inicjowanie
konwersacji i podtrzymywanie rozmowy. Jesli brak jest motywacji do
kontynuowania rozmowy (np. dowiedzenia sie nowych informacji czy
rozmowy z kims waznym), jest ona szybko koniczona, odpowiedzi sa
jednowyrazowe lub bardzo krétkie.

Specyficzna trudnoscia jest odgrywanie réli wcielanie sie w uczest-
nikéw dialogu. Cze$ciowo mozna to wyttumaczyc¢ tym, ze osoby z wada
stuchu maja czasem trudno$ci z wypracowaniem tzw. teorii umystu, tj.
umiejetno$cig wyobrazenia sobie, czego do$wiadcza i co przezywa inna
osoba (por. np. Schickiin. 2007, 391). Czasem jednak jest to zwyczajna
nieumiejetnosé zwerbalizowania przezy¢ czy doswiadczen innych niz
wlasne, obawa przed $miesznoscia czy nietrafnym odnalezieniem sie
w nieznanej roli, co zagraza w pewien sposéb poczuciu bezpieczenstwa.

Osoby niestyszace i stabostyszace wykorzystuja w uczeniu sie glow-
nie percepcje wzrokowa (Domagata-Zysk 2011b). Wyniki badan nad
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tym procesem wskazujg jednak, ze osoby z wadg stuchu nie majg
wrodzonych lepszych sprawnosci w zakresie percepcji wzrokowej,
ale wypracowuja dobre kompetencje w tym zakresie w trakcie swo-
jego zycia (Domagata-Zysk 2010a). Co wiecej, ze wzgledu na ograni-
czone mozliwosci korzystania z percepcji stuchowej dochodzi czesto
do swoistego ,zmeczenia” analizatora wzrokowego i popelniania
btedéw w zakresie prawidlowego spostrzegania np. wzorca wyrazu.
Ponadto, czynnik uszkadzajacy stuch uszkadza niekiedy inne funkcje
percepcyjne, co moze skutkowaé mniejszg precyzja spostrzegania,
a w konsekwencji popelnianiem wiekszej liczby bledéw (por. takze
Domagata-Zysk 2010). Dowodem tego zjawiska sa liczne pomytki
popelniane przez studentéw na etapie przywolywania stéw: mylone
sa znaczenia sléw wygladajacych podobnie w pismie, chociaz r6z-
nych w wymowie. Zaobserwowane przyktady bled6w zawieraja m.in.
nastepujace grupy wyrazéw (Domagata-Zysk 2013a, 201): scary —
scar - scarce - skills - spring, change — chance — choice; poor — pour — occur;
hour — house — horse; finish — fin - find; fat — fast — fish — fresh; crowded —
crown; job — join; lack — lake; think — thing.

Trudnosci w pisaniu w jezyku obcym wsréd studentéw z wada
stuchu zostaly opisane w mojej monografii (Domagata-Zysk 2013a).
Zakres tych trudnosci jest zwigzany z poziomem postugiwania sie
jezykiem obcym: najwieksze trudnosci maja osoby uczace sie na naj-
nizszych poziomach, najmniejsze za$ — uczace sie dtuzej i lepiej zna-
jace jezyk. Poziom sprawnosci pisania wigze sie takze ze stopniem
uszkodzenia stuchu: osoby z uszkodzeniami gtebszymi majg w tym
zakresie wieksze trudnosci niz ci, u ktérych uszkodzenie jest 1zej-
sze. Nieco lepsze wyniki w poprawnym pisaniu osiggneli ci studenci,
ktérzy postugiwali sie w komunikacji mowa, natomiast trudnosci
uzytkownikéw jezyka migowego byly wieksze. Zaobserwowane trud-
nosci dotyczyly przede wszystkim poprawnosci gramatycznej tekstu:
stosowania czaséw, uzywania podstawowych czesci mowy, takich jak
zaimki i przymiotniki, uzywania formalnych cze$ci mowy - przedim-
kéw i przyimkéw oraz tworzenia plynnego tekstu (fluency).

W badaniach prowadzonych wsréd studentéw oceniano takze
mozliwoscii trudnoéci studentéw w zakresie postugiwania sie mowg
obcojezyczng. Oceniano w jezyku narodowym (polskim) i jezyku
obcym (angielskim) trzy zakresy kompetencji: poziom rozumienia
mowy, produkcje mowy oraz poziom zrozumiatosci wypowiedzi dla
otoczenia. Sposréd badanych 35 studentéw z prelingwalnym, znacz-
nym lub glebokim uszkodzeniem stuchu 22 zostalo ocenionych przez
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swoich nauczycieli jako osoby, ktére maja duze umiejetnosci odczyty-
wania z ust mowy w jezyku narodowym, 25 jako osoby, ktére potrafig

budowac wielozdaniowe wypowiedzi, a mowa 22 jest zrozumiata dla

0s6b zar6wno czesto rozmawiajacych z nimi, jak i obcych. W tej samej

grupie jedynie dwie osoby zostaly okreslone jako majace powazne

problemy z rozumieniem mowy, cztery mialty duze trudnosci w budo-
waniu zdan, natomiast wymowe pieciu 0oséb trudno bylo zrozumie¢

nawet osobom, ktére czesto kontaktujg sie z nimi.

Wszystkie te osoby uczeszczaly takze na lektorat jezyka obcego
i29 znich (82%) chciato uczy¢ sie go nie tylko w formie pisemnej, ale
takze ustnej. Oceniajac ich kompetencje, stwierdzono, ze dwie osoby
byly w stanie w pelni odczytaé z ust dluzsze wypowiedzi w jezyku
angielskim. Kolejne dziewie¢ umialo odczytac krétkie wypowiedzi
kilkuzdaniowe, natomiast 16 z nich bylo w stanie odczyta¢ poje-
dyncze wyrazy i wyrazenia. Sposrdéd uczestnikéw tych badan osiem
0s6b nie odczytywalo mowy obcojezycznej z ust. W zakresie budo-
wania wypowiedzi 11 0s6b bylo w stanie budowa¢ krétkie, proste
zdania w jezyku obcym, kolejne sze$¢ os6b budowalo zdania ztozone,
anastepne sze$¢ — wypowiedzi wielozdaniowe. Sze$¢ 0s6b nie méwito
w jezyku obcym, poznawalo go w formie pisanej, natomiast sze$¢
wypowiadato pojedyncze wyrazy. Zrozumiatosé wypowiedzi w jezyku
obcym ksztaltowala sie podobnie: mowa obcojezyczna dziewieciu
0s6b byla zrozumiala dla rozméwcéw, wypowiedzi kolejnych 11 byly
cze$ciowo zrozumiate, natomiast czterech - zrozumiate tylko dla
0s6b czesto rozmawiajacych ze studentami. Mowa pieciu oséb byta
prawie zupelnie niezrozumiata, natomiast sze$¢ oséb nie méwito
wcale w jezyku obcym, zatem nie sposéb bylto ocenié¢ poziomu jej
zrozumiatosci.

Powyzsze dane wskazuja na fakt, ze poziom kompetencji w jezyku
obcym jest znaczaco nizszy we wszystkich trzech analizowanych
aspektach, co oznacza, ze uczestnicy badan dysponuja potencjatem,
ktéry wlasciwie wykorzystany pozwoli im na poszerzanie swoich
umiejetno$ci w zakresie rozumienia mowy obcojezycznej i jej produk-
cji. Szczegblnie widoczna jest rozbieznos¢ miedzy stosunkowo wyso-
kim poziomem zrozumienia mowy w jezyku narodowym a poziomem
rozumienia mowy obcojezycznej (por. wykres 1). Osoby badane maja
znaczaco mniej okazji do stuchania mowy w jezyku obcym niz mowy
w jezyku narodowym, zatem ta réznica jest zrozumiala, jednoczesnie
jednak pokazuje, ze zwiekszenie ekspozycji na mowe obcojezyczng
prawdopodobnie zwiekszy poziom jej zrozumienia. Taka sytuacja



Wykres 1.
Pordwnanie
umiejetnosci budo-
wania wypowiedzi
w jezykach polskim
i angielskim

86 - Podstawy surdoglottodydaktyki

ma miejsce, kiedy osoby nieslyszace czy stabostyszace wyjezdzaja za
granice i postuguja sie jezykiem angielskim w codziennej komunikacji —
znaczaco poprawiaja sie wtedy ich umiejetnosci rozumienia jezyka
obcego i uzywania go w mowie.
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Mowa o0s6b z wadg stuchu wykazuje pewne cechy charaktery-
styczne. Niemozliwe s3 tutaj zdecydowane uogélnienia, gtéwnie ze
wzgledu na fakt, ze osoby z wadg stuchu opanowuja mowe w jezyku
ojczystym na réznym poziomie, a wigze sie to zaréwno z rodzajem
uszkodzenia, jak i z rodzajem oraz zakresem terapii mowy. Umiejet-
no$¢ rozumienia i uzywania mowy w jezyku ojczystym warunkuje
jednak bezposrednio sprawnos$¢ rozumienia i postugiwania sie mowa
w jezyku obcym.

Trudno$ci w méwieniu w jezyku angielskim majg w grupie oséb
zwada stuchu charakter zaréwno specyficzny, wynikajacy z uszkodze-
nia stuchu, jak i niespecyficzny, wynikajacy z trudnosci wymawiania
dzwiekéw charakterystycznych dla danego jezyka, a nieobecnych
w jezyku narodowym. Zwraca na to uwage Komorowska (2001), ktéra
podaje, ze dla Polakéw uczacych sie jezyka angielskiego najtrudniejsze
jest wymawianie glosek takich jak th, ktéra to gloska zamieniana bywa
na polskie dzwieki [s], [f], [d] lub [z]. Czeste jest takze opuszczanie
glosek w wyglosie lub zamiana glosek dzwiecznych na bezdzwieczne,
dodawanie dzwiekéw w zbitkach spotgtoskowych (np. w wyrazie table),
zmiana akcentu wyrazowego i zdaniowego, niepoprawne stosowanie
intonacji zdania i wzorca rytmicznego wypowiedzi.
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Oprécz tych trudnosci, znanych wiekszosci Polakéw uczacych sie
jezyka angielskiego, osoby z wada stuchu doswiadczaja probleméw
wynikajacych z utrudnionego dostepu do wzorca jezykowego oraz
zaburzen artykulacji i gtosu towarzyszacych gltuchocie (Szkietkowska
2005). Brak dostepu do poprawnego wzorca wymowy powoduje, ze
uczniowie nieslyszacy, podejmujac préby méwienia po angielsku,
czesto realizujg gloski, zdania i wyrazy wedlug wzorca ich zapisu.
Pojawiajace sie wtedy bledy w wymowie nie wynikaja z niemozno-
$ci produkgji okredlonego dzwieku, ale z nieznajomosci poprawne;j
wymowy i korekty bledu — np. wypowiedzenie frazy [ am [ai em] bywa
realizowane jako [i am] - zgodnie z zapisem (por. Domagata-Zysk
2003a, 2003b). Ten blad nie wynika z braku umiejetnosci artykula-
cji glosek — obie wypowiedzi maja podobny stopiert trudnosci — ale
z braku dostepu do wzorca wypowiedzi: nauczyciel zatozyt, ze uczen-
nica nie bedzie podejmowata préby méwienia, a jej samodzielne sta-
rania daly taki wlasnie efekt.

Trudnosciag dla uczniéw z wada stuchu jest rozpoznawanie zaréwno
pojedynczych fonemoéw jezyka obcego, jak i akcentu oraz intonacji
zdan - w jezyku angielskim dotyczy to np. roli intonacji wznoszacej
sie i opadajacej w pytaniach, a takze zwrotach typu isn't it? does he?

Charakterystyczna cechg wymowy polskiej jest ubezdzwiecznienie
glosek na koncu wyrazéw, natomiast cecha ta wlasciwie nie wyste-
puje w jezyku angielskim. Osoby z wadg stuchu maja duze trudnosci
w respektowaniu zasady dzwiecznosci, najczesciej ubezdzwieczniaja
ostatnia cze$¢ wyrazu lub tez czasem nie wymawiaja jej. Szczegdlnie
istotne jest to w sytuacji uzywania: czasownikéw w 3. os. L. poj. w cza-
sie Present Perfect, w ktérych wystepuje na koricu litera -s wymawiana
jako [s], [z] lub [iz], koricéwki —ed czasownikéw regularnych w formie
przeszlej i imiestowowej (Past Participle) oraz litery -s w rzeczow-
nikach regularnych w liczbie mnogiej. Konicéwki te petnia funkcje
gramatyczne i niewypowiedzenie ich skutkuje pojawieniem si¢ bledu
jezykowego, utrudniajacego komunikacje.

Badano takze przekonania studentéw niestyszacych i stabostysza-
cych dotyczace uczenia sie jezykéw obcych. Badania przeprowadzono
w grupie 146 studentéw z 14 uczelni wyzszych z 11 krajéw z wyko-
rzystaniem Kwestionariusza przekonar o uczeniu sie jezykow autorstwa
Elaine K. Horwitz (Beliefs About Learning Languages Inventory, BALLI,
Horwitz 1985). Wiekszoé¢ z badanych oséb miata uszkodzenie stu-
chu stopnia znacznego (43%) lub glebokiego (33%), mniejsze grupy
mialy uszkodzenie umiarkowane (18%) i lekkie (3%). Zdecydowana
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wiekszo$¢ badanych uzywata aparatéw stuchowych (80%), niewielka
grupa korzystala z implantéw slimakowych (12%), natomiast zadnych
$rodkéw technicznych nie uzywalo tylko 6% badanych studentéw.
Okreslono takze sposéb komunikowania sie badanych oséb: mowa
postuguje sie 77% o0séb badanych, natomiast jezyka migowego uzywa
52%. Wiekszo$¢ badanych uczylo sie jezyka angielskiego jako obcego
(88%), niektérzy uczyli sie natomiast niemieckiego (28%), francu-
skiego (11%) i rosyjskiego (12%). Poziom znajomosci jezykéw obcych
nie byl niestety wysoki: 31% reprezentowalo poziom A1, 23% poziom
A2, po 13% poziomy B1 i B2, natomiast tylko 5% znalo jezyk obcy na
poziomie C1, a 3% na poziomie C2.

Kwestionariusz BALLI pozwala na zbadanie przekonan studentéw
w pieciu zakresach:

1. Przekonan o posiadaniu zdolnosci jezykowych;

2. Przekonan o do$wiadczaniu trudnosci w uczeniu sie jezyka

obcego;
3. Przekonan o naturze uczenia sie jezyka obcego;

4. Przekonan o skuteczno$ci strategii komunikacyjnych oraz
5. Motywacji i oczekiwan zwigzanych z uczeniem sie jezyka
obcego.
5
b5
4 -
35 7
3 7 — ® Ludzie majq zdolnosci
25 _ jezykowe
2 — = Jamam zdolnosci jezykowe
1,5 —
1 _—
05 - ——
0
Mo MolMi Mi

Wyniki pokazaly przede wszystkim to, Ze nie wystepuja istotne
statystycznie réznice w zakresie przekonan jezykowych miedzy gru-
pami oséb badanych réznigcych sie stopniem uszkodzenia stuchu,
dominujacym sposobem porozumiewania sie, typem wczesniejszej
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edukagji (szkota integracyjna lub specjalna) oraz poziomem znajo-
moéci jezyka obcego. W zakresie przekonan o zdolno$ciach jezyko-
wych wiekszos$¢ badanych wyrazala czesciej opinie, ze Ludzie majg
zdolnosci jezykowe, natomiast istotnie rzadziej wyrazali przekonanie
Ja mam zdolnosci jezykowe. Swiadczy¢ to moze o stosunkowo niskich
samoocenie i przekonaniu o wlasnych predyspozycjach jezykowy.
Jednoczesnie jednak takie przekonania sg popularne takze w grupach
styszacej mlodziezy uczacej sie jezykéw obcych (Siebert 2003; Bernat
2006; Piechurska-Kuciel, Bernat, Carter, Hall 2009), zatem nie nalezy
traktowa¢ tego wyniku jako wysoce alarmujacego.

Oceniajac stopienl trudnosci uczenia sie, studenci okreslili, ze
nauka jezyka obcego jest $rednio trudna. Wynik ten $wiadczy o ich
realistycznym podejsciu do tego przedmiotu: nie zawiera zbyt wiele
sztucznego optymizmu, ale tez wskazuje, ze osoby z wada stuchu
nie uznaja nauki jezyka za rzecz niewymownie trudng. Wiekszo$¢
studentéw zgadza sie z twierdzeniem, ze w jezyku obcym tatwiej jest
czytac i pisaé, niz moéwic i stuchaé. Analizujac istote procesu ucze-
nia sie jezyka obcego, studenci okreslili, Ze najwazniejsze jest czeste
powtarzanie materiatu, nastepnie uczenie sie gramatyki i stownictwa,
aw ostatniej kolejnosci za istotne uznali poprawng wymowe i thuma-
czenia z jezyka ojczystego na jezyk obcy.

Wykres 3. Wyniki
w kategorii prze-

35 - konan o naturze
3 uczenia sie jezyka
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nauczyc sie nauczyc sie ludzie maja mojego kraju szczegdlne
méwi¢ jezyka obcego szczegdlne majq zdolnosci do
w jezyku obcym zdolnosci szczegdlne nauki jezykéw
jezykowe zdolnosci obcych
jezykowe

W dalszej kolejnosci studenci mieli mozliwos$¢ przekazania swoich
przekonan co do strategii komunikowania sie w jezyku obcym. Okre-
§lili, ze lubig uzywacé jezyka obcego w komunikacji z obcokrajowcami,
jednak czesto czuja sie onie$mieleni. Uznaja takze, ze aby méwié¢
w jezyku obcym, trzeba umieé poprawnie wymawiac stowa i wyrazenia.
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To przekonanie podzielaja takze badani z innych srodowisk, jednak
moze ono prowadzi¢ do przekonania, ze osoby z wada stuchu czy
wada wymowy nie powinny méwi¢ w jezyku obcym. Jest to szkodliwe,
poniewaz sytuuje osobe z wadg stuchu na marginesie klasy. Tymcza-
sem — jesli tylko uczen chce — powinien ¢wiczyé wypowiadanie sie
w jezyku obcym takze w sytuacji, kiedy trudnosci artykulacyjne nie
pozwalaja, aby wymowa byta zupelnie poprawna. Ostatnimi z wymia-
réw badanych przekonan byly motywacja i oczekiwania studentéw.
Wyniki wskazuja na to, ze studenci maja zaréwno motywacje zinte-
growang i wewnetrzna, jak i instrumentalng. Ponad 70% badanych
0s6b przyznato, ze chce dobrze nauczy¢ sie jezyka obcego, natomiast
64% chce sie uczy¢ jezyka obcego, aby zdoby¢ lepsze wyksztalcenie
iznalez¢ lepszg prace.

6

| Mo
= Mo/Mi
Mi

Jezyk obcy -
lepsza praca

Jestem
przekonany, ze
naucze sig go
dobrze

Jezyk obcy -
lepsze
wyksztatcenia

Chee nauczy¢ sie
jezyka obcego

Zaprezentowane powyzej wyniki badan nad przekonaniami doty-
czacymi uczenia sie jezykow obcych przez studentéw niestyszacych
i stabostyszacych wskazuja na fakt, ze niezaleznie od stopnia uszko-
dzenia stuchu czy preferowanego sposobu komunikowania sie z oto-
czeniem studenci wyrazaja pozytywne opinie na temat uczenia sie
jezyka obcego. Nie kwestionuja zasadnosci tego przedmiotu, wrecz
przeciwnie, widza w tym wysitku szanse na podniesienie kwalifikacji,
zdobycie wyzszych kompetencji przygotowujacych ich do podjecia
pracy zawodowej. Takie przekonania nalezy wspiera¢ i odpowiadac
na nie poprzez przygotowywanie coraz bardziej skutecznych strategii
nauczania tej grupy uczniéw i studentéw.



CZESC TRZECIA

FORMY | STRATEGIE
W SURDOGLOTTODYDAKTYCE

Trzecia cze$¢ publikacji ma charakter aplikacyjny. Przedstawione

w pierwszych dwéch rozdziatach informacje dotyczace funkcjono-
wania uczniow i studentéw w aspekcie ich wady stuchu, mozliwych

form pomocy i zasad komunikowania sie oraz informacji o tym, czym

powinna by¢ wspélczesna surdoglottodydaktyka — prowadza do ostat-
niej czedci ksiazki, w ktérej zawarto kilka rozdziatéw dotyczacych

zagadnien organizacyjnych, dydaktycznych i badawczych. W tej czesci

omoéwione zostang formalne i prawne aspekty organizacji oraz dostep-
nosci (accessibility) lekdji, lektoratéw i zajeé jezykowych dla uczniéw

istudent6w niestyszacych oraz stabostyszacych w srodowiskach segre-
gacyjnych, integracyjnych i inkluzyjnych, mozliwosci wykorzystania

tradycyjnych i nowoczesnych srodkéw dydaktycznych oraz modeli

nauczania zakladajacych, ze punktem wyjscia w tym procesie jest

wlasne do$wiadczenie ucznia. Centralng cze$¢ stanowi przedstawie-
nie strategii ksztaltowania poszczegélnych sprawnosci jezykowych:

czytania, pisania, rozumienia i méwienia. Rozdzial koniczy przedsta-
wienie , dobrych praktyk” — pomystéw na ciekawe i efektywne zajecia

nauczycieli z Polski, Norwegii, Serbii i Czech.






Przepisy I formy organizacji
lekeji 1 lektoratow

Kazdy z uczniéw w Polsce ma zagwarantowane prawo do nauki w odpo-
wiednim do jego potrzeb typie szkoty®. Ma tez prawo do dostosowania
tresci, metod i organizacji nauczania do swoich mozliwosci psychofi-
zycznych?, a takze do korzystania z opieki i pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej oraz ze specjalnych form pracy dydaktycznej*.
Uczniowie z wadami stuchu w $wietle polskiego prawa oswia-
towego moga domagac sie edukacji zgodnej ze swymi potrzebami
i mozliwo$ciami — uczy¢ sie w szkotach specjalnych dla uczniéw nie-
styszacych i stabostyszacych, w szkotach lub klasach integracyjnych
oraz w szkotach ogélnodostepnych. W Polsce funkcjonuje obecnie
46 szkol specjalnych, zlokalizowane sa najczesciej w duzych miastach
i oferuja nauke na poziomie szkoly podstawowej i gimnazjum, w kilku
przypadkach takze szkoly zawodowej, liceum lub technikum. Ucznio-
wie dojezdzajacy spoza terenu miasta moga mieszkac w internatach,
co sprawia, ze szkoly te maja czesto forme specjalnych osrodkéw
szkolno-wychowawczych, oferujacych kompleksowa edukacje i terapie
dziecka. Pobyt w takim o$rodku pozwala mu na nawigzanie relacji
z réwiesnikami z wadg stuchu, nauczenie sie jezyka migowego oraz
otrzymanie wsparcia od surdopedagogéw. Jednoczesnie jednak ozna-
cza oderwanie od domu rodzinnego, co w tak wczesnym wieku moze
oznaczac trudnosci w ksztaltowaniu bliskich i wspierajacych relacji
zrodzicamiirodzenstwem. W szkotach specjalnych nauczyciele postu-
guja sie mowa i jezykiem migowym lub systemem jezykowo-migowym.

2 Art. 70 Konstytucji RP iart. 1 pkt 1 ustawy o systemie o$wiaty z dnia 7 wrze-
$nia 1991 1. (Dz.U. 1996, Nr 67, poz. 329 z pdzn. zm., art. 1 pkt 5 ustawy o systemie
oswiaty).

3 Art. 1 pkt 4 ustawy o systemie oswiaty.

4 Art. 1 pkt 41 5austawy o systemie o$wiaty, Rozporzadzenie o zasadach udzie-
lania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych szkotach, przedszkolach
i placéwkach o$wiatowych z dnia 30 kwietnia 2013 r.
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Klasy integracyjne tworzone sg w szkotach ogélnodostepnych.
W sktad zespotu, ktéry nie powinien by¢ wiekszy niz 20 0séb, oprécz
dzieci sprawnych wchodzi maksymalnie czworo dzieci z niepelno-
sprawnoscig. Nauczycielowi prowadzacemu pomaga pedagog spe-
¢jalny — nauczyciel wspierajacy, ktéry moze pracowac z uczniem
z niepelnosprawnoscia w ramach pracy klasy lub tez w formie zajeé
indywidualnych. Podobna forma edukacji sg klasy inkluzyjne w szko-
tach ogélnodostepnych. Inkluzja zaklada, ze kazdy z uczniéw, niezalez-
nie od poziomu sprawno$ci, powinien mie¢ prawo uczy¢ sie w szkole,
w ktérej uczylby sie, gdyby nie jego niepelnosprawnos¢. Najczesciej
oznacza to szkote rejonows. Uczen otrzymuje tez wsparcie w postaci
dodatkowych zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych i terapeutycznych,
jednak najczesciej pracuje z klasg.

W tym modelu edukacji wazne jest odpowiednie przygotowanie
klasy, szkoly i jej pracownikéw, by byli w stanie udzieli¢ uczniowi
fachowego wsparcia. Przygotowanie warunkéw zewnetrznych
powinno przebiega¢ wedlug modelu universal learning design (ULD),
zakladajacego, ze to nie uczen z niepelnosprawnoscig ma dostoso-
wac¢ sie do szkoty, lecz szkota powinna dostosowac¢ sie do potrzeb
ucznia. Podstawowg zasadg ULD jest zasada dostepnosci, czyli takiej
organizacji pracy szkoly, aby wszystkie zajecia i wszystkie ich tresci
byly dostepne uczniowi. W praktyce moze oznaczac to zapewnienie
uczniowi korzystania z petli indukcyjnej, systemu FM, ustugi typu
speech-to-text czy tez tlumacza lub transliteratora, tak aby uczen
moégt w pelni odebrac kierowane do klasy komunikaty, pogadanki,
polecenia itp. Uczen powinien w jak najwiekszym zakresie pracowac
z grupg. Nalezy unikac zastepowania lekgji zajeciami indywidual-
nymi, wskazane sa one jednak jako uzupelnienie lekcji, w ramach
zaje¢ dodatkowych. Niedopuszczalne jest tworzenie sytuacji, w kté-
rej klasa uczestniczy w lekeji, a uczen z wada stuchu pracuje w tym
samym pomieszczeniu samodzielnie, wykonujac kolejne karty pracy
czy ¢wiczenia.

Wsréd badaczy podzielone sa zdania co do zasadnosci pobytu
ucznia z wada stuchu w klasie integracyjnej. Zwolennicy nauczania
w szkole specjalnej zwracaja uwage na dostepno$é przekazywanych
w szkole tresci i mozliwo$¢ bezposredniego kontaktu z réwiesnikami
doswiadczajacymi podobnych trudnosci, co pozwala dzieciom i mlo-
dziezy stawac sie dla siebie wzajemnie grupa wsparcia. Zwolennicy
integracji i inkluzji uznaja szkoty specjalne za miejsca gettoizacji
uczniéw z wadg stuchu i wskazuja na korzysci integracji: lepsze relacje
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rodzinne i réwieénicze w $rodowisku zamieszkania, poprawa znajo-
moscijezyka polskiego poprzez czesty kontakt z jezykiem fonicznym,
lepsza orientacja w realiach zycia codziennego, lepsze perspektywy
na zdobycie wyksztalcenia i podjecie pracy na otwartym rynku pracy.
Uczenie sie w szkole specjalnej czy ogélnodostepnej ma tez kon-
sekwencje w nauczaniu jezykéw obcych: w szkotach specjalnych
wnauczaniu jezyka obcego czesciej beda wykorzystywane pismoijezyk
migowy jako jezyk instrukeji. W szkotach ogélnodostepnych jezykiem
instrukcji bedzie najczesciej jezyk narodowy (polski) oraz jezyk obcy
w mowie i pi$mie — w zaleznosci od indywidualnych preferencji.

Rézne czynniki decydujg o tym, czy uczen trafia do szkoly specjal-
nej czy tez integracyjnej lub ogélnodostepnej. Nauczanie w szkole
specjalnej dla uczniéw nieslyszacych i stabostyszacych przeznaczone
jest wylacznie dla nich, odbywa sie w malych grupach, a nauczyciele
surdopedagodzy w komunikacji wykorzystuja mowe lub jezyk migowy,
w zaleznosci od potrzeb dzieci i mtodziezy. W szkole integracyjnej
lub ogélnodostepnej uczen niestyszacy uczy sie razem ze styszacymi
réwieénikami, ale powinien mieé zapewniong mozliwoé¢ uzyskania
specjalistycznej pomocy psychologiczno-pedagogicznej (rozporza-
dzenie o zasadach udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych szkotlach, przedszkolach i placéwkach oswiatowych
z dnia 30 kwietnia 2013 r.). Pomoc taka jest bezptatna i dobrowolna
i moze by¢ $wiadczona w kilku formach:

» biezacej pracy z uczniem, podejmowanej przez kazdego
z nauczycieli;

» zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych, czyli dodatkowych zajec
pozalekcyjnych prowadzonych przez nauczycieli poszczegél-
nych przedmiotéw, ktérych celem jest wyjasnienie trudnosci
i pomoc w opanowaniu materiatu;

» zajec korekcyjno-kompensacyjnych — prowadzonych przez
pedagoga-terapeute zajec specjalistycznych, usprawniajacych
funkcje psychomotoryczne;

» nauczaniaw klasie terapeutycznej —jest to mniej liczna, 15-o0so-
bowa klasa w szkole ogélnodostepnej, do ktdrej kierowani sa
wylacznie uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
a nauczanie odbywa sie z wykorzystaniem specjalnych metod,
technik i sSrodkéw dydaktycznych.

Kazdy z uczniéw niestyszacych i stabostyszacych ma tez prawo do

przystapienia do sprawdzaniu, egzaminu gimnazjalnego i egzaminu
maturalnego w warunkach i formie dostosowanych do indywidualnych
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potrzeb psychofizycznych oraz dostosowania standardéw wymagan
egzaminacyjnych z jezyka polskiego, jezykéw obcych nowozytnych,
historii i wiedzy o spoleczenistwies. Dostosowanie arkuszy sprawdzia-
néw i egzaminu gimnazjalnego z jezyka angielskiego moze przyjaé
dwie formy. W przypadku uczniéw stabostyszacych (o uszkodzeniu
stuchu lekkim lub umiarkowanym, do 8o dB) proponuje sie stoso-
wanie standardowych arkuszy i przygotowanie tekstéw do stucha-
nia w zmienionej formie, z wydluzonymi przerwami na zapisanie
odpowiedzi. Dla uczniéw nieslyszacych przygotowywane sg zmodyfi-
kowane arkusze, niezawierajace czesci ze stuchania i w warstwie jezy-
kowej uwzgledniajace specyficzne potrzeby uczniéw niestyszacych.
Jedlijest to potrzebne, w czasie sprawdzianu lub egzaminu uczniowi
moze towarzyszy¢ surdopedagog wspierajacy ucznia w komunikowa-
niu sie z komisja egzaminacyjna.

W Polsce uczniéw niestyszacych jezyka angielskiego jako obcego
zaczeto uczy¢ w latach go., chociaz w $wietle prawa mogli oni by¢
zwalniani z koniecznosci uczenia sie jezyka obcego ze wzgledu na
swoja niepelnosprawnosé az do roku 2001. Pierwszym dokumentem
potwierdzajacym wprowadzenie nauczania jezykéw obcych do szkét
dla uczniéw z wada stuchu jest program nauczania jezyka angielskiego
w liceum dla niestyszacych w Osrodku Szkolno-Wychowawczym
dla Gluchych im. J. Siestrzynskiego w Warszawie przy ul. Luckiej,
zatwierdzony przez Ministra Edukacji Narodowej w roku 1993. Pro-
gram zostal przygotowany przez 6wczesnego dyrektora tego osrodka,
prof. dr hab. B. Szczepankowskiego i nauczycielke jezyka angielskiego,

5 §59 ust. 8 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia
2007 r. w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania
ucznidéw, stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkolach
publicznych (Dz.U. Nr 83, poz. 562, ze zm.); §70 ust. 9 rozporzadzenia Ministra
Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 8 kwietnia 2008 r. w sprawie warunkéw
i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw oraz przeprowadzania
sprawdzianéw i egzaminéw w publicznych szkotach i placéwkach artystycznych
(Dz.U. Nr 65, poz. 400, ze zm.); ust. 4 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wycho-
wania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych
spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych lub integra-
cyjnych (tekst jedn. Dz.U. z 2014 r., poz. 414); §6 ust. 4 rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz
niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach
(tekst jedn. Dz.U. 2014 1., poz. 392).
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mgr Dorote Leszczynisks. Przewidywal zajecia w wymiarze dwéch
godzin tygodniowo w pierwszej klasie oraz po jednej godzinie tygo-
dniowo w klasach od drugiej do czwartej.

Obowiazek nauczania jezyka obcego uczniéw niestyszacych i stabo-
styszacych wprowadzono w Polsce rozporzadzeniem Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. (Dz.U. Nr 61, poz. 625). Dzieki
niemu uczniowie z uszkodzeniami stuchu maja prawo do uczenia
sie jezykéw obcych i obecnie korzystaja z niego zaréwno w szkolach
ogblnodostepnych, jak i specjalnych. Jak pokazaty badania, uczniowie
z wadg stuchu korzystaja z tych lekcji i odnoszg sukcesy w nauce jezy-
kéw obcych na miare swoich mozliwosci. Wiekszos¢ zaangazowanych
w te prace nauczycieli posiada obecnie pelne kwalifikacje nauczyciel-
skie do nauczania jezyka obcego, niestety, spora grupa nie ma jeszcze
przygotowania surdopedagogicznego (por. Domagata-Zysk 2012a).

Cele nauczania jezyka obcego na poszczegélnych etapach edu-
kacji okreslone sa w podstawie programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét,
opublikowanej w dniu 15 stycznia 2009 r. (Dz.U. Nr 4, poz. 17). Jako
gléwny cel nauczania i uczenia sie jezyka obcego okreslono nabycie
umiejetnodci skutecznego komunikowania sie w jezyku obcym
zaréwno w mowie, jak i w pi$mie, a nie bezwzgledng poprawnos¢
jezykowa, ktéra odgrywa duza, ale nie nadrzedna role. Dla czesci
uczniéw niestyszacych i staboslyszacych, dla ktérych problemem
jest poprawne poslugiwanie sie zaréwno jezykiem narodowym, jak
iobcym, ten zapis moze by¢ bardzo wazny przy formutowaniu celéw
uczenia sie. Stwarza on uczniowi z wada stuchu mozliwo$¢ odnoszenia
sukceséw w nauce mierzonych sprawnoscig komunikacyjna — nawia-
zaniem relacji z osoba postugujacg sie jezykiem obcym, skutecznoscia
wymiany informacji, efektywnoscia w zakresie mediacji — pomimo
niedoskonatosci formy wynikajacej z wady wymowy czy tez trudnosci
jezykowych. Celem nauczania jezyka obcego w $wietle podstawy jest
nie tylko nabycie kompetencji w zakresie postugiwania sie jezykiem
obcym w mowie i pi$mie, ale takze ksztaltowanie postaw: tolerangji
dla 0s6b méwigcych w innym jezyku, otwartosci wobec innych kul-
tur, szacunku i zyczliwosci. Nawet w sytuacji doswiadczania przez
ucznia duzych trudnoéci jezykowych warto zatem, aby uczy! sie on
jezyka obcego np. w formie zaje¢ o kulturze krajéw obcojezycznych,
poniewaz to pozwala na odnoszenie sukceséw w realizacji powyzszych
celéw wychowawczych. Lekcje jezyka obcego stanowia takze okazje
do zdobywania i poszerzania zakresu kompetencji kluczowych, w tym
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poslugiwania sie narzedziami technologii informacyjnej i komunika-
cyjnej, co dokonuje sie poprzez korzystanie z kurséw i materiatéw
multimedialnych. Uczenie sie jezyka obcego jest tez szansa na podnie-
sienie kompetencji osobowych, spotecznych i kulturowych ucznia (por.
Domagata-Zysk 2006, 2014a i in.). W sytuacji nasilonych trudnosci
jezykowych uczniowie nieslyszacy i stabostyszacy maja prawo do
zwolnienia z nauki drugiego jezyka obcego®.

Szczegblowe i aktualne informacje o wymaganiach oraz sugestie
do przygotowania sie do sprawdzianéw i testéw zamieszczane sa
w poradnikach przygotowywanych przez Centralng Komisje Egzami-
nacyjna (CKE) (np. Delezyriska 2009) oraz w materiatach dostepnych
online - ponizej zamieszczono zdjecie strony internetowej filmu
w wersji dla uczniéw postugujacych sie jezykiem migowym.
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6 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 kwietnia 2007 r.
w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw
istuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych
(Dz.U. Nr 83 poz. 562 ze zm.).
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W ostatnich latach preznie funkcjonujg lektoraty jezyka obcego
dla studentéw niestyszgcych na r6znych polskich uczelniach, zwtasz-
cza na Uniwersytecie Humanistyczno-Przyrodniczym w Siedlcach
(Haran 2005, 2013), Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu (UAM) (Nabiatek 2013), Uniwersytecie Jagiellonskim (UJ) i KUL
(Domagata-Zysk 2001a, 2001b, 2011a, 2011b i inne). Ich status
(liczba uczestnikéw, godzin, miejsce i forma zajeé) regulowany jest
w oparciu o aktualng ustawe o szkolnictwie wyzszym oraz wewnetrzne
rozporzadzenia kazdej uczelni. Stosowana w czasie lekgji i lektora-
téw metodyka nauczania zaktada dostosowywanie podejs¢, metod
itechnik do indywidualnych potrzeb ucznia, najczesciej tez obejmuje
¢wiczenie wszystkich sprawnoéci jezykowych: pisania, czytania, ale
i méwienia oraz odczytywania z ust. Studenci niepostugujacy sie
jezykiem dzwiekowym poznaja jezyk obcy w formie pisemnej.

Pionierem w zakresie organizacji specjalistycznych lektoratéow
jezyka angielskiego dla studentéw niestyszacych i stabostyszacych
w Polsce jest KUL. To tutaj takze zaczela rozwijac sie surdoglottody-
daktyka — systematyczna refleksja naukowa nad procesem uczenia
sie i nauczania jezyka obcego przez osoby z wada stuchu. W roku
akademickim 1999-2000 w Instytucie Pedagogiki KUL rozpoczety
edukacje pierwsze dwie osoby z glebokimi, prelingwalnymi uszko-
dzeniami stuchu. Sytuacja ta stala sie impulsem do podjecia szeroko
zakrojonych dzialan na rzecz wsparcia edukacji i integracji spolecz-
nej tej grupy studentéw w spotecznosci akademickiej (Krakowiak
2003), a jedna z form tego wsparcia bylo zorganizowanie lektoratu
jezyka angielskiego dla studentéw niestyszacych i stabostyszacych.
Poczatkowo, w latach 1999—2003, mial on forme indywidualnych
lekgji jezyka, prowadzonych przez pedagoga-angliste jako alternatywa
dla regularnego lektoratu jezyka obcego prowadzonego na uczelni,
natomiast od roku akademickiego 2003-2004 przybral forme ofi-
cjalnego lektoratu jezyka angielskiego dla studentéw niestyszacych
i stabostyszacych. Od poczatku ich powstania te zajecia prowadzone
sa przez autorke niniejszej publikacji, przy sporadycznej pomocy
czterech innych lektoréw. Lektorat jezyka angielskiego na KUL funk-
¢jonuje formalnie jako efekt uchwaly Senatu KUL, ktéra stanowi, ze
kazdy student z glebokimi preligwalnymi uszkodzeniami stuchu ma
mozliwos¢ uczestniczenia w tej specjalistycznej formie ksztalcenia.
W zajeciach bierze udzial maksymalnie tréjka studentéw, a praca ma
charakter zindywidualizowany, dostosowany do mozliwo$ci i potrzeb
uczestnikéw. Zajecia odbywaja na réznych poziomach zaawansowania
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(A1, A2, B1, B2, C1 wedlug klasyfikacji CERF) i moga mie¢ takze cha-
rakter sprofilowany, w zaleznosci od kierunku studiéw, np. angielski
dla ekonomistéw, angielski dla prawnikéw. Czas trwania jest ana-
logiczny do lektoratu na danym kierunku studiéw, zazwyczaj s3 to
cztery semestry (120 godzin), czas ten moze by¢ jednak wydtuzony. Po
zakoniczeniu lektoratu uczestnicy zdaja ogélnouniwersytecki egzamin
jezykowy na wybranym przez siebie poziomie. Sala do zajec jest obec-
nie pomieszczeniem wyciszonym, zaopatrzonym w sprzet potrzebny
do efektywnej pracy (komputer z dostepem do Internetu, tablica
interaktywna) oraz biblioteczke jezykowa.

W latach 2000-2014 w lektoracie jezyka angielskiego dla studen-
téw niestyszacych i stabostyszgcych prowadzonym przez autorke
i czterech innych lektoréw w tej formie ksztalcenia uczestniczyly
42 osoby z wada stuchu. Kazda z nich brala udzial w co najmniej
60 lekcjach (dwa semestry), najczesciej jednak byla to nauka trwa-
jaca od czterech do dziesieciu semestréw. Oprécz trzech oséb, ktére
przerwaly studia, kazda z pozostalych 39 0séb zaliczyta - na réznym
poziomie i uzyskujac rézne oceny — obowigzujacy ja na studiach egza-
min z jezyka obcego nowozytnego.
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Wtasciwa organizacja lektoratu i lekeji jezyka obcego dla uczniéw
niestyszacych i staboslyszacych jest podstawowa kwestia, z ktéra
musi zmierzy¢ sie nauczyciel i lektor. Poczatkowe skojarzenie jest
bowiem takie, ze uczniowie z wada stuchu nie potrzebuja specjal-
nych warunkéw organizacyjnych, w odr6znieniu od 0séb z dysfunkcja
ruchu czy o0séb niewidomych - nie jest dla nich problemem dotarcie
do sali, nie potrzebujg takze specjalnych urzadzen czy programéw
do pisania (np. linijki brajlowskiej). To powoduje, ze ich potrzeby
sa niedostrzegane, co bezposrednio przektada sie na jakos¢ procesu
uczenia sie i osiggane przez studentéw efekty — btednie zaktada sie,
ze skoro uczen czy student z wadg stuchu moze samodzielnie przyjs¢
do sali i odczytywa¢ z ust lub czytaé przekazane przez nauczyciela
teksty, nie potrzebuje zadnej pomocy.

Uczen czy student z wadg stuchu rzeczywiscie moze dotrzeé samo-
dzielnie do sali lekcyjnej, jednak nalezy pamietad, ze juz na etapie
drogi do niej takze doswiadcza barier — nie wszystkie osoby z wada
stuchu moga kierowa¢ pojazdami mechanicznymi, w zwigzku z tym
korzystaja przede wszystkim z czasochtonnej komunikacji publiczne;.
Poniewaz czesto nie s3 w stanie porozumie¢ sie z osobami obcymi,
trudno jest im dowiedzie¢ sie, czy dany autobus odjechal, czy dopiero
przyjedzie, sa tez bezradni w sytuacjach, kiedy zmienia sie zwyczajny
rytm dojazdu — np. wszystkie osoby na przystanku wiedza, ze s3
roboty drogowe na jakiej$ ulicy, lub tez ze wypadek zablokowat ktdras
z ulic i lepiej pojecha¢ innymi niz zwykle autobusami, a oni prébuja
dotrzeé zwykla trasa. Takie sytuacje nie zdarzaja sie czesto, jednak
wydluzaja czas dojazdu na zajecia, przez co skraca sie czas, ktéry
mozna pos$wieci¢ na nauke. Znakomita pomoca sg w tym wzgledzie
elektroniczne tablice zamontowane na przystankach i informujace
o czasie przyjazdu autobuséw oraz opéznieniach czy wypadkach.
Celem ich stosowania jest ulatwienie podr6zowania komunikacjg
miejska wszystkim pasazerom, ale w przypadku os6b z wada stuchu

10
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pelnia szczegblnie wazna role, umozliwiajac ich wlaczenie (inkluzje)
w zycie miasta.

Podobne trudnosci dotyczg zmiany miejsca i czasu odbywania
sie lekeji czy lektoratu. Takie informacje powinny by¢ zapisywane,
a nauczyciel powinien upewnic sie, czy informacja dotarta do ucznia
z wadg stuchu. Zdarza sie bowiem czasami, ze w chwili zakoncze-
nia zajec lektor informuje grupe o zmianach organizacyjnych, np.
Nastepne zajecia zaczniemy pét godziny wezesniej, odbedg sie w laborato-
rium na pierwszym pietrze; Za tydzier nie ma zajec, bo jade na wycieczke
zpigtg b itp. Uczen z wadg stuchu moze nie ustyszeé takich informadji,
co powoduje komplikacje w dotarciu na nastepng lekcje, rodzi fru-
stracje, poczucie przygnebienia i bezsilnosci. Ze strony nauczyciela
wymaga to systematycznosci i uwaznosci, aby w odpowiedni sposéb
przekazac informacje organizacyjne i porzadkowe.

Liczba os6b w grupie zalezy najczesciej od ustalen przyjetych
w danej instytucji, warto natomiast zabiega¢ o to, by lekcje i zaje-
cia jezykowe dla oséb z dysfunkcja stuchu odbywaty sie w matych
grupach (od dwoéch do trzech oséb), a nawet by mialy charakter
zaje¢ indywidualnych, zwlaszcza w sytuacji dodatkowych dysfunkdji,
takich jak jednoczesne zaburzenia stuchu i wzroku czy tez stuchu
i ruchu. Tylko w takich warunkach - kiedy lektor i jego uczniowie
siedzg przy wspélnym stole i moga dobrze widzie¢ twarz osoby
moéwiacej — mozliwa jest pelnia komunikacji w jezyku obcym. Lektor
moze dostosowa¢ spos6éb prowadzenia lekeji do specjalnych potrzeb
obecnych na niej 0séb i korzysta¢ odpowiednio z jezyka migowego,
fonogestéw, mowy czy pisma. W bezposrednim i staltym kontakcie
z uczniami ma mozliwo$¢ cigglego kontrolowania, czy podazaja za
tokiem zajec i rozumieja przekazywany material. Uczniowie z kolei
maja mozliwo$¢ statego wyjasniania niezrozumialych dla nich tredci,
zadawania pytan i wykonywania zadan. Jak wspomniano wczesniej,
uczniowie z dysfunkcja stuchu maja ograniczone mozliwosci uzywa-
nia jezyka poza sala lekcyjna, zatem w czasie lekgji czy zajec jezyko-
wych powinno sie im stwarzac¢ jak najlepsze warunki do poznawania
ipraktycznego uzywania jezyka obcego — zapewnia to wlasnie nauka
w malych grupach.

Sala, w ktérej odbywaja sie zajecia, powinna by¢ odpowiednio
przygotowana. Pomieszczenie musi by¢ dobrze oswietlone, tak
aby umozliwi¢ tatwg obserwacje twarzy nauczyciela i innych oséb.
Z tego tez wzgledu zaleca sie, aby uczniowie czy studenci siedzieli
w kregu, p6tkolu lub wokét stotu o ksztalcie kota lub elipsy, co ulatwia
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lokalizacje osoby méwiacej. Zaleca sie takze, aby podtoga byta wyto-
zona wykladzing, a $ciany materialem ttumigcym dzwieki, np. kor-
kiem. Sala powinna by¢ takze wyposazona w tablice interaktywna lub
zwykla, co umozliwia tatwe wizualizowanie nauczanego materiatu.
Takie zabiegi poprawiaja jako$¢ odbioru dzwiekéw mowy. Przyktad
sali dobrze przystosowanej do potrzeb lektoratu dla oséb z wada
stuchu pokazano na ilustracjach 1211 13.
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Dostep do tresci zajec ulatwiajg takze rézne urzadzenia wspoma-
gajace styszenie. Uzytkownicy cyfrowych aparatéw stuchowych moga
duzo skorzysta¢ na stosowaniu urzadzen poprawiajacych styszenie. Ich
rolajest nie tyle wzmocnienie gtosnosci dzwieku, ile przefiltrowanie go
idostarczenie tylko tych dzwiekéw, ktére sg istotne — np. tylko mowy
bez dodatkowych dzwiekéw salilekcyjnej (szuranie krzeset, trzaskanie
drzwi, halasy z zewnatrz, glosy innych 0séb rozmawiajacych nalekgji).
Do takich urzadzen nalezg petle indukcyjne i systemy FM.

Petla indukcyjna (petla induktofoniczna) to system wspomagania
stuchu, ktéry pozwala osobie noszacej aparat stuchowy na odbiér
czystego dzwieku poprzez cewke telefoniczng (T). Takie cewki mon-
towane sa obecnie niemal w kazdym aparacie stuchowym, przed
uzywaniem konieczne jest jednak jej wlaczenie i ustawienie przez
protetyka stuchu. Petle pomagaja lepiej slyszec zwtaszcza tam, gdzie
panuje duzy halas czy wystepuje pogtos (kasy na dworcach kolejo-
wych, koscioly, sale wykladowe), ale mogg by¢ uzywane w kazdym
pomieszczeniu. W istotny sposéb poprawiajg odbiér dZwiekéw mowy.
System petli indukcyjnej sklada sie z zainstalowanego w pomieszcze-
niu przewodu oraz wzmacniacza, do ktérego podlaczone jest zrédlo
dzwieku — mikrofon, telewizor, odtwarzacz cD itp. Po odpowiednim
wzmocnieniu, wzmacniacz podaje na przewdd petli sygnal w postaci
pradu. Prad plynacy przez przewdd wytwarza zmienne pole magne-
tyczne wewnatrz petli, ktére jest odbierane przez cewke telefoniczng
(T) aparatu stuchowego lub specjalny odbiornik indukcyjny. Kiedy
uzytkownik aparatu przelaczy go z trybu M (mikrofon) na tryb
T (cewka indukcyjna), cewka odbiera zmienne pole magnetyczne
i zamienia je z powrotem na sygnal elektryczny. Sygnat z cewki jest
odpowiednio wzmocniony i dopasowany do ubytku stuchu przez apa-
rat stuchowy. Dzieki tym procesom dzwiek docierajgcy do uszu jest
czysty i niezaklécony zewnetrznymi hatasami. Mozna go poréwnac do
dzwieku glosu osoby, z ktéra rozmawiamy przez telefon — w poréw-
naniu do glosu osoby méwiacej bez mikrofonu z dalekiego konca
sali. Korzystanie z systemu petli indukcyjnej, jesli jest zamontowana
w danym pomieszczeniu, nie wymaga stosowania dodatkowych urza-
dzen - odbiorcy wystarczy jego wlasny aparat stuchowy, a osoba pro-
wadzaca zajecia powinna mieé przypiety mikrofon.

Pomieszczenia i miejsca wyposazone w petle oznaczone sa znakiem
zamieszczonym ponizej (il. 14).

Technologia FM to rodzaj systemu, ktéry pomaga uzytkownikom
aparatéw dokladniej odbiera¢ dzwieki mowy w sytuacjach, kiedy
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w pomieszczeniach panuje halas. Sg rézne rodzaje tych systeméw,
dlatego nie mozna zaktada¢, ze okreslony model bedzie dobrze stuzyt
réznym uzytkownikom. System polega na tym, ze osoba méwiaca
uzywa mikrofonu. Zebrany w ten sposéb dzwiek jest przenoszony
dzieki falom radiowym do odbiornika noszonego przez osobe nie-
slyszaca. Zaleta tych systemdw jest to, ze nie wymagaja instalacjiisa
przenoéne — moga by¢ uzywane w réznych pomieszczeniach.

T

Dzieki petli indukcyjnej lub systemom FM mozliwy jest pelny
udzial osoby niestyszacej w zajeciach. Sg jednak osoby, u ktérych uby-
tek stuchu jest tak duzy, ze nie odnosza zysku z korzystania z aparatéw
stuchowych lub nie majg mozliwosci uzywania petli indukcyjnej (nie
jest ona zamontowana w sali) czy systeméw FM (muszg one zosta¢
zakupione przez zainteresowang osobe lub instytucje). Stosowanie
obydwu tych form wymaga od nauczyciela noszenia mikrofonu, co
w wypadku lekcji jezyka nie zawsze jest wygodne — nauczyciel prze-
mieszcza sie po sali, podchodzi do uczniéw, odwraca do tablicy itp. Glos
zabieraja takze inni uczniowie - jesli nie maja mikrofonu, ich glos nie
jest przekazywany bezposrednio do aparatu stuchowego osoby niesty-
szacej, zatem jest styszany niedokladnie, co utrudnia $ledzenie lekgji.

Kolejna forma wsparcia jest stosowanie ustugi typu speech-to-text
reporting (w USA stosuje sie nazwe CART — Computer Assisted Real
Time Captioning lub C-print - live captioning). Jest to ustuga polega-
jaca na zapisywaniu przez bieglego stenotypiste (nazywanego tez
palantypista lub welotypista — w zaleznosci od rodzaju stosowanej
klawiatury, por. il. 15) tresci wyktadu, ktéra dzieki stosowaniu spe-
gjalistycznego oprogramowania, umozliwiajagcego np. wyswietlanie
calych sylab, w realnym czasie pojawia sie na monitorze studenta.
Uzywane w Polsce terminy to symultaniczny przekaz tekstowy (SPT)

Il. 14. Oznaczenie
pomieszczenia

z petlg indukcyjna
(induction loap)



IL. 15. Klawiatura
welotypowa

106 - Formyi strategie w surdoglottodydaktyce

lub zapisywanie symultaniczne (zs). Szybko$¢ pisania palantypisty
(uzywajacego klawiatury standardowej) wynosi §rednio 180 stéw na
minute, natomiast welotypisty — 220 stéw na minute. Stosowanie
tej uslugi wymaga bieglego czytania, zatem przeznaczona jest dla
uczniéw szko? srednich i studentéw. Zapis obejmuje nie tylko stowa
nauczyciela, ale takze formalne i nieformalne wypowiedzi uczniéw.
Pozwala na doktadny dostep do wszystkich wypowiedzi z lekgji, jed-
nak zapis ma charakter stenogramu i to utrudnia zrozumienie tresci.
Kiedy autorami wypowiedzi sg rézne osoby, nie jest tez tatwo jedno-
czednie $ledzi¢ ich twarze i wypowiedzi na ekranie, przez co udziat
w zajeciach wymaga wyjatkowej koncentracji. Stosowanie tej formy
wsparcia wymaga od 0séb uczestniczacych w lekeji dyscypliny - nie
mozna méwic zbyt szybko i przerywaé wypowiedzi innych, przed
rozpoczeciem wypowiedzi dobrze jest przedstawic sie, np. Teraz mowi
Ania, co powoduje, ze lekcja traci swoj spontaniczny charakter. Inng
wada tego sposobu wsparcia jest fakt, ze w czasie zaje¢ student niesty-
szacy musi by¢ caly czas skoncentrowany na monitorze, przez co traci
mozliwo$¢ obserwacji osoby wykladowcy, jego mimiki i ekspres;ji ciata,
a zatem moze nie dostrzec pewnych informacji w taki wtagnie sposéb
przekazanych (np. ironii zawartej w skrzywieniu ust). Z kolei nawet
najlepszy zapis nie rozwigze problemu rozumienia tresci (McCrea,
Turner 2007) i zazwyczaj tej formie wsparcia powinien towarzyszy
tutoring, czyli indywidualne konsultacje wykladowcy ze studentem,
w czasie ktérych student ma okazje do zadania pytan i uzyskania na
nie wyczerpujacej odpowiedzi.

Uzytkownicy jezyka migowego zazwyczaj wybierajg jednak wspar-
cie w postaci ttumaczenia na ten jezyk, takze w czasie lektoratu jezyka
obcego. Tlumaczem moze wtedy by¢ osoba trzecia obecna na lekgji
(ttumacz) lub lektor znajacy jezyk migowy. Ten sposéb komunikacji
powinien by¢ wykorzystywany w ograniczonym zakresie, jedynie do
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tlumaczenia kwestii organizacyjnych, wyjasniania niezrozumialych
poje¢ czy tlumaczenia zasad gramatyki. Uczernt moze ttumaczy¢ tez
teksty na jezyk migowy, zadawa¢ w tym jezyku pytania i wyjasnia¢
kwestie formalne. Zasadniczo podczas lektoratu nie powinien on by¢
jednak uzywany w szerszym zakresie niz jezyk narodowy (np. polski).
Nadmierne korzystanie z jezyka migowego nie sprzyja postepom
w uczeniu sie jezyka obcego, poniewaz uczniowie majg sklfonnosé do
traktowania jezyka migowego jako gléwnego $rodka komunikacji,
a lektoratu raczej jako zajec ,,0” jezyku obcym, natomiast nie wyko-
rzystuja go w komunikacji. Jesli uczen nie méwi w jezyku obcym,
podstawowym $rodkiem komunikacji w tym jezyku powinno stac sie
pismo (w jezyku nauczanym lub narodowym), ktére nalezy szeroko
wykorzystywa¢ takze w sytuacjach organizacyjnych, np. przy wyda-
waniu polecen i informowaniu: Nastepnym razem bedzie sprawdzian;
Prosze otworzy¢ okno; Zycze powodzenia na tescie.

W niektérych krajach w czasie zajec jezykowych wykorzystywane
sa jezyki migowe krajow, ktérych jezyk obcy jest przedmiotem naucza-
nia, np. Brytyjski Jezyk Migowy (British Sign Language, BSL) czy tez
Amerykanski Jezyk Migowy (American Sign Language, ASL). Mogg
one by¢ zaréwno gtéwnym przedmiotem nauczania (np. w Norwegii
uczniowie nieslyszgcy w mtodszych klasach ucza sie BSL jako jezyka
obcego), jak tez i srodkiem komunikowania sie na lekcji (zamiast
jezyka narodowego ucznia). Takie rozwigzanie daje mozliwo$¢
komunikacji w jezyku obcym migowym, co cenia sobie uczniowie
niemdwiacy i uzywajacy w komunikacji jezyka migowego, umozliwia
takze poznanie $rodowiska 0s6b nieslyszacych w innym kraju i daje
umiejetno$¢é komunikowania sie z nimi.

W czasie zajec¢ z jezyka obcego mozna takze wykorzystywad metode
cued speech. Jej pierwotna wersja powstala w USA, metoda zostata
tez dostosowana do réznych jezykéw, zatem w uczeniu sie jezyka
angielskiego moze by¢ wykorzystywana jej wersja amerykanska lub
brytyjska. Mozna tez uzywac jej w uczeniu sie innych jezykéw, np.
jezyka hiszpanskiego czy francuskiego. Metoda ta zaklada uzywanie
jezyka narodowego, zatem uczen poznaje np. jezyk hiszpanskiijedno-
cze$nie korzysta z hiszpanskiej wersji cued speech, co umozliwia lepsza
percepcje mowy na ustach rozméwcy. Ograniczeniem stosowania tej
metody jest brak nauczycieli jezyka obcego znajacych jednoczesnie
odpowiednig wersje cued speech. W Polsce jezyka angielskiego przy
pomocy brytyjskiej wersji cued speech uczy dr Anna Podlewska (2011,
2012, 2013).



IL. 16. Konferencja
Universal Learning
Design (Brno, Uni-
wersytet Masaryka
2012) dostepna dla
0s6b niestyszacych
i stabostysza-

cych - wizualizacja,
speech-to-text,
ttumacze jezyka
migowego. Fot.

E. Domagata-Zysk
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Jak wskazano powyzej, w czasie lekdji i zajec jezykowych mozna
zastosowac rézne srodki techniczne i metody, ktdre uczynia srodowi-
sko klasy szkolnej dostepnym dla 0séb z wada stuchu. Taka dostepnos¢
nie jest kaprysem, ale podstawowym prawem osé6b niestyszacych
i stabostyszacych, zabezpieczonym w réznych przepisach, a przede
wszystkim w Konwencji Praw Os6b Niepelnosprawnych, ustanowio-
nej w roku 2006 i ratyfikowanej w Polsce w roku 2012. W art. 24 tej
konwencji znajduje sie zapis, iz poszczegdlne panstwa wprowadza
racjonalne dostosowania do specjalnych potrzeb 0sob niepetnosprawnych.
Omoéwiono je powyzej, natomiast il. 16 pokazuje przyklad takiego
dostosowania w czasie wykladu konferencyjnego: sala jest dobrze
oswietlona, wykladowi towarzyszy wizualizacja w postaci prezentacji
multimedialnej, wystgpienie ttumaczone jest na jezyk migowy naro-
dowy (w tym wypadku Czeski Jezyk Migowy) oraz na Miedzynaro-
dowy Jezyk Migowy (International Sign Language). Tres¢ wyktadu jest
takze zapisywana symultanicznie w jezyku narodowym (czeskim) oraz
jezyku angielskim i wyswietlana na monitorach przodu sali. Osoby
uzywajace systemu Polygraf moga go takze odbiera¢ na monitorach
innych urzadzen elektronicznych (komputerach, tabletach, telefo-
nach komérkowych), dokonujac indywidualnych dostosowan tta oraz
stopnia i koloru pisma.
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Dostepnosc lekcji jezyka obcego TAK NIE
Klasa jest dobrze o$wietlona

Klasa jest wyciszona - Sciany wytozone sg korkiem lub panelami drewnianym,
w oknach wiszg zastony

Klasa jest wyposazona w petla indukcyjng

tawki ustawione s w potkolu lub kregu

Nauczyciel korzysta z multimedialnych programdw jezykowych do tablicy interaktywnej
Uczen uzywa systemu FM

Przed lekcjg uczen jest informowany przez nauczyciela o temacie lekcji. W klasach
starszych lub na uczelni moze otrzymac plan ¢wiczen lub wyktadu z materiatami
wstepnymi do przygotowania przed lekcja, np. potrzebnym stownictwem, tekstem
w jezyku narodowym dotyczacym omawianego zagadnienia

Jesli uczen porozumiewa sie w jezyku migowym, w klasie jest ttumacz jezyka
migowego lub nauczyciel zna jezyk migowy i przekazuje polecenia w tym jezyku
Jesli uczen uzywa fonogestow, w klasie jest transliterator lub nauczyciel zna
fonogesty i uzywa ich w komunikacji

Nauczyciel i uczniowie majg Swiadomosc, ze uczen z wadg stuchu powinien widziec
ich twarz, aby rozumie¢ wypowiedzi

Nauczyciel prowadzi lekcje zwrdcony twarzg do klasy

W czasie lekcji uczniowie przestrzegajq zasady wypowiadania sie po kolei, nauczyciel
zawsze wskazuje, kto zabiera gtos

Nauczyciel i inni uczniowie starajg sie mowic wyraznie, w razie potrzeby powtarzaja
wypowiedzi

Nauczyciel zapisuje na tablicy najwazniejsze informacje z lekcji: nowe stowa,
zwtaszcza gdy s dtugie i trudne, definicje, wyrazenia

Stowa o skomplikowanej wymowie nauczyciel zapisuje w postaci transkrypcji
fonetycznej

W klasach starszych, kiedy wypowiedzi s dtuzsze, inny uczen lub profesjonalny
asystent zapisuje wypowiedzi nauczyciela i uczniow, tak aby uczen z wada stuchu
magt je odczytac (zapis symultaniczny)

W czasie stuchania nagran uczen z wada stuchu korzysta z profesjonalnych stuchawek
umozliwiajacych jednoczesne korzystanie z aparatu i stuchawki

W czasie stuchania nagran uczen z wada stuchu odczytuje zapis nagrania w formie
zapisu tresci nagrania

Uczen aktywnie pracuje w czasie pracy w parach lub grupach

W czasie lekcji nauczyciel na biezaco kontroluje prace ucznia, upewnia sie, czy
rozumie on polecenia, w razie potrzeby udziela krotkich wskazéwek

W zaleznosci od indywidualnych potrzeb nauczyciel modyfikuje niektore cwiczenia,
np. podaje dodatkowe wskazdwki (plan) przy pracach pisemnych, podaje ttumaczenia
stow przy opracowywaniu tekstu

W zaleznosci od indywidualnych potrzeb nauczyciel udziela wskazowek i konsultacji
poza lekcjami

W ocenianiu prac pisemnych nauczyciel uwzglednia trudnosci jezykowe ucznia,
docenia wktad pracy, autentycznosc i oryginalnosc tresci

Tab. 1. Kwestiona-
riusz dostepnosci
lekcji jezyka
obcego dla ucznia
z wada stuchu (opr.
E. Domagata-Zysk
2014)
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Powyzejzamieszczono tabele (tab. 1) zawierajacg podstawowe $rodki
udostepniania lekcji jezyka obcego uczniowi z wadg stuchu. Moze ona
stuzy¢jako lista sprawdzajaca stopien przygotowania srodowiska szkol-
nego do przyjecia ucznia z wada stuchu. Nie wszystkie rodzaje wspar-
cia wskazane sg dla kazdego ucznia, np. nie wszystkie osoby korzystaja
z systeméw FM czy ttumacza jezyka migowego, dlatego w przypadku
kazdego ucznia nalezy takie mozliwosci rozwaza¢ indywidualnie.



Tradycyjne I multimedialne
Srodki dydaktyczne

Zaréwno w Polsce, jak i w innych krajach zasadniczo nie ma podrecz-
nikéw do nauczania jezyka obcego uczniéw niestyszacych czy stabosty-
szacych. Ma to swoje uzasadnienie zaréwno ekonomiczne (zbyt mata
populacja uczniéw na danym poziomie znajomosci jezyka i w danym
wieku), jak i metodyczne - przy malej liczebnosci zréznicowanie
populadji jest tak duze, ze trudno byloby znalez¢ rozwigzanie dosto-
sowane do potrzeb uczniéw. Nie jest nim z pewnoscig zastgpienie
wszystkich materialéw audio poprzez teksty do czytania, poniewaz
cze$¢ 0séb z wada stuchu méwi w jezyku narodowym i chce uczy¢ sie
moéwié w jezyku obcym. Jednoczesnie uzywanie ogélnodostepnych
podrecznikéw i materiatéw dydaktycznych wymaga dostosowan.

Podrecznik jest zazwyczaj podstawowym $rodkiem dydaktycznym

w nauczaniu jezyka obcego. Przed decyzja o jego wyborze dla ucznia
z wadg stuchu warto wzig¢ pod uwage nastepujace kwestie:

» Szata graficzna: niestyszacy i staboslyszacy uzytkownicy pod-
recznika bedg korzystaé przede wszystkim z informacji dostep-
nych na drodze wzrokowej, dlatego szata graficzna powinna
by¢ czytelna i zawierad jak najwiecej informacji. Potrzebne sg
ilustracje wyjasniajace nowe pojecia — w zaleznosci od poziomu
moga to by¢ np. ilustracje zwierzat, zawoddéw czy flag ozna-
czajacych rézne panstwa, ale tez pojec takich jak kamizelka
kuloodporna, wahadlowiec, batuta czy sprzegto.

» Uklad lekcji powinien by¢ tak zaplanowany, zeby mozna go
bytlo realizowac bez korzystania z nagran audio, ¢wiczenia ze
stuchania powinny stanowi¢ czytelnie wyodrebniony fragment
lekdji, jednak niewykonanie ich nie moze skutkowa¢ niemoz-
noécia zrealizowania kolejnych zadan. Materialy gramatyczny
i leksykalny powinny by¢ w catosci lub w wiekszosci mozliwe
do opracowania na podstawie tekstéw pisanych.

» Materialy audio powinny by¢ dostepne w postaci drukowane;j
lub elektronicznej, tak aby uczen mégt przeczytac ich tresc.

11
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» Papier uzyty do wydruku powinien by¢ niezbyt blyszczacy, aby
nie dawa¢ niepotrzebnego refleksu $wietlnego, ktéry meczy oczy.

» Polecenia powinny by¢ zapisane precyzyjnym jezykiem, dobrze
jest, jesli w ¢wiczeniach pierwsze ze zadan jest uzupelnione, co
stanowi wz6r dalszej pracy.

» Gramatyka wykorzystywana na lekcji powinna by¢ precyzyjnie
wyttumaczona, najlepiej w formie tabelek, specjalnych okie-
nek gramatycznych, graféw. Potrzebne s przyktadowe zdania
z uzyciem okreslonych struktur. Dobrze jest, jesli reguly wyttu-
maczone s3 zaréwno w jezyku obcym, jak i polskim.

Podstawowym zadaniem nauczyciela w pracy z uczniem z wadg stu-
chujest opracowanie skutecznych w jego przypadku strategii korzysta-
nia z materialéw audio. Najczesciej te materialy utrwalaja, a czasem
nawet wprowadzaja stownictwo i struktury gramatyczne potrzebne
do realizacji kolejnych jednostek lekcyjnych, zatem niedopuszczalna
jest sytuacja, kiedy sa one przez nauczyciela pomijane.

Niektérzy uczniowie stabostyszacy (szczegélnie ci z lekkim i umiar-
kowanym uszkodzeniem stuchu i duzymi korzys$ciami odnoszonymi
z aparatu stuchowego lub implantu) moga i chca korzysta¢ z nagran
audio. Konieczne jest jednak zapewnienie im dobrych warunkéw
odbioru, szczegdlnie dobrej jakosci stuchawek oraz braku zaklécen
z zewnatrz. Takie zaklécenia (szuranie krzesta, kaszel, glosy innych
0séb) wymagaja od ucznia zidentyfikowania, ustalenia ich zrédta
iznaczenia, przez co przerywaja koncentracje na stuchaniu nagrania
i uniemozliwiaja jego zrozumienie. Ze wzgledu na liczne sytuacje
rozpraszajace ucznia praca na zajeciach jezykowych w duzej grupie
integracyjnej jest trudna, natomiast warunki optymalne stwarzaja
male grupy (trzy-, czteroosobowe) pracujace w dobrych warunkach
akustycznych.

W zrozumieniu materialéw audio pomaga uzywanie ich zapisu
(tapescript). Czytanie moze odbywac sie jednoczes$nie ze stuchaniem,
co ulatwia zrozumienie stéw, a stuchanie nagrania przebiega bar-
dziej plynnie (stowa, ktére trudno ustyszeé, mozna przeczytaé i nie
uniemozliwiajg one zrozumienia tresci). Warto takze, aby uczerr miat
mozliwo$¢ kilkukrotnego przestuchania plyty, z réwnoczesnym czy-
taniem tapscriptu lub bez niego. Cwiczenia stuchania materiatéw
audio warto zaleca¢ tym uczniom, ktdérzy odnosza z tego wymierne
korzysci, jesli jednak ta forma uczenia sie jest dla nich niedostepna,
nalezy poszuka¢ innych mozliwosci dostepu do treéci nagran.
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Obecnie materialy do stuchania czesto wystepuja w formie audio-
wizualnej, w polaczeniu z filmem. Jest to bardzo dobra forma uczenia
sie dla uczniéw z wada stuchu — moga oni nie tylko stucha¢ wypowie-
dzi wjezyku obcym, ale takze odczytywac wypowiedzi w mowie obco-
jezycznej z ust aktoréw. Wiekszosci uczniéw potrzebne sa tez napisy,
przygotowane zgodnie z zasadami opracowywania napiséw dla oséb
zwada stuchu. Filmy te s3 oznaczone specjalnymi napisami (subtitles
for hard-of-hearing) i zawieraja nie tylko tlumaczenia wypowiedzi
aktoréw (tak jest w klasycznych napisach), ale takze zapis wszystkich
innych dzwiekéw, ktdrych nie styszy osoba z wada stuchu: wypowiedzi
irozmoéw oséb w tle, dzwiekéw wydawanych przez zwierzeta czy inne
obiekty (przykladowe napisy to np. w pokoju po prawej szczeka pies,
pod oknem przejezdza ambulans), oraz informacje o muzyce (stychaé
romantyczng muzyke w tle).

Filmy z napisami uzywane na lekcjach jezyka moga by¢ réznego
rodzaju, zar6wno te przygotowane bezposrednio do danego kursu,
jak i filmy fabularne, dokumenty itp. W zwigzku z trwajacym obecnie
w réznych krajach UE procesem udostepniania przestrzeni publicznej
i medialnej osobom niestyszacym i stabostyszacym, powstaje coraz
wiecej materiatéw audiowizualnych z napisami, s3 to filmy dokumen-
talne, reportaze czy wiadomosci codzienne i wszystkie one z duzym
powodzeniem moga by¢ wykorzystywane na lekcjach jezyka obcego.

Jedli nie jest mozliwe korzystanie z wyzej wymienionych form,
materialy audio w formie zapisu powinny by¢ przez ucznia przeczy-
tane po cichu lub tez — jesli to mozliwe — gtosno, najlepiej wspélnie
z nauczycielem, z podziatem na role. Przeczytanie zapisu nagrania
umozliwia uczniowi wykonanie zadan z nim zwigzanych, a zatem
poznanie lub utrwalenie okreslonych struktur i stéw. Po zapoznaniu
sie z trescig nagrania konieczne jest wyjasnienie niezrozumiatych
fragmentéw. Nagrania czesto zawieraja wypowiedzi w jezyku potocz-
nym, réwnowazniki zdan, wykrzykniki czy stowa wtracone w tres¢
wypowiedzi. Kiedy czyta sie taki zapis, jest on znacznie mniej zrozu-
mialy niz wypowiedzi stuchane z plyty, dlatego nie nalezy zaktada¢,
ze jest to forma latwiejsza i uczet moze samodzielnie uporac sie ze
zrozumieniem takiego zapisu. W trakcie nagran pojawiaja sie bowiem
czesto zapisy o odgtosach dobiegajacych z tla, ktére wptywaja na
przebieg rozmowy, uczen nie ma tez dostepu do fonologicznej war-
stwy wypowiedzi — nie slyszy tonu i barwy glosu oraz intonacji zdan,
ktére w zamysle redaktoréw moga modyfikowac tres¢ wypowiedzi
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(np. wyrazenie Oh, Daddy... w zaleznoéci od intonacji moze oznaczaé:
prosbe, zal, zto$¢, smutek, radosc lub szczescie).

Poza podrecznikiem i zawartymi w nim nagraniami bedgcymi
czescia lekdji, wspélczesnie mozna korzystac z réznorodnych innych
$rodkéw dydaktycznych, takich jak: dodatkowe materiaty multime-
dialne towarzyszace podrecznikowi, np. filmy z napisami, ¢wiczenia
interaktywne, ¢wiczenia drukowane. Srodki te stuza nie tylko naby-
waniu kompetencji jezykowej, ale takze innej z oémiu kompetencji
kluczowych - kompetencji informatycznej (Krajka 2011). Narzedzia
technologii informacyjnej i komunikacyjnej moga by¢ niezastgpione
w dostarczaniu uczniom z wada stuchu réznorodnych materiatéw
w dostepnych formatach (np. zapis tresci wypowiadanych w formie
napiséw). Dzieki Zrédlom internetowym mozliwe jest takze zwiek-
szenie zasobéw ¢wiczen i zadan, z ktérych uczen moze korzystac
w celu poznania lub utrwalenia tresci. Jest wiele takich stron, dla
przykladu mozna podaé:

» http:/www.bbckids.ca i http:/www.bbc.co.uk, http:/www.bbc.
co.uk/worldservice/learningenglish — réznorodne materiaty
(filmy, nagrania, teksty dla 0séb w réznym wieku),

» http:/learnenglishkids.britishcouncil. org/en/ i http:/learnen-
glish.britishcouncil. org/en/ - filmy, teksty, gry i ¢wiczenia na
réznym poziomie, dla r6znych odbiorcéw,

» http:/www.anglomaniacy.pl/ - zestawy ¢wiczen gramatycz-
nych i stownikowych online i do wydruku, gléwnie dla mtod-
szych dzieci,

» http://en.islcollective.com/ - karty pracy przygotowane przez
nauczycieli z calego $wiata, ktérzy nieodplatnie dziels sie swo-
imi pomystami — wszystkie poziomy, rézne tematy,

» http:/www.englishexercises.org — karty pracy oraz ¢wiczenia
online, ulozone tematycznie, r6zne poziomy i zagadnienia,

» http://www.oxfordowl.co.uk/ - strona z ksigzkami w formie
e-bookoéw, czesciowo bezptatna. Publikacje o ré6znorodnej tema-
tyce przeznaczone dla dzieci i mlodziezy w r6znym wieku.

Nauczyciel 0séb z wada stuchu ma wspélczesnie takze do dys-
pozycji przeznaczone do nauczania jezyka angielskiego materiaty
audiowizualne. Powstaly one w réznych krajach, ale dzieki miedzyna-
rodowemu charakterowi nauczania jezyka angielskiego mozna z nich
korzystac takze w Polsce. Pierwsza z inicjatyw to kursy jezyka angiel-
skiego SignOn (http:/www.acms.com/signon3/Netscape/index.
html, dostep: 3.10.2014) i SignOnOne (http:/acms5.com/signonone,
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dostep: 3.10.2014) tworzone przez zespdl pod kierunkiem E Dottera
na uniwersytecie w Klagenfurcie. Kursy przygotowane sa na pozio-
mie podstawowym i zawieraja materialy stownikowe i gramatyczne,
ktéry moga by¢ ttumaczone na osiem ré6znych europejskich jezykéw
migowych. W programie SignOnOne wprowadzono nagrania twa-
rzy osoby méwiacej, co umozliwia latwe odczytanie z ust. Programy
zawieraja wiele tekstéw i informacji o funkcjonowaniu srodowiska
0s6b Gluchych w Europie i na $wiecie (il. 17).
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Instant Messaging and MSN
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P orvideo. You can use IM with one person, or with a group. If you are on-line
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Web Search
On-line Shopping IMis different from e-mail, because IM is fastl The other person or persons can
Instant Messaging Tead what you have written, while you are writing. There is no time to think
Weblog about a sentence or the exact phrase that you wanto use, notime to look up
the spelling of a word in a dictionary.
Netiquette
On-line Translations In fact, IM is so fast that most users don't even take the time to write out the
words completely. Instead, they type only a few letters of a word, and then
expect the reader o know what these letiers mean. Sometimes, even
expressions and whole sentences are abbreviated in this way. For example:
“lol” stands for “laughing out loud", *h&k" stands for *hugs and kisses™
Often numbers are used instead of leters or words. In English, the number 2
Dictionary sounds like ‘to’ and “too’. The number 4 sounds like ‘for’. So “2nite” is used
Cr et instead of “tonight’, and *dever instead of “forever”. People do this for fun, but

! also because ifs faster. Well, its faster ifyou know English well. Ifyou are only
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About the project

W roku 2013 w Instytucie Gluchoniemych w Warszawie pod kie-
runkiem mgr. Bartosza Wilimborka powstal projekt Sign Me English
(www.signmeenglish.pl). Ma on forme kursu e-learningowego, ktéry
opiera sie na materiatach wizualnych. Na stronie znajduja sie przede
wszystkim autorskie filmy przygotowane przez uczniéw liceum, w kt6-
rych staraja sie oni przy pomocy $rodkéw audiowizualnych orazjezyka
migowego wytlumaczy¢ zawilosci gramatyki angielskiej. Filmom towa-
rzyszy wideostownik PJM - angielski, zawierajacy takze ilustracje
i sposoby wykorzystania wyrazéw w zdaniach, podstawowy stownik
BSL — ASL, przyktadowe dialogi, filmy z zakresu wiedzy o kulturze
nakrecone w czasie pobytu uczniéw w Wielkiej Brytanii, materiaty
dla nauczycieli (scenariusze zaje¢, flashcards, prezentacje PowerPoint,
karty pracy, przyklady ¢wiczen i gier), a takze forum dla uzytkownikéw.

W planach jest opracowanie materialéw do uczenia sie Brytyj-
skiego Jezyka Migowego oraz Amerykanskiego Jezyka Migowego, co

IL. 17. Strona
projektu SignOn
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umozliwi uczniom poznanie takze obcych jezykéw migowych, a nie
tylko fonicznych (il. 18).
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Uczniom starszym oraz osobom doroslym proponuje sie naucza-
nie jezyka obcego jako narzedzia stuzacego lepszemu przygotowaniu
zawodowemu. W Lublinie i Rzeszowie w ramach projektu ,Przeta-
mujac cisze” grupa 70 0s6b z wada stuchu miata mozliwos¢ w latach
2012-2013 odbycia 50-godzinnego kursu jezyka angielskiego pro-
wadzonego z wykorzystaniem innowacyjnych metod dydaktycznych.
Zajecia miaty charakter indywidualny, a beneficjenci projektu wspét-
uczestniczyli przy okreslaniu cel6w uczenia sie jezyka obcego, zakresu
materialu i strategii nauczania. Dla wiekszosci z nich byla to pierwsza
w zyciu mozliwo$¢ uczestniczenia w kursie w petni odpowiadajacym
ich potrzebom - z zachowaniem zasad poprawnej komunikacji (wyko-
rzystywana byla zaréwno mowa, jak i jezyk migowy) i $wiadomoscia
specjalnych potrzeb 0séb z wadg stuchu. Poniewaz uczestnicy projektu
odbywali jednoczesnie staze w réznych instytucjach, program kursu
byl zindywidualizowany i zaktadal zapoznanie sie ze stownictwem
potrzebnym w okre§lonym miejscu pracy, np. na budowie, w restau-
racji, w biurze. Doswiadczenia projektu wskazujg na koniecznosé
organizowania takich form edukacji takze w przysztosci.
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Innym przykladem dobrej praktyki w tym zakresie jest miedzy-
narodowy projekt SignMedia (www.signmedia.eu, www.signmedia.
tv, por. Ochse 2013, il. 19), ktérego celem jest wsparcie 0séb niesty-
szacych i stabostyszacych w przygotowaniu sie do pracy w mediach.
Elementem projektu jest takze kurs jezyka angielskiego. Autorzy
projektu argumentuja, ze osoby z wada stuchu moga znalez¢ prace
w mediach (stacjach telewizyjnych, wytwérniach filmowych), ale cze-
sto sg tam marginalizowani i wykonuja zadania ponizej swoich kwali-
fikacji ze wzgledu na trudnosci w komunikacji jezykowej. Zawiera on
autentyczne materialy wizualne (filmy, gry, animacje), ktdre stanowia
kontekst do szukania mozliwoséci porozumiewania sie. Uczestnik
projektu jest aktywny przez caly czas trwania kursu, przyjmuje role
osoby otrzymujacej prace w mediach i przechodzi przez rézne etapy
tej pracy: rekrutacje, pierwsze zadania, spotkanie z innymi pracow-
nikami, ewaluacje. Prezentacjom towarzysza ¢wiczenia i wyjasnienia
gramatyczne, ktére przygotowane sg z wykorzystaniem narodowych
jezykéw migowych uczestnikéw projektu: wloskiego, austriackiego
ibrytyjskiego. Interesujace opowiesci i wykorzystanie jezykéw migo-
wych sprawiajg — zdaniem autoréw projektu — ze uczenie sie jezyka
angielskiego dokonuje sie niejako ,,przy okazji”, a zainteresowanie
nastepnymi elementami projektu podnosi motywacje do uczenia sie.
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Model nauczania i uczenia sie
z doSwiadczenia

Nabywanie jezyka obcego (acquiring a foreign language) jest proce-
sem zlozonym z dwdch paralelnych etapédw: uczenia sie i nauczania

(Galloway 1987, Okon 1998, Bereznicki 2001). Poprzez uczenie sie

w pedagogice rozumie sie proces nabywania wiedzy o $wiecie, umie-
jetnosci i nawykow, rozwijania zdolnosci i zainteresowan, ksztalto-
wania przekonan i postaw, ktéry prowadzi do zmian w zachowaniu.
Terminem tym opisuje sie najczesciej czynnosci ucznia podejmowane

w procesie nabywania wiedzy i umiejetnos$ci. Uczenie sie zalezy od

réznych czynnikéw biologicznych, psychologicznych i spotecznych,
przede wszystkim od poziomu motywacji, koncentracji uwagi, pamiedi,
innych zdolnos$ci wrodzonych oraz zainteresowan. Uczenie sie moze

dokonywac sie poprzez m.in.: zapamietywanie, rozwigzywanie pro-
bleméw, wglad (zrozumienie), ale takze w trakcie zabawy lub wyko-
nywania innych czynnosci (uczenie sie mimowolne, nieformalne).
Nauczanie natomiast rozumiane jest jako planowa i systematyczna

praca nauczyciela, ktéra ma charakter zorganizowanej pracy z pod-
miotem ksztalcenia, ukierunkowanej na wyposazenie stuchaczy lub

uczniéw w wiedze i umiejetnosci (Okon 1998, 184). W pedagogice

wspolczesnej najczesciej procesy nauczania i uczenia sie postrze-
gane s3 jako nieodzowne kontinuum wspétzalezne: nie jest mozliwe

skuteczne nauczanie bez uczenia sie, natomiast uczeniu sie (dziata-
niu ucznia) powinno towarzyszy¢ nauczanie (dzialania nauczycieli,
wychowawcéw i rodzicéw). Taki ciag powigzanych ze soba czynnosci

uczniéw i nauczyciela nazywany jest procesem nauczania — uczenia sie.
W tak rozumianej edukacji uczen nie jest postrzegany jako pasywny
odbiorca tresci przekazywanych przez nauczyciela, ale jako aktywny
partner, negocjator celéw i form pracy, wspélrozmédweca, osoba nie

tyle zalezna od nauczyciela, ile ponoszaca wspétodpowiedzialnosé za

przebieg procesu uczenia sie i jego rezultaty. Uczenie si¢ i nauczanie

staje sie zatem dziataniem spolecznym czy tez spotkaniem oséb, ktére

wplywaja na siebie wzajemnie (Nowak 2008, 197; 2012).
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W ramach teorii uczenia si¢ — nauczania mozna wyr6znic¢ kilka
modeli edukacji. Wyjatkowo przydatne dla surdoglottodydaktyki
wydaja sie dwa: model uczenia sie z do§wiadczenia Davida A. Kolba
(experiential learning model, 1984) oraz model procesu uczenia sie -
nauczania (teaching and learning model) Diany Laurillard (2002).

Koncepcja Kolba (1984) zaklada, ze uczenie sie jest procesem
spiralnym, wychodzacym z dosdwiadczenie ucznia i do niego prowa-
dzacym. Wykorzystywana jest w wielu dziedzinach edukacji, takze
w uczeniu sie i nauczaniu jezyka obcego (Knutson 2003, Kujalova
2005). Po raz pierwszy opisano model uczenia sie eksperymentalnego
w odniesieniu do uczenia sie i nauczania jezyka obcego niestyszacych
i staboslyszacych w publikacji Domagaty-Zysk (2013a). Poczatkowym
etapem tego procesu jest doswiadczenie ucznia — konkretna sytuacja
przezyta w domu, szkole czy innym miejscu, spontaniczna badz tez
bedaca elementem sytuacji dydaktycznej stworzonej przez nauczy-
ciela (np. uczniowie wychodza na obserwacje przyrodnicza do parku,
uczestnicza w lekcji muzealnej, ucza sie zamawiaé positek w restau-
racji, uzywajac jezyka obcego). W tradycyjnie pojmowanej edukacji
sytuacje te rozumie sie jako edukacyjne same w sobie i zazwyczaj nie
proponuje uczniom dalszych aktywnosci opartych o to doswiadcze-
nie. W cyklu nauczania sie z doswiadczenia Kolba jest to jednak punkt
poczatkowy, w oparciu o ktéry uczen przeprowadza refleksje nad
wlasnym doswiadczeniem, obserwuje je niejako z zewnatrz, starajac
sie w jak najbardziej szczegélowy sposéb powrdcic do tej sytuacjiija
opisa¢. Trzecim elementem cyklu jest konceptualizacja, nazwanie
dos$wiadczen, ale tez okreslenie odniesionych z niego korzysci, naby-
tych umiejetnosci, zwerbalizowanie trudnosci, szukanie rozwigzan
w sposéb tradycyjny, poprzez czytanie czy uczenie sie (zapamiety-
wanie) lub rozmowe z nauczycielem, ale tez sposobami alternatyw-
nymi, np. przy wykorzystaniu mediéw spotecznosciowych czy stron
internetowych. Kolejnym etapem jest aktywne eksperymentowa-
nie — wykorzystywanie zdobytej w ten sposéb wiedzy w szerszym
$rodowisku, nie tylko w ramach lekgji, ale tez rozmaitych sytuacji
zycia codziennego. To dzialanie jest za$ kolejnym doswiadczeniem
i poczatkiem nastepnego cyklu uczenia sie.

Aby zilustrowa¢ cykl uczenia sie z do$wiadczenia w ramach zaje¢
jezykowych z uczniem niestyszacym lub staboslyszacym warto prze-
$ledzi¢ ponizszy przyklad. Niestyszaca studentka, na co dziert komu-
nikujaca sie w jezyku migowym, wchodzi podekscytowana do sali
i informuje lektorke — uzywajac Polskiego Jezyka Migowego — ze
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tydzien wczesniej zdala egzamin i odebrata wtasnie prawo jazdy. Lek-
torka zacheca ja do zapisania obserwagji i refleksji dotyczacych tego
wydarzenia, w efekcie czego powstaje ponizszy tekst, ktdry zamiesz-
czono tutaj bez korekty jezykowej (Domagata-Zysk 2013a):

I had car exam. OK.! I have right. My sister not have car exam,
my mother have not car exam. I don’t have car. My father have
car. Car is super!

Tekst ten zostaje nastepnie poddany konceptualizacji. Kazdy jego
fragment jest omawiany ze studentka, przywotywane sg reguty tworze-
nia zdan w okreslonym czasie gramatycznym, analizowane poprawne
uzycie stéw (np. right to prawo, ale nie prawo jazdy). Konceptualizacja
zaklada takze poszerzanie wiedzy, zatem proponowane jest uzycie
zdania warunkowego. W efekcie powstaje nastepujacy komunikat -
pelny opis doswiadczenia (Domagata-Zysk 2013a):

Yesterday I had my driving test. It was difficult, but I passed it!
ILamvery happy. In my family only me and my father have a driving
license: my mother and my sister haven’t passed the exam yet. I like
driving a car — it is fantastic!. However, I don’t have a car — only
my father has. If I earn a lot of money, I will buy a Volvo.

Tekst ten moze by¢ wykorzystany z kolei do aktywnego ekspery-
mentowania z jezykiem, zamieszczony w mediach spotecznosciach
czy tez wyslany poczta elektroniczng do znajomych za granica. Jedno-
czesnie staje sie on zaczatkiem kolejnego do$wiadczenia, ktére z kolei
znéw poszerzy zakres wiedzy i kompetencji studentki. Schemat 20
przedstawia graficznie powyzej opisany cykl ksztalcenia i moze by¢
modelem konstruowania kolejnych sytuacji edukacyjnych.

Model uczenia sie — nauczania Laurillard (2002) jest tez nazywany
modelem tworzenia §rodowiska uczenia sie. Sktada sie on z czte-
rech etapéw. Punktem wyjscia jest dyskusja miedzy nauczycielem
auczniem, w ktdrej prezentuja oni wlasne koncepcje zajeé, natomiast
efektem ma by¢ ustalenie celéw uczenia sie i nauczania wspdlnych
dla obu stron. Drugim etapem cyklu jest adaptacja. Nauczyciel pra-
cuje nad dostosowaniem celéw zaprezentowanych przez ucznia do
istniejacych przepiséw, form i okolicznosci, zas uczen uczestniczy
w tym procesie, zapewniajac informacje zwrotne i - jeéli to potrzebne —
negocjuje i modyfikuje swoje pierwotne plany, dostosowujac je do
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mozliwosci organizacyjnych i innych okolicznosci. Trzeci etap zaklada
podjecie przez ucznia interakeji, jednak na poczatku w warunkach
zorganizowanych przez nauczyciela, ktérego rola na tym etapie jest
»zaadaptowanie $wiata”, zorganizowanie $rodowiska uczenia sie,
w ktérym uczen moze nabywac i ¢wiczy¢ okreslone umiejetnosci.
Nauczyciel stuzy potrzebnym wsparciem, udziela informacji zwrot-
nych. Dopiero po takim dziataniu w warunkach niejako ,laborato-
ryjnych” uczen zaczyna pracowac w otwartym srodowisku. Refleksja
jest ostatnim etapem procesu. Dokonuje jej zaré6wno uczen, ktéry
okresdla, czego sie nauczyl, czy stworzone przez lektora $rodowisko
umozliwito mu realizacje zatozonych celéw oraz jakie cele stawia sobie
na kolejny etap uczenia sie. Nauczyciel natomiast wspiera ucznia
na etapie refleksji, pomagajac w okresleniu, czy wktad pracy ucznia
byl wystarczajaco duzy i zgodny z pierwotnymi ustaleniami, czy jest
potrzeba modyfikacji celéw uczenia sie i jakie cele powinny zostaé
ustalone na kolejny etap.

KONKRETNE DOSWIADCZENIE
Student zdaje egzamin na prawo jazdy

AKTYWNE EKSPERYMENTOWANIE REFLEKSYJNA OBSERWACJA
Student opowiada/ opisuje Zapis faktow i refleksji
te sytuacje innym studentom/ w jezyku obcym w czasie
znajomym na facebooku lekcji jezyka obcego

ABSTRAKCYJNA KONCEPTUALIZACJA
Nauczyciel pomaga w poprawnym
zapisie i wymowie wyrazen i zdan

W procesie uczenia sie — nauczania jezyka obcego uczniéw niesty-
szacych ten model pozwala stworzy¢ przydatna strukture. Podejmowa-
nie zaje¢ z kazdym kolejnym uczniem, czy to w ramach klasy lub szkoty
specjalnej, czy tez w klasie lub grupie integracyjnej, powinno rozpo-
czynac sie od negocjacji celéwiform uczenia sie. Niekt6rzy uczniowie
beda deklarowali cheé uczenia sie jezyka obcego tylko w formie pisanej,
innibeda chcieli uczy¢ sie méwié, niektérzy bedg pracowali tylko po to,
zeby dobrze zda¢ egzamin, a celem kolejnych bedzie opanowanie jak
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najlepiej stownictwa specjalistycznego, co umozliwi podjecie pracy za

granicag. Na etapie adaptacji zadaniem lektora bedzie stworzenie $ro-
dowiska uczenia sie¢ dostosowanego do indywidualnych potrzeb osoby

niestyszacej czy stabostyszacej. W niektérych przypadkach bedzie to

postaranie sie o wyciszenie sali, w innych konieczne moze by¢ wsparcie

tlumacza jezyka migowego czy tez uzupelnienie kursu o komponenty

mozliwe do zastosowania na tablicy interaktywnej. Kolejny etap to

dziatanie ucznia — uzywanie jezyka — na poczatku w srodowisku stwo-
rzonym przez lektora, najczesciej wiec to dzialanie przyjmie forme

interakcji stownej w mowie lub na pi$mie pomiedzy uczniem a lek-
torem. Kiedy zapewnione zostanie poczucie bezpieczenistwa, uczen
bedzie czut sie na tyle silny, zeby podejmowac dalsze eksperymenty
uzywania jezyka obcego, bez obawy wy$miania np. jego niewyraznej

mowy czy tez bledéw jezykowych. Takie zadania wykonywane w bez-
piecznym, zorganizowanym $rodowisku stanowia dobry punkt wyjscia
do uzywania jezyka takze poza sala lekcyjng, w sSrodowisku otwartym,
np. podczas wycieczki zagranicznej. Proces uczenia sie — nauczania
jezyka obcego przez osoby niestyszace i stabostyszace na podstawie

modelu Laurillard (2002) przedstawiail. 21.

Cele — Teoria nauczania jezyka obcego ————> Cele

lektora <« pytania, uzgadnianie celow —————  studenta

Refleksja nad wtasnym dziataniem —>
waluejeizp wAuseim peu elsyaysy ——»

<— Wsparcie ucznia w uzywaniu jezyka - adaptacja —

<« 0B923q0 eyAz3l aluemhz

Srodowisko uczenia sie zbudowane przez lektora

'

Srodowisko otwarte

Il. 21. Model ucze-
nia sie - nauczania
jezyka obcego osdb
z wadg stuchu
oparty na modelu
edukacji Laurillard






Ksztattowanie gotowosci
do komunikowania sie

Gotowos¢ do komunikowania sie (willingness to communicate, WTC) jest
rozumiana jako prawdopodobiefistwo zaangazowania sie w komunikacje
w jezyku obcym z dang osobg w danym czasie (Maclntyre i in., 1998,
547). Jest to wiec swego rodzaju psychologiczna gotowo$¢ uzywania
jezyka obcego i jest czym$ innym niz kompetencja jezykowa, ktéra
zaklada przede wszystkim poprawnos¢ form jezykowych. Gotowos¢
do komunikowania sie jest przez wielu autor6w uznawana za klu-
czowy cel uczenia sie jezyka obcego, poniewaz duza czes¢ uczniéw
ma dobra kompetencje jezykowa, jednak nie wykorzystuje jezyka
w komunikagji, a tym samym nie realizuje celu jego uczenia sie.

Gotowos¢ do komunikowania sie moze zosta¢ obnizona przez
rézne czynniki, np. przekonanie, ze rozméwca zna jezyk obcy
znacznie lepiej (Kang 2005), lub tez negatywna postawe do zadan
jezykowych wykonywanych w klasie (Dérnyei, Kormos 2002). Goto-
wos¢ do komunikowania sie moze by¢ obnizana przez lek jezykowy
(Piechurska-Kuciel 2011), niejasny, nieprzyjemny stan emocjonalny,
charakteryzujqcy sie przezywaniem obaw, strachu, stresu i przykrosci
(Reber 200, 28). Moze on przybieraé forme (Piechurska-Kuciel 2011):

»  Leku przed komunikacja (obawa przed kontaktem z innymi

osobami, przez popelnieniem btedu, przekonanie o braku
kompetencji do porozumiewania sie¢ z innymi).

»  Leku testowego, wyrazajacego sie obawa przed znalezieniem

sie w sytuacji pomiaru wiedzy i umiejetnosci.

»  Leku przed negatywna oceng spoleczng, oceng innych, prze-

widywania negatywnej oceny wlasnych kompetencji.

Nie s3 znane badania empiryczne dotyczace poziomu leku jezyko-
wego 0s6b z wada stuchu, ale na podstawie relacji samych oséb zain-
teresowanych wydaje sie, ze jest on szczegdlnie nasilony, zwlaszcza
w grupach integracyjnych, kiedy osoby z wada stuchu musza podej-
mowac interakcje z osobami slyszacymi. Aby przeciwdziata¢ skutkom
leku jezykowego, nalezy przede wszystkim zdiagnozowa¢, u ktérych

13
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uczniéw moze on wystepowad, a nastepnie podjac $rodki zaradcze,
ktérymi wydaja sie postulaty tworzace tzw. piramide gotowosci do

komunikowania sie. Jest to takze zjawisko dynamiczne i poziom goto-
wosci do komunikowania sie zmienia sie w czasie. Powinien by¢ zatem

przez lektora systematycznie diagnozowany, ale tez nauczyciel moze

wplywaé na zmiane poziomu tej gotowosci poprzez podejmowanie

dziatan interwencyjnych, np. w celu zmiany motywacji wewnatrzgru-
powej czy poprawienia atmosfery w klasie.

Model gotowosci do komunikowania sie (MacIntyre i in. 1998,
Maclntyre 2007) sktada sie z dwdch wymiaréw: kompetencji komuni-
kacyjnej oraz leku przed komunikacja. Zaktada sie, ze wysoki poziom
kompetencji komunikacyjnej i niski poziom leku sprzyjaja czestszemu
podejmowaniu komunikacji w jezyku obcym. Model gotowosci do
komunikowania sie sklada sie z sze$ciu warstw, obejmujacych:

1. kontekst spoteczny i indywidualny: cechy osobowosci, atmos-

fere grupy,

2. kontekst afektywno-poznawczy: postawy wewnatrzgrupowe,

sytuacje spoleczng, kompetencje komunikacyjna,

3. motywacje: pewnos$¢ siebie, motywacje interpersonalna

i wewnatrzgrupows,

4. zmienne sytuacyjne: che¢ komunikowania sie z dang osobg,
pewnosc siebie w komunikowaniu sie,
zamiar podjecia zachowania: gotowo$¢ do komunikowania sie,
6. zachowania komunikacyjne: uzywanie jezyka obcego (il. 22).

(%)

Pilotazowe badania gotowosci do komunikowania sie prowadzone
byly w grupie 15 niestyszacych i stabostyszacych studentéw KUL
i Uniwersytetu Masaryka w czasie prowadzonych w KU L warsztatéw
jezyka angielskiego dla niestyszacych (Domagata-Zysk 2013c). Stu-
denci uczyli sie jezyka obcego $rednio przez 9,3 roku. Narzedziem
zastosowanym w badaniach byla skala Willingness to Communicate
Scale (McCroskey 1992), a odpowiedzi studentéw poréwnano z tymi
osiggnietymi przez studentéw slyszacych. Analizy pokazaly, ze stu-
denci nieslyszacy i stabostyszacy zadeklarowali wieksza gotowosé
komunikowania sie w jezyku obcym niz studenci styszacy: byli bar-
dziej przekonani, ze s3 w stanie przygotowac prezentacje w jezyku
angielskim i przedstawi¢ ja zaréwno w grupie znajomych, jak tez
obcych sobie 0séb, czuli sie takze bardziej pewni co do swoich kom-
petencji prowadzenia konwersacji (z wykorzystaniem pisma) z przy-
jaciélmilub w malej grupie os6b. Wyniki te z pewnoscia pozostawaty
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pod wplywem warsztatéw jezykowych, w ktérych uczestniczyly osoby
z wada stuchu. Niezaleznie jednak od tego wskazuja, ze osoby niesty-
szace i staboslyszace majg wyrazaja potrzebe uczenia sie jezyka obcego

i sg przekonane, ze moga na tym polu odnosi wymierne sukcesy.

IL. 22. Zmienne
zachowania wptywajace na
komunikacyjne gotowos$¢ do komu-

nikowania sie
gotowosc¢ . .
. . zamiar podjecia
do komunikowania zachowania
sig

che¢ | pewnosé Zmienne
komunikowania | siebie svtuacyine
sie z dang osobg | w komunikowaniu sie ytuacy)

motywacja motywacja pewnos¢ motywacia
interpersonalna wewnatrzgrupowa siebie ywac)
postawy sytuacja kompetencja kontekst
wewnatrzgrupowe spoteczna komunikacyjna afektywno-poznawczy

atmosfera grupy | cechy osobowosci

kontekst spoteczny
i kulturalny







Nauczanie stownictwa

Osoba slyszaca, poczawszy od wczesnego dziecinistwa, uczy sie
nowych stéw i wyrazen, niemal nie zdajac sobie z tego sprawy. Sty-
szy dane stowo wielokrotnie w rozmowie, w r6znych kontekstach
iformach, a nastepnie podejmuje préby jego uzywania w prowadzo-
nych przez siebie rozmowach lub pisanych tekstach. Podobny proces
zachodzi w trakcie uczenia sie jezyka obcego — stownictwo, zwlaszcza
w dominujacym wspélczesnie podejsciu aktywizujacym, jest pozna-
wane przez ucznia w kontekscie stuchanych przez niego dialogéw
i czytanych tekst6éw, a nastepnie uzywane w bezposrednich prébach
komunikowania sie, w czasie ktérych znaczenie stéw i wyrazen jest
yhegocjowane” czy tez doprecyzowywane.

Uszkodzenie stuchu w istotny sposéb modyfikuje ten proces. Ame-
rykanski badacz jezyka 0séb gluchych, Paul (2008), identyfikuje dwie
techniki nauczania slownictwa: swiadome (deliberate), kiedy uczen
czyta tekst i wykonuje zadanie polegajace na odszyfrowaniu zna-
czenia nowych stéw, i incydentalne (incidental), kiedy uczen czyta
irozumie nowe stowa dzieki kontekstowi, w ktérym sa umieszczone.
Na podstawie dokonanego przez siebie przegladu badan Paul (2008)
stwierdza, ze uczenie sie incydentalne jest skuteczniejszym sposobem
nabywania stownictwa niz uczenie sie $wiadome, jednak wymaga
ono uprzedniej znajomosci wielu stéw i motywacji do czestego czyta-
nia, co powoduje, ze ten typ uczenia sie nowych stéw jest nierzadko
niedostepny studentom z uszkodzeniami stuchu: majac maty zaséb
stownictwa, nie podejmuja sie chetnie czytania, a malo czytajac - nie
poszerzaja swojego stownictwa. Nalezy w tym momencie wspomnie¢
takze o tym, ze poszerzanie sfownictwa w tej grupie oséb nie dokonuje
sie zazwyczaj poprzez konwersacje i stuchanie wypowiedzi jezyko-
wych, zatem czytanie tekstéw jest gtéwnym Zrédltem wzbogacania
stownika. Mozna wiec powiedzie¢, ze zar6wno w przypadku jezyka
narodowego, jak i jezyka obcego nie s3 one nabywane przez ucznia
(language acquisition), ale uczen jest ich nauczany (language teaching,
por. tez Cornett, Daisey 2001).
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Praktyka nauczania i uczenia sie nowych stéw w jezyku obcym cze-
sto sprowadza sie do zapoznania ucznia z nowym stowem na zasadzie
doktadnej translacji, tak aby uczen zrozumiat to stowo w konkretnym
tekscie, umiat je wypowiedzie¢ i zapisa¢ (por. tez Paul 1996). Brak ana-
lizy stowotwérczej, morfologicznej i semantycznej powoduje jednak,
ze stowo to nadal pozostaje nieznane, jesli pojawi sie w nastepnym
tekscie, ale w innym kontekscie. Taki sposéb pracy lektora mozna
nazwac¢ instruowaniem dotyczacym nowych stéw (word instruction),
nie jest to jednak poznawanie nowych stéw (word knowledge, Paul
1998). Pelne poznawanie nowych stéw oznacza bowiem nie tylko
przywolanie znaczenia stowa, ktére pojawia sie w danym kontekscie,
ale dokonanie jego wieloaspektowej analizy, poniewaz dopiero wtedy
stowo staje sie znane na sposéb operacyjny, pelny i moze by¢ przez
ucznia rozumiane oraz uzywane w wielu kontekstach.

Nauczanie i uczenie sie nowego stowa powinno obejmowac zatem
cztery fazy (Laurillard 2002):

1. Zapoznanie z danym slowem w jego warstwie morfologicznej,

semantycznej, pragmatycznej i fonologicznej.

2. Integracje nowego stowa z juz istniejacymi pojeciami i wiedza
studenta.

3. Stworzenie okazji do wielokrotnego rozpoznawania danego
stowa w r6znych kontekstach - tak, aby dotrze¢ do jego petnego
zZnaczenia.

4. Stwarzanie okazji do wielokrotnego uzywania tego stowa w réz-
nych kontekstach.

Nauczyciel jezyka obcego ma w zakresie nauczania stownictwa
zadanie nieco ulatwione, poniewaz jego lekcje zazwyczaj poprze-
dzone sg wieloma godzinami uczenia sie jezyka narodowego, zaréw-
now szkole, jak i w czasie zaje¢ terapeutycznych, rewalidacyjnych
ilogopedycznych. Oznacza to, ze osoby z wada stuchu przyzwyczajone
sa do $wiadomej pracy nad jezykiem, poznawania go i utrwalania.
Pomaga im to dotrze¢ do pelnego znaczenia stéw i wyrazen, tak aby
nie popelnia¢ btedéw poszerzania czy zawezania znaczenia (Krako-
wiak 1995). Paradoksalnie, mozna powiedzie¢, ze osoby z wada stuchu
uczace sie postugiwac jezykiem narodowym maja wieksza $wiadomos¢
jezykowa niz ich réwiesnicy, ktérzy ucza sie jezyka obcego w sposéb
bardziej spontaniczny. Szczegdlnie dotyczy to 0séb rehabilitowanych
metodg fonogestéw, ktéra umozliwia dostep nie tylko do znaczenia,
ale takze morfologii i fonologii wyrazu, co utatwia jego wszechstronne
poznanie (Krakowiak 1995, Krakowiak, Leszka 2002).
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Prezentujac nowe stowo, warto zatem:

»

»

»

»

»

»

»

podac jego znaczenie, w miare mozliwosci korzystajac z pomocy
wizualnych - ilustracji, schematu, obrazu,

jesli uprzednio pojawilo sie to stowo w innym znaczeniu —
powrdci¢ do tej informacji i przedstawic jego wieloznacznos¢,

dokonaé przyporzadkowania danego stowa do okreslonej kate-
gorii (uczucia, praca, odpoczynek, technologia), przywotac inne

slowa z danej kategorii poznane przez ucznia,

narysowac w formie mapy czy drzewa rodzine wyrazow; w zalez-
nosci od poziomu znajomosci jezyka bedzie ona rozbudowana

w stopniu niewielkim (snow, snowy, (it is) snowing) lub tez zna-
czacym (a danger, the danger, endangered, dangerously, dangerous),
podac liczne, ale zrozumiale dla ucznia i bliskie jego codzien-
nemu do$wiadczeniu konteksty uzycia danego stowa, tak aby

bylo ono zapamietywane wsrdéd innych wyrazéw,

zacheci¢ do budowania ustnie lub pisemnie wlasnych zdan

Z poznanymi wyrazami,

systematycznie utrwala¢ nowo poznane wyrazy i wyrazenia

w r6znych odstepach czasowych — bezposrednio po poznaniu

stéw, ale takze po pewnym czasie (dwa-trzy tygodnie, dwa-trzy

miesigce itp.).

Osoby niestyszace i staboslyszace czesto doswiadczaja, ze zakres
ich stownictwa w jezyku narodowym, a potem takze w obcym, jest
mniejszy niz w przypadku ich réwiesnikéw. Nie dotyczy to kazdej
osoby z wada stuchu - znane sa sytuacje uczniéw niestyszacych
o zakresie stownictwa przekraczajacym sredni zakres dla ich réwieéni-
kow, niektére osoby studiujg takze na kierunkach humanistycznych -
polonistyce, filologiach obcych, dziennikarstwie. Zasadniczo jednak
lektor powinien mie¢ na uwadze fakt, ze w przypadku uszkodzenia
stuchu trudno jest uczniowi biegle biernie i czynnie opanowac¢ peten
zakres stownictwa wymagany na danym poziomie znajomosci jezyka
obcego. Z tego wzgledu warto podzieli¢ poznawane stownictwo na
kilka kategorii:

1.

Slownictwo podstawowe, ktdérego znajomos$¢ bierna i czynna
jest niezbedna do opanowania jezyka obcego na danym pozio-
mie, napisania sprawdzaniu czy zdania egzaminu. Te stowa
nalezy czesto utrwalaé, a w przypadku uczniéw méwiacych
zadbac takze o opanowanie prawidtowej wymowy i intonacji.

. Slownictwo zaawansowane, ktérego znajomos¢ jest wazna, ale

brak opanowania tej kategorii nie uniemozliwia postugiwania
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sie jezykiem na danym poziomie. Poniewaz ¢wiczenia wymowy
sa czasochlonne, nalezy rozwazy¢, czy w przypadku tych wyra-
z6w jest mozliwe wycéwiczenie ich wymowy, czy tez ich znajo-
mo$¢ powinna ograniczy¢ sie do utrwalenia formy pisane;.

3. Slownictwo zaawansowane, ale zwigzane z zainteresowaniami,
profilem szkoly czy kierunkiem studiéw. Poniewaz to stownic-
two bedzie przez ucznia czesto wykorzystywane, nalezy podja¢
starania o jego dobre opanowanie, w zaleznosci od mozliwosci
ucznia w formie méwionej i pisanej lub tylko pisanej. Wazne
jest stale utrwalanie tego stownictwa i motywowanie ucznia
do jego uzywania.

Wazne jest zatem juz od poczatku zapoznawanie ucznia z faktem
wieloznacznosci stéw, ze stowa majg r6zne znaczenia, czasem dwa lub
trzy, ze nalezy raczej zwraca uwage na kontekst wypowiedzi, obecnos¢
w nim wyrazen i kolokagji, niz na ttumaczenie pojedynczych wyrazéw.
Kiedy uczen spotyka znane mu stowo i podaje jego znaczenie (np.
tlumaczac tekst), jest juz zbyt pézno, zeby informowaé go o nowych
znaczeniach stowa czy wyrazenia. Takie postepowanie lektora budzi
brak zaufania (Na poprzedniej lekcji lektor podat jakies znaczenie, a dzi-
siaj méwi, ze to nie tak, Ze znaczenie jest inne — moze sie wtedy pomylit?)
i podwaza wiare we wlasng skutecznos$¢ — skoro nigdy nie wiadomo,
jakie jest znaczenie stowa, nie sposéb zrozumie(¢ tekstu i podjac sie
jego tlumaczenia. Mozna przytoczy¢ wiele takich przyktadéw. Uczen,
ktéremu przekazano informacje, ze stowo flat znaczy tylko wyraz
mieszkanie, bedzie mial trudno$ci ze zrozumieniem tego stowa, kiedy
uzywane jest w znaczeniu plaski, jesli poznajac stowo mind, skojarzy
je jednoznacznie jako umyst, nie bedzie rozumial calej serii wyrazen,
w ktérych pojawia sie ono (Do you mind if I...?). Rozwigzaniem tych
dylematdw jest uprzedzanie takich sytuacji i zapoznawanie z nowymi
znaczeniami stéw przed rozpoczeciem pracy z tekstem czy ¢wiczeniem
stownikowym. Takie przygotowanie pozwala na unikniecie konfuz;ji
izdenerwowania oraz poczucia zagubienia w nieznanym $wiecie coraz
to nowych znaczen stéw.

Skutecznie zapamietywanie nowych jednostek leksykalnych
czy gramatycznych dokonuje sie poprzez polaczenie ich z jednost-
kami juz funkcjonujgcymi w leksykonie mentalnym pamieci dtu-
gotrwalej. Pamiec zazwyczaj jest mocng strong oséb z wada stuchu,
mozna wiec w oparciu o nig budowa¢ strategie uczenia sie i naucza-
nia (por. przeglad badan za: Domagata-Zysk, 2010a). Na podsta-
wie tych badan mozna przyja¢ konkluzje, ze forma zapamietywania
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wzrokowo-przestrzennego bedzie dominujgca. W zwigzku z powyz-
szym skuteczne techniki wspierajace zapamietywanie to przede
wszystkim wizualizacje, plastyczne, kolorowe i precyzyjne przed-
stawienie znaczenia danego stowa czy tez fragmentu tekstu. Osoby
niesltyszace i staboslyszace rzadziej stosuja techniki werbalne
i sekwencyjne (np. listy stéw do nauczenia sie), natomiast wybieraja
raczej techniki umozliwiajace im spostrzeganie i zapamietywanie
przestrzenne: mapy myséli, rodziny stéw, ilustracje, zdjecia, rysunki,
schematy, notatki wykonane dtugopisami w réznych kolorach.

Aby zapamietywanie bylo skuteczne, nalezy przestrzega¢ kilku
zasad (Thornbury 2002, 24):

» powtérzy¢ material jeszcze na etapie jego obrébki w pamieci

krétkotrwatej,

» rozlozy¢ zapamietywanie w czasie,

» zachowac pewien czasowy rytm poznawania nowych wyrazen

iich zapamietywania,

» uzywal stowa w wielu réznych sytuacjach (zgodnie z zasada:

uzywaj albo traé),

» przetwarzac nabytg informacje, a nie tylko biernie ja zachowa¢,

» tworzy¢ obrazy mentalne danych stéw i poje¢,

» wykorzystywa¢ mnemotechniki,

» zadbac o skupienie uwagi uczniéw i motywowanie ich do pod-

jecia sie zadania.

Tak jak w kazdym procesie psychicznym, takze w uczeniu sie
jezyka obcego duze znaczenie odgrywaja emocje. Pozytywne odnie-
sienie sie do procesu uczenia sie i wysoka motywacja wewnetrzna
poprawiaja proces zapamietywania. Jesli dziecko natomiast nie lubi
sie uczy¢ i procesowi temu towarzysza negatywne emocje, nie tylko
wplywaja one bezposrednio na sprawnos¢ zapamietywania, ale tez
wyrazaja stosunek dziecka do zadan i pokazujg niski poziom jego
motywacji.

Nalezy przy tym pamieta¢, ze uczniowie z wada stuchu nie maja
tak rozleglych mozliwosci ¢wiczenia uzywania nowych stéw jak
osoby styszace: rzadko jako$¢ odbioru stuchanej przez nich muzyki
jest tak dobra, zeby umozliwi¢ rozumienie tekstu, nie slysza glo-
s6w dobiegajacych z radia czy telewizji. Jezyk obcy dociera do nich
zatem gléwnie w formie pisanej (Internet, ksigzki, gazety, ¢éwiczenia
gramatyczne czy leksykalne) wtedy, kiedy $wiadomie podejmuja
czynno$¢ uczenia sie go (ogladanie telewizji z napisami, surfowanie
po stronach internetowych w jezyku angielskim). Najczesciej lekcje
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i zajecia jezykowe z lektorem s3 jednak podstawowym miejscem
poznawania i utrwalania stownictwa, a przede wszystkim uzywania
go w komunikacji. Wazne jest zatem stworzenie jak najczestszych
okazji do tego rodzaju ¢wiczen.



Nauczanie gramatyki

Gramatyka jest narzedziem pozwalajacym na wyrazanie zamierzo-
nych przez uzytkownika jezyka znaczen w okreslonym kontekscie
(por. Pawlak 2006) i obejmuje nastepujace aspekty: strukturalny
(znajomosé formy), semantyczny ($wiadomo$¢ znaczenia) oraz prag-
matyczny (wiedza o uzyciu danego elementu jezyka w danym kon-
tekscie). Uwaza sie, ze wymienione elementy s3 od siebie wzajemnie
uzaleznione, za$ zmiana w obrebie jednego z nich pociaga za soba
zmiany w pozostalych aspektach. Warunkiem efektywnego poznania
jezyka jest zintegrowanie wiedzy w zakresie znajomosci tych trzech
aspektéw danych form jezykowych (por. Pawlak 2006).

Wiekszos¢ teoretykdw nauczania jezykéw obcych sadzi, ze naucza-
nie gramatyki jest koniecznym elementem ksztalcenia jezykowego,
jednak zauwazy¢ mozna wiele sporéw co do tego, w jaki sposéb
nalezy to robié¢ (por. Pawlak 2006). Dyskusje toczg sie przede wszyst-
kim wokét pytania o to, jakie formy powinny zosta¢ wybrane jako
konieczne do opanowania, kiedy nalezy rozpocza¢ $wiadome naucza-
nie gramatyki i z jaka intensywno$écia powinno ono by¢ dokonywane,
a takze jak powinny by¢ organizowane lekcje gramatyki i jakie techniki
nauczania sa w tym zakresie najskuteczniejsze. Gtebokie réznice
pojawiajg sie takze w dyskusjach nad przydatnosciag wiedzy dekla-
ratywnej (Swiadomej znajomosci regut gramatyki oraz terminologii)
oraz jej relacjami w stosunku do wiedzy proceduralnej (nieswiadoma,
niezwerbalizowana wiedza bedaca podstawg korzystania z jezyka
w codziennej komunikacji).

W dydaktyce nauczania jezykéw obcych nie ma i nie moze istnie¢
jedna uniwersalna metoda, ta sama regula odnosi sie takze do naucza-
nia jezyka obcego 0séb niestyszacych i stabostyszacych. Poszczegélne
elementy réznych metod nauczania moga by¢jednak skutecznie wyko-
rzystywane w surdoglottodydaktyce:

» W metodzie gramatyczno-tltumaczeniowej reguly uzycia
jezyka sg wyjasniane i ¢wiczone najczesciej w formie pisemnej.
Dopuszczalne jest stosowanie jezyka narodowego i ttumaczenie
wypowiedzi na ten jezyk, co stwarza takze okazje do rozwoju
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$wiadomosci jezykowej w jezyku narodowym. Cwiczona jest
szczeg6lnie sprawnos¢ czytania i ttumaczenia tekstéw, co jest
zgodne z celami uczenia sie jezyka obcego wielu uczniéw z wada
stuchu. Jednoczesnie nalezy zdawac¢ sobie sprawe, ze uczniowie

moga mie¢ niska $wiadomos$¢ gramatyczna wlasnego jezyka,
a tlumaczenie na jezyk narodowy moze by¢ trudne nie tylko

w zwiazku z koniecznoscia uzywania jezyka obcego, ale takze

brakami w zakresie kompetencji jezykowej w jezyku narodowym.
Celem metody bezposredniej jest zapoznanie ucznia z ,,zywym”
jezykiem i kulturg krajéw, w ktérych jest on uzywany, a szcze-
gblne znaczenie przypisuje sie rozwijaniu sprawnosci komu-
nikacyjnych. Dzieki stosowaniu licznych pomocy wizualnych

lekcje s3 dostepne dla uczniéw z wada stuchu i poszerzajg ich

wiedze ogélng. Jednoczesnie zasada uzywania jedynie jezyka

obcego moze przyczyniac sie do zagubienia ucznia z wadg stu-
chu i braku mozliwoéci podazania za tokiem lekcji. Przewaga

¢wiczen w méwieniu moze sprawié, ze uczen nie opanuje dobrze

pisemnej formy jezyka, ktéra bedzie dla niego podstawowa
metodg uzywania go.

Metoda audiolingwalna charakteryzuje sie dbatoscig o bez-
wzgledng poprawno$¢ jezykowa, ktéra osigga sie gtéwnie

poprzez stosowanie licznych ¢wiczert w stuchaniu i méwieniu.
Jest trudna do zastosowania w surdoglottodydaktyce, jednak

jej warto$ciag moze by¢ nacisk na liczne powtérzenia (¢wicze-
nia typu drills), ktére pozwalaja na nabycie wielu przydatnych

form jezykowych.

W metodzie kognitywnej uczen jest aktywnym podmiotem

uczenia sie, negocjuje i odkrywa reguty uzywania jezyka. Celem

nauki jest osiaggniecie kompetendji jezykowej. Metoda moze

by¢ wyjatkowo skuteczna dla uczniéw z wada stuchu, o duzej

$wiadomosci jezykowej w jezyku narodowym i nieplanujacych

koncentrowania sie na nauce wymowy. Przeszkoda w jej stoso-
waniu moze by¢ przede wszystkim niska $wiadomo$¢ jezykowa

ucznia w jezyku narodowym, poniewaz uniemozliwia to trans-
fer wiedzy jezykowej na obszar jezyka obcego.

Community Language Learnig to metoda uczaca gléwnie kom-
petencji komunikacyjnych, w ktérej duza uwage przyktada sie

do rozwoju osobowosci ucznia i jego relacji z nauczycielem

oraz najblizszym srodowiskiem. Wartoscia metody jest wska-
zanie na znaczenie komunikacji miedzyludzkiej i traktowanie
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jako celu nauczania umiejetnosci porozumiewania sie z innymi,
a takze terapeutycznych wlagciwos$ci procesu uczenia sie jezyka
obcego.

Wspélczesnie podejscie do nauczanie gramatyki jezyka obcego
w duzej mierze mieéci sie w nurcie komunikacyjnym zwanym metoda
komunikacyjna. Nie jest to nurt czy metoda mozliwa do jednoznacz-
nego scharakteryzowania. Komorowska nazywa to zjawisko koncepcja
metodyczng o eklektycznym charakterze, w ktérej wykorzystywane
sa przerdzne $rodki stuzace osiggnieciu sprawnoéci komunikacyjne;j
(Komorowska 1999, 34). Za kwestie pierwszorzedng uznaje sie wiec
w tej koncepdji osiaggniecie przez ucznia kompetencji komunikacyjnej,
dlatego w czasie ¢wiczen uczen zachecany jest do méwienia i pisania,
a ocenie podlega przede wszystkim skuteczno$¢ zdobywania i prze-
kazywania informacji, a nie bezbledno$¢ przekazu. Zazwyczaj uczen
spotyka sie z dang strukturg (np. zdaniem w czasie Present Perfect
Continuous), stosuje ja, korzystajac z przyktadéw uzycia, a dopiero
potem otrzymuje wyjasnienie. Uczen jest wiec niejako najpierw

Jkapany” (language bath) w okreslonych strukturach, zaznajamia sie
z nimi poprzez wypowiedzi i teksty, a dopiero potem otrzymuje infor-
macje o rodzaju i sktadnikach tej ,kapieli”.

Podejscie komunikacyjne w nauczaniu gramatyki uczniéw z wada
stuchu niesie wazne przeslanie: gléwnym celem uczenia sie jezyka
obcego jest komunikacja w tym jezyku, a popelnianie btedéw jest
nieodlacznag czescia tego procesu. To o$miela do podejmowania komu-
nikacji i eksperymentowania z jezykiem. Jednoczesnie jednak to, co
dla ucznia styszgcego moze by¢ przyjemna kapiela, dla ucznia z wada
stuchu moze okaza¢ sie swego rodzaju potopem, ktéry nie tylko nie
pozwala ptywad, ale wrecz grozi utonieciem, a w kazdym przypadku
nalezy sie go strzec. Z tego wzgledu w nauczaniu os6b niestyszacych
i stabostyszacych sluszne wydaje sie stosowanie zmodyfikowanego
podejscia komunikacyjnego, w ktérym elementy wyjasnienia i wpro-
wadzenia w sytuacja przed zadaniem uzywania jezyka w komunikacji
pozwola uczniowi zorientowac sie, czego dotyczy zadanie, zrozumie¢
gléwne okreslenia tam uzywane i konwencje, w jakiej je zaplanowano
(czas przeszly, plany na przyszlos¢ itp.). Nalezy zatem unika¢ zbyt
szybkiego konfrontowania ucznia z nowym materiatem jezykowym,
raczej konieczne jest wezesniejsze ustalenie kompetencji potrzebnych
do pracy z nowym materiatem jezykowym, wykonanie ¢wiczen wstep-
nych, takze gramatycznych, a dopiero potem zanurzenie w jezyku.
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Ze wzgledu na fakt, ze jezyk angielski nalezy do innej grupy jezyko-
wej niz polski, wystepujg w nim elementy nieobecne w naszym jezyku,
takie jak np. przedimki (indefinite i definite articles), wieksza rézno-
rodno$¢ form czasownika w réznych czasach gramatycznych (np. czas
Present Perfect, czasy Continuous, czasy Past Perfect), r6zne postaci
wyrazen liczebnikowych w zaleznosci od policzalnej badz niepoliczal-
nej formy rzeczownika, znacznie wieksza jest rola zaimkéw osobo-
wych w funkcji podmiotu i dopelnienia oraz zaimkéw i przymiotnikéw
dzierzawczych. Zagadnienia te stanowig trudnos¢ takze dla styszacych
studentéw, jednak osoby niestyszace, majace zazwyczaj trudnoéci
w zakresie poprawnego korzystania z gramatyki jezyka polskiego,
doswiadczaja w wymienionych zakresach trudnosci szczegélnych.

Z drugiej strony polskim niestyszacym uczniom i studentom
uczacym sie jezyka angielskiego czesto zdarza sie twierdzi¢, ze gra-
matyka jezyka angielskiego jest prostsza. Trudno znalez¢é naukowe
potwierdzenia tego faktu, poniewaz jezykoznawcy zazwyczaj twierdza,
ze nie mozna podzieli¢ jezykéw na tatwiejsze i trudniejsze. Analiza
ponizszych przykltadéw wypowiedzi w jezyku angielskim i ttuma-
czenia tekstu przygotowanego w jezyku polskim przez tego samego
niestyszacego studenta z prelingwalnym glebokim uszkodzeniem
stuchu pobudza jednak do refleksji (Domagata-Zysk 2013a, 190):

Tekst A.

Czes¢. Mam na imie Pierre i 17 lat. Mieszkam Paryz, Francja.
Mam krétki proste ciemne wlosy i zielony oczy. Jestem catkiem
wysoko$¢ szczuply. Lubie gra¢ komputer i umiem grad tenis bardzo
dobrze. (D.2.)

Tekst B.

Hello, my name is S. and I'm twenty-one years old. I live in Lublin,
Poland. I have short straight fair hair and blue eyes. I am quite tall
and slim. I love playing computer games and I can play basketball
very well. (D.2.)

Tekst przygotowany w jezyku angielskim nie zawiera ani jednego
btedu. Forma wypowiedzi jest prosta, ale student potrafit skutecznie
zrealizowad polecenie i przedstawi¢ siebie zagranicznemu koledze.
Tlumaczenie podobnego tekstu przygotowane w jezyku polskim
$wiadczy wprawdzie o tym, ze uczen zrozumial omawiany tekst,
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jednak w zaprezentowanych pieciu zdaniach znajduje sie az dziewie¢
btedéw, gtéwnie fleksyjnych.

Przedstawiony powyzej przyklad, a takze doswiadczenie prakty-
kéw w tym zakresie pozwalajg stwierdzi¢, ze w poczatkowym etapie
uczenia sie jezyka angielskiego jako obcego osoby nieslyszace sa w sta-
nie z duza tatwosciag budowaé poprawnie proste zdania, a za duze
ulatwienie w tej pracy uwazaja fakt braku wystepowania w jezyku
angielskim konicéwek fleksyjnych. Te same osoby, pomimo wielo-
letniej praktyki uzywania jezyka polskiego, nadal popelniajg btedy
fleksyjne w wypowiedziach o podobnym stopniu trudno$ci. Przyktad
ten pokazuje, ze mozliwe jest skuteczne uczenie sie gramatyki jezyka
angielskiego przez uczniéw i studentéw z wada stuchu.

Dobrym rozwigzaniem jest wykorzystanie elementéw metody
gramatyczno-tlumaczeniowej i przygotowanie schematéw wyjasnie-
nia i przykladéw uzycia danych struktur. Pozwoli to na strukturali-
zacje jezyka, poznanie zasad jego uzywania i da mozliwo$¢ tworzenia
poprawnych zdan i wypowiedzi. W przykladach przygotowanych
zaréwno przez nauczyciela, jak i ucznia warto korzystac z odniesiert
osobistych: uzywa¢ imion ucznia i jego najblizszych, nawigzywac do
znanych wydarzen. Ponizej podano przyktadowo schemat dla budowy
zdan w czasie Present Simple. Takie schematy (tab. 2) mozna przygo-
towywac¢ dla kazdego czasu i tworzy¢ je w réznych wersjach:

» oddzielnie dla kazdego typu zdan - przyklady zdan z r6znymi
czasownikami, ale tylko twierdzace, tylko pytajace, tylko
przeczace;

» schematy dla danego czasownika — np. czasownik go w réznych
formach: pytajacej, przeczacej i twierdzacej;

» réznych os6b — ¢éwiczenia mogg dotyczy¢ tylko 3. os. L. poj. lub
tylko form 1.1 2. 0s. 1. poj. i mn. oraz 3. 1. mn.(tab. 2).

Uczniowie niestyszacy i stabostyszacy rzadko uzywajg zdan w stro-
nie biernej w jezyku narodowym, niezmiernie rzadko konstrukcje
tego typu stosowane sa w jezyku migowym. Z tego wzgledu uczniowie
potrzebuja znacznie wiecej ¢wiczen, zeby zrozumiec okolicznosci
stosowania tej konstrukeji oraz budowe zdan. Poméc w tym procesie
moze schemat, na ktérym zaznaczono rézne formy strony biernej dla
zdan w czasie przeszlym, terazniejszo-przesztym i przyszlym prostym.
Tabele mozna uzupelnia¢ o inne czasowniki, inne czasy, nalezy takze
dodac¢ okienko dla czasownikéw modalnych w poblizu okienka czasu
Future Simple (tab. 3).
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Tab.,2. Schemat We go to school every day.
zdan w czasie : i _ _
Present Simple She rides a bike in the evening.
We don't eat mushrooms for breakfast.
He doesn'tdrink  tea at five.
Do you get up at six every Sunday?
Does she have a shower in the morning?
What time do they start maths on Mondays?
Where does your boyfriend  live?
Tab. 3. Schemat My dinner...
zdan w stronie The e-mails...
biernej
was cooked yesterday is cooked every day
were written last night are written regularly
To be + Il form
has been cooked will be cooked by my aunt
have been written in the morning will be written soon

Poniewaz uczniowie rzadko znaja podzial na rzeczowniki poli-
czalne (np. gwoZdzie, domy) i niepoliczalne (woda, trawa), zrozumienie
tego konceptu jest wyjatkowo trudne dla uczniéw z wada stuchu.
Nalezy wielokrotnie ttumaczy¢ i utrwala¢ te zasady oraz dostarczac
wielu okazji do budowania zdani. W poprawnym ich tworzeniu moze
poméc ponizsza tablica, ktéra uczen ma w swoich notatkach, ew.
w powiekszeniu znajduje sie w klasie (tab. 4).

Tab. 4. Rzeczow-

A Rzeczowniki policzalne Rzeczowniki niepoliczalne
niki policzalne i
i niepoliczalne Przyktady dog, apple, boy milk, sugar, love
Ile? How many...? How much...?
Duzo Alot, a lot of, A lot, lots of, plenty of,
Kilka, troche Afew A little
Mato, niewiele few little

W pracy z uczniami z wadg stuchu warto takze porzadkowac zasady
uzycia prostych struktur, jak np. stosowanie wyrazéw some i any.
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Ponizsza tabelke tatwo zapamieta¢ i przywotaé w chwilach watpli-
wosci (tab. 5).

Zdania twierdzace Zdania przeczace Zdania pytajace Tab. 5. U.iycie ]

I kwantyfikatorow
some any some/any somei any
| have some good friends. | haven't seen any teachers. Do we have any tomatoes in the fridge?

Would you like some juice?

Jezyk angielski jest jezykiem pozycyjnym, a wiekszo$¢ zdan ma
czytelng i prostg strukture. Poznanie zasad ich tworzenia stwarza
mozliwo$¢ budowania wielu kolejnych zdan poprawnych gramatycz-
nie i daje poczucie przewidywalnosci, bezpieczenistwa i sukcesu, co
zacheca do dalszego postugiwania sie jezykiem. Podobnie jak w przy-
padku stownictwa, nalezy mie¢ na uwadze fakt, ze znajomos¢ struktur
gramatycznych w populacji 0séb z wada stuchu jest rézna. S w niej
takze osoby, ktére maja duze problemy w zakresie tworzenia zdan
poprawnych gramatycznie w jezyku narodowym, a to warunkuje cze-
sto brak umiejetnosci tworzenia poprawnych zdan w jezyku obcym.
Jednoczesénie te trudno$ci nie uniemozliwiaja komunikacji - moze by¢
ona skuteczna nawet wtedy, kiedy jej uczestnicy popelniajg drobne
btedy. Majac to na wzgledzie, amerykanski badacz Gerald Berent
(1996) zaproponowal, by w odniesieniu do 0s6b niestyszacych, dla
ktérych jezykiem narodowym jest jezyk angielski, podzieli¢ struktury
zdaniowe na trzy grupy:

» Grupa I — podstawowe struktury zdaniowe: zdania w czasie
terazniejszym prostym, przeszlym prostym, terazniejszym
cigglym, przeszlym cigglym oraz terazniejszo-przesztym, zda-
nia podrzedne (that clauses), zdania przymiotnikowe (adjective
clauses), zdania modalne i zdania bezokolicznikowe.

» Grupa II - inne struktury zdaniowe: zdania wyrazajace przy-
szlos¢, czas terazniejszo-przeszly ciagly, czas zaprzeszly, okresy
warunkowe oraz zdania z wyrazeniem there is / there are.

» Grupa III - czedci mowy inne niz rzeczownik i czasownik:
przedimki, przyimki, zaimki, kwantyfikatory i przymiotniki
iich zastosowanie.

Berent zaklada, ze znajomo$¢ struktur podstawowych (grupa 1)
jest niezbedna do skutecznej komunikacji, natomiast struktury
z grupy 11 i 111 odgrywaja drugorzedna role w procesie komunikacji,
usprawniajg ja, jednak komunikacja jest mozliwa i skuteczna nawet
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wtedy, kiedy te struktury uzyte sa blednie. Swiadcza o tym tez wyniki
badan prezentowane w rozdziale 11 tej ksigzki: oceniajac zdania przy-
gotowane przez uczniéw szkoly podstawowej, rodzimi uzytkownicy
jezyka angielskiego uznali 57% z nich za poprawne, ale 91% za zrozu-
miale, niosace znaczenie. Powyzsze fakty nie oznaczaja bynajmniej,
ze nie nalezy dbac o poprawnosc jezykowa — jest ona waznym celem
nauki jezyka. Kiedy jednak poprawnos¢ nie jest mozliwa do osiggnie-
cia, nalezy mie¢ $wiadomos$¢ mozliwosci realizacji celéw komunika-
cyjnych - uczenia skuteczniej komunikacji, dzieki ktérej uczniowie
mogg przekazac swoje mysli, poglady i uczucia.
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Wada stuchu oznacza trudnosci nie tylko w zakresie rozpoznawa-
nia i produkcji mowy, ale takze postugiwania sie jezykiem: pelnego
i precyzyjnego zrozumienia znaczenia stéw i wyrazen oraz takiego
doboru $rodkéw jezykowych, aby wyrazi¢ mysli i intencje. Osoby
z wada stuchu maja znacznie mniej doswiadczen jezykowych niz
osoby slyszace. Nie ucza sie jezyka poprzez spontaniczne stysze-
nie rozméw innych ludzi, rzadziej prowadza takie rozmowy, ponie-
waz wymaga to skupienia i sprzyjajacych warunkéw zewnetrznych,
dobrego os$wietlenia i patrzenia na usta rozméwcy, co wyklucza np.
rozmowe w samochodzie czy w czasie wieczornego spaceru. Trudniej
jest im takze uczy¢ sie jezyka poprzez kontakt z mediami — radiem
i telewizja. Aby dobrze postugiwac sie jezykiem ojczystym, musza
nieustannie i $wiadomie dbac o poszerzanie zakresu stownictwa
i nabywanie umiejetnosci adekwatnego uzywania jezyka. Te same
trudnosci dotycza takze postugiwania sie jezykiem obcym — osoby
z wadg stuchu maja mniej okazji do stuchania rozméw w tym jezyku
i czynnego postugiwania sie nim, zatem jest on rzadziej utrwalany
imniej precyzyjnie poznawany. Poprawne opanowanie jezyka obcego
wymaga wiekszego nakladu pracy i wielu zorganizowanych i zapla-
nowanych ¢wiczen utrwalajacych.

Powszechnie, ale niestusznie sadzi sie, jak to juz powiedziano,
ze osoby z wadg stluchu nie maja trudnosci w zrozumieniu czyta-
nego tekstu (Nie styszqg, ale widzq, wiec mogg czytac i w ten sposéb
sie uczyé). W zwiazku ze specyficznymi trudnosciami w uzywaniu
jezyka opisanymi powyzej, takze teksty pisane moga by¢ trudne do
zrozumienia. Tak zdarza sie szczeg6lnie wtedy, kiedy w tekscie wyste-
puja stowa i wyrazenia rzadko uzywane lub specjalistyczne, ktérych
znaczenie moze nie by¢ znane uczniowi takze w jezyku ojczystym,
lub tez wtedy, kiedy stownictwo ma charakter metaforyczny, wyste-
puja w nim zwiazki frazeologiczne, idiomy, przenosnie, poréwnania
czy zarty jezykowe. Taki ,niedostowny” jezyk jest dla ucznia z wada
stuchu trudny w odbiorze, poniewaz najczesciej zna on podstawowe
znaczenia danych stéw, a kazde nowe ich zastosowanie wymaga
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wczesniejszego rozpoznania i zrozumienia tej nowej funkgeji. To oczy-
wiste, ze uczniowie z wadg stuchu ucza sie jezyka obcego przede
wszystkim poprzez czytanie, jednak w tej pracy potrzebuja takze
wsparcia ze strony nauczyciela.

W czynno$ci czytania przeplataja sie dwa aspekty. Pierwszym
z nich jest opanowanie techniki czytania, zdolno$ci do rozpoznawania
liter, cyfr i wyrazéw. Drugim aspektem jest zrozumienie czytanego
tekstu, ktére mozemy sprawdzic przez ¢wiczenia wykonywane po
przeczytaniu tekstu. To rozumienie, zdaniem Walker, Munro, Ric-
kards (1998), jest tréjstopniowe:

1. Rozumienie literalne, ktére dotyczy umiejetnosci wyszukania

w tekscie faktéw i opinii.

2. Rozumienie wnioskujace, czyli umiejetnos¢ zrozumienia gleb-

szego znaczenia tekstu, ktdre nie jest przekazane dostownie.

3. Rozumienie krytyczne, ktére jest umiejetnoscig wyrazania

sad6éw na temat poznanych idei, stylu tekstu i skutecznosci
formy jego przekazu.

Pelne rozumienie tekstu zaklada jego znajomos¢ na wszystkich
tych poziomach, a uczniowie z wadg stuchu na kazdym z nich mogg
doswiadczac specyficznych trudnosci. Nieznajomo$¢ stéw i fraz jezyka
obcego, ale takze braki w wiedzy ogélnej moga by¢ przyczyna trud-
nosci w rozumieniu tekstu juz na poziomie literalnym, z kolei brak
wypracowanych strategii poszukiwania znaczenia moze przeszkodzi¢
w dotarciu do znaczenia tekstu niepokazanego explicite. Wnioskujace
rozumienie tekstu zaktada bowiem umiejetno$é wnioskowania, prze-
widywania, antycypowania wydarzen, klasyfikowania, rozpoznawania
relacji ukrytych w tekscie (Marschark, Nall 1985).

Wazna strategia umozliwiajacg zrozumienie tekstu jest stosowanie
strategii metapoznawczych, takich jak samowiedza i samokontrola
(Strassman 1997). Umozliwiajg one spontaniczne i samodzielne docie-
ranie do potrzebnych informacji i wykorzystywanie ich w okreslonych
celach. Badania Strassman (1997) wykazaly, ze jest to problemem dla
0s6b z wada stuchu - nie maja one zaufania do wlasnych mozliwosci
poznawczych, sa bardziej bierne i zalezne od nauczyciela, a w sytuacji
trudno$ci tatwo zniechecajg sie, przerywaja prace lub tez korzystaja
ze strategii niedojrzalych (np. przepisywanie fragmentéw tekstu,
informowanie lektora, ze zadanie jest za trudne i oczekiwanie od
niego szczegdtowych instrukcji lub podania odpowiedzi). Oprécz
poznania danej strategii uczen powinien wiedzie¢, dlaczego warto je
stosowac i ktére z nich sg skuteczne w jakich sytuacjach. Pozwala to
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w przypadku nierozumienia tekstu na podjecie dziatania, a nie bierne
oczekiwanie kleski. Znaczenie ma takze wiara w mozliwosci ucznia
ijego kompetencje w zakresie radzenia sobie z trudnymi zadaniami,
wspieranie, a nie wyreczanie, zachecanie do wysitku i doskonalenia
kompetengji.

W nauczaniu jezykéw obcych za konieczne uznaje sie takie przygo-
towanie do czytania tekstu w jezyku obcym, aby uczen go zrozumiat
(Komorowska 2001). Jeéli zakres nieznanych uczniowi stéw przekra-
cza w nowym tekscie 5%, zazwyczaj nie jest on w stanie go zrozumie¢
inie korzysta z uczenia sie (Grabe, Stoller 2002). Nauczanie skutecz-
nego rozumienia tekstu wymaga od nauczyciela ucznia niestyszacego
i stabostyszacego zastosowania szeregu strategii.

Przygotowane to powinno rozpoczac¢ sie od swoistej aktywacji
wiedzy ogoélnej, sprawdzenia, czy tresci poruszane w tekscie beda
dla ucznia zrozumiate. Nie jest mozliwe, zeby uczen czy student nie-
slyszacy lub stabostyszacy zrozumial bez odpowiedniego przygo-
towania tekst np. o zagrozeniu globalnym ociepleniem czy adopcji
zwierzat w zoo, jesli nie zna tych pojec i nie wie, jak mégltby sie do
nich ustosunkowac. Teksty w podrecznikach jezykéw obcych zakladaja
dosy¢ duza wiedze ogdlng ucznia — teksty w jezyku obcym z zaltoze-
nia méwig o wydarzeniach czy zjawiskach czesciowo przynajmniej
uczniom znanych, dostarczajac nowych informacji do juz posiadanej
wiedzy ogblnej. Niestety, nie s3 mozliwe do opracowania wtedy, kiedy
uczen nie dysponuje podstawowa wiedza w danym zakresie. Cwiczenia
sprawdzajace rozumienie tekstu przestaja by¢ wtedy ¢wiczeniami
jezykowymi, a staja sie sprawdzaniem wiedzy ogdlnej — ich rezul-
tat moze swiadczy¢ zaréwno o poziomie znajomosci jezyka obcego,
jak i o zasobie wiedzy ogélnej ucznia. Strategia poszerzajacy czy tez
aktywujaca wiedze w danym zakresie moze by¢ rozmowa prowadzona
w jezyku narodowym lub tez z wykorzystaniem jezyka migowego. We
wspolczesnej dydaktyce obcojezycznej dopuszcza sie uzywanie jezyka
narodowego, a nawet dostrzega sie pozytywne efekty jego uzywania
(tzw. code switching, por. Roda 2011) Mozna zastosowac kr6tki quiz
typu prawda czy fatsz, ktéry zbada wiedze ucznia i stworzy okazje do
przyblizenia i wyjasnienia niektérych faktéw. Niektdrzy uczniowie czy
studenci czuja sie zazenowani, kiedy ujawniaja sie ich braki w wiedzy
ogdlnej — konieczne jest zatem stworzenie wyjatkowo bezpiecznej
atmosfery, tak aby uczen chciat poznac nowe fakty, nie ukrywat swo-
jej niewiedzy i nie maskowal jej np. znuzeniem, niechecia do nauki
jezyka czy agresja. Zamiast testéw typu prawda czy fatsz mozna wtedy
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zaproponowac wyszukanie i przeczytanie przed lekcja np. informacji
w Internecie czy artykulu z czasopisma na dany temat. Wazne jest
stworzenie takiej atmosfery, w ktérej uczenr chce dowiedziec sie wiecej,
czuje potrzebe szukania informagji, a nauczyciel oferuje mu w tym
zakresie wsparcie — wskazuje, wyszukuje, podsuwa rézne informacje.
To jednak uczerr powinien czu¢ sie odpowiedzialny za wlasng edukacje
i chcie¢ poszerzaé swoja wiedze, powinien takze mie¢ wyrazna $wia-
domo$éé zwigzku miedzy posiadaniem wiedzy a wysitkiem wlozonym
w jej zdobycie i zastosowaniem w tym celu odpowiedniej strategii.
W swych badaniach Davey (1987) stwierdza, ze studenci niestyszacy,
nawet stosujac okreslona strategie, nie s3 $wiadomi jej wplywu na
osiagniecie celu. Jednoczesnie samoswiadomos¢ stosowanych tech-
nik rozumienia tekstu odréznia grupe nieslyszacych uczniéw dobrze
czytajacych od tych, ktérzy maja trudnosci w czytaniu (Gibbs 1989).

Przed przystapieniem do czytania tekstu uczen powinien takze
zapoznac sie ze stowami kluczowymi dla danego tekstu i wyobra-
zi¢ sobie, jakiej tematyki tekst moze dotyczy¢ — to ulatwi nastep-
nie przypomnienie sobie i aktywacje okreslonego stownictwa (por.
tez Piasecka 2011). Poznanie stéw kluczowych, jesli to jest mozliwe,
powinno dokonac sie poprzez materiat wizualny - ilustracje, zdjecia,
prezentacje multimedialne. Stosunkowo fatwo w ten sposéb przed-
stawic rézne rzeczowniki (np. kuter, pensjonat, but na wysokim obcasie),
czasowniki (skakac o tyczce, martwic sie, prowadzi¢ wyktad). Juz jednak
na tym etapie konieczne jest doprecyzowanie znaczenia stéw: nie
kazda 16dke mozna nazwac kutrem, wyktadaé na uczelni to co$ innego
niz uczyé w szkole itp. Na tym etapie konieczne jest postugiwanie
sie zaréwno materialem wizualnym, jak i jezykiem — narodowym
(w mowie lub pismie) lub migowym. Wazne jest, by uczen nie tylko
skojarzy! konkretny obrazek z jego nazwa, ale poznal dany termin
i umiatl okresla¢ nim wszystkie obiekty wchodzace w jego zakres.
Dobra strategia na tym etapie jest jak najwieksza personalizacja
nowych stéw — odnoszenie ich do wtasnych do$wiadczen zyciowych:
np. ustalenie, kto ze znanych oséb jest nauczycielem (teacher), a kto
wykltadowca (lecturer), w jakiej sytuacji ostatnio uczen martwit sie,
czy martwic sie oznacza to samo co by¢ smutnym, jak wygladaja statek,
todka, kuter, a jak katamaran czy kajak. Duzy zaséb stownictwa jest
w kazdym wypadku bogactwem ucznia. Czesto, zwlaszcza na p6zniej-
szych etapach edukacji, jest im wstyd, ze nie znajg pewnych poje¢, ale
jednoczesnie nie majg okazji do nadrobienia tych brakéw w ramach
nauki jezyka ojczystego. Kiedy poznaja stowo w jezyku obcym, jest to
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swego rodzaju naturalna sytuacja do poznawania stowa w ogdéle lub
precyzowania jego znaczenia. Dyskretna i zyczliwa postawa nauczy-
ciela jezyka obcego moze pomdc uczniowi nie tylko poznaé jezyk obcy,
ale takze poglebi¢ jego ogélne kompetencje jezykowe.

Znacznie trudniej jest przedstawi¢ znaczenie stéw i wyrazen meta-
forycznych iidioméw, jednak takze one powinny by¢ wyjasnione przed
rozpoczeciem czytania. Ich nieznajomo$¢ w trakcie czytania burzy
sens tekstu, tym bardziej ze uczniowie maja skfonnos¢ do traktowania
stéw i wyrazen jednoznacznie, jako niosacych jedno i zawsze takie
samo znacznie. W umysle niestyszacych czy stabostyszacych czytel-
nikéw pojawiajg sie zatem np. takie zdania, zapisywane potem jako

ytlumaczenia” zdan w jezyku angielskim (za: Domagata-Zysk 2010b):

After lunch, they go back to work until around 8:45 am — Péz-
niej jedzenia oni chodzg plecy do pracy czes¢ dookota 8:45 am.
(A.1.)

My favourite room is the study (...) — Mdj ulubiony pokdj jest
badaniem (...) (D.1.)

Powyzsze przyklady wskazuja takze na fakt, ze uczen nie powinien
pozostaé z tekstem ,sam na sam”, ale konieczna jest obecnosé
nauczyciela takze w czasie czytania, aby uczenn mégt skorzy-
sta¢ z wyjasnienia niezrozumialtego fragmentu, ktéry uniemozliwia
dotarcie do znaczenia tekstu. Jesli w tekscie pojawia sie wiecej niz
5% nieznanych stéw i wyrazen, staje sie on zazwyczaj zbyt trudny
do zrozumienia, obniza sie przy tym znaczaco poziom motywacji
iuczniowie czesto w takiej sytuacji przerywaja wykonywanie zadania.

Zasadniczo nalezy unika¢ zadan polegajacych na pisemnym
tlumaczeniu tekstu na jezyk narodowy, poniewaz pojawiajace sie
w takich tlumaczeniach bledy jezykowe oznaczaja zazwyczaj przede
wszystkim trudnosci w zakresie postugiwania sie jezykiem pierwszym,
anie drugim. Przedstawiaja to ponizsze przyklady zaczerpniete z prac
student6éw z wadg stuchu (Domagata-Zysk 2013a, 206):

Bob ma przerwe dla lunchu od pét do dwunastu do stacji kolejowej
po jednym, wtedy poczgtki pokazu (T 10)

Tam sq takze troche wspaniatly dom towarowy ktéry sprzedaje
wszystkie perfumy do meble (T 9)
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My naprawde sprobujemy trudne by¢ razem. My mamy obie
ksztatty calq przez swiata wlasnie wysytam godzine razem (T 3)

Ona pisneta rég i krzyczat dla pomocy (T 14)

Mo6j ulubiony pokdj jest badaniem poniewaz jest duzy duzo
wiedzmy biblioteczki ksigzek tam (T 14)

Kazdy jest plywanie i cieszgc dobrg pogode (T 127)
Ja czesto péjdz dla wchodzi wtedy (T 126)
Miekkie suchy piasek na plazy zwolnit go w dot (T 109)

Mozna jednak skorzysta¢ czesciowo z tej strategii, zwtaszcza wtedy,
kiedy uczen nie méwi i pismo jest sposobem jego porozumiewania
sie z otoczeniem. Zapis tlumaczenia mozna wtedy poprawi¢ takze
w jezyku narodowym, co stworzy uczniowi jeszcze jedna okazje do
uczenia sie poprawnego pisania w tym jezyku. Oceniajgc takie ttu-
maczenia pod katem jezyka obcego, nalezy jednak szuka¢ w nich
przed wszystkim sensu danego fragmentu, ktéry moze by¢ ukryty
poza jezykowymi niezreczno$ciami. Takie tlumaczenia majg duze
znaczenie diagnostyczne — pokazuja zakres trudnosci jezykowych
ucznia i wskazuja na te obszary, w jakich wymaga on szczegélnego
wsparcia (np. stosowanie zaimkéw, konstrukcja zdati w odpowiednim
czasie itp.). Nalezy pamieta(, ze jednym z warunkéw opanowania
jezyka obcego jest uprzednie opanowanie jezyka ojczystego: jesli uczen
rozumie pojecie liczby mnogiej w jezyku ojczystym, jest w stanie takze
poznac zasady jej uzywania w jezyku obcym. Jedli jednak zasady uzy-
wania okreslonych struktur nie s3 opanowane przez niego w jezyku
ojczystym, trudno oczekiwaé, ze zostang one opanowane w jezyku
obcym. Dotyczy to przede wszystkim budowy zdan w odpowiednich
czasach - podstawg do opanowania tej sprawnosci w jezyku obcym
jest $Swiadomog¢ istnienia i poprawne budowanie zdan w czasie teraz-
niejszym, przesztym i przyszlym w jezyku ojczystym.

Sprawdzanie rozumienia czytanego tekstu powinno zatem by¢
wykonywane poprzez réznorodne krétkie ¢éwiczenia niewymagajace
uzywania jezyka narodowego czy jezyka migowego, a jedynie jezyka
obcego. W ten sposéb unika sie trudno$ci zwigzanych z uzywaniem na
lekcji kolejnego jezyka. Nalezy jednak mie¢ swiadomo$¢, ze — zwlaszcza
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w ¢wiczeniach wyboru — prawidtowa odpowiedz moze by¢ dzielem
przypadku, zatem nalezy takie ¢wiczenia stosowaé naprzemiennie
z innymi. Sprawdzenia zrozumienia tresci mozna dokona¢ poprzez:

» wykorzystanie ilustracji i innych materiatéw wizualnych, w kté-

rych uczen taczy fragment tekstu z ilustracja (np. zdjecia zaje¢
w czasie wolnym do tekstu opisujacego w poszczegélnych aka-
pitach te czynnosci);

» pytania typu prawda lub fatsz, pytania w formie testu wyboru;

» zadania polegajgce na poprawieniu falszywego stwierdzenia;

» wstawienie jednego stowa lub wyrazenia w zdanie tak, aby

wskazywalo ono na znajomo$¢ tresci;

» wybdr wlasciwego stowa w zdaniu streszczajacym tekst (Alan

byt smutny/zadowolony kiedy zobaczyt Greda).

Uczniowie postugujacy sie na co dzien jezykiem migowym
moga udziela¢ odpowiedzi z wykorzystaniem tego jezyka. Jest to
forma szybkiego sprawdzenia zrozumienia tekstu (np. Czy Wikingo-
wie zabili Rosaline? — Nie; Co Robert zrobit, kiedy dowiedziat sie, ze nie
zdat egzaminu? — Zadzwonit do Piotra; Dlaczego Martha wyjechata do
Bristolu? — Poniewaz chciata zaczgé nowe zycie.), jednak nie daje moz-
liwosci sprawdzenia poprawnosci jezykowej wypowiedzi. Poprawne
odpowiedzi ucznia $wiadczg jednak o zrozumieniu treéci, dajg mu
takze okazje do przekazania odpowiedzi w jezyku, ktérego chce uzy-
waé, co daje mu poczucie kompetencji i bezpieczenstwa.

Uczniowie méwigcy moga na pytania do tekstu udziela¢ odpowie-
dzi ustnych. Wspélczesnie wiekszos¢ studentéw i uczniéw z wada
stuchu postuguje sie w komunikacji mowa — w badaniach 146 niesty-
szacych studentéw z 17 uczelni w Europie bylo to 77% uczestnikéw
(Domagata-Zysk 2013a).

Forma odpowiedzi ustnych moze by¢ zréznicowana w zaleznosci
od mozliwosci uczniéw. Kiedy mowa ucznia jest bardzo niewyrazna
i trudna do zrozumienia, mozna tak formutowaé pytania, aby odpo-
wiedz ucznia mogta by¢ bardzo krétka (Yes; No; Because she liked it;
He married Rosalina in 1967). Znajomo$¢ kontekstu, wyznaczana
przez uprzednio przeczytany tekst, pozwala na stosunkowo skuteczne
rozumienie wypowiedzi ucznia. Celem nie jest tu poprawno$¢ fone-
tyczna, ale przekazanie informacji o zrozumieniu tekstu i tylko to
podlega ocenie. Taki sposéb sprawdzania rozumienia tekstu pozwala
uczniowi na formulowanie w umysle wypowiedzi ustnych w jezyku
obcym, co jest zabiegiem bardziej efektywnym niz uzywanie polskiego
jezyka migowego (uczen nie buduje wtedy zdan w jezyku obcym, tylko
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w migowym) i dodatkows strategia stymulujaca rozwéj kompetencji
moéwienia w jezyku obcym.

Aby sprawdzenie rozumienia czytanego tekstu polaczy¢ z ¢wi-
czeniem innych sprawnosci jezykowych, warto, zeby uczen zapisat
swoje odpowiedzi w jezyku obcym. Taki spos6b odpowiedzi pozwala
na sprawdzenie nie tylko zrozumienia tresci, ale takze ¢wiczenie
poprawnosci jezykowej w pismie — wszystkie wypowiedzi pisemne
ucznia powinny by¢ sprawdzane i korygowane, poniewaz jest to wazny
element uczenia sie — tak jak uczen styszacy jest poprawiany przez
nauczyciela w trakcie swojej wypowiedzi lub tuz po jej zakoniczeniu,
tak pisemne odpowiedzi ucznia z wada stuchu powinny by¢ analizo-
wane i poprawiane, zeby stac sie zrédltem wiedzy jezykowe;j.

Bardziej zaawansowane techniki pracy z tekstem zakladajg moz-
liwos¢ jego uzupelniania, np. szukania zakonczen alternatywnych,
przygotowanie pracy plastycznej zwigzanej z przeczytanym tekstem,
dyskusji w jezyku obcym (ale takze narodowym czy migowym) na
kluczowe tematy opisywane w tekscie. Czytanie moze miec tez cha-
rakter doswiadczenia polisensorycznego, kiedy uczniowie opowia-
dajg o doswiadczeniach zmystowych w czasie czytania tekstu - jakie
wyobrazali sobie zapachy, kolory, ksztalty, ubiory czy scenerie dla
opisywanych sytuacji.

Strategia kapieli czytelniczej to intensywne i czeste czytanie
r6znych tekstéw, takze pozapodrecznikowych. Stuzy poszerzaniu
i utrwalaniu stownictwa oraz struktur gramatycznych, ale takze
pozwala na odczuwanie przyjemnoéci i satysfakeji z czytania réznych
form. Czytane teksty nie musza przypominac tych z podrecznika,
moga to by¢ informacje z ciekawych stron internetowych, komiksy,
katalogi czy ksigzki typu easy readers, w ktérych stownictwo ograni-
czone jest — w zaleznoéci od poziomu - do okreslonej liczby stéw (500,
1000 itp.). Poznane wczesniej stowa pojawiaja sie w nowych kontek-
stach, wiec s3 utrwalane, mozliwe jest takze poznanie nowych poprzez
zrozumienie ich znaczenia w czytanej historii. Tego rodzaju ¢wiczenia
nie sg poprzedzone analiza jezykowga, zatem w duzym stopniu przypo-
minaja naturalne sytuacje, kiedy jestesmy konfrontowani ze stowami
i wyrazeniami bez uprzedniej ich systematyzacji, taczenia w tematy
czy zakresy. Celem jest ,bycie wérdd stéw”, zatem po przeczytaniu
tekstu nie dokonuje sie zazwyczaj szczegétowej analizy tekstu, a jedy-
nie oszacowania ogélnego rozumienia jego tre$ci. W stosowaniu tej
strategii wazny jest odpowiedni dobér tekstéw. Nie moga one by¢
zbyt infantylne, ale jednoczesnie nie powinny by¢ zbyt trudne. Osoby
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z wada stuchu czesto majg nieprzyjemne doswiadczenia czytelnicze
(por. Qualls-Mitchel 2002) — nie zawsze doswiadczyly wspolnego
czytania z rodzicami, a teksty w jezyku narodowym, z ktérymi muszg
sie mierzy¢ w szkole, s3 czesto najezone nieznanymi lub trudnymi
pojeciami. Wazne jest zatem wzbudzenie i podtrzymywanie wysokiej
motywagji do czytania, a kluczowe jest wyszukiwanie i proponowanie
uczniowi takich tekstéw, ktére beda dla niego ,ciepte emocjonalnie”,
ktére bedzie chcial przeczytaé, poniewaz budza one w nim dobre
emogje i skojarzenia (por. tez Piasecka 2011). Stuzy temu korzystanie
zr6éznorodnych tekstéw, zaréwno w tradycyjnej formie papierowej, jak
ionline (fora internetowe, blogi, strony zgodne z zainteresowaniami
ucznia) czy tekstéw czytanych przy uzyciu czytnikéw elektronicznych.
Motywacje do czytania moga pobudzic¢ teksty dotyczace doswiad-
czen i przezy¢ os6b bedacych w podobnej sytuacji zyciowej jak czytel-
nicy, zatem warto proponowac uczniom czytanie biografii czy innych
tekstéw opisujacych zycie oséb z wada stuchu w réznych krajach,
a takze tekstéw napisanych przez osoby niestyszace czy stabosly-
szace. Interesujace materialy mozna znalez¢ np. na stronie niesly-
szacej perkusistki, Dame Evelyn Glennie (http:/www.evelyn.co.uk,
dostep: 10.01.2013), stronach poswieconych olimpiadzie niestysza-
cych — Deaflympics (http:/www.deaflympics.com, dostep: 3.10.2014)
lub prywatnych blogach 0s6b z wada stuchu prowadzonych w jezyku
angielskim (np. http:/lizsdeafblog.blogspot.com, dostep: 3.10.2014).






Strategie nauczania
| uczenia sie pisania

Pisanie w jezyku obcym jest formg ekspresji jezykowej o podstawo-
wym znaczeniu dla uczniéw i studentéw z wadg stuchu. Czeéc z nich
moéwi takze w jezyku obcym, ale trudno$ci z poprawnym odczytaniem

mowy obcojezycznej i jej produkcja sprawiaja, ze nie zawsze jest moz-
liwe wykorzystywanie jej jako $rodka ekspresji. Pisanie natomiast
nie tylko pozwala na skuteczng komunikacje w zwyczajnych okolicz-
nosciach, poprzez pisanie listéw, podan, relacji czy artykutéw, ale

takze moze zastepowaé mowe — zamiast rozmawiaé przez telefon

czy umawia¢ sie na spotkanie, osoba z wadg stuchu moze skorzysta¢
z kontaktu e-mailowego, wiadomosci tekstowych (SMs) czy przed-
stawienia problemu na pi$mie w czasie rozmowy, jesli komunikacja

ustna jest nieskuteczna. Pisanie pozwala takze niejako na ukrycie

wady stuchu - w tym typie komunikagji, jesli rozméwcy nie spotykaja
sie osobiscie, trudnosci w slyszeniu i poprawnej wymowie nie sa przez

odbiorce komunikatu spostrzegane. Z tych wzgledéw nauczenie sie

poprawnego komponowania réznych tekstéw, takze takich zastepu-
jacych rozmowe bezposrednia, jest dla ucznia czy studenta z wada

stuchu kwestiag w nauce jezyka podstawows.

Biegtos¢ w zakresie pisania zalezy bezposrednio od zakresu opa-
nowania innych elementéw jezyka. Sprawnos¢ pisania u 0séb o nie-
zakléconym rozwoju ksztaltuje sie na bazie poznania jezyka w formie
moéwionej i ta prawidtowosc dotyczy takze procesu uczenia sie jezyka
obcego. Podstawe dla sprawnego komunikowania sie w piémie stano-
wig dobra znajomo$¢ gramatyki i szeroki zaséb stownictwa, a takze
umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem rozmaitych tekstéw. Liczni
badacze potwierdzaja, ze osoby czytajace duzo, korzystajace takze
z dodatkowejlektury poza tekstami obowigzkowymi dla danego kursu,
wykazuja sie dobrymi umiejetnos$ciami tworzenia tekstéow (Lee, Kra-
shen 2002). Z tych wzgledéw pisanie nie jest tatwym zadaniem dla
0s6b z wada stuchu: oméwione powyzej trudnosci w czytaniu powo-
duja, ze czytanie nie jest lubiane i uczniowie unikaja go, rzadko siegaja
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tez po dodatkowe materialy do czytania. Trudnosci w zakresie budo-
wania zdan poprawnych gramatycznie oraz matly zaséb stownictwa
powoduja za$, ze w pisaniu pojawiajg sie liczne bledy i niezrecznosci.
Liczba zaznaczanych przez nauczyciela bledéw i poczucie bezradnosci
(Jajuz nie wiem, co jest poprawne, a co nie.) wptywaja z kolei demotywu-
jacoizniechecaja do podejmowania kolejnych préb.

W pisaniu mogg takze pomagac lub przeszkadza¢ niektére cechy
osobowosci, ujawniajace sie nie tylko na lekdji jezyka obcego, ale
bedace pewng stalg forma odnoszenia sie do zadan intelektualnych.
Dobrym wynikom w zakresie pisania sprzyja wysoka motywacja
i che¢ do komunikowania sie z innymi, pragnienie odnoszenia
satysfakcji z samodzielnego wykonania zadania intelektualnego,
potrzeba dzielenia sie wlasnymi przezyciami i trudnoséciami z innymi,
potrzeba prezentowania innym efektéw swojej pracy. W nauczeniu
sie pisania przeszkadza natomiast przede wszystkim lek przed nim,
nieche¢ do dzielenia sie swoimi do$wiadczeniami z innymi oraz
obawa przed popelnieniem bledu i byciem ocenianym. Te cechy
powoduja, ze uczniowie unikaja wykonywania prac pisemnych
lub tez preferujg wykorzystywanie gotowych szablonéw, utartych
wyrazen, ktére nie oddajg ich pogladéw i przezy¢, ale daja gwarancje
przygotowania poprawnego tekstu i unikniecia krytyki. Takie zacho-
wania uniemozliwiaja jednak nauczenie sie poprawnego pisania. Sa
one czesto obecne w czasie zajec¢ z osobami z wada stuchu, dlatego
jedna z podstawowych zasad pracy w tym zakresie jest zachecanie
i motywowanie ucznia do tworzenia wlasnych tekstéw, unikanie
korzystania ze sformulowan szablonowych, ale nieoddajacych mysli
i przezy¢ adresata. Warto przypominac tutaj podstawowy cel uczenia
sie jezyka obcego - jest nim komunikacja, dzielenie sie¢ doswiadcze-
niami i przezyciami z innymi. Poprawna forma gramatyczna jest
potrzebna, jednak niezrecznosci jezykowe nie uniemozliwiajg komu-
nikacji i nawet wtedy, kiedy w pracy zdarzaja sie bledy, najbardziej
istotng kwestig jest przekazanie autentycznych mysli i zamierzen
autora, a nie przygotowanie tekstu poprawnego formalnie, ale
nieniosgcego prawdziwych tresci.

W nauczaniu uczniéw i studentéw niestyszacych pisania w jezyku
obcym wazne jest przede wszystkim wczesne i systematyczne
wprowadzanie prostych ¢wiczen w pisaniu do programu pracy
z uczniem, aby przyzwyczai¢ go do wykorzystywania tego $rodka
ekspresji. Cwiczenia w pisaniu — najpierw mo ga to by¢ jednowyrazowe
lub kilkuwyrazowe odpowiedzi na proste pytania dotyczace ucznia,
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np. Do you like dogs or cats? I like...; What are you wearing today? I am
wearing... — powinny by¢ przez ucznia traktowane jako forma komuni-
kacji, a nie ,odrabianie zadania” czy tez ,wypelnianie ¢wiczen”. Duze
znaczenie ma wypracowanie w uczniu przekonania, ze jego akty
komunikacyjne s3 skuteczne - niosa informacje, ktéra jest intere-
sujaca i pozyteczna dla odbiorcy. Uczniowie slyszacy czesto realizuja
takie wzorce komunikacyjne w postaci méwionej, sa zachecani do
tego, zeby opowiadac o sobie innym, pracuja w parach i w grupach,
przeprowadzajg proste jednozdaniowe ,wywiady”. Uczniowie z wadg
stuchu nie moga po prostu nie realizowa¢ ¢wiczent z méwienia, ale
powinni je wykonywa¢ w formie pisemnej. Dla wiekszos$ci z nich
komunikacja w jezyku obcym bedzie mozliwa gléwnie w formie
pisemnej, dlatego tak wazne jest jej ¢éwiczenie. Zapisywanie prostych
zdan, dialogéw i komunikatéw stanowi tez dobra podstawe do two-
rzenia diuzszych tekstéw pisanych w jezyku obcym.

Na poczatkowym etapie nauki (niezalezne od wieku ucznia, jest to
bardziej zwigzane z prezentowanym przez niego poziomem naucza-
nia) pisanie moze mie¢ forme pisania ustrukturyzowanego (struc-
tured writing). Sa to niedlugie zazwyczaj teksty powstale poprzez
realizacje szczegétowej instrukeji ich napisania. Uczent na wstepie
czyta okreslony tekst, nastepnie otrzymuje polecenie napisania
podobnego z wykorzystaniem listy przygotowanych wczeséniej stéw
i wyrazen. Cwiczenia takie maja charakter wstepny i przygotowuja
do podjecia wlasciwych préb pisania. Dla niestyszacych i stabostysza-
cych uczestnikéw lektoratu sg koniecznym krokiem ku osiagnieciu
samodzielnosci w pisaniu w jezyku obcym.

Pisanie pelni w przypadku oséb z wada stuchu forme podstawo-
wego $rodka komunikacji w jezyku obcym. Aby stalo sie srodkiem sku-
tecznym, konieczne jest dostosowanie tematyki i czestotliwosci
pisania tekstéw do mozliwosci uczniéw. Prace pisemne powinny by¢
nieodlacznym elementem kazdych zaje¢ jezykowych. Czasem beda
one dotyczy¢ tematyki lekgji, ale wazne jest tez czeste proponowanie
uczniom pisania krétkich tekstéw np. w formie e-maili czy listéw do
przyjaciela o aktualnych wydarzeniach z ich zycia, przeczytanych
lekturach, wydarzeniach w szkole czy na uczelni. Uczniowie styszacy
zazwyczaj méwig o takich sprawach w czasie krétkich, mniej formal-
nych rozméw na lekeji, np. w czasie jej rozpoczecia (rozgrzewka —
warm up) czy tez wlaczaja te tre$ci w wypowiedzi stowne, wigzac je
z tematem lekcji. Uczen z wadg stuchu powinien takze by¢ zachecany
poprzez pisemne pytania do krétkich wypowiedzi na pismie. W takich
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¢wiczeniach najwazniejszy jest aspekt komunikacyjny, zatem podob-
nie jak w przypadku odpowiedzi ustnej uczniéw — uwaga nauczyciela
koncentruje sie nie tyle na poprawnosci gramatycznej, ile na skutecz-
nosci komunikowania sie.

Dtuzsze prace pisemne powinny by¢ proponowane z wieksza cze-
stotliwoscia niz w przypadku uczniéw styszacych, aby kompensowaé
braki w zakresie komunikacji ustnej. Wymaga to zatem poszerzenia
zakresu tematéw prac w stosunku do liczby zadan proponowanych
w standardowych kursach. Ich tematy moga by¢ zwigzane z tematami
lekgji, ale takze z biezaca sytuacja ucznia.

Pisanie jako forma ekspresji jezykowej wydaje sie czesci ucznidow
z wadga sluchu trudne i swiadomie unikaja oni podejmowania tego
typu zadan, starajac sie pozostac na poziomie opanowania umiejet-
nosci biernych. Skuteczng zacheta do podejmowania pisania w jezyku
obcym jest wykorzystanie technologii komputerowych i infor-
macyjnych, np. pisanie na forum, tworzenie bloga, udzial w czacie,
wpisy w mediach spotecznosciowych. Kazda z tych form ma trudne
do przecenienia zalety, jednak szczegdlnie wartosciowe wydaja sie
krétkie formy zamieszczane np. na forum. Takie forum moze by¢
czedcig kursu. Lektor jest jednoczesnie moderatorem, podaje temat
do dyskusji, zacheca do wypowiedzi, komentuje je i wskazuje na nowe
tematy do podjecia. Szybka reakcja czytelnikéw i wzajemne komen-
towanie wypowiedzi przez uczestnikéw forum podnosza motywacje
do udzialu i tworzenia kolejnych postéw.

Pisanie z uzyciem mozliwosci stwarzanych przez wspélczesne
technologie daje tez szanse poddawania napisanego tekstu pod ocene
réwiesnicza (jako element uczenia sie réwiesniczego, peer tutoring).
Dzieje sie to automatycznie, kiedy teksty sa czytane przez rézne
osoby, i jest to sytuacja diametralnie rézna od klasycznego przygo-
towania wypracowania i oddania go do kontroli tylko nauczycielowi.
Mozna jednak wzmocni¢ dzialanie uczenia sie réwiesniczego i tak
zorganizowac prace w grupie, aby przygotowane przez uczniéw teksty
trafialy najpierw do ich réwiesnikéw, ktérzy nanosza swoje uwagi,
przedstawiaja je autorowi i dopiero wtedy praca przekazywania jest
nauczycielowi. Zauwazenie btedu przez réwiesnika, skomentowanie
go 1 poprawienie wywoluje zazwyczaj mniejszy dyskomfort niz uwaga
ze strony nauczyciela. Uczent moze czué sie wtedy bardziej pewny
siebie, aby dopytac o szczegdly i poprosi¢ o wyjasnienie. Uczy sie
wtedy takze ta osoba, ktéra blgd zauwazyta — ma okazje do sformu-
towania zasad i wyjasnienia ich, a zatem utrwalenia swojej wiedzy.
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Jak wspominano powyzej, wada stuchu oznacza przede wszystkim
trudnosci w postugiwaniu sie jezykiem, takze w formie pisemnej.
Z tego wzgledu wypowiedzi pisemne oséb nieslyszacych i stabo-
styszacych moga zawiera¢ nie tylko btedy powszechnie pojawiajace
sie w pracach studentéw na okreslonym poziomie jezykowym, ale
takze btedy specyficzne, powstajace pod wplywem ograniczonych
mozliwosci kontaktu z jezykiem. W pracach oséb z wada stuchu spo-
tyka sie czesto bledy morfograficzne, kiedy to uczniowie zastepuja
wyrazy czy litery znakami podobnymi do nich wizualnie (wspomniane
juz wczedniej przyklady: tired — tried; great — greet; fat — feet — fin;
change - chance itp.).

Nie oznacza to bynajmniej, ze mozemy pozwoli¢, aby osoby z wadg
stuchu pisaly niepoprawne jezykowo teksty w jezyku obcym, ale nalezy
miec $wiadomos¢, ze praca nad tworzeniem wypowiedzi poprawnych
moze by¢ zmudna i trudna, a ocenianie powinno uwzgledniaé
specyficzne problemy tej grupy. Szczegdlng forme oceniania
prac w jezyku angielskim, ktéry jest jezykiem narodowym naucza-
nych przez niego studentéw nieslyszacych, opracowat G. P. Berent
i nazwal j3 metodg wzmocnienia wizualnego (visual input enhance-
ment, Berent iin. 2008). Metoda wzmocnienia wizualnego sktada sie
z trzech etap6w. W pierwszym z nich studenci przygotowuja wlasne
teksty na zadany temat. Drugim etapem jest sprawdzenie prac przez
nauczyciela i ich ocena, polegajaca jednak nie tylko na wskazaniu
btedéw, ale takze fraz poprawnych. W trzecim etapie pracy uczen
nanosi samodzielnie zmiany w tekécie, korzystajac z zamieszczonych
wskazéwek nauczyciela. Sprawdzaniu podlega jednak nie kazdy poje-
dynczy element tekstu, ale jego najwazniejsze, strukturalne czesci.
W badaniach okreslono, ze w jezyku angielskim funkcjonuje dziewieé
podstawowych form gramatycznych, sa to: czasy terazniejsze Present
Simple i Present Continuous, czasy przeszte Past Simple i Past Con-
tinuous, czas terazniejszo-przeszly Present Perfect, zdania zalezne
(that-clauses), zdania modalne, zdania przymiotnikowe i zdania bez-
okolicznikowe. Okreslono, ze poprawne stosowanie tych struktur
jest kluczowe dla prawidlowego pisania tekstéw, natomiast pozostale
elementy jezykowe maja charakter wtdrny i ich bledne uzycie nie
zaburza komunikacji. Nauczyciel zatem, oceniajgc prace, koncentruje
sie jedynie na strukturach podstawowych, zaznaczajac znakiem ,+”
lub ,-” poszczegoélne frazy. Dla ucznia jest to sygnal, ze te struktury
muszg zostaé poprawione (jak — pozostaje w decyzji ucznia), aby
mozliwe bylo zrozumienie tekstu przez niego napisanego. Pozostale
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elementy poprawiane s3 w miare potrzeby. W swojej publikacji Berent
zamieszcza taki przyklad, ilustrujacy forme stosowania tej strategii
(Berent iin. 2008, 6):

The worker told me that I must to clean the floor.

2. The worker + PST told me +THAT that - MOD must to
clean the floor.

3. The worker told me that I must clean the floor.

Inne przyktady mozna takze znalez¢ w publikacji Domagaly-Zysk
(2013a, 270):

Greetings from Lublin. [ +PRS am sorry I -PST haven’t write
letter to you, because I -PR S haven’t many time. I +PRS want
to thank you for your letter. I +PST was very happy. How
+PRS are you? +PRS I'm fine.

Omoéwiona powyzej strategia jest czasochtonna i wymaga kilku
zabiegéw redakcyjnych — praca powinna by¢ napisana na kompute-
rze, nastepnie lektor edytuje tekst i nanosi komentarz, potem uczen
poprawia prace i wysyta do sprawdzenia, nauczyciel jeszcze raz jg
sprawdza i okresla, ktére zmiany sa poprawne, a ktére nie. Jednak
nawet jesli lektor nie zastosuje tej strategii w sensie $cistym, to warto
stosowacd jej elementy, przede wszystkim zasade wskazywania nie
tylko na bledy, ale takze na miejsca, gdzie uczen uzyl poprawnych
form. Warto takze przyjac zasade ,czesciowego” sprawdzania prac,
polegajaca na tym, ze te prace, ktére sa odpowiednikiem wypo-
wiedzi ustnych, sprawdzane s3 tylko po katem poprawnosci struk-
tur podstawowych. Jesli ich zastosowanie umozliwia komunikacje,
nalezy zaliczy¢ prace jako skutecznie przekazujaca zalozone tresci.
Pozwala to unikna¢ sytuacji, kiedy praca ucznia jest zwracana mu po
poprawie z mnéstwem skreslen i sugestia napisania nowej. Uczen
otrzymuje wtedy informacje, Zze pomimo staran nie jest w stanie
napisa¢ poprawnej pracy, i traci motywacje do podejmowania wysitku
pisania. Wskazywanie mocnych stron pisanych tekstéw i podkresla-
nie znaczenia funkcji komunikacyjnej jezyka, a nie tylko znaczenia
poprawnodci jezykowej jest pierwszoplanowg kwestiag w nauczaniu
pisania uczniéw z wada stuchu.

Istotne jest takze umiejetne oddzialywanie o charakterze wrecz
psychoterapeutycznym, aby obnizy¢ u uczniéw lek i nieche¢ wobec



Strategie nauczania i uczenia sig pisania * 159

pisania. W przypadku oséb nieslyszacych istotnym czynnikiem skta-
dowym tego leku jest obawa przed popelnieniem btedéw gramatycz-
nych, ktdra sprawia, ze uczniowie chetniej kopiuja zdania i frazy, niz
szukajg wyrazen oddajacych ich prawdziwe mysli i uczucia. W zwigzku
z tym wazne jest, aby da¢ uczniom odczu¢, ze bardziej cenimy ich oso-
biste przemyslenia (nawet jesli pojawiaja sie w nich btedy jezykowe)
niz bezbtedne kopiowanie cudzych wyrazen.






Strategie odczytywania z ust mowy
obcojezycznej I mowienia

Dla wiekszo$ci 0séb uczacych sie jezyka obcego zdolnosé rozumienia
wypowiedzi 0séb postugujacych sie nim oraz méwienia w tym jezyku
jest podstawowym celem nauki. Przykladajg zatem duza uwage do
odpowiedniej ilo$ci czasu przeznaczonego na stuchanie nagran audio,
prowadzenie rozméw w jezyku obcym oraz wykorzystywanie jezyka
obcego w sytuacjach pozalekcyjnych. Méwienie w jezyku obcym jest
miarg sukcesu w jego opanowaniu, a charakterystycznym dowodem
na to jest nawet formutla pytania o znajomoéc jezyka obcego — nie
pytamy o to, czy dana osoba pisze lub czyta w danym jezyku, ale czy
moéwi w nim (Czy méwisz po polsku?, Do you speak English?, Parlez-
-vous frangais ?, Sprechen Sie Deutsch?). Sytuacja os6b z wadg stuchu
jest w tym zakresie skomplikowana, poniewaz na to proste pytanie
zazwyczaj moga odpowiedzie(, ze co prawda nie méwia, ale znaja ten
jezyk i potrafig postugiwac¢ sie nim w pismie.
Pytanie o zakres nauczania méwienia i poprawnej wymowy
w jezyku obcym jest jednym z podstawowych pytart w surdoglotto-
dydaktyce. Z jednej strony kazdemu nauczycielowi oséb niestyszacych
i stabostyszacych powinna towarzyszy¢ swiadomos¢, ze doswiadczaja
one trudnosci w poprawnej artykulacji, ktére maja charakter zindy-
widualizowany i zalezg od typu oraz stopnia uszkodzenia stuchu, ale
takze zakresu i rodzaju podjetej rehabilitacji. Trudnosci te powoduja,
ze mowa tych 0séb w jezyku narodowym jest czasem trudna do zro-
zumienia, jednak przy systematycznym i bliskim kontakcie zazwyczaj
mozliwa jest komunikacja z wykorzystaniem tego srodka ekspresji.
W zalezno$ci od poziomu zrozumialo$ci mowy w jezyku narodowym
i zakresu uzywania jej przez ucznia mozliwe jest takze opanowanie
mowy obcojezycznej i postugiwanie sie nig w komunikacji w jezyku
obcym. Nie istnieja — i nie powinny istnie¢ — przepisy czy normy zaka-
zujace postugiwania si¢ mowa niewyrazna czy niepoprawng w jezyku
narodowym. Analogicznie, kazda osoba z wadg stuchu, ktéra pragnie
postugiwac sie jezykiem obcym w mowie, powinna mie¢ stworzona
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taka mozliwosci i zapewnione warunki do jej ¢wiczenia i uzywania
w ramach lektoratu.

Powyzsze stanowisko nie oznacza, ze nie nalezy by¢ swiadomym
wyjatkowo duzych trudno$ci, jakich doswiadczaja osoby z wada stuchu
uczace sie méwic. Nie wszystkie osoby z wadg stuchu méwia wjezyku
narodowym - do komunikacji wykorzystuja wtedy przede wszystkim
jezyk migowy. Najczesciej, choé nie zawsze, nie chca takze postugiwaé
sie mowa w jezyku obcym, a czesto w zwigzku z nierozwijaniem tej
sprawnos$ci w formie rehabilitacji mowy ojczystej — jest to juz czesto
niemozliwe fizjologicznie. Uczg sie one wtedy jezykéw fonicznych
tylko w pi$mie — dotyczy to zar6wno jezyka ojczystego, jak i jezykow
obcych. W takiej sytuacji do kontaktu w ramach lektoratu konieczne
jest postugiwanie sie jezykiem migowym, ktéry umozliwia uzupel-
nienie pracy z tekstem takze elementami konwersacji. W niektérych
krajach uczniowie majg mozliwo$¢ uczenia sie w ramach lektoratu
jezyka obcego obcych jezykéw migowych. Wtedy mozliwe jest ubo-
gacenie lekgji jezyka takze o konwersacje w obcym jezyku migowym.

Decyzja o uzywaniu mowy obcojezycznej przez ucznia z wada
stuchu oznacza oczywiscie, ze poziom poprawnosci jego wymowy
bedzie zr6znicowany, jednak czesto daleki od wymowy uznawane;j
za poprawng. Chociaz wraz z ilo$cig czasu przeznaczanego na nauke
wymowy wzrasta tez poziom jej zrozumialosci i ogélna poprawnosc,
niektére powazne wady stuchu uniemozliwiajg pokonanie bariery
wyznaczanej przez czynniki fizjologiczne lub tez niedostatek terapii
i nie jest mozliwe opanowanie wymowy niektérych dzwiekéw, fraz,
czy tez wyéwiczenie rytmu i intonacji. Warto jednak powtérzy¢, ze
nawet takie trudnosci nie powinny stanowi¢ przeszkody do uczenia
sie méwienia w jezyku obcym. Celem nauczania poprawnej wymowy
bytoby osiagniecie takich kompetencji w tym zakresie, ktére umozli-
wialyby uzywanie tego jezyka w realnych sytuacjach komunikacyjnych.
Moze to by¢ podobne do sytuacji, kiedy danego jezyka uzywa osoba
z wadg stuchu, ktéra jest rodzimym uzytkownikiem tego jezyka.

Nie byly prowadzone szczegétowe badania nad poprawnoscia
wymowy 0s6b niestyszacych czy slabostyszacych uczacych sie jezyka
angielskiego jako obcego (nie liczac pilotazowych badan dotycza-
cych poziomu zrozumiato$ci mowy polskich studentéw uczacych sie
jezyka angielskiego jako obcego, Domagata-Zysk, Podlewska 2011),
jednak prowadzone byly badania nad wymowa w jezyku angielskim
0s6b z wada stuchu, dla ktdrych ten jezyk jest jezykiem narodowym.
W wiekszo$ci tych badan stwierdza sie, ze w ich wymowie wystepuje
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zjawisko centralizacji wymowy segmentéw wokalicznych, co prze-
jawia sie obnizong artykulacja samogtosek wysokich, podwyzszona
artykulacja samoglosek niskich, uprzednieniem samoglosek tylnych
oraz przesunieciem do tytu artykulacji samogtosek przednich. Pro-
ces ten prowadzi do upodobnienia samoglosek do neutralnej gtoski
schwa (Tye-Murray 1991). Inne zaburzenia artykulacji samoglo-
sek przez osoby z wada stuchu dotycza (Levitt, Stromberg 1983):
zastepowania samoglosek napietych nienapietymi (np.[i] zamiast
[1]), zastepowania zamierzonej samogltoski samogtoska najblize;j
z nig sasiadujaca lub inng, znajdujacy sie na przeciwnym miejscu
w czworoboku samogtoskowym, realizowanie dyftongéw jako jednego
elementu glosowego oraz elizje samoglosek i dyftongéw (nierealizo-
wanie foneméw, ktére powinny by¢ zrealizowane). W zakresie arty-
kulacji spétglosek pojawiaja sie (Levitt, Stromberg 1983): trudnosci
w realizacji sybilantéw (tj. gtosek [s], [z], [f1, [t], [d3], [3]), zaburzenia
dzwiecznoéci, zastepowanie spdtglosek tracych spétgloskami zwarto-
-wybuchowymi, zastepowanie spétglosek [k] oraz [g] traca spétgtoska
[x], zastepowanie spétgloski drzacej [r] aproksymantem [w], zmiany
miejsca artykulacji, zastepowanie sp6lglosek nosowych spétgtoskami
ustnymi zwarto-wybuchowymi, elizje spétglosek, nierealizowanie
jednego segmentu afrykat [t[] i [d]: szumu lub zwarcia oraz staba
plozja. W mowie 0s6b z wadg stuchu pojawiajg sie tez zaburzenia
cech prozodycznych, takich jak: wysoko$¢ (intonacja), natezenie (glo-
$nos¢, akcent), iloczas (tempo i rytm moéwienia) oraz jakosé glosu
(Trochymiuk 2008). Wszystkie wymienione zaburzenia wigzg sie
z trudnoéciami w kontroli stuchowej sygnatu mowy. Do najczesciej
wymienianych cech suprasegmentalnych mowy 0séb z uszkodzonym
stuchem zalicza sie takze: duza zmienno$¢ przebiegéw intonacyjnych
(Maniecka-Aleksandrowicz, Szkietkowska 1998), niestabilnos¢ glosu
(Demenko i in. 1989), monotonnos¢ glosu (Sientkowska, Gubryno-
wicz 2002), rozpoczynanie kazdej frazy artykulacyjnej w sposéb cha-
rakterystyczny dla spétgtosek zwarto-wybuchowych, skandowanie
pojedynczych wyrazéw i nosowanie.

Badania nad jako$cia wymowy obcojezycznej prowadzone byly
w grupie o$miu niestyszacych i stabostyszacych studentéw KUL
(Domagata-Zysk, Podlewska 2012). Nagrane wypowiedzi studen-
téw prezentowane byly siedmiu rodzimym uzytkownikom jezyka
angielskiego, ktérych zadaniem bylo okreslenie stopnia zrozumiatosci
artykulacyjnej przekazywanych tresci oraz poprawnosci fonetycz-
nej wypowiedzi (zgodnosci ze wzorcem jezykowym). Wyniki analiz
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pozwalaja stwierdzi¢, ze ogdlny poziom rozumienia zawartosci tre-
$ciowej stuchanych tekstéw wynosi 6,2 (w skali dziesieciostopniowej),
co w przeliczeniu daje wynik 62%. Najnizszy osiaggniety wynik to
zrozumienie tre$ci wypowiedzi na poziomie 3,6 (36%), najwyzszy
zanotowany wynik dotyczyt studentki o umiarkowanym poziomie
uszkodzenia stuchuiwynosit 8,1 (81%). Najwyzszy wynik osiggniety
przez studentke z glebokim uszkodzeniem stuchu (powyzej 9o dB)
wynosil 7,9 (79%). W zakresie poprawnosci fonetycznej odczytywane
przez studentéw teksty zostaly ocenione nieco nizej: sredni wynik
wynosil 5,2 w skali dziesieciopunktowej, co w przeliczeniu na wartosci
procentowe daje wynik 52%. Najnizsza otrzymana ocena wynosita
3,9 (39%), za$ najwyzsza (osiagnieta przez studentke z glebokim
uszkodzeniem stuchu powyzej 9o dB) wynosi 6,6 (66%). Zaprezen-
towane wyniki s3 potwierdzeniem faktu, ze osoby z wada stuchu
(nawet glebokiego stopnia) sa w stanie uczy¢ sie méwié¢ w jezyku
obcym iich wypowiedzi sg rozumiane i akceptowane przez rodzimych
uzytkownikéw jezyka.

Uzywanie mowy w jezyku obcym w wiekszosci przypadkéw nie
powinno podlegal ocenie, jak to ma miejsce w pracy z uczniami sty-
szacymi, kiedy celem ich wypowiedzi nie jest budowanie poprawnych
fraz i wyrazen, ale efektywna komunikacja. Wspétczesnie uznaje sie
takze, ze swoistg granicg poprawnosci wymowy nie jest jej zupelna
zgodnos¢ ze wzorcem jezykowym, lecz taki poziom poprawnoéi,
ktéry umozliwia efektywng komunikacje (Komorowska 1999, 136).
W takim podejsciu pojawianie sie bledéw jezykowych traktowane jest
jako naturalny element procesu uczenia sie jezyka obcego, niedys-
kwalifikujacy uzytkownika tego jezyka. Wazne jest tez racjonalne
oszacowanie czasu, ktéry moze by¢ przeznaczony na nauke méwienia
iwymowy — nie moze to prowadzi¢ do znacznego uszczuplenia czasu
przeznaczonego na nabywanie innych sprawnosci jezykowych.

WSsréd strategii nauczania méwienia i wymowy nalezy wymienic
przede wszystkim strategie wyraznego méwienia, ulatwiajacego oso-
bie nieslyszacej percepcje mowy (lip-speaking). Stosujac te strategie,
nalezy zadba¢ o wlasciwe warunki przestrzenne — osoba méwigca nie
powinna by¢ zbyt daleko ani tez zbyt blisko osoby czytajacej z ust,
a najwygodniejszg odleglo$¢ mozna ustali¢ w rozmowie z uczest-
nikami rozmowy - jest to zazwyczaj okolo 1,5 metra. Twarz osoby
mowigcej powinna by¢ dobrze oswietlona, jednak nie powinno sie staé
na tle okna lub jasnego $wiatta, ktére utrudniatoby percepcje. W cza-
sie rozmowy nalezy méwic wyraznie, ale bez przesadnej artykulacji,
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z twarza zwrécong bezposrednio do ucznia. Nie jest potrzebny krzyk,
glos powinien mie¢ naturalng gltosnosé¢, barwe, rytm i intonacje.
W czasie rozmowy z osoba z wada stuchu nalezy czesto upewniaé sie,
czy rozumie ona tre$¢ rozmowy ijest w stanie odczytywa¢ komunikaty
z ust. Jedli nie, konieczne jest powtarzanie niektdrych stéw, zwtaszcza
dtuzszych lub bardziej skomplikowanych fonetycznie, mozna takze
zastapi¢ stowa trudne do odczytania ich synonimami. W niektérych
krajach dostepne s3 takze ustugi typu lip-speking — tres¢ wypowiedzi,
ktdrej osoba nieslyszaca czy stabostyszaca nie jest w stanie odczytac
z ust (np. w czasie wyktadu, kiedy méwca stoi zbyt daleko, w sadzie,
kosciele itp.), jest powtarzana w zrozumialy sposéb przez stojacego
blisko profesjonaliste tak, zeby mozna ja dobrze odczytaé.

Kiedy komunikat jest wypowiedziany w spos6b umozliwiajacy
zrozumienie, osoba z wada stuchu moze odczytacd jego tres¢ z ust roz-
mowcy poprzez strategie nazywania oraz odczytywania mowy z ust
(speech-reading). Nie jest to — jak sie powszechnie sadzi - powszechna
umiejetnos$é wérdd oséb z wada stuchu. Uczg sie jej one przez cate
zycie, dlatego mlodziez i osoby doroste maja zazwyczaj lepsze zdolno-
$ci odczytywania mowy z ust niz dzieci, czesciej korzystajg z niej osoby
z wada stuchu postugujace sie w komunikagji jezykiem narodowym niz
uzytkownicy jezyka migowego. Nie jest to takze strategia umozliwia-
jaca doktadne odczytanie catego komunikatu — badania wskazuja, ze
w ten sposéb dociera do odbiorcy jedynie okolo 30% tresci wypowiedzi.
Pomimo tych zastrzezen, poprzez polaczenie zysku z korzystania
z aparatu stuchowego lub implantu slimakowego (dzieki czemu czesé¢
dzwiekéw mowy moze by¢ odbierana) oraz sprawnosci odczytywania
mowy z ust, osoby z wada stuchu moga skutecznie porozumiewac sie
ustnie — zaréwno w jezyku narodowym, jak i obcym.

Nabycie umiejetnosci odczytywania mowy obcojezycznej z ust
jest trudng sztuka, ale mozliwg w wielu przypadkach. Aby osiggnac te
umiejetnos¢, potrzebny jest systematyczny i czesty kontakt z osobami
moéwigcymi w tym jezyku i dbajacymi o zasady poprawnej komunikacji
z osobami z wada stuchu. W poczatkowym okresie nauki mozliwe jest
odczytywanie pojedynczych wyrazéw i fraz. Nawet jesli nie sa one
w doskonaly sposéb rozrézniane, towarzyszace wypowiedzi mimika,
gesty i ten zakres dzwiekéw mowy, ktéry mozliwy jest do odebrania,
daja znacznie pelniejsze wyobrazenie o tresci i kontekscie wypowie-
dzi, niz ciche odczytanie tekstu z podrecznika lub tez nieuzywanie
mowy. Zazwyczaj pierwsze préby méwienia obejmujg pozdrowienia
w jezyku obcym: juz w czasie pierwszej lekcji uczen moze pozegnaé
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nauczyciela np. pozdrowieniem See you, co w polaczeniu z kontekstem
oraz ruchem dtoni czy tez odpowiednimi znakami jezyka migowego
z pewnoscia bedzie komunikatem w pelni zrozumiatym.

Aby wypowiedzi mogly by¢ tatwiej rozumiane, konieczne jest
uprzednie wprowadzenie odbiorcy w kontekst wypowiedzi, jej tema-
tyke i cel. Pozwala to na wyobrazenie sobie, czego moze dotyczy¢
wypowiedz i latwiejsza identyfikacje uzytych w niej stéw. Kolejnym
etapem sa proste konwersacje, zakladajace czynny udzial osoby
zwadga stuchu. Wazna jest w nich naprzemienno$¢ — uczen powinien
by¢ zatem zaréwno osoba pytajaca, jak i odpowiadajacg na pytania.
Nawet jesli w wypowiedziach pojawiaja sie bledy, powinny one sta¢ sie
przedmiotem tzw. oceny odroczonej — wypowiedz ucznia nie jest wiec
przerywana komentarzem nauczyciela, dopiero po jej zakonczeniu
mozna dokona¢ analizy bled6w i ich poprawy.

Do pewnego stopnia mozliwe jest tez wspieranie tego procesu
poprzez srodki technologiczne, ktére umozliwiaja np. filmowanie
twarzy osoby wyglaszajacej wyktad i przekazywanie obrazu na moni-
tor komputera osobistego osoby z wada stuchu, ktéra wtedy, nieza-
leznie od duzej odleglosci od méwcy, ma mozliwo$¢ patrzenia na jej
usta i odczytywania mowy. Technika taka wykorzystywania jest np.
w kursie jezyka angielskiego dla 0séb nieslyszacych i stabostyszacych
SignOn, w ktérym zaproponowano nauke jezyka angielskiego jako
obcego z wykorzystaniem réznych jezykéw migowych i techniki fil-
mowania twarzy osoby mdwiacej. Pomocne w nauczaniu odczyty-
wania z ust moga takze by¢ standardowe nagrania wideo dotaczone
do kurséw jezyka angielskiego zawierajace sceny, w ktérych dobrze
widoczna jest twarz osoby méwiacej. Niekt6rzy nauczyciele tworza
wlasne materialy tego typu z wykorzystaniem domowych kamer
cyfrowych. Nalezy takze zadba¢ o umozliwienie uczniom korzystania
z petli indukcyjnej lub systeméw FM, ktére polepszaja styszenie.

Kolejna strategia jest wykorzystywanie miedzynarodowego alfa-
betu fonicznego (International Phonetic Alphabet, 1P A). Sklada sie on
z szeregu symboli oznaczajacych sposéb wymawiania danej litery czy
grupy liter. Dzieki poznaniu zasad zapisu uczen ma mozliwo$¢ odczy-
tania sposobu wypowiadania danego wyrazu. Korzystanie z zapiséw
IPA pozwala na zwiekszenie §wiadomosci fonologicznej, umozliwia
¢wiczenie wymowy takze poza lekcja oraz poprawia samokontrole
wlasnych wypowiedzi. Dzieki korzystaniu z 1P A uczniowie dowiadujg
sie takze, ze niektdre wyrazy sprawiajgce wrazenie trudnych w pismie
sa fatwe do wymoéwienia (np. neighbour, daughter, knee).
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Kolejna strategia dotyczy takze ¢wiczenia kompetencji komu-
nikacyjnej. Uczniowie styszacy maja znacznie wiecej okazji do jej
praktykowania w krotkich, nieformalnych sytuacjach, przed lekgja,
w czasie lekgji czy w trakcie przypadkowych kontaktéw z nieznajo-
mymi na ulicy lub w sklepie. Uczniom niestyszacym i stabostyszacym
takze nalezy zapewni¢ mozliwoé¢ odbywania takich prostych roz-
méw (small talks) w niekrepujacej i zyczliwej atmosferze. Moga
one odbywa¢ sie przy uzyciu mowy dzwiekowej lub pisma. Lektor
zapisuje (wypowiada) dowolne pytanie, dotyczace aktualnej sytuadji,
zainteresowan, doswiadczen czy relacji ucznia, np. What time did you
get up yesterday?, Do you like honey?, When did you last see a stork?,
Have you ever been to Warsaw? Pytania moga by¢ zaréwno popularne,
jak i niezwykle, np. If you were a millionaire, where would you buy
cosmetics in Lublin? Uczerr odpowiada na pytanie, moze tez zadacl
swoje, takze nauczyciel moze zadawa¢ kolejne pytania, az do wyczer-
pania tematu rozmowy. Dialogi takie nie s3 oceniane pod katem
poprawnoéci jezykowej, podobnie jak w odpowiedziach ustnych
nie jest poprawiany kazdy btad. Po zakonczeniu rozmowy mozna
jednak wréci¢ do niektérych sformutowan i oméwi¢ z uczniem ich
poprawne uzycie.

Small talks moga miec rézne formy:

» rozmowa prowadzona jest ustnie, z dbaloscig o to, by wypowia-

dane przez lektora frazy byly przez ucznia zrozumiane;

» rozmowa prowadzona jest na kartce papieru - lektor i uczen na
przemian zapisuja na kartce swoje wypowiedzi, wypowiadajac
je gloéno lub nie — w zalezno$ci od potrzeb ucznia;

» wypowiedzi ucznia ilektora moga tez by¢ zapisywanie naprze-
miennie na monitorze komputera, tablecie itp.

» rozmowa prowadzona jest w formie czatu internetowego,
z wykorzystaniem poczty elektronicznej lub wiadomosci prze-
sylanych przez media spotecznosciowe, np. Facebooka;

Wazne jest, by takie rozmowy staly sie nawykiem, rutyna, odby-
waly sie czesto. Nie musza — cho¢ moga - by¢ bezposrednio zwigzane
z tematem lekgji. Ich celem jest wypracowanie przekonania, ze jezyk
obcy moze stac sie jezykiem codziennym, wykorzystywanym do zwy-
czajnych rozméw, a nie tylko ,rozwigzywania ¢wiczen”. Przyklad
takiego ¢wiczenia znajduje si¢ nail. 23.

W pracy nad ¢wiczeniem odczytywania z ust, méwieniem w jezyku
obcym i usprawnianiem jako$ci wymowy obcojezycznej wykorzystana
jest takze metoda cued speech. Powstata ona w 1964 roku w USA na
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potrzeby jezyka angielskiego. Zostata dostosowana do uzywania
w réznych jezykach, a w Polsce jest znana

jako metoda fonogestéw (Krakowiak 1995). Powstata ona w opar-
ciu o podsystem fonologiczny jezyka i stuzy wizualizacji mowy oraz

wspomaganiu jej odbioru poprzez uzupetnienie wypowiedzi stownych

gestami dtoni w odpowiednich lokacjach, dzieki czemu mozliwe staje

sie odréznienie glosek, ktérych nie da sie odr6zni¢ jedynie na pod-
stawie obserwacji ruchéw narzadéw mowy. Cued speech pozwala na

moéwienie eurytmiczne, co umozliwia takze oddanie prozodii dZzwie-
kowego strumienia mowy. W zalezno$ci od rodzaju uzytych ruchéw
dloni staje sie mozliwa wizualizacja szeptu, krzyku, ekscytacji czy
smutku, poniewaz mozna to odda¢ poprzez wykonywanie gestéw
bardziej lub mniej ekspansywnych, mniejszych lub wiekszych, wol-
niejszych lub szybszych. Metoda cued speech jest zasadniczo metodg
rehabilitacji mowy ojczystej dziecka, uzywana moze by¢ przez peda-
gogéw, rodzicéw i logopedéw jako narzedzie komunikagji, ale takze
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narzedzie terapeutyczne pozwalajace lepiej zrozumied nature jezyka.
Wizualizacja foneméw pozwala bowiem na dostrzezenie proceséw
takich jak ubezdzwiecznianie koncéwek oraz na dostrzezenie i roz-
réznienie obecnosci wszystkich foneméw w strumieniu mowy, takze
np. w zbitkach spétgloskowych.

Poniewaz metoda cued speech dostosowana jest do réznych jezy-
kéw, kiedy uczen rozpoczyna nauke nowego jezyka, mozliwe jest
korzystanie w procesie nauczania z odpowiedniej wersji cued spe-
ech, np. angielskiej, hiszpaniskiej czy francuskiej. System ten nie jest
identyczny w kazdym jezyku (jezyki r6znia sie miedzy soba liczba
irodzajamifoneméw), dlatego, postugujac sie jezykiem obcym, nalezy
opanowac odpowiedni system cued speech.

Do tej pory w literaturze opisane sa doswiadczenia oséb z wada
stuchu, ktére stosowaly cued speech w swoim jezyku narodowym,
a nastepnie, po zmianie miejsca zamieszkania, uczyly sie jezyka
obcego réwnoczesnie z opanowaniem cued speech dla tego jezyka (por.
przeglad badan za: Domagata-Zysk 2005). W Polsce prace i badania
nad wykorzystaniem brytyjskiej wersji cued speech w nauczaniu jezyka
angielskiego prowadzi dr Anna Podlewska (KUL) (Domagata-Zysk,
Podlewska 2011, 2012, 2013), wykorzystujac te metode w pracy
z dwiema studentkami z gltebokimi prelingwalnymi uszkodzeniami
stuchu (Podlewska 2012, 2013). Wyniki analiz wskazuja, ze dzieki
zastosowaniu cued speech wzrasta $wiadomo$¢ jezykowa, poprawia
sie wymowa obcojezyczna, wzrasta motywacja do méwienia w jezyku
obcym oraz poczucie bezpieczenistwa w jego uzywaniu.






Przyktady dobrych praktyk

W rozdziale tym zamieszczone zostaly przyktady dobrych praktyk
w nauczaniu jezykéw obcych uczniéw i studentéw z wada stuchu.
Zaprezentowane pomysty stosowane s3 z duzg efektywnoscia przez
lektoréw i nauczycieli zaréwno w Polsce, jak i za granicg.

Dialog dydaktyczny

Katarzyna Karpinska-Szaj, Poznan

Uczniowie styszacy stale doskonalg swojg kompetencje jezykowa, np.
poprawnos¢ gramatyczng wypowiedzi, czytanie ze zrozumieniem
coraz dluzszych tekstéw oraz kompetencje kognitywna w aspekcie
konceptualizacji i kategoryzacji, bez popetniania bled6w rozszerzania
lub zawezania znaczenia stowa. W procesie przyswajania jezyka pro-
cesy spostrzegania wystepuja réwnolegle z dojrzaloscia poznawcza
i wiedza jezykowa. Dzieci doskonalg swoja kompetencje jezykowa
w bezposrednim kontakcie z osobami dorostymi.

Uczniowie z wadg stluchu rzadziej majg mozliwos¢ takiej bezpo-
$redniej relacji z dorostymi, co nie pomaga im w rozwijaniu kompeten-
cjijezykowej. Aby mogli doznawaé wsparcia od rodzicéw i nauczycieli,
warto zastosowaé metode dialogu dydaktycznego. Metoda ta polega
na indywidualnej pracy z kazdym uczniem w odpowiedzi na jego
specyficzne trudnosci jezykowe. Osoba dorosta znajgca dziecko pro-
ponuje wykonanie zadania, w czasie ktérego prowadzi z dzieckiem
rozmowe na temat stéw i wyrazen uzywanych w zadaniu. Dzieki takiej
rozmowie dziecko uczy sie, jak rozpoznawaé relacje semantyczne
i syntaktyczne oraz wykorzystywac te struktury w komunikowaniu
sie. Dialog dydaktyczny moze odnosi¢ sie zaréwno do jezyka ojczy-
stego, jak ijezyka obcego, przy czym analiza zwrotéw jezyka obcego
czesto stanowi punkt wyjscia do poszerzania kompetencji jezyko-
wej w jezyku ojczystym. Przyklady takich dialogéw dydaktycznych
zamieszczono ponizej (il. 24).
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IL. 24. Cwiczenie
wykonane przez
ucznia po przepro-
wadzeniu dialogu
dydaktycznego
zaprezentowanego
powyzej - za zgoda
autorki
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Stopniowanie przymiotnikéw - dialog dydaktyczny

Dialog przeprowadzono (Karpinska-Szaj 2013, 223) z uczniem niesly-
szacym z trzeciej klasy gimnazjum w czasie zajec z jezyka angielskiego.

N: Ktory film jest wedtug Ciebie lepszy: Noc w muzeum czy Harry
Potter i Zakon Feniksa?

U: Harry Potter!

N: Jaki jeszcze film widziales w kinie?

U: Na wakacjach?

N: Tak.

U: Bytem na Shreku.

N: A z tych trzech filméw ktéry byt najlepszy?

U: Harry Potter i Shrek [...]

N: Pamietasz, jak mowimy najlepszy po angielsku?

(Chlopiec odszukatl odpowiednie stowo).

Czy najlepszy to jeden film czy dwa?

U: Dwa sq najlepsze!

N: A ktérego kolege lubisz najbardziej: Macieja, Jacka czy Marcina?
U: Macieja!

N: Gdy powiedziatam Maciej, Jacek, Marcin, w Twojej glowie widziates
tych kolegow?

U: Tak.

N: Przypomnij sobie trzy filmy: Noc w muzeum, Shrek, Harry Potter.
(Chwila przerwy na umozliwienie wywolania w umysle).

Ktéry film jest wedtug Ciebie najlepszy?

U: Harry Potter! [...]

Zadaniel Zadanie 2

Otwoérz ksiazke na stronie 68. Potacz w pary przymiotniki angielskie | polskie.

Sprawdz, co znacza podane przymiotniki.
quieter starszy

slow - Loty faster 4 silniejszy

tall — 1 older ) wyZzszy

big - | stronger cieplejszy

fast— - warmer wigkszy

warm - t taller- wolniejszy

old = cleaner %, “cichszy

g e

strong — L bigger wolniefszy

clean - .- } slower czystszy

quiet ~ oo

) Podkres] zielonym kolorem wszystkie kofcéawki —er

w angielskich stowach, a niebieskim kolorem
koncdwki —szy w polskich sfowach
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Fotohistoryjki
Maja Glapinska, tddz

Maja Glapiniska jest nauczycielem jezyka angielskiego w szkole spe-
cjalnej dla uczniéw niestyszacych i staboslyszacych. Stara sie, aby

jezyk angielski nie byl dla jej uczniéw jezykiem ,,obcym”, ale takim,
ktérego bedg umieli uzywac na co dzien. Nie wszyscy uczniowie Mai

méwig, dlatego form uzywanych w codziennej komunikacji w réznych

sytuacjach uczg sie poprzez komponowane przez nia fotohistoryjki. Sa
to zestawy profesjonalnych zdjec¢ utozonych tak, aby tworzyly histo-
ryjke w znanym uczniom kontekscie — w bibliotece, na ulicy, w klasie,
w stotéwce szkolnej. Bohaterami historyjek sa uczniowie réznych klas

oraz ich nauczycielka, co sprawia, ze uczniom atwo jest sie z nimi

identyfikowa¢. Po wykonaniu zdje¢ nauczyciel i uczniowie nanosza na

nie okreslone zwroty, ktdre sa przydatne w takich sytuacjach. Dzieki

takim zabiegom sformulowania uzywane w komunikacji ustnej stajg

sie dla ucznia bardziej zrozumiate, wie on, w jakim kontekscie moga

by¢ uzyte, czuje sie pewnie, stosujac je ponownie w innych, podobnych

sytuacjach. Arkusze fotohistoryjek moga by¢ uzywane wielokrotnie

i do réznych ¢wiczen:

» czytania ze zrozumieniem: uczniowie czytaja teksty w,,chmur-
kach” i thumaczg je na jezyk polski lub Polski Jezyk Migowy;

» komunikacji jezykowej:

- uczniowie otrzymuja karty z wpisanymi wypowiedziami
jednej z 0séb i uzupelniaja wypowiedzi drugiej strony;

- uczniowie wypelniajg wypowiedzi dla kazdej osoby uczest-
niczacej w dialogu;

- uczniowie otrzymuja karty i oddzielnie na kartkach wypo-
wiedzi oséb, uktadajg je w odpowiedniej kolejnosci; wypo-
wiedzi danego uczestnika dialogu moga by¢ napisane
okreslonym kolorem,

- uczniowie otrzymuja kilka zdje¢ i uktadaja z nich historyjke,
wpisujac w ,,chmurki” dowolne wypowiedzi poszczegdlnych
0s0b;

» testowania wiedzy i kompetencji komunikacyjnych: historyjka
moze tez by¢ elementem sprawdzianu, co pozwoli uczniowi
na lepsze zrozumienie sytuacji komunikacyjnej i uzycie wta-
$ciwych wypowiedzi.

Ponizej zamieszczono trzy fotohistoryki (il. 25-27) ze zbioru

Mai: In the Library, Lost homework i My Favourite Sport. Moga one



IL. 25. Fotohisto-
ryjka In the Library
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by¢ inspiracja dla tworzenia wlasnych pomocy tego typu, w ktérych
bohaterami beda uczniowie danej grupy lub klasy.

Welcome
to our library.

How can

I help you?

I need some
information
about wild
animals.

Where can
I find them?

Over there.
On the last shelf
on the right.

/ Ok, we have
a lot of books
about animals.

¥ Areyou
A a member
- of our library?

“ Yes, [ am
Can I borrow &) - / a member since

this book for January 2010.
amonth? A N~

You welcome.
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fTt’s 8:20 in the morning. IL. 26. Fotohis-
E L. toryjka Lost
Homework

Oh, Mateusz.
Tell me the truth.

) [ had a stomachache. A
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IL. 27. Fotohisto-
ryjka My Favourite
Sport

4

football with

hat do ‘w:
like doing

in your free

Footbal is not my . time?

favourite sport. -
I love playing
tennis.

"b\*r Do you like any S -39 ,' J o e pl;ly
&y winter sport? 7 > football with

I like skiing
\ very much

Couchsurfing w prezentacji PowToon
Monika Malec, Lublin

Monika Malec pracuje z niestyszacymi i stabostyszacymi studentami.
Stara sie, aby lekcje jezyka obcego byly nie tylko poprawne meryto-
rycznie i metodycznie, ale takze dotyczyly aktualnych tematéw. Na
lekcjach wykorzystuje m.in. prezentacje typu PowToon, ktére dzieki
swojej interaktywnej formie pobudzaja zainteresowanie studentéw
i ich motywacje do pracy. Przygotowywane przez Monike zabawne
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animacje i filmy s3 spersonalizowane — wykorzystywane s3 imiona
uczestnikéw lektoratu i fakty dotyczace ich zycia codziennego. Jedna
z lekgji przygotowanych przez Monike dotyczyla podrézowania. Jest
to jeden z ulubionych tematéw uczniéw z wada stuchu — wiele z ich
marzen dotyczy wyjazdéw zagranicznych, zobaczenia ciekawych
miejsc i spotkania nowych znajomych. W prezentacjach przygotowa-
nych przez Monike wypowiedzi postaci sa zawsze zapisane — w postaci

napiséw (subtitles) lub ,,chmurek” nad glowami bohateréw. Prezentacje

zazwyczaj dotycza materiatu z podrecznika, jednak mozliwe jest jego

uzupelnienie czy tez zmienienie — zamiast np. ogélnego tekstu doty-
czacego couchsurfingu w czasie lekgji dla 0s6b z wada stuchu Monika
zastosowala film i materialy z Internetu dotyczace podrézowania

0s6b gluchych (https:/www.youtube.com/watch?v=-Ux2BOn4QWw,
dostep:4.10.2014). Uzywano w nim jezykéw migowych z réznych

krajéw, wypowiedzi byly tez widoczne w formie napiséw w jezyku

angielskim. Taki przygotowany material pokazywat, ze wada stuchu

nie jest przeszkoda w podrézowaniu i poznawaniu nowych miejsc,
takze z wykorzystaniem tak nowoczesnej formy, jak couchsurfing.
Studenci obejrzeli takze strone internetowa dotyczaca couchsurfingu

(niektoérzy z nich dowiedzieli sie o jej istnieniu i poznali zasady tej

formy podrézowania), omoéwili takze pozytywne i negatywne aspekty
korzystania z goscinnosci obcych oséb. Na il. 28 znajduje sie jedna

ze stron prezentacji Moniki.

T re—— ToTaed
& P pewtcen com a S|+ =
B Prermze btk et
= The most dangerous
.> .

The most dangerous road...

plscs ared Buklingt sepntative adpections-hokdeys b going 1 {plans} Loty plan i

IL. 28. Prezentacja
Moniki wyko-
nana w technice
PowToon
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Bajki 0 szczesciu i mapy umystu
Daniela Janakova, Praga

Profesor lingwistyki stosowanej Daniela Janakova z Uniwersytetu
Karola w Pradze jest zatozycielkg The Language Resource Centre
na tej uczelni (dziata od roku 1998). Daniela prowadzita lektorat dla
niestyszacych i stabostyszacych studentéw tego uniwersytetu w latach
1998-2013, tworzyla w tym czasie takze materialy metodyczne dla
lektoréw oraz pomoce dla studentéw. Jej gtéwne dzielo to zestaw do
uczenia kreatywnego mysélenia, czytania i pisania w jezyku angielskim.
Sklada sie on z ksigzki zawierajgcej siedem autorskich bajek, Tales
of Happiness, zestawu prezentacji PowerPoint z trescig bajek i ilu-
stracjami do nich, podrecznika metodycznego dla nauczycieli oraz
ksigzki dla studenta. W dalszym ciggu powstaja kolejne materialy, np.
w ostatnim roku zrealizowano serie trzech filméw, w ktérych bajki
Danieli opowiadane sa w Czeskim Jezyku Migowym.

Podrecznik dla studenta pozwala na samodzielng praca z tekstami
bajek. Znajduje sie w nim stownik z nowymi wyrazami, ktére prze-
tlumaczone s3 na jezyk czeski, oraz zestaw kilku ¢wiczeni do kazdej
z bajek. Maja one forme uzupelniania zdan, ¢wiczen typu prawda
czy fatsz, pytan otwartych. Bajkom towarzysza dodatkowe ilustracje,
pozwalajace na kontynuacje rozmowy o waznych i aktualnych spo-
tecznie tematach, np. roli ojca w wychowaniu dzieci. Praca z bajka
koriczy sie propozycja napisania tekstu wlasnego — charakterystyki
bohatera, dalszego ciggu bajki czy tez streszczenia jej. Oryginalnym
pomystem Danieli jest propozycja tworzenia map umystu (mind maps)
oraz map pojec (concept maps) do kazdej bajki. Mapa umystu (mapa
myséli) to forma schematu, w ktérym stowa lub pomysty przedsta-
wione sg w formie mapy otaczajacej termin kluczowy, ktérym moze
by¢ np. wydarzenie, imie bohatera, problem do rozwigzania. Jest to
graficzny sposéb przygotowania notatki, pozwala na wyrazng wizu-
alizacje, ustrukturyzowanie i organizacje tresci. Mapa poje¢ to sposéb
graficznego przedstawienia relacji pomiedzy ideami, wyobrazeniami
czy slowami, w ktérym stowa Iaczg sie takze miedzy soba, a nie tylko
z terminem kluczowym. Taka forma organizacji tresci pozwala na
dostrzezenie przyczyn danych sytuacji, ich konsekwencji oraz zwigz-
kéw miedzy poszczegdlnymi elementami. Przedstawienie tresci bajki
w postaci mapy poje¢ pozwala na dokladne opisanie jej struktury.
Uczen zachecany jest do uzupelniania niektérych elementéw mapy,
tworzenia wlasnych map, okreslania zaleznosci miedzy wpisanymi
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w mape pojeciami. Pozwala mu to na bardziej precyzyjne zrozumienie
tresci, natomiast lektorowi daje wglad w poziom opanowania tresci
przez ucznia. Ponizej na il. 29 i 30 zamieszczono przyktady mapy
umystu i mapy pojec¢ do dwdch bajek Danieli.

IL. 29. Mapa mysli
do bajki Daniel
and the Sea Fairy’s
Magic Slipper




IL. 30. Mapa poje-
ciowa do bajki The
Heavenly Lamb and
the Holy Land

180 - Formy i strategie w surdoglottodydaktyce

) The Heavenfy Lamb and the Promised Land

Jamie’s night
stories

about a
trip to
the
Promised
Land

Tale
the : about
heavenly the
lamb Moon
and the

""5':»
A
v Vr \.

Visiting sheep, i - g 5 Helping chlldren

playing on the . X § with special
seashore, having / needs and the

Meeting people

of all different famillife and

role models of

W nauczaniu uczniéw z wadga stuchu mozna wykorzystywac
zaréwno omawiany zestaw, jak tez opowiesci innych autoréw czy
tez swoje wlasne. Jest to konieczne, aby uczniowie spotykali sie z r6z-
nymi tekstami, rozszerzali zakres znanego im stownictwa, dostrzegali
poznane stowa w ré6znych kontekstach. Zaproponowane wizualne
sposoby przedstawiania tresci w pelni odpowiadajg potrzebom oséb
zwada stuchu, czynia teksty i zadania do nich dostepnymi i motywuja
do podejmowania kolejnych dziatan o takim charakterze.
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Rozumienie zaczyna sie przed czytaniem
Pat Pritchard Bergen, Norwegia

Pat pracuje w Norwegii, w organizacji Statped (Statlig spesialpeda-
gogisk tjeneste) — grupie pedagogéw specjalnych, ktérzy wspieraja
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczacych sie
w szkotach ogélnodostepnych. Zadaniem Pat jest pomoc dzieciom
imlodziezy w nauczeniu sie jezyka angielskiego. Korzysta w tym pro-
cesie zaréwno z jezyka migowego, wiaczajac w kursy jezyki migowe:
norweski, brytyjski i amerykanski, jak i jezyka narodowego. Wyko-
rzystuje najnowsze technologie (prowadzi dla swoich uczniéw kursy
e-learningowe), jak i klasyczne metody nauczania jezyka obcego. Za
najskuteczniejsza uwaza opisang ponizej metode nauczania rozumie-
nia czytanego tekstu.

Etap 1. Przygotowanie w jezyku pierwszym (ojczystym)

Kilka dni przed planowana lekcja Pat rozmawia z uczniami o temacie
zaje¢ wich jezyku ojczystym. Upewnia sie, ze rozumieja to zagadnienie
iznaja stownictwo potrzebne do omawiania go w jezyku norweskim
lub w Norweskim Jezyku Migowym. Uzyteczna technika jest wyko-
nanie mapy mysli i uzupelnienie jej pojeciami, ktére beda potrzebne
przy omawianiu zaplanowanego tekstu. W ramach zadania domowego
studenci maja poszukac ciekawostek o nowym temacie oraz nauczy¢
sie kilku obcojezycznych stéw i zwrotéw zwigzanych z tym tematem.

Etap 2. Czytanie tekstu w jezyku obcym

Studenci otrzymujg tres¢ tekstu w jezyku obcym, jesli sg uzytkowni-
kami jezyka obcego, wlaczane s3 elementy tego jezyka lub tez pomoce
wizualne. Studenci pracuja w parach i pomagaja sobie wzajemnie
zrozumie( tre$¢. Nastepnie tekst jest czytany przez grupe. Zaleca
sie wyswietlenie tekstu na ekranie z uzyciem projektora, tak aby cata
grupa czytala i ttumaczyla tekst razem. Lektor wyjasnia znaczenie,
zwraca uwage na pisownie, wymowe (jesli uczniowie méwia) oraz
tlumaczy tekst na jezyk migowy. Nastepnie studenci czytajg samo-
dzielnie tekst ponownie, szukajac jego znaczenia. Wykonuja takze
¢wiczenia jezykowe:

» stowa, ktére tworzg wyrazenia i kolokacje, obejmujg ramka (np.

drove me mad, drove up the price, drove up the road),
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» rysuja strzalki od zaimkéw do podmiotu (rzeczownika), do

ktérego sie odnoszg.

Po takiej analizie tekst czytany jest trzeci raz wspélnie. Lektor roz-
mawia z uczniami o uczuciach, ktére wyraza ten tekst, informacjach,
ktére nalezy wyszukac ,,miedzy wierszami”, a takze o tym, jakie byly
intencje i cele autora. Lektor odczytuje tekst z wtasciwym akcentem
iintonacja. Moze tez przedstawic tres¢ w jezyku migowym, zwracajac
uwage na $rodki ekspresji. Na zakoniczenie studenci odczytuja tekst
w grupie, ustnie lub z wykorzystaniem Brytyjskiego Jezyka Migowego
lub Amerykanskiego Jezyka Migowego.

Stowobrazy: stowo - obraz - asocjacja
Anna Podlewska, Lublin

Anna Podlewska uczy jezyka obcego studentéw stabostyszacych
iniestyszacych od roku 2004. W swojej pracy stosuje rézne pomoce
technologiczne, metode cued speech oraz nowoczesne metody dydak-
tyczne. Ponizej znajduje sie¢ przygotowany przez nig opis jednej ze
stosowanych przez nig strategii nauczania.

Wspoélczesne badania z zakresu psychologii poznawczej wskazuja,
iz osoby z wadami stuchu osiagaja stabsze wyniki w testach pamieci
krétkotrwalej w poréwnaniu z ich styszacymi réwiesnikami (por.
Marschark, Mayer 1998). W zwigzku z tym, w pracy ze studentami
nieslyszacymi i staboslyszacymi nalezy $wiadomie wykorzystywaé
rozmaite techniki ulatwiajace zapamietywanie nowego materiatu
leksykalnego. Niezwykle wazne jest doktadne ukazanie znaczenia
nowego slownictwa i wypracowanie u uczniéw refleksji transjezyko-
wej. Wyjasnianie elementéw leksykalnych nie moze ograniczaé sie do
odnajdywania przez studentéw niepelnych ekwiwalentéw w stowni-
kach dwujezycznych. Zadaniem nauczyciela jest uzupelnienie brakéw
w wiedzy konceptualnej swoich podopiecznych, jak i upewnienie sie,
ze potrafig oni czynnie uzywaé nowych stéw w jezyku obcym.

Na odpowiednio wysoka efektywno$¢ nauczania slownictwa
ogromny wplyw ma takze dob6r pomocy naukowych w postaci mate-
riatéw wizualnych, w tym materialéw wideo. Rozwéj technologii kom-
puterowych znaczaco wplynal na sposoby wspomagania nauczania
jezykéw obcych. Coraz czesciej pltyty DVD czy zestawy iPack stanowia
integralne elementy dostepnych na rynku kurséw jezykowych. Nie
zawsze jednak towarzyszace podrecznikom komponenty okazuja sie
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odpowiednie dla studenta z wada stuchu. Materialy audiowizualne bez
napiséw, z duza liczba dzwiekéw i dialogéw z offu, czyli takie, ktérych
zrédlem nie sa naturalne ruchy artykulacyjne ust, nie beda stanowily
wartos$ciowej pomocy dydaktycznej. Nauczyciel musi wiec liczy¢ sie
z koniecznoscig samodzielnego opracowania, wyszukania i zaadapto-
wania dodatkowych materialéw. Bogatym Zrédlem scenariuszy lekeji
jezyka angielskiego jako obcego opartych na filmach krétkometrazo-
wych jest strona internetowa wykladowcy Universitat Autdonoma de
Barcelona, Kierana Donaghy’ego (www.film-english.com).

Jednym ze scenariuszy, ktére bardzo dobrze sprawdzajg sie na
zajeciach ze studentem z wadg stuchu, jest scenariusz oparty na filmie
promujacym ksiazke autorstwa Ji Lee, artysty grafika i dyrektora
kreatywnego Facebooka. Film zatytutowany Word as Image (Stowo jako
obraz) ukazuje stowa, w ktére artysta w niezwykle pomystowy sposéb
wkomponowal powszechnie rozpoznawalne koncepty i tak utozyt
litery, aby wzmacnialy one znaczenie wyrazu, na ktéry sie sktadaja.
Przyktadem takiego stowobrazu moze by¢ clock (zegar), w ktérym
litery o oraz [ stanowiag odpowiednio tarcze zegara i jego wskazowki.

Zgodnie z zaproponowanym przez Kierana Donaghy’ego scena-
riuszem lek¢ji, studenci ogladaja film (link: http:/www.youtube.com/
watch?v=J59n8FsoRLE&w=640&h=360), a nastepnie zapisuja na
kartce stowa, ktére udato im sie zapamietaé. Oto kompletna lista stéw:
idea, horizon, elevator, gravity, comedy, drama, capitalism, oil, the last sup-
per, vampire, robbery, inflation, stock market, vertigo, voyeur, silicone, ill,
balloons, tsunami, Spiderman, zipper, clock, pirate, exit, magic, fast food,
diet, moon, parallel, tunnel, Marilyn, rabbit, homosexuals, heterosexuals,
condom, superstitious, Dali, Van Gogh oraz eclipse. Nastepnie studenci
maja za zadanie uzupelnic tekst krétkiego opowiadania w jezyku
angielskim (link: www.filmenglish.files.wordpress.com/2011/11/
eclipse-of-moon-story.pdf), wykorzystujac niektére stowa z listy.
Mocniejszych jezykowo uczestnikéw kursu mozna poprosic o napi-
sanie podobnego opowiadaniaizostawienie w nim luk, tak aby kolega,
kolezanka czy nauczyciel mégt je potem uzupelnic.

Specjalne potrzeby studenta z wadg stuchu obliguja nauczyciela do
bardzo dokladnego przeanalizowania materiatu leksykalnego z opisa-
nej tulekeji oraz do jego wielokrotnego powtarzania, przypominania
iutrwalania. W miare mozliwosci nalezy przed zajeciami przygotowac
dodatkowe ilustracje i objagnienia. W szczegélnosci dotyczy to pojec:
inflacji, kapitalizmu oraz nazwisk malarzy. Pod koniec lekcji warto
jest wykonac kilka ¢wiczen utrwalajacych wprowadzone stownictwo
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i podpowiedzie¢ tym samym studentom, jakie techniki utatwiajace
zapamietywanie moga stosowa¢, uczac sie samodzielnie. Dobrym
przykladem takiego ¢wiczenia jest gra w skojarzenia.

Czas 5 minut
Materiaty Fiszki z zapisanymi na nich elementami leksykalnymi z lekeji

Studenci kolejno losujg fiszki ze stownictwem z zajec. Nie pokazujg nikomu wylosowa-
nych wyrazow czy fraz. Kazdy kolejno wymienia trzy wyrazy kojarzace mu sie ze stowem

Procedura  lub stowami z fiszki. Pozostali uczestnicy zabawy musza odgadna¢ wylosowane stowo.
Po kilku nieudanych prébach student, ktory podawat skojarzenia, moze dodatkowo podac
litere, na ktdrg zaczyna sie odgadywane stowo

Zabawe w skojarzenia mozna rozszerzy¢ do ukladania historyjek
zwigzanych z trudnym do zapamietania elementem leksykalnym.
Nauczyciel powinien zapoczatkowa¢ zabawe, podajac przyklad takiej
historyjki:

Kiedy bytam w szkole podstawowej, pani od jezyka angielskiego zapo-
wiedziata sprawdzian. Bardzo dtugo uczytam sie stowek, ale jedno z nich
wydawato mi sie szczegélnie trudne i nie moglam go zapamietac. Stowem
tym byto stowo anorak - ciepta zimowa kurtka. Mniej wiecej w tym samym
czasie nasza polonistka poprosita nas o przeczytanie ksigzki Czestawa
Centkiewicza Anaruk, chlopiec z Grenlandii. Na oktadce mojego wydania
narysowany byt tytutowy Anaruk w cieplej zimowej kurtce. I tak oktadka
lektury szkolnej pomogta mi zapamieta¢ angielskie stowko. Anaruk i ano-
rak — nie dos¢, ze te stowa podobnie brzmig i podobnie wyglgdajg, to
Anarukowi potrzebny jest anorak, bo na Grenlandii jest bardzo zimno.

Czas 10-15 minut

Karteczki ze stownictwem z lekcji
Materiaty Karteczki z definicjami stw w jezyku angielskim i (lub) ich ekwiwalentami w jezyku
narodowym

Studenci w parach majg za zadanie dopasowac stowa do ich definicji i (lub) odpowiedni-
kow. Rozktadaja karteczki na biurku tak, by nie widziec, co jest na nich napisane. Kolejno
odwracaja po dwie karteczki i sprawdzajg, czy trafita im sie para stowo - definicja
(ekwiwalent) w jezyku narodowym. Jezeli tak, student, ktdry losowat, zdobywa punkt.
Jezeli nie, karteczki wracaja na swoje miejsce, a przeciwnik losuje kolejng pare. Student,
ktory zdota odkry¢ najwiecej par, wygrywa gre

Procedura

Jako zadanie domowe studenci mogg zaprojektowad swoje sto-
wobrazy.
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Miedzynarodowe projekty mtodziezowe
Iva Udarevic, Belgrad, Serbia

Iva Udarevi¢ uczy jezyka angielskiego w szkole specjalnej dla uczniéw
zwada stuchu Skola za o$teéene sluhom — nagluve , Stefan Dec¢anski”
w Belgradzie (Serbia). Aby bardziej zmotywowa¢ swoich uczniéw
do pracy nad jezykiem angielskim, proponuje im liczne mozliwosci
wykorzystywania jezyka obcego w kontaktach miedzynarodowych.
W roku 2012-2013 jej szkola stala sie czlonkiem grupy ACES, Aca-
demy of Central European Schools, ktéra gromadzi uczniéw z 15
krajéw Europy. Mlodziez z tych szk6t w wieku 12-17 lat uczestniczyla
w projekcie Media Voices For Special Teens, ktérego celem byto zwiek-
szy¢ obecno$¢ uczniéw z niepelnosprawnoscig w serbskich mediach
oraz poziom $wiadomosci spolecznej dotyczacej niepelnosprawno-
$ci. W czasie projektu uczniowie komunikowali sie ze sobg poprzez
poczte elektroniczng oraz media spolecznosciowe, uzywajac jezyka
angielskiego. Mieli takze okazje do wizyt studyjnych w réznych kra-
jach, w czasie ktérych uzywali jezyka angielskiego w komunikacji
oraz w pracy nad wspélnymi projektami. Swoje doswiadczenia opisali
w blogu, prowadzonym w trzech jezykach: po rumurisku, serbsku
iangielsku (http:/www.aces128.blogspot.com). Projekt zostal nagro-
dzony jako jeden z najlepszych projektéw w zakresie innowacyjnego
nauczania. Doceniono go takze w konkursie szkét kreatywnych
i umieszczono w bazie jako przyklad dobrej praktyki (http:/www.
kreativnaskola.rs). Trafil takze do poradnika Media Literacy in Europe:
12 good practices that will inspire you (http://issuu.com/joadriaens/
docs/medialiteracymagazine).

W kolejnym roku nauki studenci brali takze udzial w projekcie Dif-
ferent But The Same, w ktérym przekonywali, Ze pomimo uszkodze-
nia stuchu s3 osobami twérczymi, ciekawymi §wiata i poszukujacymi
przyjazni. Brali takze udzial w debacie europejskiej Debating Europe
Schools. W tym programie zadawali pytania parlamentarzystom euro-
pejskim i rozmawiali z ekspertami o tym, jak poprawi¢ sytuacje oséb
zniepelnosprawnoscia’. Projekt zostal wystany na konkurs Kreatywna
Szkotaiumieszczony w bazie wiedzy (www.kreativnaskola.rs —il. 31),

7 What can be done to improve employment opportunities for people with dis-
abilities?, http:/www.debatingeurope.eu/2014/06/26/what can be done to
improve-employment-opportunities-for-people-with-disabilities/; How can the UE
better guarantee the rights of people with disabilities?, http://www.debatingeurope.



IL. 31. Fragment
baneru warsztatow
Debating Europe
School
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natomiast uczniowie zostali zaproszeni do kolejnej edycji debaty, ktéra
tym razem bedzie dotyczy¢ wykorzystania komputeréw w edukacji.

“Stefan Decanski® =
Belgrade N
Serbia k= 5

Hiszpanski z pierwszej reki
Projekt Centrum Edukacji Niestyszacych i Stabostyszacych kuL 2013, Ewa Domagata-Zysk

Oferta kurséw, lektoratéw i zajec jezykowych dla oséb z wada stuchu
jest niestety ograniczona i najczesciej obejmuje jezyk angielski. Nie
ma w Polsce szkét jezykowych, ktére oferowalyby kursy dostosowane
do potrzeb o0séb z wadg stuchu. Tymczasem uczniowie i studenci
czesto chcieliby takze uczy¢ sie innych jezykéw obcych, zwtaszcza
popularnego obecnie jezyka hiszpanskiego.

Wychodzac naprzeciw tym oczekiwaniom, zorganizowano kurs
jezyka hiszpanskiego dla studentéw z wadg stuchu w Centrum Edu-
kacji Niestyszacych i Stabostyszacych KuL. O pomoc poproszono
studentki pedagogiki z uniwersytetu w Nawarze, ktére przebywaty
na KUL w ramach programu Erasmus. Posiadaly one juz cze$ciowe
przygotowanie do pracy nauczyciela, w Centrum natomiast odbyty
podstawowe szkolenie w zakresie pracy z osobami z wadg stuchu.

Zajecia odbywaly sie przez sze$¢ tygodni i obejmowaly 24 godziny
zaje¢ przygotowanych wedlug autorskiego programu studentek
z Hiszpanii. Na zajeciach dominowaly dialogi i zadania uczace bez-
posredniej komunikagcji, takze z wykorzystaniem stownictwa typo-
wego dla ludzi mlodych. Poniewaz studentki z Hiszpanii nie znaly
jezyka polskiego, jezyk angielski byl uzywany jako podstawowy jezyk
poleceni i instrukgji, co pozwolito tez na jego utrwalenie i zwiekszylo
umiejetno$é wykorzystywania go w komunikacji. Projekt okazat sie
duzym sukcesem. Polskie studentki z dysfunkcja stuchu przekonaty
sie, ze s3 w stanie skutecznie sie komunikowaé w jezyku angielskim

eu/2014/06/26/how-can-the-eu-better-guarantee-the-rights-of-people-with-
-disabilities/#.VEk7LiKUc-M.
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z osobami nieznajacymi jezyka polskiego i nauczyly sie podstaw
jezyka hiszpanskiego, znacznie zwiekszyla sie ich motywacja do
nauki jezykéw obcych oraz wzrdst ,apetyt” na dalsze doswiadczenia
jezykowe. Ponizej znajduje sie tekst przygotowany przez studentki
na zakonczenie kursu.

Me encanta el espariol!

Te presento a 5 chicas de la soleada y bonita Esparia. La Universi-
dad de Navarra ha resultado aburrida para ellas, asi que llegaron
aqui, a Polonia, al Erasmus. Desafortunadamente, en Polonia no
podian communicarse en Espariol (y muy lejos de su idioma natal).
Ellas han pensado: “Nosotras ensefiaremos Espariol a los Pola-
cos”. Ellas nos eligieron: 3 alumnas de la fria Polonia. Paulina, Iza,
Monika y yo. Desde Octubre, los Martes y Miércoles 5 hablantes
nativas ensefian a 4 alumnas. Omomommm...

Yo me siento en el paraiso. Nosotras tenemos nuestra propia clase
adaptada a nuestras necesidades, conversaciones cara a cara y...

(Lo siento chicas J También practicamos nuestro Inglés con
vosotrasJ).

Yo estoy muy alegre de tener la posibilidad de aprender algunas
palabras y frases en Espariol.

Las profesoras son muy pacientes, explican cualquier problema
o cosas no claras.

Yo lo mds importante: estas lecciones son una educacion infor-
mal: muchas conversationes, juegos, ejemplos y ejercicios.

Aplausos para ellas.
Gracias mis chicas! :*

Paulina L., Monika Sz, Pauilina S, Iza U.2

8 Przedstawiam pie¢ dziewczyn z pieknej i stonecznej Hiszpanii. Znudzily sie Uni-
wersytetem w Nawarra, takze przyjechaty one tutaj, do Polski, na Erasmusa. Niestety, nie
majq oni tutaj mozliwosci rozmawiania po hiszparisku (a tak bardzo teskniq za ojczystym
jezykiem). Wiec pomyslaly sobie: ,Nauczmy Polakéw mowié po hiszparnisku!”. Wybraly nas -
cztery studentki z zimnej Polski: Pauline, Izabelle, Monike oraz MNIE. Od pazdziernika, we
wtorki oraz $rody, pigtka native speakerzy uczy czterech studentow. Omomomm... Czuje sie
jak w raju. Mamy wtasnq sale dostosowang do naszych potrzeb, indywidualne konwersacje
i... (Przepraszam, dziewczynki :P): praktykujemy takze z Wami nasz angielski. Jestem
szczesliwa, ze mamy mozliwo$¢ uczenia sie hiszpanskich stowek czy wyrazen. Nauczyciele
sq bardzo cierpliwi. Ttumaczq kazdy problem, niezrozumiate pojecia. I co najwazniejsze:
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Projekt potwierdzit, ze w nauczaniu jezyka obcego oséb niestysza-
cych i stabostyszacych wazne jest przekonanie nauczyciela o poten-
cjale i mozliwosciach jego uczniéw oraz stwarzanie réznorakich, takze
mniej formalnych warunkéw umozliwiajacych kontakt z jezykiem
obcym. Dzieki temu jezyki obce s3 postrzegane jako narzedzia komu-
nikacji, a nie statyczna wiedza o regutach ich uzycia.

Jezyk angielski jako narzedzie komunikacji miedzynarodowe;j
Projekty Centrum Edukacji Niestyszacych i Stabostyszacych kuL 2013, Ewa Domagata-Zysk

W nauczaniu jezyka angielskiego niestyszacych i staboslyszacych
studentéw KUL podejmowane sg liczne dzialania pozwalajgce stu-
dentom na praktyczne wykorzystywanie jezyka obcego w kontakcie
z osobami z innych krajéw. Takie spotkania - organizowane zaréwno
na uczelni, jak i w formie wyjazdéw zagranicznych — w znakomity
spos6b podnosza motywacje do uczenia sie jezyka, zaréwno na etapie
przygotowywania sie do wycieczki, jak i po powrocie. Przed spotka-
niem studenci z zapalem szlifujg znajomosc¢ jezyka, widzac w tym
jasno okreslony cel - konieczno$¢ porozumiewania sie. W trakcie
pobytu za granica lub w czasie przyjazdu gosci na uczelnie sa zache-
cani i wspierani w samodzielnym uzywaniu jezyka obcego. Jest to
takze czas nabierania pewnosci siebie, zwiekszania sie przekonania
o wlasnych kompetencjach komunikacyjnych, wiekszej otwartosci
na podejmowanie komunikacji i powiekszania zakresu uzycia jezyka
obcego. Okres po takim doswiadczeniu owocuje z kolei zwiekszona
motywacja do uczenia sie jezyka obcego — w oczekiwaniu na kolejne
szanse spotkan i rozméw. Dziatania na rzecz zwiekszenia mozliwosci
wykorzystywania przez studentéw niesltyszacych i stabostyszacych
jezyka angielskiego jako obcego w bezposredniej komunikacji pod-
jeto w roku 2011 i od tej pory z réznych form skorzystato ponad 20
studentéw KUL. Wsréd tych spotkan byly nastepujace wydarzenia:
konferencje Universal Learning Design w Brnie (2011) i Linz (2012),
coroczne spotkania International Federation of Hard of Hearing
Young People w Bergen (2012), Sztokholmie (2013) i Strasburgu
(2014), sesja European Federation of Hard of Hearing w Warszawie

lekcje odbywajg sie w nieformalny sposéb: mnéstwo rozmow, gier, przyktadow, cwiczen.
Dziekujemy, dziewczyny, za wszystko!
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(2012, il. 32), miedzynarodowe seminaria 0séb z niepelnosprawno-
$cig organizowane przez Rade Europy w Strasburgu (2012, 2013,
2014).

L. 32. Magdalena
Rosowicz, stabo-
styszaca studentka
filologii angielskiej
KUL, na sesji
EFHOH w War-
szawie prezentuje
swoje doswiad-
czenia - wysta-
pienie w jezyku
angielskim

W poglebianiu kompetencji jezykowych studentom pomaga
uczestnictwo w regularnych lektoratach jezyka obcego. Przewidziane
w programie 120 godzin to jednak zazwyczaj zbyt mato, aby nadrobi¢
zalegltosci z okresu szkoly $redniej i nauczy¢ sie postugiwac jezykiem
obcym w komunikacji, dlatego na KUL studenci niestyszacy i stabo-
slyszacy maja mozliwos$¢ uczestniczenia w wiekszej liczbie zajec?,
takze po zakonczeniu obowigzkowego lektoratu. Z tej mozliwosci
korzysta okolo 70% studentéw, uczac sie jezyka obcego przez 200,
anawet 300 godzin (w ciagu pieciu lat studiéw). Nalezy zaznaczy¢, ze
w odréznieniu od styszacych réwiesnikéw, studenci nie majg mozli-
wosci korzystania z kurséw komercyjnych poza uczelnia — nie s3 one
dostosowane do ich potrzeb, zatem zajecia na uczelni sg jedyna forma
poglebiania znajomosci jezyka obcego.

Znaczaca pomoca w zakresie podnoszenia kompetencji jezyko-
wych studentéw KUL z wada stuchu w ostatnich latach jest projekt

»Najlepsze Praktyki” w strategicznej transformacji KUL*°, w ramach
ktérego w latach 2010-2015 zaplanowano 360 godzin zaje¢ z jezyka

9 Za wieloletnia wspolprace w tym zakresie dziekuje pracownikom Biura
Pomocy Studentom Niepetnosprawnym K UL, mgr Sylwii Bogusz oraz mgr. Piotrowi
Buczynskiemu.

10 Zamozliwos¢ korzystania z projektu dziekuje koordynatorowi projektu, mgr
Beacie Cybulak.
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angielskiego dla 18 uczestnikéw niestyszacych i stabostyszacych.
Zajecia w ramach projektu odbywaja sie matych grupach, z wykorzy-
staniem najnowocze$niejszych srodkéw technologicznych - oprogra-
mowania do tablic interaktywnych oraz materialéw multimedialnych,
ktére w znakomity sposéb pozwalaja na udostepnienie studentom
z wada stuchu materiatu jezykowego (filmy opatrzone sa napisami,
materialy nagrane na plytach wyswietlaja sie w trakcie nagrania w for-
mie tekstu, programy zawieraja liczne stowniki obrazkowe oraz tablice
gramatyczne czytelnie przedstawiajace omawiany problem). Dotych-
czasowych pieé edycji lektoratu prowadzonego w ramach projektu
otrzymato w ewaluacji studentéw najwyzsze oceny.

Wyjatkowe znaczenie miato zorganizowanie na KUL tygodniowych
warsztatéw English as a Tool of International Communications, ktére
odbyty sie w dniach 22-26.10.2012 rokuizgromadzily 22 studentéw
niestyszacych i stabostyszacych z KuL, UAM w Poznaniu oraz Uni-
wersytetu Masaryka w Brnie. Ich celem byto doskonalenie sprawno-
$ci komunikacyjnych w jezyku angielskim, a odbywato sie to poprzez
ré6zne zadania. Juz na kilka tygodni przed spotkaniem utworzono
specjalng internetowg grupe dyskusyjna, ktéra pozwalata studentom
przesyltacinformacje o sobie, swoich zainteresowaniach i przezyciach.
Spotkania w Lublinie odbywaly sie zar6wno w formie lekcji trady-
cyjnych, jak ilekcji z wykorzystaniem fonogestéw, platformy e-lear-
ningowej czy prezentacji PowerPoint. Duza popularnoscia — mimo
wyjatkowo mglistej pogody — cieszyla sie gra miejska, dzieki ktérej
studenci poznali Lublin, ale takze sprawdzili swoje zdolnosci komuni-
kowania sie wjezyku angielskim z przechodniami. Waznym punktem
bylo zwiedzanie Pafistwowego Muzeum na Majdanku - bytego nazi-
stowskiego obozu koncentracyjnego. Studenci utworzyli oddzielng
grupe, mogli zapytac przewodnika o kazdy interesujacy ich szcze-
g6l, upewnic sie, czy dobrze rozumieja opowies¢ o codziennym zyciu
wiezniéw obozu. Osoby z wada stuchu rzadko majg mozliwos$c¢ takiego
doglebnego poznania historiiikultury, dlatego wazne jest organizowa-
nie takich spotkan i prowadzenie ich w sposéb dostepny dla odbiorcéw.

Jezyk angielski byl takze uzywany w czasie spotkan nieformal-
nych — zawodéw bilardowych, positkéw, spotkan w czasie przerw
oraz po zakoniczeniu zajec. Ostatni wieczér dostarczyt zaréwno wielu
nowych doswiadczenr smakowych, poniewaz degustowalismy potrawy
typowe dla naszych krajoéw, jak i wzruszen zwigzanych z pozegnaniem
nowo poznanych przyjaciél. Warsztaty zostaly tak podsumowane
przez jedng ze stabostyszacych uczestniczek:
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Dzieki takim inicjatywom mamy okazje nauczy¢ sie wielu
nowych rzeczy. Mamy szanse wykaza¢ sie na miedzynarodo-
wej arenie, porozmawiac o sytuacji os6b z problemami stuchu
w innych krajach, pozna¢ wielu nowych i wspaniatych przy-
jaciél, no i oczywiscie wykorzystaé w praktyce nasze umie-
jetnosci jezykowe. Dopiero poprzez kontakt z ludzmi innych
narodowosci cztowiek ma szanse na to, by pokazac swoje inne,
poszerzone mozliwosci. Kazda taka udana rozmowa w jezyku
innym niz ojczysty powoduje, iz coraz bardziej otwieramy
sie na kontakt z drugim cztowiekiem i coraz mniej boimy sie
moéwié. A kiedy juz to sie uda, mozemy sie czu¢ bardziej pew-
nymi siebie i podnie$¢ wlasng samoocene, bo najwazniejsza
jest umiejetno$¢ przekazania swoich mysli i intencji.
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[akonczenie

Celem publikacji Surdoglottodydaktyka. Lekcje i zajecia jezykowe dla
uczniow niestyszqcych i stabostyszqcych byto przedstawienie zagadnie-
nianauczania i uczenia sie jezyka obcego uczniéw i studentéw z wada
stuchu, w calej ztozonosci tej problematyki. Wynika ona zaréwno
z wielorakich uwarunkowan powstawania wad stuchu, zasadnosci
stosowania i efektywnosci okreslonych terapii jezyka i mowy, ale
takze réznorodnosci w zakresie form organizacji edukacji dla uczniéw
niestyszacych i stabostyszacych oraz metod nauczania uczniéw z wada
stuchu. Czynniki te powoduja, Ze niemozliwe jest wypracowanie jedno-
litego podejscia do nauczania czy tez metodyki pracy z uczniem z wadg
stuchu - kazdy z nich bedzie zupelnie inny, zatem za kazdym razem
nauczyciel bedzie stawal przed koniecznosciag dobrego rozpoznania
potrzeb ucznia i przygotowania planu pracy z nim odpowiadajgcego
jego indywidualnym potrzebom i mozliwosciom.

W ksigzce zaprezentowano kompleksowe ujecie surdoglottody-

daktyki, nie ograniczajac jej bynajmniej tylko do metodyki nauczania.
Z tego wzgledu przedstawiono podstawowe zalozenia tej dziedziny
w szerokim kontekscie uwarunkowan spotecznych i pedagogicznych,
wpisujac ja w nurty personalizmu, psychologii humanistycznej i peda-
gogiki otwartej. Jednoczesnie bardzo wyraznie surdoglottodydaktyka
jest czescig surdopedagogiki, zatem oméwiono takze i ten filar, uka-
zujac zagadnienia edukacji obcojezycznej 0séb z wada stuchu w kon-
tekscie wspoétczesnych nurtéw dominujacych w pedagogice specjalnej,
takich jak normalizacja, inkluzja czy biologiczno-psychologiczno-
-spoteczny model niepelnosprawnosci. Swiadomos¢ koniecznosci
poznania tych dwéch filaréw surdoglottodydaktyki — glottodydak-
tyki i surdopedagogiki — powinna towarzyszy¢ kazdemu badaczowi
ipraktykowiw tym obszarze, pozwalajac na kompetentne ulepszanie
izmienianie rzeczywisto$ci, czy to poprzez prowadzone badania, czy
tez prace nauczycielska.

Z wielka uwaga podjeto w ksigzce problem komunikacji z uczniem
z wadg stuchu. Nauczanie tej grupy uczniéw nie jest bowiem moz-
liwe bez uzgodnienia satysfakcjonujacego modelu komunikowania
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sie - to ustnego, ustnego wspomaganego fonogestami lub migowego.
Nauczanie 0s6b z wadg stuchu wymaga bowiem od nauczyciela surdo-
glottodydaktyka posiadania bardzo wysokiego poziomu kompetencji
komunikacyjnej oraz znajomosci technik porozumiewania sie wlasci-
wych dla danej osoby.

Obszerna czes¢ ksigzki to prezentacja skutecznych strategii
nauczania, zaréwno tych wypracowanych i sprawdzonych przez
autorke w badaniach empirycznych, jak i przykltadéw dobrych prak-
tyk dostarczonych przez innych nauczycieli surdoglottodydaktykow.
Nie jest to zbiér zamkniety — kazdy nauczyciel jezyka obcego moze
do niego dopisa¢ wtasny rozdzial, wypracowujac strategie jeszcze
bardziej skuteczne i interesujace dla uczniéw. Jesli tak bedzie, spelni
sie zamiar autorki lezacy u podstaw przygotowania tej publikacji - aby
stala sie ona poczatkiem wiekszej aktywnosci badaczy i praktykéw
w zakresie nauczania jezyka obcego 0séb z wada stuchu. Niech efek-
tem tych dzialan beda lepiej przygotowani nauczyciele surdoglotto-
dydaktycy, ciekawsze lekcje oraz lepiej wyksztalceni, bardziej pewni
siebie i szczesliwsi nieslyszacy i stabostyszacy uczniowie i studenci.
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Spis zrodet ilustracyi

1. Budowa ucha, www.istockphoto.com.

Narzad Cortiego, http:/pl.wikipedia.org/wiki/Narz%C4%85d_Cor-
tiego, dostep: 1.09.2014.

Schemat zréznicowania komunikacji w grupie 0séb z wadg stuchu.
Opracowanie wlasne.

Przyktad aparatu stuchowego, www.istockphoto.com.

Implant slimakowy, www.istockphoto.com.

System polskich znakéw daktylograficznych. Opracowanie wlasne.
System fonogestéw — przyktadowe uklady palcéw dla spétglosek,
www.fonogesty.org, dostep: 1.10.2014 — za zgoda administratora
strony.

Schemat sposobéw komunikowania sie z osobami niestyszacymi
i stabostyszacymi. Opracowanie wiasne.

Przyklad sztuki tworzonej przez osoby niestyszace w nurcie deaf art,
www.pinterest.com.

Model surdoglottodydaktyki (Domagata-Zysk 2013a, 356).
Materialy dla uczniéw i nauczycieli dotyczace zmian w egzaminie
maturalnym od roku 2014-2015, http://www.cke.edu.pl/index.php/
egzamin-maturalny-left/dla-lo-od-2015-roku/23-egzamin-matural-
ny/347-materialy, dostep: 10.11.2014.

Pokéj Centrum Edukacji Nieslyszacych i Stabostyszacych KuL. Fot.
E. Domagata-Zysk.

Przyktad sali lekcyjnej zaprojektowanej w nurcie universal learning
design dla studentéw z wada stuchu. Fot. D. H. Bauman, za zgoda
autora zdjecia.

Oznaczenie pomieszczenia z petla indukcyjna (induction loop).

nistratora strony.

Konferencja Universal Learning Design (Brno, Uniwersytet Masaryka
2012). Fot. E. Domagata-Zysk.

Strona projektu SignOn, http:/www.acms.com/signon3/Netscape/
index.html, dostep: 1.10.2014.
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Dzial Gramatyka na stronie projektu Sign Me English, www.sign-
meenglish.pl, dostep: 1.12.2014.

Strona startowa programu SignMedia, www.signmedia.eu, dostep:
13.11.2014.

Cykl uczenia sie Kolba w nauczaniu jezyka obcego oséb niestyszacych
i stabostyszacych (Domagata-Zysk 2013a, 255).

Model uczenia sie — nauczania jezyka obcego 0séb z wada stuchu
oparty na modelu edukacji Laurillard (Domagala-Zysk 2013a, 236).
Zmienne wplywajace na gotowos¢ do komunikowania sie (model
na podstawie Macintyre, Clément, Dérnyei, Noels 1998, 547, thu-
maczenie i opracowanie — autorka).

Zapis small talk z uczestniczka lektoratu na KUL. Opracowanie
wlasne.

Cwiczenie wykonane przez ucznia po przeprowadzeniu dialogu
dydaktycznego. Zdjecie za zgoda K. Karpiniskiej-Szaj.
Fotohisoryjka In the Library. Za zgoda Mai Glapinskiej.
Fotohistoryjka Lost Homework. Za zgoda Mai Glapiniskie;j.
Fotohistoryjka My Favourite Sport. Za zgoda Mai Glapinskiej.
Prezentacja Moniki wykonana w technice PowToon. Za zgoda Moniki
Malec.

Mapa mysli do bajki Daniel and the Sea Fairy’s Magic Slipper (Jana-
kowa 2011, 43). Za zgoda autorki.

Mapa pojeciowa do bajki The Heavenly Lamb and the Holy Land (Jana-
kowa 2011, 224). Za zgoda autorki.

Fragment baneru warsztatéw Debating Europe School, przestane
przez L. Udarevié.

Magdalena Rosowicz, staboslyszaca studentka filologii angielskiej
KUL na sesji EFHOH w Warszawie prezentuje swoje doswiadczenia
- wystapienie w jezyku angielskim. Fot. Ewa Domagata-Zysk.



Spis wykresow

Wykres 1. Poréwnanie umiejetnosci budowania wypowiedzi w jezykach
polskim i angielskim (Domagata-Zysk 2013a, 220).

Wykres 2. Poréwnanie przekonan studentéw na temat zdolnosci jezyko-
wych innych oséb i ich wlasnych. (E. Domagala-Zysk 2013a,
303).

Wykres 3. Wyniki w kategorii przekonar o naturze uczenia sie jezyka
obcego - co jest najwazniejsze w procesie uczenia sie jezyka
obcego? (E. Domagata-Zysk 2013a, 305).

Wrykres 4. Poréwnanie przekonan dotyczacych motywacji do uczenia
sie jezyka obcego miedzy grupami oséb postugujacych sie
w komunikacji mowa (Mo), mows i jezykiem migowym (Mo/
Mi) oraz tylko jezykiem migowym (Mi) (E. Domagala-Zysk
2013, 312).
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