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1 Projekt

Projekt ,Deaf learning” zostat sfinansowany w ramach programu Erasmus +, Akcja 2:
Wspotpraca na rzecz innowacji i dobrych praktyk. Partnerstwa strategiczne na rzecz edu-

kacji dorostych.
1.1 Cele projektu

Celem projektu ,Deaf learning” byto opracowanie programéw nauczania pieciu jezykow
narodowych (polski, angielski, wtoski, litewski, niemiecki). Programy zostaty opracowane
z mysla o osobach gtuchych w wieku od 16 do 25 lat. Zatozono, ze podstawowym celem
nauczania jest popraw sprawnosci pisania i czytania w jezyku narodowym. Proces naucza-
nia zostat oparty przede wszystkim na pracy ucznia z nauczycielem przy wykorzystaniu
podrecznika elektronicznego oraz kursu e-learningowego. Programy zostaty opracowane
przez zespoty naukowcow i nauczycieli oséb gtuchych z krajéw organizacji partnerskich
biorgcych udziat w projekcie. Programy zostaty opracowywane w odniesieniu do pozio-
moéw A1, A2, B1, B2 Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego oraz

z uwzglednieniem specjalnych potrzeb grupy docelowe;j.

1.2 Partnerzy projektu

W ramach projektu ,,Deaf learning” wspétpracowato 5 organizacji z 5 krajow europejskich:
z Polski — Polski Zwigzek Gtuchych Oddziat t6dzki (organizacja pozarzadowa), z Litwy —
Kaunas Educational Centre for the Deaf and Hard of Hearing (szkota dla gtuchych), Wtoch
— Ca' Foscari Univercity of Venice (uniwersytet), z Austrii — Alpen-Adria-Universitat (uni-

wersytet), z Wielkiej Brytanii — Doncaster Deaf Trust (szkota dla gtuchych).

1.3 Czas trwania projektu



C!af

learning

Projekt ,,Deaf learning” byt realizowany w okresie: 1 wrzesnia 2015 r. - 31 sierpnia 2018 .

1.4 Dlaczego taki projekt jest potrzebny?

Projekt ,Deaf learning” jest skierowany do dorostych oséb gtuchych. W tej grupie po-

wszechny jest problem niskiego poziomu kompetencji w pisaniu i czytaniu.

Poziom sprawnosci pisania i czytania juz u dzieci niestyszacych nie koresponduje z ich wie-

kiemiinteligencja.

Wyniki badan przeprowadzonych we Wtoszech wskazaty, ze umiejetnosci receptywne
w jezyku wtoskim w grupie uzytkownikéw jezyka migowego w wieku pomiedzy 15,5a 17,6

lat odpowiadajg umiejetnosciom dzieci styszacych w wieku od 5 do 7,6 lat.

Wiekszos¢ gtuchych w Austrii wykazuje trudnosci w czytaniu i pisaniu a takze uwaza, ze ich
znajomos¢ jezyka niemieckiego jest staba. Osoby gtuche niewiele czytaja (gtéwnie gazety).
Wiele z nich preferuje ilustrowane materiaty do czytania. Niski poziom sprawnosci pisania

i czytania dotyczy mezczyzn i kobiet.

W Wielkiej Brytanii sprawnosci czytania i pisania niestyszacych w wieku 11 lat s3 znacznie
nizsze niz u ich styszacych rowiesnikéw. Ten problem ujawnia sie szczegélnie woéwczas, gdy

gtusi chca kontynuowac nauke na poziomie szkolnictwa wyzszego.
Na Litwie spada poziom umiejetnosci czytania i pisania wsréd oséb gtuchych.

W Polsce wiekszos¢ dorostych gtuchych posiada niski poziom umiejetnosci czytania i pisa-
nia. Dla absolwentéw szkoty ponadpodstawowej to poziom A2 ESOKJ. Jest to zatem
mniejsza znajomos¢ jezyka polskiego niz przecietnie u cudzoziemcéw konczacych 400 go-

dzinny kurs.

Projekt ,Deaf learning” skupia sie na nauczaniu gtuchych jezykéw narodowych. Projekt
kierowany jest do gtuchych uzytkownikéw jezyka migowego (poziom B1 ESOKJ). Progra-
my i zasoby edukacyjne zostaty przygotowane w celu poprawienia sprawnosci czytania

i pisania u oséb gtuchych.
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2 Ankieta

Dla potrzeb projektu zostata przeprowadzona ankieta, ktérej celem byto poznanie po-
trzeb grupy docelowej w odniesieniu do projektowanych programoéw nauczania.

Kwestionariusz ankiety (Zatacznik 1) zostat opracowany przez partneréw projektu w jezy-
ku angielskim. Nastepnie kwestionariusz zostat przettumaczony na miedzynarodowy jezyk
migowy, niemiecki jezyk migowy, jezyk niemiecki, jezyk wtoski, polski jezyk migowy i jezyk
polski. Wersja elektroniczna kwestionariusza zostata umieszczona na stronie type-

form.com i byta rozpowszechniana wéréd oséb gtuchych w krajach partnerskich projektu.

2.1 Przebieg i wyniki badania ankietowego

2.1.1 Austria

Kwestionariusz zostat przestany dwukrotnie (po raz drugi jako przypomnienie) do wszyst-
kich organizacji i instytucji zajmujgcymi sie gtuchymi w Austrii. Gtuchy i styszacy personel
Centrum Jezyk Migowego i Komunikacji Gtuchych (ZGH) przedyskutowat temat takze
wsréd przyjaciot, cztonkéw rodziny i innych oséb. Kwestionariusz zostat réowniez umiesz-
czony na stronach internetowych: ZGH, ,Deaf learning” oraz ,Equalizent” (www.equali-

zent.com). W Austrii kwestionariusz wypetnito 25 oséb.
Podsumowanie wynikéw badania:

*  Wiekszos¢ respondentéw to osoby w wieku powyzej 35 lat; 16% respondentéw
znajduje sie w grupie docelowej; wiecej kobiet niz mezczyzn wypetnito kwestiona-
riusz.

* W odpowiedzi na pytanie o ocene doswiadczen zwiazanych z edukacja, najczesciej
wskazywano odpowiedz ,umiarkowane”. Za najwiekszg przeszkode w edukacji naj-
czesciej uznawano brak lub niewystarczajace wykorzystanie jezyka migowego.

*  Wiekszos¢ respondentéw miata gtebokie lub powazne uszkodzenie stuchu; tylko
5 0séb uzywa aparatéw stuchowych, jedna osoba ma aparat stuchowy oraz system

implantu stuchowego Soundbridge.
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*  Wiekszos¢ respondentéw nauczyta sie jezyka migowego w wieku od 3- 8 lat i uwa-
za, ze ich znajomos¢ jezyka migowego jest bardzo dobra.

*  Wiekszos¢ respondentéw to osoby pracujace.

* Mniej niz potowa respondentéw uczeszcza/uczeszczata na kursy/szkolenia.

e 52% lubi czytac i pisa¢ w jezyku niemieckim, np. w celu zbierania informacji, ucze-
nia sie czego$ nowego lub doskonalenia znajomosci jezyka niemieckiego;
respondenci wolg czytad niz pisac.

* Wedtug respondentéw gtéwne trudnosci w jezyku niemieckim to gramatyka
i (w czytaniu i pisaniu). Sa to te obszary, ktére respondenci chcieliby poprawic.

*  68% respondentéw jest zainteresowanych lub bardzo zainteresowanych udziatem
w kursach jezyka niemieckiego; ,Relacje” byty najchetniej wybieranym tematem
kursu.

* Gdyby istniata mozliwos¢ nauki innego obcego jezyka pisanego, wiekszos$¢ respon-

dentéw chciataby uczy¢ sie angielskiego.

2.1.2 Wtochy

Kwestionariusz zostat wystany do profesoréw i nauczycieli Uniwersytetu Ca 'Foscari. Pro-
wadzili oni badania w ramach Deaf Studies i rozestali ankiete wsréd swoich gtuchych zna-
jomym. Kwestionariusz ankiety zostat takze wystany do specjalistycznej szkoty dla oséb
niestyszacych (1.S.1.S.S. Magarotto, Padwa) oraz rozestany za pomocg portalu spoteczno-
Sciowego Facebook w grupach poswieconych problemom gtuchych oraz ich kulturze. We

Wrtoszech kwestionariusz zostat wypetniony przez 66 osoéb.
Podsumowanie wynikéw badania:

*  Wiekszos¢ respondentéw to osoby w wieku powyzej 35 lat lub ponizej 16 lat; 18%
respondentéw znajduje sie w grupie docelowej; wiecej kobiet niz mezczyzn wypet-
nito kwestionariusz.

* W odpowiedzi na pytanie o ocene doswiadczen zwiazanych z edukacja, najczesciej
wskazywano odpowiedz ,umiarkowane” lub ,zte". Wiekszos$¢ respondentéw, ktéra
zdecydowata sie rozwina¢ te kwestie, wyjasnita, ze podobat im sie spoteczny
aspekt szkoty (np. przebywanie z gtuchymi kolegami), ale sama nauka im sie nie po-
dobata, poniewaz tresci nie byty prezentowane za pomoca jezyka migowego lub

byty zbyt stabo wyjasniane.
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Wiekszos¢ respondentéw ma gtebokie lub powazne uszkodzenie stuchu: 33% re-
spondentéw nosi cyfrowe aparaty stuchowe, a 30% nie korzysta z zadnych pomo-
cy.

Wiekszos¢ respondentéw zna jezyk migowy od urodzenia i uwaza, ze posiada bar-
dzo wysoka kompetencje w jezyku migowym.

Wiekszos$¢ respondentéw to osoby pracujace, ale mniej niz potowa uczeszcza na
kursy/szkolenia.

50% respondentéw czuje sie ,dos¢ swobodnie” w czytaniu i pisaniu po wtosku
a 35% respondentéw ,swobodnie”. W tej ostatniej grupie najwiecej oséb woli czy-
ta¢ niz pisaé. Wsrdd oséb, ktére nie czuja sie swobodnie w pisaniu i czytaniu po
wtosku(15%), wiekszo$¢ uwaza, ze potrzebuje wiecej ¢wiczen doskonalacych pisa-
nie.

Gtownymi trudnosciami respondentéw w jezyku migowym sa stownictwo oraz gra-
matyka (czytanie i pisanie).

Zaréwno stownictwo, jak i gramatyka sg gtéwnymi obszarami, ktére respondenci
chcieliby doskonali¢.

45% respondentéw jest bardzo zainteresowanych udziatem w kursach jezyka wto-
skiego; ,,Relacje” byty najchetniej wybieranym tematem kursu.

Gdyby istniata mozliwos¢ nauki innego obcego jezyka pisanego, wiekszos¢ respon-

dentéw chciataby uczy¢ sie angielskiego.

2.1.3 Litwa

Kwestionariusz zostat wystany do oséb gtuchych. Umiescili oni kwestionariusz na stronach

Facebook'a w grupie zwigzanej ze sprawami gtuchych. 77 oséb odpowiedziato na kwestio-

nariusz.

Podsumowanie wynikéw badania:

Wiekszos¢ respondentéw jest starsza niz 25 lat; 29,9% respondentéw znajdowato
sie w grupie docelowej;wiecej kobiet (74%) niz mezczyzn (26%) odpowiedziato na
kwestionariusz.

Wiekszos$¢ respondentéw ukonczyto szkote srednig (58,4%) albo szkote zawodowa

(32,5%).
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*  Wiekszos¢ respondentéw ma dobre albo umiarkowane doswiadczenia z edukacji.
Wiekszos$¢ respondentéw wyjasnita, ze miata ktopoty z nauka gramatyki jezyka li-
tewskiego, problemy z rozumieniem tekstu czytanego i ciezko im byto pisa¢ po-
prawnie.

*  Wiekszos¢ respondentéw ma gteboki lub umiarkowany niedostuch; 42,9% nosi
cyfrowe aparaty stuchowe podczas gdy 57,1% w ogdle nie korzysta z aparatéw.

*  Wiekszos$¢ zna jezyk migowy od urodzenia (39%) albo nauczyto sie go w wieku
powyzej 8 lat (31,2%). Wiekszos$¢ uwaza, ze posiada bardzo dobra znajomos¢
jezyka migowego.

*  Wiekszos¢ z respondentéw pracuje i nie korzysta z zadnych kurséw hobbistycz-
nych.

* 49,4% respondentdéw czuje sie dobrze a 48,1% umiarkowanie dobrze w czytaniu
i pisaniu w jezyku litewskim.

* Najwieksza trudnoscia jest pisanie w jezyku litewskim oraz stownictwo
i gramatyka.

» Obszary, ktéry respondenci chcieliby poprawi¢ w pisaniu to: stownictwo
i gramatyka.

« Jezeli mieliby mozliwos$¢ chodzenia na kurs jezyka litewskiego, 35,1% najchetniej
wybrataby temat "Wybér kariery.

* Gdyby istniata mozliwos$¢ nauki innego obcego jezyka pisanego, wiekszos¢

respondentéw chciataby uczy¢ sie angielskiego.

2.1.4 Polska

Kwestionariusz zostat wysytany bezposrednio do oséb niestyszacych przez Facebook.
W procesie rozpowszechniania wzieli udziat gtusi pracownicy Polskiego Zwiazku Gtuchych

Oddziatu t6dzkiego. W Polsce kwestionariusz zostat wypetniony przez 30 oséb.
Podsumowanie wynikéw badania:

*  Wiekszos¢ respondentéw to osoby w wieku 26-35 lat; 27% respondentéw znajduje
sie w grupie docelowej; wiecej kobiet niz mezczyzn wypetnito kwestionariusz.
* W odpowiedzi na pytanie o ocene doswiadczen zwiazanych z edukacja, najczesciej

wskazywano odpowiedz ,umiarkowane” Jedng z wymienionych trudnosci byto to,
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ze "edukacja nie byta dostosowana do potrzeb Gtuchych". Niektére pisemne odpo-
wiedzi byty nieczytelne z powodu braku polskiej struktury gramatycznej.
Wiekszos¢ respondentéw ma gtebokie lub powazne uszkodzenie stuchu; potowa
respondentéw uzywa aparatéw stuchowych, jedna osoba posiada implant $limako-
wy.

Potowa respondentéw uczyta sie jezyka migowego miedzy 3 a 8 rokiem zycia, a
27% respondentéw zna jezyk migowy od urodzenia. Wiekszos¢ uwaza, ze ich znajo-
mos¢ jezyka migowego jest bardzo dobra.

Wiekszos¢ respondentédw to osoby pracujace.

Mniej niz jedna trzecia respondentéw uczeszcza/uczeszczata na kursy/szkolenia.
40% respondentéw uwaza, ze dobrze wtada jezykiem polskim, a 40% - umiarkowa-
nie. Respondenci wolg czytac niz pisac.

Gtéwna trudnoscia dla respondentéw jest polska gramatyka i stownictwo. S3 to
gtéwne obszary, ktére respondenci chcieliby poprawic.

86 % respondentéw jest zainteresowanych lub bardzo zainteresowanych udziatem
w kursach jezyka polskiego; ,Relacje” i ,Wybér kariery” byty najchetniej wybiera-
nym tematem kursu.

Gdyby istniata mozliwos¢ nauki innego obcego jezyka pisanego, wiekszo$¢ respon-

dentéw chciataby uczy¢ sie angielskiego.

Wielka Brytania

Kwestionariusz zostat wystany do gtuchych uczniéw Doncaster Collage. W sumie 13

uczniéw odpowiedziato na kwestionariusz.

Podsumowanie wynikéw badania:

WSszyscy respondenci byli w wieku miedzy 16 a 25 lat.

31% kobiet i 69% mezczyzn, wszyscy to obywatele Wielkiej Brytanii.

Wiecej niz 50% twierdzi, ze mieli zte doswiadczenia edukacyjne.

Wiekszos$¢ respondentéw (w sumie 77%) byto gtuchych lub miato wysoki stopien

uszkodzenia stuchu.

62% respondentéw korzysta z aparatéw stuchowych, albo Oticon albo Phonak.

Ok. 50% respondentéw nauczyta sie jezyka migowego w wieku ponad 8 lat.

10
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Zaden z respondentéw nie pracuje.

Zaden z respondentdw nie uczeszczat na kursy hobbistyczne/pozaszkolne.
Potowa respondentoéw lubi pisac i czytaé, potowa nie.

Wiekszos¢ respondentéw chciata poprawi¢ swoje umiejetnosci z gramatyki, zeby
mogli pisac i czytad.

Wiekszos$¢ respondentéw (62%) chce uczyc sie jezyka obcego w pismie.

Respondencie chcieliby uczy¢ sie réznych jezykéw obcych.

11
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3 Kilka uwag na temat motywacgji

3.1 Czym jest motywacja

Motywacje mozna opisac¢ jako krotkotrwata zachete pomagajaca uczniowi osiagnaé cel,
np. ciekawy graficznie uktad tresci na materiale informacyjnym pomaga uczniowi zaanga-
zowac sie w ¢wiczenia. Nie oznacza to jednak, ze uczen ten bedzie wystarczajgco zmoty-
wowany, aby przejs¢ przez caty proces uczenia sie jezyka i osiaggna¢ kompetencje w roz-
nych aspektach jezyka. Zeby student mégt osiagnaé dobra znajomosé jezyka, potrzebuje

réznych rodzajow motywacji. Jak zauwaza Anna Michonska-Stadnik:

Prawdziwa motywacja to zrozumienie koniecznosci dtugotrwatego wzmozonego wysitku, to

dtugotrwate zaangazowanie, bez oglgdania sie na natychmiastowe, dorazne korzysci'.

Istnieje wiele naukowych teorii dotyczacych samej motywacji. Dzisiaj teorie czerpigce z ba-
dan mézgu opartych na technikach neuroobrazowania podkreslajag wage grupy czynnikow,

a nie jeden czynnik wptywajacy na proces motywacji.

W swojej teorii oceny bodzcéw John H. Schumann wyréznia 5 wymiaréw, wedtug ktérych
bodzce docierajgce do naszych mézgdéw s3 oceniane:
« nowatorstwo (mniej znane bodzce sg bardziej stymulujace),
« atrakcyjnos¢ (im wiecej przyjemnosci sprawiaja nam bodzce, tym bardziej s3 one
stymulujace),
» znaczenie celu (im bardziej bodziec jest przydatny do naszych celéw i potrzeb, tym
silniej stymuluje),
» zdolnos$¢ poradzenia sobie z zadaniem (im bardziej jednostka czuje, ze potrafi po-
radzi¢ sobie z wyzwaniem i dziata¢, tym silniej bodziec stymuluje),
» wtasny obraz i obraz spoteczenstwa (im bardziej bodziec jest zgodny z przyjetymi
normami spotecznymi i wtasnym obrazem jednostki, tym bardziej jest on stymulu-

jacy).

"Michonska-Stadnik, Pojecie motywagji — wezoraj, dzis i jutro, [w:] red. Zdzistaw Wasik, Nowe spojrzenia na moty-
wacje w dydaktyce jezykéw obcych, tom 1, Wroctaw 2008, s. 107
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Aby osiagna¢ najwyzszy poziom motywacji u ucznia, bodziec powinien zosta¢ uznany za
stymulujacy we wszystkich wymiarach opisanych powyzej. Wedtug Schumanna jest to
neurobiologicznie powigzane z tworzeniem nowych potgczen nerwowych, ktére sktadaja
sie na pamiec¢ wartosci (pamiec o tym, co jest dla nas cenne, wartosciowe). Innymi stowy:
przestrzen nauki, np. lekcja, powinna by¢ doswiadczana jako nowa, atrakcyjna, przydatna
w realizacji celéow ucznia, umozliwiajaca wykonanie zadan i dopasowana do norm spotecz-

nych ucznia.

Z badan nad motywacjg stosowanych w marketingu wiemy, ze mozna ja wywotac¢ na trzy
rézne sposoby, tj. przez: poczucie obowiagzku, potrzebe lub przyjemnos¢. Pierwszy sposéb,
obowiazek, moze czesciej wywotywacé problemy w procesie przyswajania, poniewaz wy-
zwala emocjonalne bariery uczniéw, uniemozliwiajac im popetnianie btedéw, a zatem
i uczenie sie. Koniecznos¢ jest racjonalnym sposobem na pobudzanie motywacji, ale staje
sie mniej skuteczna, gdy tylko uczniowie zaspokoja swoje potrzeby zwykle znacznie mniej-
sze niz rzeczywisty potencjat uczacych sie. Przyjemnos¢ zapewnia trwatg motywacje i moz-

na jg osiggna¢ tylko przez wspomniane tu pie¢ wymiaréw?.

3.2 Co oznacza motywowanie ucznia?

W celu zmotywowania ucznia do nauki jezyka nalezy zaja¢ sie wszystkimi 5 wymienionymi
wyzej wymiarami. Co to znaczy dla gtuchych uczacych sie narodowego jezyka pisanego?

Kiedy zaczniesz uczy¢ gtuchego, musisz znac jego historie uczenia sie. Wazna jest nie tylko
wstepna ocena kompetencji jezykowych, ale takze dalsze obserwacje i ocena. Mozesz za-
pyta¢ o wczesniejsze doswiadczenia Twojego ucznia w nauce jezyka narodowego, korzy-

stajac z ponizszego zestawu pytan’.

Gdy wczesniej uczytes sie narodowego jezyka pisanego:
e czy w twoim odczuciu byto to mite czy niemite doswiadczenie?
» czy czute$, ze mozesz poradzi¢ sobie z t3 sytuacjg edukacyjna??
« czy nauka sprzyjata osiaganiu celéw czy je hamowata?

* czy nauka wzmacniata czy ostabiata twojg samoocene?

2Balboni Paolo, Fare educazione linguistica: Insegnare italiano, lingue straniere, lingue classiche, Torino, UTET
University

3John H. Schuman, The neurobiology of affect in language, https://archive.org/details/ ilhem_20150323_1223/
02.08.2017
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* czy nauka byta interesujgca?

» czy przebieg nauki byt jasny; zrozumiates$, co sie dzieje i jakie beda rezultaty?

« czy wiedziates, jak skonczy sie nauka?

* czy znate$ swoj status podczas? Czym byta ta sytuacja?

» czy to byta nauka trwajaca juz jakis czas, czy tez nagle sie rozwineta?

* czy byta to oczekiwana lub nieoczekiwana sytuacja nauki?

* czy oczekiwania zwigzane z tg sytuacjg zostaty zaspokojone?

» czy spodziewates sie, ze nauka bedzie wymagata lub nie wymagata wysitku?

* czy sytuacja uczenia sie wptyneta na ciebie osobiscie?

* czy uczenie sie byto dla ciebie wazne czy niewazne?

e czy sytuacja uczenia sie byta niezmienna, czy jeszcze w jaki$ sposéb mozna byto ja
modyfikowac?

e czy teraz mégtbys w jakikolwiek sposéb wptynaé na sytuacje nauki?

* czy bytes odpowiedzialny za to, co sie wydarzyto?

* czy ktos inny byt odpowiedzialny za to, co sie wydarzyto?

* czy sytuacja nauki byta znana wczesniej, czy moze byta nowa?

* czy twoje emocje wywotato cos, co wydarzyto sie w przesztosci, w danym momen-

cie lub czy miato nastapi¢ w przysztosci?

Po takiej wstepnej ocenie, bedziesz miat mape bodzcéw i wymiaréw, ktére wymagaja
wzmocnienia, aby wzmocni¢ motywacje. Dla przyktadu: doswiadczenie ksztatcenia Twoje-
go ucznia moze mu podpowiada¢, ze narodowy jezyk pisany jest czyms$, z czym nie moze
sobie poradzi¢. Dlatego powiniene$ stworzy¢ taka sytuacje nauki, ktéra stopniowo zmie-

nia ten obraz.
3.3 Dlaczego motywacja jest tak wazna?

Na kazdym poziomie uczenia sie jezyka (szczegdlnie na poczatkowych etapach) motywacja
jest kluczowym czynnikiem sukcesu. Wynika to z faktu, ze proces uczenia sie jest dtugo-
trwaty i zmudny. Nasze doswiadczenia z projektu ,Deaf learning” wykazuja, ze gtusi
uczniowie zwykle nie zdaja sobie sprawy z wysitku, ktéry musza wtozy¢ w proces uczenia
sie. Niektére zte nawyki uczenia sie z ich wczesniejszych doswiadczen ksztatcenia, jak row-
niez nieuswiadomione normy spoteczne panujace wsréd uzytkownikéw jezyka migowego

sprawiaja, ze gtusi uczniowie sg szczegélnie podatni na utrate motywagji.
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Spoteczne i emocjonalne uczenie sie moze zwiekszy¢ samoswiadomosé. Bardziej Swiado-
mi i pewni siebie studenci sq bardziej sktonni do stawienia czota wyzwaniom i wytrwania.
Dlatego spoteczne i emocjonalne uczenie sie odgrywa wazng role w osiggnieciach akade-
mickich. Spoteczne i emocjonalne uczenie sie u uczniéw niestyszacych moze by¢ zagrozo-
ne z powodu bardziej ograniczonych doswiadczen spoteczno-emocjonalnych, umiejetnosci
spotecznych i dojrzatosci emocjonalnej, z ktérych niektére lub wszystkie moga prowadzié

do negatywnego wptywu na osiagniecia w nauce”.

Jako nauczyciel musisz sie skoncentrowac¢ na kierowaniu procesem motywacji, a takze

procesem uczenia sie. Aby to uzyska¢, musisz przynajmnie;j:

« dac swoim uczniom czas na przyzwyczajenie sie do nowej sytuacji nauki (czasami
potrzeba 2-3 miesiecy, aby uczniowie byli gotowi do nauki),

» skonfrontowac i wyjasni¢ poprzednie zte doswiadczenia edukacyjne,

* miec¢ $wiadomos¢, ze uczniowie postuguja sie jezykiem migowym,

» pytac go/ja, dlaczego uczy sie jezyka rodzimego na kazdej lekgji,

« pokaza¢ mu/jej gtuchych, ktérzy sg wzorami do nasladowania i opanowali rodzimy
jgzyk pisany,

» nie zaktadaj, ze twoi uczniowie co$ wiedza, zanim sie upewnisz, ze naprawde to
wiedza,

* wyjasni¢ w jezyku migowym kazde nieznane stowo, fraze, pojecie (i mie¢ na to czas
i cierpliwosc) - nauka jezyka to w pewien sposéb uczenia sie nowej rzeczywistosci,
a niektére aspekty tej rzeczywistosci moga by¢ nienazwane w jezyku migowym lub

nieznane uczniowi.

*Knoors H., Marschark M., 2014, Teaching Deaf Learners: Psychological and Developmental Foundations
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4 Ksztatcenie gtuchych w krajach partnerskich

4.1 Austria
4.1.1 Ksztatcenie gtuchych w Austrii

Dawniej dzieci gtuche byty nauczane w specjalnych instytucjach, podczas gdy dzieci z im-
plantami slimakowymi mogty by¢ wtaczane do gtéwnego nurtu ksztatcenia (Kramreiter
2011: 3). Od roku szkolnego 1997/98 pojawity sie normy prawne dotyczace integracji
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych w szkotach masowych w Austrii. Rodzice
lub opiekunowie prawni moga zdecydowad, czy ich dzieci majg uczeszcza¢ do szkoty spe-
cjalnej czy szkoty masowe;j. Istnieje tylko kilka szkét dla oséb niestyszacych. W tych szko-
tach lekcje nie musza by¢ prowadzone w jezyku migowym, poniewaz ustawodawstwo tego
nie ustanawia. Jedno z badan wykazato, ze tylko jedna szkota w Austrii (w Salzburgu, "Jo-
sef Rehrl-Schule") koncentruje sie na jezyku migowym, podczas gdy pozostate skupiaja sie
na jezyku méwionym; to samo dotyczy gtdéwnego nurtu ksztatcenia (Kramreiter 2011:67)°.
Jezyk moéwiony powinien by¢ wykorzystywany podczas zaje¢, ktérymi dzieci s szczegélnie
zainteresowane. Trening stuchu powinien réwniez odbywac¢ sie w kontekscie naturalnym

(Kramreiter 2011: 25).

W Austrii zajecia dwujezyczne, na ktérych uczy sie jezyka niemieckiego pisanego, a au-
striacki jezyk migowy stuzy jako jezyk nauczania, stanowia rzadkos¢. Przeprowadzono jed-
nak kilka dwujezycznych projektéw pilotazowych (Krausneker 2004 i Kramreiter 2011). Je-
den z nich odbyt sie w Klagenfurcie i wzieli w nim udziat styszacy nauczyciel oraz gtuchy
asystent. W ramach projektu do komunikacji uzywano austriackiego jezyka migowego na-
tomiast do czytania i pisania - jezyka niemieckiego. Nauczano takze czytania z ruchu warg
i artykulacji. Gtuchy asystent uczestniczyt w krajowym szkoleniu dla gtuchych nauczycieli,
ale nie mogt wzigé udziatu w kursie pedagogicznym dla nauczycieli, dlatego nie mégt zo-

stac ,oficjalnym” nauczycielem (Kramreiter 42 i nast.).

Zajecia integracyjne nastawione na miganie prowadzone s przez nauczyciela ,integracyj-

nego”, ktéry powinien biegle wtadac¢ jezykiem migowym (najczesciej jest osoba styszaca),

SzczegOty na temat ,Josef Rehrl-Schule” zamieszczone sg w: Krausneker and Schalber 2007:57 i nast, 215;
oraz na stronie internetowej: http://www.josef-rehrl-schule.salzburg.at)
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ttumaczacego to, co robi drugi nauczyciel (ktéry zazwyczaj posiada tylko minimalng znajo-
mos¢ jezyka migowego lub nie posiada jej wcale).

W 2011 r. w Austrii byto tylko kilku gtuchych pedagogéw i to nie ulegnie zmianie w najbliz-
szym czasie ze wzgledu na sytuacje prawng (Kramreiter 2011: 27 i nast.). Problem ten wy-
nika z § 121 austriackiej ustawy o organizacji szkolnictwa (Osterreichisches Schulorganisa-
tionsgesetz), w ktérym zawarto wymaog ,fizycznej sprawnosci” (korperliche Eignung). Wy-
mogu tego nie spetniajg osoby gtuche (Kramreiter 2011: 70). Istniejg jednak wyjatki, np.
jedna gtucha nauczycielka starata sie o dyplom i uzyskata go za specjalng zgoda (Kramre-
iter 2011: 76). Styszacy nauczyciele uzyskuja jedynie podstawowa znajomos¢ jezyka migo-
wego; jesli chca uzyskac biegtos¢, musza samodzielnie zdobywa¢ niezbedne kompetencje
(por. Kramreiter 2011: 69).

Edukacja dwujezyczna umozliwia dzieciom gtuchym zdobycie normalnego wyksztatcenia
i prowadzi réwniez do uzyskania kompetencji w jezyku niemieckim (Krausneker 2004, por.
takze Kramreiter 2011). Niemniej klasy dwujezyczne byty i sg wyjatkami. Dotyczy to jed-
nak wytacznie jezyka migowego, poniewaz w Austrii istnieje wiele innych inicjatyw dwuje-

zycznych (jezyk moéwiony) (Kramreiter 2011).

Poniewaz podczas lekcji nie s3 uwzgledniane potrzeby uczniéw gtuchych, maja oni mniej-
sze mozliwosci edukacyjne osoby styszgce. Uczniowie niestyszacy lub niedostyszacy stano-
wig mniejszos¢ i ucza sie tam, gdzie jest wiecej specjalnych ofert wsparcia (np. GESTU -
http://teachingsupport.tuwien.ac.at/gestu/ oraz Austriackie Stowarzyszenie Studentéw
Niestyszacych VOGS - http://www.voegs.at/voegs/englisch). Z badan wynika, ze dla 51%
niestyszacych Austriakdéw (z 641 oséb, bioragcych udziat w badaniu) praktyka zawodowa
stanowi najwyzsze osiggniecie edukacyjne; 19% ukonczyto szkote podstawowa, a 14%
ukonczyto szkote srednig; 3% zdato egzamin koncowy; 1% ucznidéw niestyszacych odwie-
dzito uniwersytet, a 12% ankietowanych nie podato zadnych informacji (Braun i Burghofer,
1995). O innych badaniach zwigzanych z sytuacjg uczenia sie gtuchych Austriakéw pisza
takze (Ortner 1994) i (Treffkorn 2000).

4.1.2 Podstawowe metody w nauczaniu jezyka narodowego

Zdaniem emerytowanej nauczycielki oséb gtuchych metody nauczania byty ustalane przez
poszczegdblnych nauczycieli. Nauczyciele uzywali zwyktego podrecznika. Jednak niemiec-
kiego nie mozna byto uczy¢ jak jezyka obcego ze wzgledu na brak jezyka pierwszego

u wiekszosci uczniow. Uniemozliwiato to nauke kontrastywna. Zamiast tego trzeba byto od
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poczatku rozwija¢ znajomosc jezyka niemieckiego. Wspomniana nauczycielka w swojej
praktyce zaczynata od pytan (stéw pytajacych takich jak: kto?, co?) a nastepnie taczyta je ze

stowami i wyrazeniami itp. (tak jak nastepuje akwizycja jezyka u dzieci).

Kramreiter (2011: 43 i nast.) zauwaza, ze gtusi uczniowie w klasie dwujezycznej pracuja
zgodnie ze zwyktym programem nauczania; otrzymujg oni tylko dodatkowe wyréwnawcze

lekcje jezyka niemieckiego w oddzielnej grupie.

4.1.3 Znajomos¢ jezyka narodowego

Trudno jest okresli¢ poziom znajomosci jezyka narodowego oséb niestyszacych, poniewaz
nie tworza oni jednorodnej grupy z uwagi na indywidualne réznice w edukacji. Niemniej
jednak kompetencja jezykowa 0so6b niestyszacych rzadko odpowiada kompetencji ich sty-
szacych réowiesnikow.

Badanie CHEERS (Holzinger 2006) wykazato, ze gtuche dzieci majg problemy z czytaniem.
Wedtug Kramreitera (2011: 51 i nast.), 75% gtuchych uczniéw nie jest w stanie przeczytac
gazety, nie wspominajac o innych tekstach, poniewaz wymagatoby to umiejetnosci czyta-
nia 11-latka. Rozumienie i tworzenie zdan ztozonych lub tekstéw jest trudne zaréwno dla
gtuchych mezczyzn jak i kobiet (Krammer 2001: 46).

Wedtug badan® przeprowadzonych przez Breiter w 2002 r. na temat sytuacji zyciowej zwia-
zanej z praca gtuchych kobiet w Wiedniu i okolicach, istnieje ogromna potrzeba szkolenia
w zakresie umiejetnosci czytania i pisania: 60% respondentéw uwazato, ze ich znajomos¢
jezyka niemieckiego jest staba i majg problemy z czytaniem i pisaniem w jezyku niemiec-
kim (Breiter 2002: 51). 90% uczestnikéw badania uwazato, ze bardzo wazne bytoby spe-
cjalne szkolenie dla oséb niestyszacych w zakresie czytania i pisania w jezyku niemieckim.
90% poszukiwato takiego szkolenia dla gtuchych dzieci, a 60% réowniez dla dorostych; we-
dtug ankietowanych nalezatoby skupi¢ sie na gramatyce, sktadni i stownictwie (Breiter
2002: 55 i nast.).

Podobne wyniki uzyskano w Niemczech, (zob. np. Prillwitz 1984, por. takze Kramreiter
2011: 51). 80% uczniéw niestyszacych konczy szkote z takg sama zdolnoscia pisania, jak
dziecko styszace, uczeszczajace do trzeciej lub czwartej klasy. Jesli chodzi o umiejetnosé
czytania, uczniéw niestyszacych cechuje analfabetyzm (por. takze Hanel-Faulhaber, Kley-
boldt i Hagemann 2012).

®Badanie zostato przeprowadzone przez dr Marion Breiter na zadanie federalnego wydziatu ustug spotecznych
w Wiedniu, Burgenlandzie i Dolnej Austrii.

18



C!af

learning

Jedna z niestyszacych matek, kiedy uswiadomita sobie jak niskie kompetencje w jezyku
niemieckim ma jej dziecko, nazwata to zjawisko "problemem Gtuchych" (Kramreiter, 2011:
304). Rozméwcy Breitta (2002) czesto narzekali, ze nie rozumieli tresci lekcji, poniewaz
byty one przekazywane ustnie (chociaz, w szkotach dla gtuchych, jezykiem uproszczonym)

i mato atrakcyjnie; czesto musieli uczy¢ sie rzeczy na pamiec albo ktos (zwykle ich matki)
musiat im pomagac po szkole. Byli bardzo zadowoleni z nauczycieli, ktérzy potrafili komu-
nikowa¢ w jezyku migowym (zob. takze Breiter 2005, Kramreiter 2011: 42, zob. takze
Kramreiter 2011: 293).

Szczegdlne znaczenie umiejacych czytac i pisa¢ oséb gtuchych, ktére mogg stanowic¢ wzor
do nasladowania, podkreslit Guggenberger (2000). Opisat on zaskoczenie uczniéw, ktérzy
byli przekonani, ze gtucha osoba nie moze poprawnie pisac i czyta¢ po niemiecku (zob. tak-
ze Breiter 2002:17).

Vollmann, Eisenwort i Holzinger (2000: 2) twierdzg, ze jezyk niemiecki w formie pisanej
rzadko zdarza sie bez btedéw i ze liczba btedéw jest bardzo wysoka, nawet jesli osoba zna
ten jezyk od lat. Ponadto nieumiejetno$¢ czytania i pisania ogranicza osobom niestysza-
cym mozliwos¢ zdobywania wiedzy i rownych praw oraz mozliwo$¢ komunikowania sie

z tymi styszacymi, ktérzy nigdy nie mieli kontaktu z osobami niestyszacymi.’

4.1.4 Badania umiejetnosci czytania i pisania u gtuchych

W Austrii przeprowadzono badania nad sprawnoscig czytania u oséb niestyszacych. Poniz-
sze whnioski pochodzg takze z badan przeprowadzonych w Niemczech, poniewaz wiele z
nich dotyczy austriackiego jezyka niemieckiego (patrz: cytowane wyzej badania i autorzy
oraz wykaz bibliografii).

Btedy ortograficzne oséb gtuchych czesto nie réznia sie od btedéw oséb styszacych. Nie-
ktére z nich moga by¢ spowodowane nieustyszeniem tresci lub niepoprawnym odczyta-
niem ruchu warg (np. w sytuacji, gdy pisownia pozwala przyja¢ inng wymowe) (Vollmann,
Eisenwort i Holzinger 2000: 4). Gtuche matki, z ktérymi rozmawiat Kramreiter (2011: 305),
zaliczyty do obszaréow szczegélnej trudnosci: mniejszy zaséb stéw (w poréwnaniu ze stow-
nictwem migowym), réznice w gramatyce jezyka niemieckiego i austriackiego jezyka migo-

wego, czasy gramatyczne i czytanie.

"Osoby styszace, ktére maja wiecej kontaktu z osobami gtuchymi, sg przyzwyczajone do nietypowych struktur
lub struktur powstatych pod wptywem gramatyki jezyka migowego. Zazwyczaj potrafig poprawnie je odczytac.
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W obszarze gramatyki istnieje wiele btedéw miedzyjezykowych i btedéw transferu (Krau-
smann 1998). Vollhaber, Eisenwort i Holzinger (2000: 16) twierdza, ze wiekszos¢ btedéw
byta zwigzana z morfologia rzeczownikéw, morfologig i sktadna czasownika (wiecej szcze-
go6tow por. dziet. cyt., czesc¢ 5). Krausmann (1998) réwniez zestawia problematyczne ob-
szary gramatyki. Wymienia pomijanie stow funkcyjnych (rodzajnikéw, zaimkow, spojnikow
itp.), niewtasciwy wybor rodzaju prowadzacy do dalszych btedéw, niepoprawng interpunk-
¢je i liczne interferencje z jezyka migowego (np. przez dodatkowe potwierdzenia, niefor-
malne formy zwrotu do adresata, pomijanie wspomnianych wczesniej w wypowiedzi pod-
miotoéw i dopetnien). Wiecej szczegétowych informacji mozna znalez¢ u Krausmann (1998).
Przeglad btedéw pojawiajacych sie w tekstach tworzonych przez osoby niestyszace zostat

zawarty w Krammer (2001: 87 i nast.).

4.1.5 Szczegolne potrzeby oséb gtuchych w nauczaniu jezyka narodowego

Jezyk migowy jest potrzebny jako narzedzie komunikacji, poniewaz wykorzystuje w petni
dostepny osobom gtuchym kanat wizualny. Badanie CHEERS (2006: 68) zaleca prace z au-
tentycznymi tekstami w celu rozwijania kompetengji czytania. W jednym z wywiadoéw
(Kramreiter, 2011: 304), gtucha matka zasugerowata, aby dzieciom gtuchym czytac te
same ksigzki, ktére czyta sie dzieciom styszagcym ale tym pierwszym nalezy udziela¢ dodat-
kowych wyjasnien.

Umiejetno$¢ czytania koreluje z rozumieniem niemieckiej gramatyki (Holzinger 2011).
W nauczaniu oséb niestyszacych wazne jest, aby mogli oni budowa¢ na swoim pierwszym
lub preferowanym jezyku. Oznacza to, ze wyjasnienia gramatyczne dotyczace jezyka nie-
mieckiego nalezy zestawia¢ z wyjasnieniami gramatycznymi dotyczacymi austriackiego je-
zyka migowego (por. Gericke 1998). Warto zauwazy¢, ze niemieckie reguty gramatyczne
zawierajg wiele wyjatkéw, ktére sprawiaja, ze przyswojenie gramatyki jest jeszcze trud-
niejsze (np. tzw. "silne" i "stabe", czyli nieregularne i regularne odmiany liczby mnogiej).
Takie odstepstwa sg mylace dla oséb gtuchych, poniewaz nie moga oni zastosowac zasady,
ktorej sie juz nauczyli.

Inne typowe btedy popetniane przez gtuchych dotycza niewtasciwego zastosowania lub
braku rodzajnikéw okreslonych ("bestimmt") i nieokreslonych ("unbestimmt"), zaimkéw
i spojnikéow. Czesto wprowadza sie niewtasciwy rodzaj lub korncéwke fleksyjng, np. w przy-
padku odmiany rzeczownikéw lub przymiotnikéw. Ponadto prawidtowa realizacja sktadni

jest powtarzajacym sie problemem. Formalna i nieformalna forma zwrotu do adresata (Sie
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vs. du) stanowi kolejne wyzwaniem dla oséb gtuchych, poniewaz oficjalna forma zwrotu
nie istnieje w austriackim jezyku migowym.
Na liscie typowych btedéw (Vollmann, Eisenwort und Holzinger, 2000) znajduja sie m.in.:
e trudnosci w rozréznianiu potozenia i kierunku (s. 4)
» btedy w zakresie czasownikéw zwigzanych z pojeciami myslenia i méwienia (s. 4)
« podmiot: gtéwne problemy stanowig zaimki, np. uzycie formy nijakiej ,es” (s. 6)
» czasowniki positkowe (sein, haben, werden) (s. 7)
* tworzenie bezokolicznikéw (s. 7)
« czasowniki frazowe (s. 8)
» brak rodzajnikéw okreslonych (s. 13)
e przyimki (s. 13); 34,13% przyimkéw w korpusie uzyto btednie
» formy liczby mnogiej (s. 14); 73,77% form liczby mnogiej utworzono btednie
» btedy zwiagzane z przymiotnikami i przystéwkami, w szczegélnosci zgodnos¢ form

rzeczownika i przystéwka (s. 14)

Poproszeni o sugestie, jak poprawi¢ edukacje, badani przez Breiter (2002: 53 i nast.) za-
proponowali dwujezyczne nauczanie (przez nauczycieli biegtych w jezyku migowym), na-
uczanie tych samych tresci, ktére obowigzuja styszacych uczniéw, rézne grupy w zalezno-
Sci od osiagniec i akceptacji kultury gtuchych. Na podstawie wtasnego doswiadczenia
Kramreiter (2011: 305 i nast.) proponuje ciaggte czytanie i pisanie tekstow w celu dalszej
nauki. Uwaza, ze istotne jest, aby pozwoli¢ gtuchym po prostu pisa¢, zamiast ciggle ich po-
prawiac. Z drugiej strony, ukierunkowane ¢wiczenia gramatyczne budujg ramy odniesienia.
Z naszego wtasnego doswiadczenia wynika, ze warto pracowac z tekstami, ktére pomoga
rowniez zwiekszy¢ szanse zawodowe 0séb niestyszacych (np. pisanie wnioskéw, podan lub
CV) i/lub pomécim w zyciu codziennym (np. przez zapoznanie ich z ulotkami informacyjny-
mi na temat produktéw medycznych, z organizacja podrézy przez internet itd.), obok reali-
zowania tematéw zwiazanych z gtuchymi. Ponadto nalezy potozy¢ nacisk na interakcje
z osobami styszacymi (np. przez korespondencje, zwtaszcza stosujac formalne i nieformal-
ne zwroty do adresata). Breiter (2002: 52) wskazuje, ze jej rozméwcy preferowali ilustro-
wany materiat do czytania, na przyktad czasopisma, gdzie tres¢ jest tatwiejsza do zrozu-

mienia i odpowiada preferencjom ludzi zorientowanych wizualnie.
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4.2 Wtochy

4.2.1 Ksztatcenie gtuchych we Wtoszech

Pierwsza szkota dla oséb niestyszacych we Wtoszech zostata zatozona w 1784 roku przez
opata Tommaso Silvestri. Jego doswiadczenie w szkole de ['Epée we Francji pozwolito mu
zatozy¢ wtasng placéwke w Rzymie. Uzywanie jezyka migowego byto fundamentalne, wraz
z artykulacjg i czytaniem z ruchu warg. W nastepnych latach powstaty liczne nowe szkoty
dla oséb niestyszacych we Wtoszech: od 1784 do 1961 r. utworzono dwadziescia szkét dla
niestyszacych w catych Wtoszech. W tych szkotach, z ktérych wiekszos¢ byta potaczona
z internatem, dzieci i mtodziez mogty rozwija¢ swoja znajomos¢ wtoskiego jezyka migowe-
go (LIS), spotykac¢ sie z innymi gtuchymi rowiesnikami oraz uczy¢ sie przedmiotéw i zawo-
déw wedtug metod uwzgledniajacych ich szczegélne potrzeby.

Po 1862 roku Wtochy dazyty do utworzenia zwigzku zaréwno geograficznego, jak i jezyko-
wego. W takim kontekscie historycznym powstata pierwsza nieusuwalna rysa w ksztatce-
niu gtuchych: rok 1880 przeszedt do historii oséb niestyszacych, poniewaz wtedy miat
miejsce Kongres w Mediolanie, na ktérym podjeto decyzje o zakazie uzywania jezyka mi-
gowego w nauczaniu gtuchych. Metoda ustna stata sie jedyna dozwolona we Wtoszech.
Pomimo radykalnej zmiany w edukacji, wtoski jezyk migowy przetrwat i powoli sie rozwijat
w spotecznosci niestyszacych, a nawet w szkotach, gdzie uczniowie komunikowali sie
w tym jezyku na przerwach i w innych sytuacjach nieformalnych. Jednym z dtugotermino-
wych efektéw kongresu mediolanskiego byta silna stygmatyzacja jezyka migowego. Do
pierwszej potowy XX wieku Gtusi uczniowie, nawet w szkotach specjalnych, mieli duze
trudnosci z przyswojeniem wtoskiego jezyka migowego i wtoskiego jezyka pisanego/mé-
wionego.

Druga nieusuwalna ryse pozostawit rok 1977, w ktérym przyjeto ustawe 517, dotyczaca
prawa do edukacji i integracji niepetnosprawnych uczniéw w szkotach masowych. Artykut
10 tej ustawy dotyczyt ucznidow niestyszacych. Zapisy artykutu pozostawiaty uczniom wy-
bor szkoty, w ktérej mieliby oni pobiera¢ obowiazkowa nauke (publiczne szkoty specjalne
dla niestyszacych lub zwykte szkoty ogélnodostepne). Szkote ogélnodostepng uczniowie
niestyszacy moga wybra¢ pod warunkiem, ze zapewni ona ,specjalng integracje i ustugi
wspierajace”. Wiekszos¢ styszacych rodzin wybierata dla swoich gtuchych dzieci integracje
w zwyktych, majac nadzieje, ze beda one dorastaty w tych samych warunkach co ich stysza-
cy rowiesnicy (Di Tullio, 2002), ale kwestia nieréwnosci w systemie ksztatcenia pozostata

nierozwigzana.
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W 1992 r. przyjeto inng ustawe. Ustawa 104 (zwana takze Ustawa Ramow3 - Legge Qu-
adro) stanowi najnowsze podejscie do pomocy i integracji spotecznej. Od 1992 r. ucznio-
wie gtusi maja do wyboru trzy typy szkét: szkoty prywatne, szkoty powszechne i szkoty

specjalistyczne.

Szkoty prywatne, zaktadane przez Kosciét i poczatkowo koncentrujgce sie na edukagji nie-

styszacych, sg obecnie w wiekszosci zamkniete lub upadaja.

Szkoty powszechne (ogélnodostepne) zazwyczaj nie s3 przygotowane na przyjecie
uczniéw ze szczegoélnymi potrzebami. Jednym z gtéwnych problemoéw jest trudnosé w za-
pewnieniu odpowiednio wyszkolonych nauczycieli, nowoczesnej technologii i zasobéw dy-
daktycznych, ktére mogtyby zaspokoi¢ potrzeby gtuchych uczniéw (Di Tullio, 2002). Pra-
cownicy wielu instytucji zajmujacych sie wspieraniem uczniéw gtuchych moga podejmo-
wac wspotprace ze szkotami powszechnymi: nauczyciel specjalista, asystent komunikacji,
logopeda, ttumacz LIS, pedagog gtuchych i nauczyciel uniwersytecki. Jednak ostateczna
decyzja co do tego, z jakimi specjalistami nawigza¢ wspoétprace, zawsze nalezy do szkoty
i jest uzalezniona od indywidualnych potrzeb ucznia.

W szkotach podstawowych i srednich asystent komunikacji jest bardziej zaangazowany niz
ttumacz. Rola asystenta jest jednak bardzo niejednoznaczna i nie jest w petni wyjasniona
w Ustawie Ramowej 104/1992. Asystenci komunikacji chca lepiej zdefiniowa¢ swéj profil
zawodowy i zwracajg sie z prosbami o bardziej konkretne szkolenia (Mignosi, 2012). Jak
zauwaza Gulminelli (2002): nauczyciele specjalni réwniez tego potrzebujg. W rezultacie in-
dywidualny plan edukacyjny jest czesto ograniczony i ,brakuje w nim odpowiedniej meto-
dologii i warunkéw ksztatcenia” (Piglia-Campo, 2002).

Na wtoskich uniwersytetach studenci niestyszagcy mogg korzysta¢ z ustug utatwiajacych im
dostep jedynie przez z géry ograniczona ilos¢ godizn (zwykle 150 godzin rocznie). Ustugi
takie moze Swiadczy¢ student pracujacy w niepetnym wymiarze godzin robigc notatki dla
gtuchego podczas zajec (zdarza sie to w 92% przypadkéw); w innych przypadkach lekcje s3
nagrywane i pézniej spisywane przez osobe lub oprogramowanie komputerowe (1,5%
przypadkéw). Aby uzyskaé rownoczesny dostep do lekcji, mozliwe jest korzystanie z ustugi
sporzadzania napisOw przez stenotypiste (2,5%) lub ttumaczenia LIS (4%), ale tylko przez
kilka godzin w roku.

Jesli chodzi o szkoty specjalistyczne, Wydziat Edukacji Szkolnej (Scuola Educazione Univer-
sita - SEU) i Narodowe Stowarzyszenie Gtuchych (Ente Nazionale Sordomuti - ENS) wraz

z wtoskimi prowincjami Padwy, Turynu i Rady Miejskiej Rzymu, podpisaty umowe, ktéra
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doprowadzita do powstania w 2000 roku nowego Panstwowego Instytutu Ksztatcenia
Specjalistycznego dla Gtuchych (Istituto Statale di Istruzione Specializzata per Sordi - I.S.I-
.S.S.). Publiczne szkoty specjalne dla oséb niestyszacych tworzy obecnie 5 instytutéw
wspotpracujgcych pod jego kierunkiem. Celem instytutu jest zapewnienie ksztatcenia dla
specjalistéw, integracja kultury niestyszacych i styszacych poprzez dwujezyczno$¢ oraz
tzw. odwrotne wtaczanie (reverse inclusion), w ktérym jedng trzecig uczniow w klasach
stanowig osoby styszace.

Jak przyznaje dyrektor generalny instytutu, profesor Di Tullio (2002): celem ISISS jest pod-
niesienie standardoéw ksztatcenia gtuchych, od wczesnych do koncowych etapow, gdy ucznio-
wie koriczqg szkotq i rozpoczynajq dalsze ksztatcenie akademickie. Dwujezycznos¢ i dwukultu-
rowosc¢ sq czescig naszego podejscia, tak samo jak wiedza i nauczanie w ich jezyku pierw-

szym (wtoski jezyk migowy, LIS) oraz wykorzystanie innowacyjnych technologii nauczania.

Dyrekcja Generalna Instytutu znajduje sie w Rzymie. Instytut ma trzy oddziaty: jeden znaj-
duje sie w Rzymie (przedszkole, szkota podstawowa, gimnazjum i liceum), drugi w Turynie
(technikum) i jeden w Padwie (technikum). Niektérzy twierdza, ze w szkotach specjalnych
nauczyciele nie s3 odpowiednio przygotowani do nauczania uczniéw niestyszacych. Wiek-
szo$¢ z nich rozpoczyna nauke jezyka migowego dopiero wraz z rozpoczeciem pracy jako
nauczyciel, czasem 5-6 miesiecy po rozpoczeciu pracy dydaktycznej, a dtugos¢ kurséw wy-
nosi od 10 do 20 godzin. W rezultacie, nauczyciele moga osiggna¢ jedynie podstawowg
kompetencje komunikacyjna w jezyku migowym, co oznacza, ze wtasciwie nie znaja jezyka
i korzystaja z niewerbalnych narzedzi komunikacji (Bertone, 2016 - w druku). Warunkiem
wstepnym zostania nauczycielem oséb gtuchych powinien by¢ odpowiedni poziom znajo-
mosci jezyka migowego, co umozliwiatoby im dyskutowanie o ideach, wysuwanie hipotez
czy uzywanie wyobrazni (rozumienie réznych pozioméw jezyka migowego). Nie moga oni
zdoby¢ takich umiejetnosci, jesli nie podstawowej znajomosci jezyka. Oprécz tego, w szko-
tach specjalnych, czesto taczy sie w jedng grupe gtuchych uczniéw o bardzo réznych pozio-
mach kompetencji w jezyku migowym i jezyku narodowym. Moze to mie¢ wptyw na sto-
sunki spoteczne, ktérych nie nalezy lekcewazy¢ oceniajgc sposéb ksztatcenia oséb gtu-

chych we Wtoszech.

4.2.2 Dane na temat gtuchych uczniow i studentow we wtoskich szkotach srednich i na
uniwersytetach

Ostatnie dane (MIUR - Urzad Statystyczny) pokazuja odsetek uczniéw gtuchych uczeszcza-

jacych do wszystkich wtoskich szkét w ciagu ostatnich 6 lat.
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Tabela 1: Uczniowie gtusi i niedostyszqcy uczeszczajqcy do wtoskich szkét w latach 2009 - 2015 (w%)

szkota podstawowa (l) szkota srednia

uczniowie |uczniowie uczniowie uczniowie

gtusi niedostyszacy >msa gtusi niedostyszacy >me
2009-2010 1,8 4,3 6,1 1,3 3,7 5
2010-2011 1,1 3,4 4,5 1,4 3,5 49
2011-2012 1,9 3,6 5,5 1,7 3,0 4,7
2012-2013 1,6 3,4 5 1,3 3,4 4,7
2013-2014 1,6 2,9 4,5 1,7 2,7 4.4
2014-2015 2,1 3,1 5,2 1,8 3,5 53

Jak pokazuje Tabela 1, liczba uczniéw niestyszacych i niedostyszacych zmniejszata sie do

2014r. Dopiero od 2015 r. liczba ta wydaje sie ponownie wzrastac.

Wedtug raportu sporzagdzonego w 2009 r. przez wtoski Narodowy Instytut Statystyki

(ISTAT) liczba studentéw niestyszacych na wtoskich uniwersytetach wzrosta w ostatnich la-

tach, co pokazuje Tabela 28.

Tabela 2: Gtusi studenci rekrutowani na wtoskich uniwersytetach w latach 2000-2007.

Rok akademicki Liczba rekrutowanych studentéw (gtuchych)
2000/01 314
2001/02 368
2002/03 449
2003/04 470
2004/05 542
2005/06 567
2006/07 630

8Dane z bazy MIUR-CINECA (Ministero dell'Universita e della Ricerca — Consorzio Interuniversitario). Dane sta-
tystyczne dotyczace rekrutacji studentéw z niepetnosprawnoscia na studia | i Il stopnia na wtoskich uniwersy-
tetach pozyskano ze strony internetowej: http://www.disabilitaincifre.it/indicatori/tabelle/uni01_2001-

07D.asp [Dostep: 2014/01/01]. Wedtug administratora bazy nie ma bardziej aktualnych danych. Cyt. za: Cardi-

naletti et al. (2016 — w druku)
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Jednak rosnaca liczba gtuchych studentéw na wtoskich uniwersytetach, wydaje sie nie by¢

skorelowany z przyrostem styszacych ucznidw, co ilustruje Rysunek 1°.

Rysunek 1: Procentowa zmiana w rekrutacji na uniwersytetach wtoskich - gtusi i styszqcy studenci

30.00%

«)- Studenci styszgcy
%+ Studenci gtusi
22.50%
15.00% — -
7.50%
0/ A
0.00% ——
-?.500’0 T T T T T 1

2001/02 2002/03 2003/04 2004/05 2005/06 2006/07

Trendy dotyczace liczby przyjetych studentéw niestyszacych i styszacych sg ze sobga niepo-
taczone i podlegaja réznym czynnikom zewnetrznym. Cardinaletti i inl. (2016 - w druku)
przewiduje dalszy wzrost liczby studentéw niestyszacych wskazuja na wyzszg jakos¢ ofero-
wanych im ustug. Pomimo rosnacej liczby studentéw niestyszacych, autorzy twierdzg, ze
sytuacja tych oséb w szkolnictwie wyzszym jest niezadowalajaca zaréwno we Wtoszech,
jak i w wiekszosci krajéw Unii Europejskiej. Wptyw na to ma: jezyk, w jakim prowadzone s3
zajecia, akademicki a na niektérych zajeciach obcy, np. angielskim, wysokie wymagania,
ktérym sprosta¢ moga jedynie nieliczni sposréd studentéw niestyszacych a takze niska
motywacja wynikajaca (niekiedy) z dostepnosci zawodéw przeznaczonych klasie sredniej

w instytucjach publicznych i prywatnych.

4.23 Metody nauczania jezyka narodowego we Wtoszech

Ksztatcenie dwujezyczne bimodalne zaczeto by¢ rozwazane jako mozliwe rozwigzanie
w latach dziewiecdziesigtych. W szkotach specjalnych dla oséb niestyszacych na wszystkich

poziomach nauczania obecnie korzysta sie, poza dwujezycznoscia i oralizmmem, z nastepu-

°Dane statystyczne dotyczace rekrutacji na uniwersytetach wtoskich na studia | i Il stopnia pochodzg z raportu
przeprowadzonego przez CNSV (Comitato nazionale per la valutazione del sistema universitario) w 2011 r.
(http://www.cnvsu.it/_library/downloadfile.asp?id=11778) [2016/07/23]. Cyt za: Mantovan et al. (2016).
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jacych opcji: fonogesty (pokazywanie foneméw za pomocy gestow), system jezykowo-
migowy (jezyk méwiony wspierany znakami i / lub alfabetem manualnym) oraz totalna ko-
munikacja (w celu porozumienia sie mozna uzywac potaczenia wszystkich metod: ustnej,
gestowej i ikonograficznej).

Dwujezycznos¢ bimodalna z wykorzystaniem jezyka narodowego (ustny/pisany) oraz jezy-
ka migowego okazata sie skuteczna (w 2008 r. rzad opublikowat ustawe, ktéra przyjmuje
dyrektywe UE z 1988 r., rezolucje UE z 1998 r. oraz zalecenia ONZ z marca 2007 r. potwier-
dzajac koniecznos¢ usuniecie wszelkich barier, promowanie dwujezycznosci i uznanie wto-
skiego jezyka migowego). Jednak obecnie we Wtoszech istnieje niewiele dwujezycznych
szkot dla ucznidéw niestyszacych: I.S.1.S.S.; Istituto di via Nomentana w Rzymie, region La-
zio; Istituto Comprensivo di Cossato w Biella, region Piemonte; Istituto Comprensivo G.
Santini w Noventa Padovana, region Veneto.

W wymienionych szkotach specjalnych jezyk wtoski jest nauczany metodami, ktére zakta-
daja méwienie o gramatyce. Metody te wymagaja umiejetnosci postugiwania sie metaje-
zykiem i ogélnej doskonatej znajomosci jezyka; dlatego najczesciej s3 stosowane do na-
uczania mtodziezy i dorostych (Bertone i Volpato, 2012). Wéréd innych metod Logogenia
(Radelli, 1998) ma na celu nauczanie gtuchych jezyka narodowego poprzez ekspozycje na
minimalne pary struktur sktadniowych. Struktury te s3 podane w formie pisemnej, bez
zadnego konkretnego wyjasnienia.

Poza tymi wyjatkami wiekszo$¢ gtuchych uczniéw uczeszcza do zwyktych szkét, w ktérych

naucza sie ich po wtosku tak, jakby to byt ich jezyk pierwszy (L1).

4.2.4 Znajomos¢ jezyka narodowego u gtuchych we Wtoszech oraz najnowsze osiggniecia w
nauczaniu gtuchych uczniéw jezyka narodowego

Nie ma jednoznacznych danych dotyczacych poziomu kompetencji jezykowej uczniéw nie-
styszacych (w wieku 16-25 lat) w pisanym jezyku wtoskim. Ostatnie badanie przeprowa-
dzone przez Bertone i in. (2011) analizowato sprawnosci jezykowe w grupie nastoletnich
uzytkownikow jezyka migowego (wiek pomiedzy 15,5 i 17,6 rokiem zycia). Niestyszacy
uczniowie wykonali test TCGB (Test rozumienia gramatyki dla dzieci - Chilosi i Cipriani,
2006) a osiagniete przez nich wyniki poréwnano z wynikami duzo mtodszych uczniéw sty-
szacych. Badanie potwierdzito, ze wyniki niestyszacych nastolatkéw sg podobne do wyni-
kow styszacych dzieci w wieku od 5 do 7,6 lat. Gtéwng trudnosciag napotykang przez
uczniéw niestyszacych byto uzycie jednostek gramatycznych-funkcjonalnych (rodzajnikéw,

przyimkéw, morfologii werbalnej, zaimkéw klitycznych, spéjnikéw itp.). Wyniki badania po-
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twierdzajg takze inne studia nad niestandardowym tworzeniem tekstu przez gtuchych
(Bertone i Volpato, 2012).

Na przestrzeni lat odbywaty sie zajecia w jezyku narodowym dla oséb niestyszacych. W li-
ceum Magarotto ISISS (Padwa) zorganizowano kilka cykli zaja¢ majacych na celu poprawe
kompetencji jezykowej ucznidéw: pierwsze zajecia w latach 1988-1989 prowadzony byty
z zastosowaniem technik nauczania jezykéw obcych; drugi cykl rozpoczat sie w 1996 r. i re-
alizowat eksperymentalng metode Logogenia, wyprébowang przez profesor Radelli, naj-
pierw w Meksyku, a nastepnie we Wtoszech. Profesor Radelli zebrata transkrypcje wszyst-
kich swoich lekcji w Instytucie Magarotto w ksigzce, a dalsze badania lingwistyczne prze-
prowadzono na tym materiale. Dzisiaj laboratorium Logogenia dla jezyka wtoskiego nadal
dziata w Padwie i Turynie.

W ciagu ostatnich kilku lat niektérzy autorzy skupili sie na szczegélnych potrzebach
uczniéow gtuchych w nauce jezyka narodowego; wydano tez niektére ksigzki szkolne po-
Swiecone temu zagadnieniu: Epifano (2003); Celo, Vian, Lariccia (w druku). Bonanno, Del-
liri, Dolza, Maglione (2012) i Trovato (2013) koncentrujg sie na uczeniu wtoskich i zagra-
nicznych uczniéw gtuchych.

Obecnie, w poréwnaniu do sytuacji z przesztosci, poziom analfabetyzmu wsréd oséb nie-
styszacych zmalat, poniewaz wiekszos¢ z nich podejmuje i konczy etap ksztatcenia obo-
wigzkowego. Niektére wyniki wskazuja na osiggniecia w szkole sredniej, a nawet na uni-
wersytecie. Niemniej wielu z nich znajduje sie w niekorzystnej sytuacji kulturowej spowo-

dowanej stabg znajomoscia jezyka narodowego (w czytaniu i pisaniu).

4.2.5 Badania nad sprawnosciami czytania i pisania gtuchych we Wtoszech

Trovato (2014) niedawno zestawit gtéwne cechy niestandardowych konstrukcji w bada-
nych dotychczas tekstach tworzonych przez gtuchych w jezyku wtoskim. Ze zgromadzo-
nych danych (zawierajacych réwniez szczegétowa bibliografie) wynika, ze do gtéwnych
trudnosci dla wtoskich gtuchych naleza:
* wyrazy funkcyjne w ogélnym rozumieniu
+ sktadnia (czasowniki finitywne i niefinitywne, zwigzek zgody w kategorii liczby
i osoby, 3.0soba L. poj. vs 3. osoba l. mn., morfologia czasu gramatycznego, zdania
egzystencjalne, czasownik ,by¢” w Funkcji tacznika, czasownik leksykalny ,miec”,
czasowniki zwrotne, czasowniki positkowe; imiestowy w funkcji wyktadnikéw czasu
przesztego)

« grupa nominalna (rzeczowniki; zwigzek zgody w kategorii liczby i osoby)
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+ determinanty (rodzajniki okreslone; zwigzek zgody rodzajnikéw okreslonych w ka-
tegorii liczby i osoby; wybor rodzajnikéw okreslonych; rodzajniki nieokreslone; za-
imki iloSciowe)

» fraza przystéwkowa (przystowki; zwiazek zgody w kategorii liczby i rodzaju, funkcje
dzierzawcze)

«  zaimki (zaimki w funkcji podmiotu, dopetnienia blizszego i dopetnienia dalszego,

» fraza przyimkowa (wybér przyimka; pominiecie przyimka)

« spojniki (spojniki w ogodle; spéjniki w zdaniach podrzednych)

« zdania proste (szyk; zdania twierdzace; zdania przeczace; czasowniki wieloargu-
mentowe; zdania okolicznikowe celu, zdania okolicznikowe miejsca; fleksja - zwia-
zek zgody w kategorii liczby i rodzaju; zdania w stronie biernej)

« zdania wzgledne (dopetnienie wzgledne; podmiot wzgledny).

Inne spostrzezenia dotyczace niestandardowego tworzenia tekstu u gtuchych:

* semantyka i trudnosci w zrozumieniu leksyki

» btedy w zapisie i morfologii

» brak rozréznienia miedzy czasownikami i rzeczownikami

+ staba leksyka

» stosowanie krotkich i syntaktycznie prostych zdan

* trudnos$¢ w zrozumieniu zdan wyrazajacych co$ niemozliwego w rzeczywistosci
* interpretacja zdan podlegtych szykowi wyrazéw w zdaniu

* wptyw jezyka migowego na czytanie i rozumienie zdan pisanych

* interpunkgja.

4.2.6 Wnhnioski

Od 1784 do 2016 roku ksztatcenie gtuchych we Wtoszech ulegto znacznym przemianom.
Niemniej nadal pozostaje wiele do zrobienia. Pomyst, ze jezyk narodowy jest drugim jezy-
kiem dla oséb niestyszacych, musi zosta¢ zaakceptowany przez caty spotecznos¢ styszaca
i system szkolnictwa. Jezyk migowy musi by¢ oficjalnie uznany i zaakceptowany jako jezyk
pierwszy cztonkéw spotecznosci niestyszacych. Dostepne badania jezykoznawcze dotycza-
ce niestandardowego tworzenia tekstu u gtuchych w jezyku narodowym powinny stano-
wi¢ podstawe do opracowania konkretnych narzedzi dydaktycznych dla uczniéw niestysza-

cych. Peten dostep do informacji i wysokiej jakosci wsparcie powinny by¢ zapewnione
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uczniom przez wykwalifikowanych specjalistow. Wizualne, interaktywne i zréznicowane
podejscie do nauczania jezyka drugiego jest kluczem do poprawy znajomosci jezyka naro-
dowego u gtuchych.

4.3 Litwa
4.3.1 Ksztatcenie gtuchych na Litwie

Zgodnie z polityka edukacjng na Litwie, ksztatcenie musi by¢ dostepne dla wszystkich
dzieci. W przypadku uczniéw ze szczegélnymi potrzebami celem edukacji jest ksztatcenie
zgodnie z indywidualnymi mozliwo$ciami, zdobycie wyksztatcenia i kwalifikacji oraz rozwi-
janie umiejetnosci i mocnych stron.
Uczen gtuchy ma dostep do systemu szkolnictwa powszechnego i mozliwos¢ ksztatcenia
sie w placowce przedszkolnej, szkole ogélnoksztatcacej lub sredniej szkole zawodowej,
technikum w poblizu miejsca zamieszkania; moze tez uczeszcza¢ do kazdej lokalnej (regio-
nalnej) szkoty dla oséb niestyszacych i niedostyszacych. Rodzice wybierajg rodzaj szkoty
dla swoich dzieci.
Na Litwie dziata 5 szkét specjalnych: w Wilnie (jedna szkota srednia dla oséb niestyszacych
na Litwie), Kownie, Ktajpedzie, Poniewiezy i Szawle (szkoty te zapewniajg wyksztatcenie
podstawowe ).
W 1995 r. rzad litewski uznat litewski jezyk migowy za rodzimy jezyk oséb niestyszacych.
W szkotach specjalnych dla gtuchych stosowana jest metoda totalnej komunikacji (jezyk
mowiony, jezyk migowy, pisownia przez ruch palcéw) a budynki przystosowane sg do ko-
munikacji wizualne;j.
Nauka przebiega zgodnie z ogélnym programem nauczania w szkotach specjalnych, ale ist-
nieje kilka programéw przedmiotowych przystosowanych dla gtuchych. Przystosowane
programy obejmuja:

+ jezyk litewski

* litewski jezyk migowy

* matematyke

* nauki przyrodnicze.

W szkotach powszechnych przystosowane programy obejmuja:

+ jezyk litewski

"°(https://www.e-tar.lt/portal/lt/legalAct/TAR.9A3ADOSEA5DO/TAIS_458774)

30



C!af

learning

+ litewski jezyk migowy
* jezyk angielski.

Poza przedmiotami obowigzkowymi, uczniowie niestyszacy majg specjalne przedmioty
w szkotach specjalnych: jezyk migowy, indywidualne lekcje méwienia, wymowy oraz tre-
ning stuchowy.

Uczniowie uczeszczajacy do szkét ogélnodostepnych sg nauczani zgodnie z og6lng podsta-
wa programow3 i powszechnie obowigzujagcymi programami réznych przedmiotéw. Naj-
czesciej uczniowie z lekkim lub umiarkowanym uposledzeniem stuchu oraz studenci z im-
plantami slimakowymi uczeszczaja do szkét ogélnodostepnych. W tych szkotach dominuje
jezyk moéwiony i metoda oralna. Gtusi nie maja lekcji jezyka migowego. W szkole ogélno-
dostepnej uczniowie z wada stuchu moga uzyska¢ wsparcie dydaktyczne. W dwéch naj-
wiekszych miastach Litwy (Wilno, Kowno) powstajg centra integracjno-konsultacyjne.
Uczniowie moga tam uzyska¢ pomoc w rehabilitacji mowy i stuchu - uczeszczajg tam nain-

dywidualne lekcje méwienia, wymowy oraz trening stuchowy.

4.3.2 Podstawowe metody nauczania jezyka narodowego na Litwie

Na lekcjach jezyka litewskiego rozwija sie umiejetnosci zwigzane z kompetencjg komuni-
kacyjng i mysleniem. W litewskich szkotach wiekszos$¢ czasu poswieca sie nauczaniu jezyka
litewskiego.

W 2008 r. Minister Edukacji i Nauki zatwierdzit ogélng podstawe programowa w ksztatce-
niu podstawowym - program nauczania jezyka i literatury litewskiej oraz m. in. program je-
zyka litewskiego dla oséb niestyszacych i niedostyszacych.

Gtuchych uczy sie ,specjalnego”, przystosowanego jezyka litewskiego, poniewaz w 1995 r.
rzad litewski prawnie uznat litewski jezyk migowy jako rodzimy jezyk gtuchych.

Gtownym celem zajec z jezyka litewskiego dla oséb niestyszacych jest przygotowanie fun-
damentoéw, na podstawie ktérych rozwinie sie kompetencja komunikacji pisanej i kompe-
tencja kulturowa.

Jezyk litewski dla oséb niestyszacych i niedostyszacych jest jednym z przedmiotéw w dzie-
dzinie glottodydaktyki. Program edukacyjny zawiera:

* rozumienie tekstu pisanego
* pisanie tekstu

« poznawanie jezyka, literatury (i kultury).
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Zalecenia dotyczace rozumienia tekstu pisanego to:

» poszerzac stownictwo czytajac réznego typu teksty;
* rozwijac sprawnos¢ czytania i rozumienia tekstu

Podstawowa kompetencja: zrozumiec znaczenie tekstow i potrafi¢ je ocenid.

Zalecenia dotyczace pisania tekstu to:
* rozwijac sprawnos¢ pisania,
» posiada¢ umiejetnos$¢ uzyskiwania, przetwarzania i rozpowszechniania réznego
rodzaju informacji.

Podstawowa kompetencja: tworzenie réznorodnych tekstéw pisanych

Zalecenia dotyczace poznawania jezyka, literatury (i kultury).

« doceni¢jezyki literature jako element kultury narodowej;
* doceni¢ zréznicowanie jezykéw i kultur.

Podstawowa kompetencja: zrozumiec jezyk i literature jako zjawiska kulturowe.

Rozumienie tekstu méwionego moze by¢ rozwijane zgodnie z indywidualnymi potrzebami
poszczegdblnych ucznidw i uzaleznione jest od takich czynnikéw jak: stopien uszkodzenia
stuchu, fForma komunikacji w srodowisku rodzinnym itp. Uczniowie uczg sie rozmawiac ze
styszacymi nauczycielami. Uczniowie w szkotach specjalnych sg uczeni jezyka litewskiego
nie tylko na lekcjach, ale takze podczas indywidualnych lekcji méwienia, wymowy i trenin-

gu stuchowego.

4.3.3 Znajomosc jezyka narodowego i badania na temat umiejetnosci czytania i pisania w
srodowisku gtuchych

Trudno jest wyznaczy¢ poziom kompetencji jezykowe] gtuchych, poniewaz jak dotad nie
przeprowadzono badan na temat umiejetnosci czytania i pisania w tej grupie.

Jednak poréwnanie znajomosci jezyka narodowego oséb niestyszacych i styszacych znaj-
dujacych sie na wyzszych poziomach edukacyjnych wskazuje na to, ze osoby niestyszace
majg zazwyczaj stabsze kompetencje w zakresie czytania, pisania i rozumienia tekstu.
Alisauskas (1996) stwierdza, ze jezyk méwiony w srodowisku gtuchych charakteryzuje sie
bardzo prosta gramatyka i wieloma btedami (brakiem czesci zdan, niepoprawnym tacze-

niem wyrazow itp.).
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Osiagniecia oséb niestyszacych w szkole sg zwykle nizsze od osiagnie¢ oséb styszacych;
przede wszystkim w zakresie sprawnosci pisania i méwienia. Dlatego , komunikacja stano-
wi najwiekszy problem dla oséb niestyszacych” (Morkeviciené, 2000).

J. Stepanova (2000) wyréznita nastepujace problemy w jezyku litewskim u gtuchych dzieci:
ograniczone stownictwo, brak rozumienia abstrakcyjnych poje¢, nieznajomos¢ synonimow
lub stéw bliskoznacznych, dzieci nie styszg badz nie identyfikujg dzwiekdéw w koncéwkach

stow, popetniaja btedy ortograficzne, fleksyjne itp.

4.3.4 Szczegolne potrzeby gtuchych w nauczaniu jezyka narodowego

Rozwdj umiejetnosci czytania i pisania jest najwazniejszy dla oséb niestyszacych. Umiejet-
nosci czytania i pisania, rozumienia tekstéw i wyrazania wtasnych mysli odgrywajg wazna
role w tworzeniu udanego, samodzielnego zycia.
Obszary rozwoju

» poszerzanie zasobu leksykalnego

+ budowanie zdania

* czesci mowy (rzeczownik, czasownik, zaimek, przymiotniki itp.)

* fleksja

» koniugacja

* (Czas gramatyczny

» praca z tekstem: czytanie, pisanie, tworzenie.

4.4 Polska

4.4.1 Ksztatcenie gtuchych w Polsce

Dzieci z uposledzeniem stuchu (osoby niestyszace, niedostyszace, osoby korzystajgce z im-
plantu Cl) posiadajace oficjalne orzeczenie o niepetnosprawnosci w Polsce, mogg uczesz-
czac do szkét/przedszkoli ogélnodostepnych oraz szkét/przedszkoli specjalnych lub szkoty
integracyjnej/przedszkola integracyjnego. Rodzice lub opiekunowie prawni moga wybra¢
rodzaj szkoty, do ktérej uczeszczajj ich dzieci.

Podstawowym dokumentem dotyczacym edukacji dzieci niepetnosprawnych jest orzecze-
nie o potrzebie ksztatcenia specjalnego zawierajgce zalecenia dotyczace:

« rodzaju ksztatcenia (ogélnodostepne, specjalne, integracyjne)

« form psychologicznego i pedagogicznego wsparcia
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« warunkoéw realizacji potrzeb edukacyjnych.

Orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego jest wydawane na wniosek rodzicéw.
Szkoty/przedszkola zobowigzane sg do wypetniania zalecen zawartych w orzeczeniu o po-
trzebie ksztatcenia specjalnego. W tym celu szkoty przygotowuja indywidualny program
pedagogiczno-terapeutyczny dla kazdego ucznia. W przypadku dzieci, ktére s gtuche (ale
nie niedostyszace), w indywidualnym programie pedagogiczno-terapeutycznym nalezy
uwzgledni¢ lekcje jezyka migowego. Zazwyczaj program ten obejmuje terapie logope-
dyczna i dodatkowe lekcje jezyka narodowego. Niestety w polskim systemie edukacji nie
ma specjalnych programéw jezyka narodowego dla uczniéw niestyszacych; dlatego meto-
dy nauczania zaleza od indywidualnej praktyki nauczyciela, jego umiejetnosci, wiedzy i do-
Swiadczenia.

Uczniowie gtusi i niedostyszacy realizujg standardowe programy przedmiotowe.

Ksztatcenie niestyszacych w Polsce koncentruje sie bardziej na wtaczaniu do gtéwnego
nurtu szkolnictwa i przystosowaniu indywidualnym anizeli na bardziej ogélnym dostoso-

wywaniu programéw nauczania.

Kowal (2011) w swoich badaniach nad znajomoscia jezyka polskiego wsréd uczniéw niesty-
szacych w szkotach $rednich dla gtuchych stwierdza, ze ponad 50% niestyszacej mtodziezy
rozpoczynajacej nauke w szkole posiada znajomo$¢ jezyka polskiego na poziomie A1
(16%) i poziomie A2 ( 35%) (wedtug ESOKJ). Rozpoczynajac nauke w liceum, uczniowie,
ktdérzy wzieli udziat w tym badaniu, byli po 9 latach nauki w placéwkach z jezykiem polskim
jako wyktadowym. Po ukonczeniu szkoty Sredniej uczniowie ci byli po 12 latach nauki z je-

zykiem polskim jako jezykiem wyktadowym.

Rysunek 2: Odsetek liceum dla uczniéw niestyszqgcych osiggajqcy rozny poziom znajomosci jezyka pol-
skiego zgodnie z ESOKJ. Na podstawie: J. Kowal (2011)

ESOKJ A1l A2 B1 B2 o C2
w chwili rozpoczecia szkoty | 16% 35% 27% 13% 9% 0
Sredniej

w chwili zakonczenia szko- | 2% 33% 34% 9% 22% 0
ty Sredniej

Kowal badata uczniéw szkét srednich, w ktérych system edukacji przewiduje egzaminy ma-

turalne na koniec nauki w zwigzku z wymogami ksztatcenia uniwersyteckiego. Znajomos¢
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jezyka u uczniéw decydujacych sie na ksztatcenie w szkotach zawodowych byta na pozio-

mie A1-A2 (po ukonczeniu szkoty).

4.4.2 Podstawowe metody nauczania jezyka narodowego

W Polsce dominujgcym podejsciem do nauczania jezyka narodowego jest metoda verbo-
tonalnaiinne ustne metody logopedyczne. Dzieci s3 najpierw nauczane przez mowe, a na-
stepnie w oparciu o te umiejetnos¢ uczg sie pisac i czytac po polsku. Dzieci majace trudno-
$ci z méwieniem maja tez problemy z czytaniem i pisaniem w jezyku narodowym.

Kilka lat temu zostato przedstawione nowe podejscie do nauczania jezyka polskiego (Ko-
wal 2011). Podejscie to wykorzystuje metody nauczania jezykéw obcych do nauczania

0s6b Gtuchych jezyka polskiego.

4.4.3 Biegtos¢ w jezyku narodowym oraz badania nad umiejetnoscia pisania i czytania wsrod
gtuchych

W literaturze dotyczacej nauczania niestyszacych wielokrotnie prébowano opisac jakoscio-
wo rozmaite problemy biegtosci jezykowej, np. kwestie btedéw gramatycznych popetnia-
nych w jezyku polskim.

Btedy jezykowe dotycza réznych kategorii gramatycznych:

e czas gramatyczny — trudnosci z przestrzeganiem wymogu stosowania wyznaczni-
kéw czasu przy czasownikach, tendencja do preferowania leksykalnego okreslenia
czasu nad morfologig dominujaca w jezyku polskim;

* osoba - informowanie o osobie wykorzystujace jedynie zaimek osobowy bez do-
stosowania czasownika pod wzgledem morfologicznym (co jest prymarnym sposo-
bem wyrazania tej kategorii w jezyku polskim);

» aspekt — trudnosci wystepuja, gdy formalnymi znacznikami aspektu sa wyjatki
w rdzeniu lub morfemy dodane wewnatrz wyrazu;

* tryb - np. uzywanie trybu oznajmujacego zamiast rozkazujacego, niewtasciwe sto-
sowanie trybu taczacego;

» strona - niewtasciwe uzycie zaimka zwrotnego ,sie”, ogélne trudnosci ze zrozumie-
niem funkcji strony biernej w jezyku polskim;

* rodzaj — trudnosci w okresleniu formy mianownikowej rzeczownika prowadza do
btednego wyznaczenia rodzaju, trudnosci w ogélnym zrozumieniu formalnego
zwigzku miedzy rodzajem rzeczownika a wymagang formga czasownika lub przy-

miotnika w zdaniu;
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* liczba - trudnos$¢ w stosowaniu wtasciwej formy liczebnika w wyrazeniach rze-
czownikowych i czasownikowych;
» przypadek — trudnosci w zapamietywaniu systemu koncéwek fleksyjnych, trudnosé
w zapamietywaniu wszystkich sktadniowych zaleznosci w zdaniu w jezyku polskim,
trudnosci w postugiwaniu sie przyimkiem miejsca.
Badania nad umiejetnoscia czytania i pisania wsréd gtuchych najczesciej dotycza gtuchych
dzieci (przedszkolakéw, uczniow szkét podstawowych i szkét srednich).
Badania nad zwiazkiem rozwoju stownictwa i stopniem przyswojenia gramatyki u dzieci
gtuchych (szkota podstawowa) wskazuja, ze w stownictwie dominujg rzeczowniki. Jesli
chodzi o czasowniki, dzieci gtuche znajg znacznie wiecej czasownikéw wyrazajacych akcje
niz czasownikéw wyrazajacych stan. Dzieci gtuche znaja gtéwnie przymiotniki jakosSciowe,
tylko niektére rodzaje przystowkow (gtownie miejsca; mniej zas przystéowkow czasu i spo-
sobu), zaimki osobowe (ja) i zaimki pytajace. Dzieci gtuche maja trudnosci z uzywaniem
przyimkéw, spéjnikow i partykut.
Dzieci gtuche zazwyczaj tworza réwnowazniki zdan. W procesie doskonalenia jezyka, za-
czynaja stopniowo budowac proste zdania.
Jesli chodzi o mtodych dorostych niestyszacych, Kotodziejczyk (2015) stwierdza, ze do naj-
czestszych trudnosci naleza:
e uzycie zaimka zwrotnego ,sie”
» wtasciwe zastosowanie czasownika formy gramatycznej w celu komunikacyjnym,
» stosowanie rzadszych form fleksyjnych i schematéw morfologicznych
* wtasciwe zastosowanie stownictwa w celu komunikacyjnym.
Gtusi dorosli stosujg wiele strategii jezykowych (Kotodziejczyk 2015: 171-174), aby prze-
zwyciezy¢ trudnosci gramatyczne. Do tych strategii zalicza sie:
e unik, np. milczenie, méwienie cicho, udawanie, ze sie méwi oraz odpowiadanie
przeczace w jezyku migowym [NIE ROZUMIEM] [ZAPOMNIALEM]
» echolalia - kiedy dziecko nie wie, co powiedzie¢ i powtarza pytanie
* przetaczanie kodéw
» zastepowanie (prostszym wariantem zdania)
* redundancje, np. dublowanie kodu - udzielanie informacji w jezyku migowym i za
pomocg mowy
« zapozyczenia, kalkowanie z jezyka migowego

* wzbudzanie emogji i podtrzymywanie kontaktu
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« analogie jezykowe, np. wprowadzanie neologizmow.

4.4.4 Szczegoélne potrzeby gtuchych w nauczaniu jezyka narodowego

Psycholingwistyczne czynniki w nauczaniu jezykéw obcych to: wiek, motywacja, usposo-
bienie, osobowos$¢, ambicja, stosunek do jezyka i grupy jezykowej. Elementy te ksztattuja
proces nauczania jezyka obcego i jego skutecznos¢. Najwazniejszym aspektem jest moty-
wacja do nauki jezyka.
K. Ruta i M. Wrze$niewska-Pietrzak (2014) sugeruja, ze gtusi uczniowie w Polsce tracg mo-
tywacje na poczatkowym etapie swojej Sciezki edukacyjnej z powodu niewtasciwych me-
tod nauczania. Uczniowie gtusi maja jedynie motywacje instrumentalng, co oznacza, ze je-
zyk polski dla niech jest jedynie narzedziem do osiggniecia czegos innego. Ich stosunek do
jezyka polskiego jest raczej negatywny, poniewaz doswiadczyli obowigzkowego wymogu
uczenia sie. Podstawowym wymogiem nauczania jezyka polskiego gtuchych jest wzmoc-
nienie wewnetrznego poczucia i checi motywacji do nauki tego jezyka. Problem polega na
tym, jak to zrobic¢.
Co zaskakujace, podstawowe potrzeby wielu oséb niestyszacych obejmuja poprawienie
Swiadomosci jezykowej, czyli fFormalng znajomos¢ jezyka, w tym przypadku jezyka migo-
wego. Dobra znajomos¢ jezyka migowego, jak rowniez swiadomos¢ jezyka migowego s3
warunkiem skutecznego nauczania jezyka narodowego z wykorzystaniem metod naucza-
nia jezykéw obcych.
Jesli chodzi o kwestie metodologiczne, do szczegélnych potrzeb gtuchych zalicza sie:
» skupienie sie na metodach dedukcyjnych podczas zaje¢ — uczniowie dyskutujg mie-
dzy sobga, probujac znalez¢ jakie$s reguty gramatyczne; ta metoda moze poméc
W zaangazowaniu ucznidéw i sprawi¢, ze tematyka zajec stanie dla nich lepiej przy-
swajalna
» skupienie sie na praktycznych aspektach gramatyki — w jaki sposéb rézne struktury
gramatyczne sg reprezentowane w pisaniu funkcjonalnym i czytaniu tekstéw
» skupienie sie na poprawie sprawnosci pisania i czytania (nie tylko sprawnosci moé-
wienia)
* pozostawanie w kontakcie z nauczycielami jezyka narodowego postugujgcymi sie

biegle jezykiem migowym.
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4.5 United Kingdom
451 Zarys

Brytyjski jezyk migowy jest uzywany przez mniejszos$¢ oséb niestyszacych do komunikowa-
nia sie w szkotach, na uczelniach wyzszych i w miejscach pracy. Jezyk migowy posiada swo-
ja gramatyke, strukture, uktad rak i regionalne odmiany. Uzywanie gestéw nadaje kon-
tekst, mimika wyraza ton, a dtonie moga by¢ uzyte do wskazania ,,gtosnosci” tego, co ktos
mowi.

Z danych statystycznych dotyczacych gtuchoty i utraty stuchu w Wielkiej Brytanii pocho-
dzacych z projektu Action on Hearing Loss wynika, ze w Wielkiej Brytanii jest ponad 11 mi-

liondéw oséb z jakims ubytkiem stuchu, czyli jedna na szes¢ oséb:

« ponad 900 000 os6b w Wielkiej Brytanii ma powazny ubytek stuchu

* w Wielkiej Brytanii jest ponad 45 000 gtuchych dzieci oraz wiele innych dzieci do-
Swiadczajacych chwilowej utraty stuchu

* 24000 os6b w catej Wielkiej Brytanii uzywa jezyka migowego jako jezyka dominu-
jacego — cho¢ moga to by¢ dane zanizone

* w Wielkiej Brytanii jest okoto 250 000 oséb zaréwno z ubytkiem stuchu, jak i z utra-

tq wzroku, przy czym 220 000 z tych oséb przekroczyto 70 rok zycia.

4.5.2 Historia brytyjskiego jezyka migowego

Historia ksztatcenia osoéb gtuchych w Wielkiej Brytanii, poczawszy od wczesnych szkot jezy-
ka migowego, siega 400 lat wstecz. Historia ta zaczyna sie od metod Thomasa Braidwooda
(bedacych czescia tego, co okresla sie mianem ztotego wieku nauczania jezyka migowego
w latach 1792 - 1860) i prowadzi przez prace nad ostatecznie przyjeta w Mediolanie meto-
dyka nauczania znana pod nazwa oralizmu. Pojawita sie technologia, jezyk migowy zostat
zakazany w klasie, gtuche dzieci nadal uzywaty jezyka migowego na placach zabaw.

Na poczatku XX wieku sytuacja zaczeta sie zmieniac. Jezyk migowy zostat ponownie wpro-
wadzony do nauczania os6b niestyszacych w celu ,,wsparcia” mowy, poniewaz zdano sobie
sprawe z tego, ze metoda oralna okazata sie niepowodzeniem. Ksztatcenie niestyszacych
po raz kolejny ulegto poprawie. Ruchy zwigzane z prawami cztowieka i dziatania aktywi-
stéw na rzecz gtuchych nabraty znaczenia w 1980 roku. Dzisiaj gtusi uzytkownicy jezyka mi-

gowego ciesza sie zyciem z petnym dostepem do edukagji.
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Do roku 2000 w catej Anglii, Szkocji i Wali byto 75 szkét dla gtuchych. Od roku 2000 kolejne
szkoty byty zamykane. W 2015 roku, w grudniu zamknieto Krélewska Szkote dla Dzieci Nie-
styszacych, Margate w Kent, po 287 latach istnienia. Obecnie w Anglii, Szkocji i Wale pozo-
stato 21 szkét dla niestyszacych.

4.5.3 Sytuacja obecna

W 2015 r. Konsorcjum ds. Badan nad Edukacja Gtuchych (Consortium for Research into
Deaf Education, CRIDE) przeprowadzito badanie na temat specjalistycznych ustug eduka-
cyjnych w Wielkiej Brytanii dla dzieci niestyszacych tj. dostepu do nauczycieli i ustug
w roku 2014/15".
Kluczowych wnioski tego badania byty nastepujace:
* w Wielkiej Brytanii jest co najmniej 48 932 gtuchych dzieci; odnotowano wzrost
0 2% w ciagu ostatniego roku
* 78% gtuchych dzieci w wieku szkolnym uczeszcza do szkét ogdlnodostepnych,
w ktérych nie ma specjalnych udogodnien, 7% uczeszcza do szkét ogélnodostep-
nych z udogodnieniami, 3% uczeszcza do specjalnych szkét dla dzieci gtuchych,
a 12% uczeszcza do specjalnych szkot, ktérych program nie jest dedykowany wy-
tacznie dzieciom gtuchym
*  21% dzieci gtuchych ma dodatkowe potrzeby edukacyjne
* okoto 7% niestyszacych dzieci ma co najmniej jeden implant Slimakowy a 3% ma
implant na przewodnictwo kostne
*  87% dzieci gtuchych komunikuje sie za pomocg méwionego jezyka angielskiego lub
walijskiego tylko w szkole lub w innych placéwkach edukacyjnych, 10% uzywa jezy-
ka migowego w jakiejs fFormie, samodzielnie lub razem z innym jezykiem
* 12% dzieci niestyszacych uzywa w domu dodatkowego jezyka méwionego, innego
niz angielski
* celem najwiekszej liczby oséb gtuchych po zakorczeniu szkoty Sredniej jest dalsza
nauka, przy czym 74% z nich korzysta z tej mozliwosci
* istnieje co najmniej 1461 nauczycieli zatrudnionych jako nauczyciele oséb niesty-
szacych, z czego 1019 (85%) to w petni wykwalifikowani nauczyciele oséb niesty-

szacych

"http://www.ndcs.org.uk/document.rm?id=9693
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* liczba wykwalifikowanych nauczycieli oséb niestyszacych w Wielkiej Brytanii wzro-
sta 0 1% w ciggu ostatniego roku, dtugoterminowo nadal obserwuje sie spadek
liczby nauczycieli oséb niestyszacych o 6% na przestrzeni ostatnich pieciu lat

* obcigzenie dydaktyczne kazdego nauczyciela oséb niestyszacych pracujacego
w réznych szkotach jest réwne srednio 47 niestyszacym dzieciom

* w Wielkiej Brytanii pracuje co najmniej 1653 innych wyspecjalizowanych pracowni-
kéw pomocniczych pracujacych z dzie¢mi niestyszacymi, co stanowi wzrost o0 11%

rok do roku.
Ksztatcenie uczniow niestyszgcych w szkotach ogélnodostepnych

Oferta edukacyjna dla uczniéw niestyszacych w szkotach ogélnodostepnych znacznie sie
zmienita w latach 1960-2010. Sposoby nauczania gtuchych w szkolnictwie powszechnym
moga przybierac rézne formy:

* klasa dla uczniéw gtuchych w szkole ogélnodostepnej,

» szkota dostosowana do nauczania niestyszacych i posiadajaca wielu uczniéw spe-
dzajacych rézna liczbe godzin w szkotach masowych i korzystajacych z przystuguja-

cego im tam wsparcia dla indywidualnego gtuchego.

W latach szes$édziesigtych bardzo niewielu uczniéw gtuchych ksztatcito sie w szkotach
ogélnodostepnych, a tam, gdzie sie uczyli, przebywali w oddziatach dla niedostyszacych
(Partially Hearing Units). W oddziatach dla niedostyszacych zajecia prowadzit wykwalifiko-
wany nauczyciel gtuchych w ramach szkoty ogélnodostepnej. Takie nauczanie zaczeto sie
ksztattowaé w Londynie i Manchesterze w 1947 r., a do 1962 r. powstaty 74 oddziaty. War-
to zauwazy¢, ze poczatkowo nazywano je oddziatami dla czeSciowo gtuchych, poniewaz
dokument ,Nowe Szczegblne Przepisy Szkolne: Uczniowie Niepetnosprawni i Stuzba Zdro-
wia” wydany przez Ministerstwo Edukacji w 1945 r. zawierat rozréznienie na uczniéow gtu-
chych i cze$ciowo gtuchych. Dopiero w rozporzadzeniach rzadowych z 1962 r. termin ,cze-
Sciowo gtuchy” zostat zmieniony na ,,niedostyszacy”.

Liczba uczniéw niestyszacych w szkolnictwie ogélnodostepnym znacznie wzrosta w ciggu
ostatnich lat. W raporcie CRIDE z 2011 r. stwierdzono, ze w Anglii jest co najmniej 34 927
gtuchych uczniéw, z czego 81% uczy sie w szkotach ogélnodostepnych. Obejmuje to 8%
uczniéw gtuchych uczeszczajg do szkédt posiadajacych odpowiednie Srodki wsparcia. Do-

ktadne poréwnania diachroniczne sg trudne do wykonania ze wzgledu na réznice w sposo-
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bie zbierania danych. Niemniej jednak podczas gdy ponad 22 000 gtuchych uczniéw
uczeszczato do szkét ogélnodostepnych w roku szkolnym 2010/11, w 1962 roku byto ich
mniej niz 500.

Podczas gdy edukacja powszechna jest obecnie dominujaca praktyka, ogélnie przyjeta
i przez wielu popierang, niektdérzy majg zastrzezenia, dotyczace zarébwno samego pojecia
wtaczania, jak i réznych aspektéw sposobu, w jaki jest ono wdrazane. Od samego poczatku
az po dzien dzisiejszy pojawiajg sie gtosy, ze integracja redukuje koszty zaréwno przez
sama koncepcje, jak i przez praktyke. Sama kwestia ciecia kosztéw nie stanowi oczywiscie
krytyki systemu edukacji, to wptyw tych ciec jest istotny. Zastrzezenia wynikajace z obniz-
ki kosztéw nie oznaczaja, ze wszyscy uczniowie powinni korzystac z oferty szkoty specjal-
nej. Zastrzezenia te niekiedy wiaza sie po prostu z postulatem wiekszych naktadéw na
edukacje.

Pozostajg jednak pytania o to, w jaki sposéb mozna wtaczy¢ uczniéw catkowicie niestysza-
cych. W przypadku gtuchych uczniéw postugujacych sie jezykiem moéwionym istniejg oba-
wy, ze niezaleznie od tego, jak dobre bedzie wsparcie, zawsze znajda sie tacy uczniowie,
dla ktérych dostep do tresci lekcji i petne uczestnictwo w niej bedga staty pod znakiem za-
pytania. Ostatnio, tj. w latach dziewiecdziesiatych i w XXI wieku, rozwéj technologiczny
znacznie wptynat na mozliwosci dostepu do komunikacji méwionej w szkotach ogélnodo-
stepnych.. Implanty Slimakowe odgrywaja tutaj istotna role. Pierwszy implant dla gtuche-
go dziecka w Wielkiej Brytanii zostat wszczepiony w 1987 r. dziecku z gtuchotg nabyta. Im-
planty slimakowe dla dzieci gtuchych od urodzenia budzity wiecej kontrowers;ji, pierwsza
operacja dziecka gtuchego od urodzenia nie miata miejsce dopierow 1993 .

Raport CRIDE stwierdza, ze do roku 2010/2011 w Anglii 2184 gtuchych uczniéw otrzymato
implant, w tym okoto 6% uczniéw niestyszacych. Nalezy pamieta¢, ze tylko uczniowie ze
znacznym ubytkiem stuchu moga otrzymacd implant. Dalszy rozwéj technologii obejmuje
cyfrowe aparaty stuchowe, implanty na przewodnictwo kostne (BCHI), systemy FM i syste-
my pola akustycznego. Inne technologie tez s3 istotne, szczegélnie te pozwalajace na uzy-
wanie komputeréw na wiele sposobéw. Zmiany technologiczne przyczyniaja sie do czest-
szego wtaczenia uczniow niestyszacych do klas szkét ogélnodostepnych w ramach proce-
séw integracyjnych. Niemniej uczniowie ci sg nadal gtusi i majg ograniczony dostep do je-
zyka méwionego, a tym samym ich petne uczestnictwo pozostaje nierozwigzanym proble-
mem.

Osoby postrzegajace gtuchych jako mniejszos¢ jezykows i kulturowa, podnosza réwniez
inng kwestie. Osoby niestyszace, ktérych jezykiem podstawowym jest jezyk migowy przy-

naleza do spotecznoscia oséb niestyszacych, ktére uzywaja jezyka migowego i z ktérymi
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mogaq sie oni komunikowad. Jesli tak, to integracja uczniéw gtuchych komunikujacych sie w
jezyku migowym powinna dotyczy¢ ich wspélnego przebywania z innymi gtuchymi dzie¢-
mi, ktére réwniez w ten sposob sie komunikuja. Nie mozna powiedzie¢, ze gtusi uczniowie
sq wtaczani, jesli nie moga swobodnie komunikowac lub $ledzi¢ komunikacji kolegéw. Po-
glad znajduje poparcie w deklaracji z Salamanki (UNESCO) z 1994 ..

.Ze wzgledu na szczegdlne potrzeby komunikacyjne oséb niestyszqgcych i gtuchoniemych, ich
edukacja moze by¢ bardziej odpowiednia w szkotach specjalnych lub specjalnych klasach i od-

dziatach w szkotach ogdlnodostepnych”.

Oczywiscie — wielu gtuchych uczniéw postugujacych sie jezykiem migowym ksztatci sie
obecnie w szkotach ogélnodostepnych. Watpliwosci dotyczg kwestii, czy ich potrzeby
moga zosta¢ tam zaspokojone. Czy integracja ze spoteczenstwem jest wazniejsza niz po-

trzeba przebywania w wiekszej grupie rowiesniczej postugujacej sie tym samym jezykiem?

Wiekszos$¢ ostatnich badan nad wtaczaniem i integracja skupita sie na mniejszych grupach
uczniéw. Przygladano sie interakcjom jezykowym (Gregory i Bishop, 1987; Hopwood,
2003) lub dobrostanowi spotecznemu i rozwojowi emocjonalnemu (np. przeglad Watsona
i Parsonsa 1991). Inne badania dotyczyty zmieniajacych sie rél i obowigzkéw nauczycieli
niestyszacych w szkotach masowych, poniewaz byto to jednym ze skutkéw integracji (np.
Lynas i in. 1997). Nauczyciele niestyszacych nie mogga juz by¢ odpowiedzialni gtéwnie za
nauczanie uczniéw niestyszacych poprzez kontakt twarza w twarz. Ich zawéd zawigzany
jest z zarzadzaniem oraz wspétpraca z nauczycielami edukacji ogélnodostepnej poprzez
zapewnienie tym ostatnim wsparcia i pomocy. Badania sugeruja, ze istnieje duza rézno-
rodnos¢ w zrozumieniu i rozpoznawaniu potrzeb uczniéw niestyszacych przez nauczycieli
edukacji ogélnodostepnej (np. lantaffiiin. 2003).

Podsumowuja, duza czes¢ dzieci niestyszacych obecnie uczeszcza do szkét ogélnodostep-
nych, a liczba szkét specjalnych dla gtuchych dramatycznie spada. CzesSciowo wynika to

z rosnacej liczby implantéw Slimakowych oraz polityki redukgji kosztow.
Wspotczesnie implant slimakowy w Wielkiej Brytanii

Obecnie w Wielkiej Brytanii jest okoto 14 000 uzytkownikéw implantéw, a co roku wszcze-
pianych jest okoto 700 implantéw osobom dorostym i 550 dzieciom.
Na przestrzeni wiekéw pojawiaty sie spory dotyczace postepowania z niestyszacymi dzie¢-

mi. Jednak w ciggu ostatnich dwudziestu lat implantacja Slimakowa i zabiegi chirurgiczne
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zmienity mozliwosci gtuchych dzieci. Implantacja stata sie rutynowym rozwigzaniem dla
dzieci z gtebokim uszkodzeniem stuchu, zapewniajac po raz pierwszy skuteczne styszenie
dzwieku w czestotliwosciach mowy. Mimo ze implantacja slimaka jest osadzona w kontek-
Scie medycznym i audiologicznym, wywiera znaczacy wptyw na edukacje. Odpowiedzial-
nos¢ za dtugoterminowe wykorzystywanie technologii w srodowisku szkolnym spoczywa
na pedagogach, ktérzy najczesciej nie mieli zadnego wptywu na decyzje o implantagji,
maj3 niewiele zwigzkéw z centrami implantacji Slimakowej i posiadaja niewielka wiedze

w tym obszarze.

Wynikiem implantacji $limakowej sg nastepujace zjawiska:

* czestsze uzywanie jezyka méwionego

* poziom rozumienia tekstu przez osoby, ktérym wczesnie wszczepiono implant, po-
rownywalny z poziomem rozumienia tekstu przez ich styszacych réwiesnikéw

* mozliwos$¢ poréwnania rozumienia jezyka i mowy przez osoby gtuche i osoby sty-
szace

* lepsze wyniki w czytaniu

* wyzsza liczba uczniéw w szkolnictwie ogélnodostepnym

* elastycznos¢ w zakresie wyboru tozsamosci i komunikacji dla niestyszacych dzieci i
ich rodzicéw

* wzrost liczby mtodych ludzi z implantami w szkolnictwie wyzszym.

Tabela: Sposob komunikacji w zaleznosci od rodzaju niedostuchu (Watson i in. 2008)
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5 Dwujezycznosc z jezykiem migowym

Dwujezyczne podejscie do edukacji oséb niestyszacych oznacza ksztatcenie z wykorzysta-
niem jezyka migowego i narodowego jezyka pisanego/méwionego. Sposéb wykorzystania
obu jezykoéw rézni sie w zaleznosci od programu, ale statg cechg jest to, ze kazdy jezyk jest
uznawany za odrebny i uzywany osobno. Oprécz osiggnie¢ w nauczaniu, podejscie dwuje-
zyczne pomaga w budowaniu poczucia wartosci u uczniéw, podnoszeniu wartosci jezyka

migowego i nadawaniu wartosci kulturze gtuchych.

Zatozeniami, ktore lezg u podstaw dwujezycznego podejscie do edukacji gtuchych sa:
uznanie jezykéw migowych za petnowartosciowe jezyki naturalne, brak zgody na niskie
osiggniecia edukacyjne uczniéw niestyszacych nauczanych wytacznie za pomoca jezyka
mowionego/pisanego oraz obserwacja pozytywnych skutkéw dwujezycznosci/ wieloje-
zycznosci fonicznej w edukagji.

Swanwick i Gregory'? zebrali dane z Wielkiej Brytanii, Danii, Norwegii i Szwecji pokazujace
pozytywne rezultaty réznych rodzajéw podejscia dwujezycznego w dydaktyce.

Analiza przeprowadzona przez Garate', z Uniwersytetu Gallaudet w Waszyngtonie zawie-
ra szczegétowy opis tego, co oznacza podejscie dwujezyczne z jezykiem migowym w od-

niesieniu do réznych modeli, metod i strategii.

Celem ponizszego opisu wybranych praktyk w ramach podejscie dwujezycznego jest zwro-
cenie uwagi na to, w jaki sposéb mozna usprawni¢ dystrybucje dwoéch jezykéw podczas
lekcji oraz zagwarantowac¢ kazdemu z jezykéw odpowiednig wartos¢ i czasu wykorzysta-
nia. Zaplanowanie sposobu wykorzystania kazdego z jezykéw jest niezbedne do wtasciwe-
go rozwoju umiejetnosci konwersacyjnych i akademickich. Mozna to osiggna¢ tylko po-
przez swiadome, strategiczne wykorzystanie kazdego z jezykéw. Nie wszystkie metody
i strategie odpowiadaja zatozeniom naszego kursu. Te, ktére zamierzamy uwzgledni¢ w

kursie, s3 wymienione i wyjasnione ponizej.

2Swanwick, R., Gregory, S. (2007) Sign bilingual education: policy and practice. Douglas McLean Publishing,
Coleford, Gloucestershire

3Garate, M. (2012) Visual Language and Visual Learning Science of Learning Center. (2012, czerwiec).
ASL/English Bilingual Education (Research Brief No. 8). Washington, DC
http://vl2.gallaudet.edu/files/3813/9216/6289/research-brief-8-asl-english-bilingual-education.pdf
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5.1 Metody nauczania w podejsciu dwujezycznym

Jak wskazuje Garate (2012), dwujezycznos¢ mozna podzieli¢ na dwie szerokie kategorie w
zaleznosci od tego, czy oba jezyki sq uzywane jednoczesnie czy osobno, odpowiednio: uzy-
cie réwnolegte i rozdzielenie. Pierwsza kategoria nie odnosi sie do jednoczesnego uzycia
dwoch jezykéw, lecz do celowych i planowanych przetaczen miedzy nimi. Przetgczniki moz-
na zaplanowac wczesniej lub zdecydowac sie na nie podczas lekcji. Aby zapobiec przypad-
kowemu przetaczaniu kodéw - co moze zaktocaé przejrzystos¢ komunikatu i tresci — ko-
nieczny jest wybér miedzy rozdzieleniem a réwnolegtym uzyciem dwoch jezykéw oraz
wdrozenie odpowiednich praktyk. Dla naszego kursu najlepszym rozwiazaniem jest jedno-

czesne uzywanie dwéch jezykéw.

Najbardziej uzytecznymi metodami stosowanymi w planowaniu réwnolegtego uzywania

jezyka sa: celowe réwnolegte uzycie, zapowiedz-tresé¢-powtérzenie i ttumaczenie.

+ Celowe rownolegte uzycie moze by¢ rozumiane jako metodologia planowanego
lub odpowiedzialnego przetgczania kodu. Przemienno$¢ uzywania jezyka migowe-
go i narodowego jezyka pisanego podczas lekcji moze petni¢ funkcje podkreslenia
mysli, pokazania uczniom docelowego stownictwa lub podsumowania tematu.
Przyktadem tej metody moze by¢ nauczanie jezyka migowego i konsekwentne pod-
kreslanie gtéwnych pojec poprzez zapisywanie ich, akcentowanie ich w prezentacji
lub pisanie za pomocga ruchéw palcéw. Nastepnie nauczyciel moze dokona¢ podsu-
mowania gtéwnych poje¢ w narodowym jezyku pisanym, aby wzmocni¢ zwigzek
miedzy trescig a obydwoma jezykami. Jesli lekcja odbywa sie catkowicie w jezyku
migowym, nalezy rozda¢ uporzadkowane graficznie karty pracy, notatki, aby

uczniowie mogli je wypetniac i uzupetnia¢ zgodnie z przebiegiem lekgji.

« Zapowiedz-Tres¢-Powtérzenie (Preview-View-Rewiew, PVR) polega na przyblize-
niu uczniom zaréwno jezyka, jak i tresci. Tres¢ lekcji jest zaprezentowana lub wpro-
wadzona (Zapowiedz) w jezyku, ktory jest dla uczniéw jezykiem dominujacym.
Czes¢ gtowna lekcji (Tres¢) odbywa sie w jezyku drugim ucznia. Ostateczne Powto-
rzenie tresci ponownie odbywa sie w jezyku dominujacym. Wybér jezykdw mozna
rowniez odwrocic¢: Zapowiedz w L2, Tres¢ w L1, Powtérzenie w L2, np. tresci mozna
wprowadzi¢ za pomocy prezentacji na slajdach i wyjasnien w jezyku migowym.

W zwigzku z tym zapewnia sie bodzce wizualne, wraz z podstawowymi informacja-
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mi proceduralnymi i kontekstowymi na temat lekcji. Podczas czesci Srodkowej tres¢
moze by¢ zapisana na tablicach interaktywnych SMART lub online. Lekcje zamyka
sie, uzywajac jezyka migowego w celu powtoérzenia gtéwnych punktéow, tak aby
uczniowie mieli swoj wktad w postaci raportéw, dyskusji lub prezentacji. Wybér je-

zykow zalezy od biegtosci uczniow i ztozonosci tematu.

* Metoda ttumaczeniowa polega na tym, ze tres¢ jest najpierw prezentowana w jed-
nym jezyku, a nastepnie wyrazana w innym jezyku. Kluczem do efektywnego wyko-
rzystania ttumaczenia jest wyznaczenie sobie konkretnego celu, dla ktérego na-
uczyciele ttumacza uczniom tresci. Ttumaczenie jest bardzo uzyteczne przy poréw-
nywaniu okreslonych cech kazdego z jezykéw, zrozumieniu ukrytych znaczen i po-
kazaniu wieloznacznos$¢ znakow i stéw. Nauczyciele powinni wiedzie¢, ze jesli stale
ttumacza tres¢ bez okreslonego celu, uczniowie mogg stac sie zalezni od ttumacze-

nia, co zmniejsza skuteczno$¢ metody.

Powyzsze trzy metody byty stosowane w dwujezycznych klasach dla uczniéw niestysza-

cych w USA, co zostato udokumentowane (Grate 2012).

5.2 Strategie nauczania w podejsciu dwujezycznym

W klasach dwujezycznych filmy w jezyku migowym coraz czesciej stanowig zréodto materia-
téw dydaktycznych. Takie filmy stanowia przyktad rozdzielnego zastosowania dwoch jezy-
kowej. Uzycie filméw pomaga rozwijac¢ rozumienie. Uczniowie mogg analizowac struktury,
narracje i moga przegladac tresci w swoim jezyku dominujacym (L1). Ogladanie jest wyko-
rzystywane do doskonalenia sprawnosci rozumienia i poszerzania stownictwa, a takze do

nauczania elementéw gramatyki jezyka drugiego (L2).

* Poréwnywanie i wskazywanie kontrastéw miedzy L1 i L2 wptywa na rozwoj swiado-
mosci jezykowej w obu jezykach. Nauczyciele mogg korzystac z ttumaczenia pod-
czas czytania tekstu, aby uzyska¢ dostep do catego znaczenia, a pdézniej uzy¢ do-
stownego ttumaczenia, aby gtebiej przeanalizowac strukture zapisanych fragmen-
téw tekstu.

* Przetaczanie kodéw jest strategia przeznaczong do gtebszej analizy stow i zdan.

Strategie taczenia i naktadania warstw s3 réwniez formami przetaczania kodéw,
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uzywanymi w celu podkreslenia rozwoju koncepcji zaréwno w L1, jak i L2 na pozio-
mie stowa. Polegaja one na bezposrednim powigzaniu znaku z wydrukowang infor-

magja.

« Aby wesprzec¢ rozwoj stownictwa narodowego jezyka pisanego i jego dekodowa-
nia, stosuje sie metode pisania za pomocg ruchéw palcéw. Zauwazono dodatnie
korelacje miedzy stosowaniem tej techniki, a przypominaniem sobie stownictwa

i rozumieniem tekstu czytanego.
Podobne strategie s3 stosowane na catym Swiecie w réznych kontekstach edukacyjnych.

W Szwecji i Grecji stosowane jest ttumaczenie, a strategie kontrastu wykorzystuje sie

w Szwedji i Hiszpanii.

47



C!af

learning

6 Kurs

6.1 Cele kursu

W prezentowanym programie zastosowano podejscie zorientowane na dziatanie oraz za-

pisy Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ):

Postugiwanie sie jezykiem, w tym takze uczenie sie jezyka, obejmuje dziatania podejmowane
przez uczestnikow Zzycia spotecznego, ktérzy - jako osoby indywidualne - posiadajq
i stale rozwijajq swoje kompetencje zaréwno ogdlne jak i komunikacyjne. Postugujgc sie tymi
kompetencjami, podejmujq oni okreslone dziatania jezykowe. Uwzgledniajgc uwarunkowania
i ograniczenia, wynikajqgce z danego kontekstu, uruchamiajq pewne procesy jezykowe, ktére
pozwalajg rozumiec lub tworzyc¢ teksty dotyczgce tematow z okreslonych sfer zycia. Stosujq
przy tym strategie najbardziej odpowiednie dla wykonania danego zadania. Swiadoma ob-
serwacja procesow towarzyszqgcych tym wszystkim dziataniom prowadzi, na zasadzie sprze-

Zenia zwrotnego, do wzmocnienia lub modyfikacji wtasnych kompetencji*.

6.2 Pracaztekstem
6.2.1 0Ogéblne wiadomosci

Program na poziomach A2 - B2 zawiera teksty do czytania: w lekcji 1 kazdego tematu oraz
w lekcji 6 tematu 5 na poziomie B2, ktéra stanowi ostatnig lekcje kursu. Program zawiera

16 tekstéw do czytania.

Uczniowie gtusi, nawet na tym samym poziomie nauczania, stanowig zazwyczaj grupe he-
terogeniczng. Poréwnujac teksty do czytania zawarte w lekcji 1 kazdego z tematéw, na-
uczyciele maja punkty poczatkowe i koicowe umozliwiajgce im samodzielne zarzadzanie
stopniem trudnosci tekstow podczas kolejnych lekcji danego tematu. Daje im to np. mozli-
wos¢ zwiekszenia trudnosci tekstu w kolejnych jednostkach lekcyjnych (2-6) w zaleznosci

od potrzeb i wiedzy uczniéw:

eyt za: http://www.bc.ore.edu.pl/Content/272/Europejski+System+opisu_BC.pdf, s.20
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stopien trudnosci gramatyki, stownictwa itp. jest stale podwyzszany w kolejnych

lekcjach. Stopien trudnosci tekstu mozna okresli¢ poréwnujac kolejne teksty,

stepujagcym po nim tekstem lekgcji 1 w kolejnym temacie (Rysunek nr3).

/

A2
Temat 2: Czas wolny i sport

w pierwszej kolejnosci tekst 1 (gotowy) z tekstem lekcji 2 oraz tekst lekcji 6 z na-
lekcja 6

lekcja 5
lekcja 4
lekcja 3
lekcja 2

Tekst lekcja 1

Az gotowy

Temat 1: Relacje

lekcja 5
lekcja 4
lekcja 3

lekcja 6

Tekst lekcja 1 lekcja
gotowy

Rysunek 3: Regularne zwiekszanie trudnosci

nauczyciele moga réwniez zmienia¢ poziom trudnosci w ramach jednego tematu,
dlatego zwiekszenie poziomu trudnosci moze odbywac sie w nieregularnych odste-
pach czasu, np. trudnos$¢ w tekstach miedzy Lekcja 2 a 3 moze jedynie nieznacznie
wzrosna¢, natomiast bardziej wyrazng réznice poziomu trudnosci wida¢ miedzy
Lekcja 4 a 5. Niezaleznie od postepu w poprzednich lekcjach, celem jest osiggniecie
odpowiedniego poziomu trudnosci tekstu w lekcji 6, aby byt spéjny i odpowiednio

taczyt sie z nastepnym tematem. Rysunek 4 ilustruje opisang tu mozliwos¢.

i

7

A2
Temat 2: Czas wolny i sport lekgja 6
lekcja 5

Tekst lekcja 1

ne gotowy

Temat 1: Relacje

lekcja 6

lekcja 5
lekcja 4
| lekcja 3
Tekst lekcja 1 lekcja 2

gotowy

lekcja 4
lekcja 3
‘lekcja 2

\

A

Rysunek 4: Nieregularne zwiekszanie trudnosci
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Do ostatniego tematu (Wybér kariery) poziomu B2 przygotowano nie tylko tekst lekcji 1,
ale takze tekst lekcji 6, poniewaz jest to koncowy tekst kursu (A1-B2). Ten tekst wskazuje
poziom znajomosci jezyka, jako uczniowie powinni posiadac i jaki powinni by¢ w stanie

osiggnac na tym etapie. Jest to wazny punkt odniesienia dla ostatecznej oceny uczniéw.

6.2.2 Po co pracowac z tekstami?

Teksty moga by¢ niesamowitymi materiatami dydaktycznymi, stwarzajacymi duze mozli-
wosci nauczania. Aby skutecznie pracowac z tekstami, nauczyciele musza wzia¢ pod uwa-

ge nastepujace kwestie:

1. przygotowanie tekstu
2. wprowadzenie do tekstu

3. prace z tekstem.
Ad. 1. Przygotowanie tekstu

- Wybierz tekst, ktory bedzie ciekawy i motywujacy dla twoich uczniéw; tekst nie po-
winien by¢ zbyt trudny. Uczniowie gtusi tatwo sie poddaja, jesli majg poczucie, ze

nie beda w stanie zrozumie¢ tekstu.

- Odnies sie do wczesniej zdobytej wiedzy lub doswiadczenia, ktére uczniowie moga
rozpoznac lub z ktérymi mogg sie utozsamic. Uczniowie bedg czuli sie swobodniej,

pewniej i beda mogli osiagnac¢ swoje cele.

- Uzywaj wspétczesnych tekstéw, poniewaz jezyk w nich jest mniej fFormalny. Orygi-
nalny tekst z np. Szekspira, sprawi, ze uczniowie beda bardziej sfrustrowani niz

zmotywowani.

- Uwzglednij to, czego chcesz nauczaé, wykorzystujac tekst i do jakich czynnosci
chcesz wykorzystacd tekst: do nauczania gramatyki, rozwijania lub skracania tekstu,

tworzenia tekstu itp. Nalezy rozrézni¢ miedzy trzema rodzajami tekstow™:

SWszystkie informacje na temat trzech réznych rodzajéw tekstéw zostaty zaczerpniete ze strony internetowej
British Council. Tekst zostat albo zmodyfikowany, albo uzyty w oryginalnym brzmieniu (w ttumaczeniu wta-
snym), https://www.teachingenglish.org.uk/article/text-language-classrooms-talo-tavi-tasp
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> Tekst jako obiekt jezykowy (text as a linguistic object, TALO)
Ten rodzaj tekstu koncentruje sie na jezyku, a w szczegdélnosci na gramatyce i stownictwie.
Tekstom typu TALO przyswieca cel dydaktyczny. Mogg to by¢ autentyczne teksty zawiera-
jace wiele przyktadéw zagadnien jezykowych lub mogg by¢ tekstami autentycznymi ,,adap-

towanymi” w celu podkreslenia pewnych aspektéw jezyka.

> Tekst jako zrodto informacji (text as a vehicle of information — TAVI)
Te teksty majg inny cel. Informacje w tekscie s3 wazniejsze niz jezyk. Uczniowie powinni
zrozumie¢ ogoblne przestanie tekstu, nie zas szczegéty. Powodem, dla ktérego nauczyciel
wybiera tekst TAVI, moze by¢ che¢ zmotywowania uczniéw: prawdopodobnie beda oni

bardziej zaangazowani. TAVI jest tekstem autentycznym.

> Tekst jako bodziec do dziatania (text as stimulus for production, TASP)
Oznacza to, ze tekst (autentyczny lub nie) jest uzywany jako punkt wyjscia do innego zada-

nia — zwykle zwiazanego z czytaniem lub pisaniem.
Ad. 2. Wprowadzenie do tekstu

- Wprowadzenie do tekstu jest waznym etapem procesu nauczania: powinno ono
pobudzi¢ zainteresowanie i przyciggngé¢ uwage uczniow. Moze to zrobi¢ sam na-
uczyciel; tekst moze zosta¢ przeczytany w grupach lub indywidualnie; nauczyciel
moze wyswietli¢ uczniom prezentacje multimedialng itp. Sposéb, w jaki tekst zo-
stanie wprowadzony, bedzie zalezat od tematu i od uczniéw. Po raz kolejny wazna

jest elastycznos$¢ i wyczucie nauczyciela.

- Celem wprowadzenia do tekstu jest zapoznanie uczniéw z tekstem, wyjasnienie,

o czym opowiada, zdobycie przez uczniéw nowej wiedzy itd.
- Proces myslenia o tekscie powinien rozpocza¢ sie od wprowadzenia do tekstu. Na-

uczyciel moze to zainicjowa¢, przygotowujac pytania dotyczace tekstu, na przyktad

.Co dla ciebie jest najbardziej uderzajace, szokujace, nudne w tym tekscie?”.
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Ad. 3. Praca z tekstem

Przygotowujac tekst, nauczyciel musi pomyslec¢ o celu tekstu i méc odpowiednio opraco-
wac strukture lekcji. Bardzo waznym jest, zeby uczniowie mieli poczucie, ze odkrywanie
tekstéw i praca z tekstami moze by¢ przyjemna i pozyteczna. Aby to osiggna¢, nauczyciel
musi doktadnie zaplanowac dziatania podczas lekcji. Na stronie internetowej British Coun-
cil (Zob. przypis 15) omoéwiono, jak wspotczesnie planuje sie lekcje i na ile sposobéw moz-

na wykorzystac tekst w nauczaniu jezykow:
> Zacznij od dziatan typu TAVI, aby uczniowie zrozumieli informacje w tekscie, np.:

» przewidywanie, o czym bedzie tekst

» dyskusja na temat tez i odpowiadanie na pytania do tekstu

e zaznaczanie w tekscie informacji, ktére wczesniej byty/nie byty uczniowi znane
« odpowiadanie na pytania sprawdzajace rozumienie tekstu

» streszczenie gtéwnych mysli zawartych w tekscie

« porzadkowanie zdarzen.
> Nastepnie przyjrzyj sie blizej jezykowi tekstu, poprzez dziatania typu TALO:

» szukanie wszystkich przyktadow X w tekscie (na przyktad: regut gramatycznych,
wyrazoéw funkcyjnych, konkretnych form czasownika itp.)

* przepisywanie tekstu, uzywajac innego czasu, osoby itd.

« wyszukanie wszystkich wyrazéw w tekscie, ktére sg potagczone z X (potaczonych te-
matycznie wyrazéow lub grup leksykalnych)

» zdecydowanie, dlaczego zastosowano pewne formy, a innych nie (dlaczego na

przyktad uzyto trybu warunkowego).
> Na koniec zakoncz lekcje za pomocg czynnosci TASP, np.:

» odgrywanie rél w oparciu o tekst
« omowienie probleméw poruszonych w tekscie

» debata na temat punktéw widzenia przedstawionych w tekscie
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* napisanie podobnego tekstu na temat, na ktéry uczniowie majg wiedze

* pisanie odpowiedzi na tekst.

Ponizszy schemat przedstawia etapy przygotowania i wykorzystania tekstu w klasie (Rysu-
nek 5):

Tekst jako obiekt jezykowy

Przygotowanie Wprowadzenie Praca z tekstem Tekst ja ko zrédto inFormacji
tekstu tekstu

Tekst jako bodziec do dziatania

K. Krammer, 2017

Rysunek 5: Etapy przygotowania i wykorzystania tekstu

6.3 Czytanie i pisanie

Kurs rozwija sprawnosci czytania i pisania. Czynnosci jezykowe oparte na piSmie s3 do-
stepne wiekszosci 0séb niestyszacych i niedostyszacych. Jak wyjasniono wyzej, z réznych
wzgledéw wiekszos¢ oséb gtuchych posiada staba znajomos¢ narodowego jezyka pisane-
go (por. Rozdziat 2). Skupiajac sie na czytaniu i pisaniu autorzy programu chcieli stworzy¢
mozliwos$¢ dotarcia do wiekszosci oséb niestyszacych i dostarczenia im narzedzia do do-

skonalenia umiejetnosci, ktére mogli juz zdoby¢ ale w ograniczonym stopniu.

6.4 Kim s3 uczniowie?

Kurs skierowany jest do dorostych gtuchych w wieku od 16 do 25 lat, "fatszywych poczat-
kujacych" oraz sSrednio zaawansowanych w znajomosci jezyka narodowego. Okreslenie
Jfatszywi poczatkujacy” odnosimy do tych, ktérzy ponownie zaczynaja sie uczy¢ jezyka od
podstaw, chociaz zdobywali juz wiedze w tym zakresie. Dotyczy to wielu gtuchych, ktérych
pierwszym jezykiem byt jezyk migowy a jezyka narodowego uczyli sie od pierwszych lat
szkoty jako jezyka drugiego (L2). Wymaganiem uczestnictwa w kursie jest posiadanie zna-

jomosci jezyka migowego co najmniej na poziomie B1.
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6.5 Kim s3g nauczyciele?
Nauczyciele prowadzacy kursu jezyka narodowego dla gtuchych powinni spetnia¢ ponizsze
kryteria:

» znac jezyk migowy przynajmniej na poziomie C1 lub by¢ rodzimym uzytkownikiem
jezyka narodowego (poziom C2); nauczyciel musi czu¢ sie wystarczajagco pewnie,
aby przekazywaé wiedze jezykowa poprzez jezyk migowy i prowadzi¢ dyskusje
w jezyku migowym

* miec¢ doswiadczenie w nauczaniu jezyka narodowego jako jezyka obcego

» posiadac¢ wiedze dotyczaca zagadnien z zakresu dwujezycznosci migowej

» znac charakterystyke kultury gtuchych i spotecznosci gtuchych

* by¢ elastycznym i przygotowanym do dostosowywania zasobéw/strategii naucza-

nia do réznych potrzeb, ktére mogga sie pojawic.

Niespetnianie ww. wymienionych warunkéw moze doprowadzi¢ do nieskutecznosci proce-

su dydaktycznego.

6.6 Tematy kursu

Pie¢ gtéwnych tematoéw kursu to: relacje, czas wolny i sport, pienigdze, podréze, wybér ka-
riery. Wedtug informacji z naszej grupy dyskusyjnej ,Deaf learning”, s to tematy, ktére
majg najwiekszy zwigzek z codziennym zyciem i dlatego sg potencjalnie atrakcyjne dla gru-
py docelowe;.

6.7 Lekcje
Kazdy temat zawiera 6 lekgji. Kazda z lekcji jest zaplanowana na 80 minut. Lekcja moze zo-
sta¢ podzielona na dwie krétkie lekcje po 40 minut. Kazdy temat obejmuje co najmniej

jedna lekcje poswiecong sprawa kultury gtuchych, np. wyjazd na Uniwersytet Gallaudeta.

6.8 Cykl lekcyjny

Zaprojektowany cykl lekcyjny prowadzi nauczyciela przez rézne fazy lekgcji. Biorgc pod

uwage wyjatkowe cechy kursu i jego grupy docelowej, struktura lekcji rézni sie od trady-
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cyjnych schematéw nauczania jezykéw. Kilka ponizszych czesci niniejszego opracowania

skupia sie na opisie procesu tworzenia cyklu lekcyjnego. W tej czesci w pierwszej kolejno-

Sci omowione zostang problemy napotkane w procesie planowania struktury lekgji, na-

stepnie przedstawione zostang sposoby ich przezwyciezania.

6.8.1

6.8.2

Wyzwania

Brakuje wyraznego profilu typowego niestyszagcego ucznia na poziomie A1
w wieku od 16 do 25 lat. Sprawia to, ze pod kazdym wzgledem trudno jest zaplano-
wac kurs jezykowy roztozony na cztery poziomy opisane w ESOKJ jako A1, A2, B1 i
B2.

We wszystkich krajach partnerskich projektu brakuje certyfikowanych narzedzi
oceny jezyka narodowego jako L2 uczniéw niestyszacych (wiekszos¢ ,tradycyj-
nych” narzedzi oceny obejmuje zadania w zakresie stuchanie i méwienie). Certyfi-
kowane narzedzia oceny s3 na ogét wykorzystywane przez nauczycieli do okresla-
nie poczatkowego i koncowego poziomu kompetencji jezykowej uczniow.

Na og6t program nauczania jezyka opiera sie na czterech sprawnosciach: czytaniu,
pisaniu, stuchaniu i méwieniu. Przy planowaniu tego programu moéwienie nie byto
brane pod uwage jako sprawnos¢. Z tego wzgledu nie byto mozliwe skorzystanie z
powszechnie przyjetych programach nauczania jezyka narodowego dla obcokra-
jowcow.

Program nie zaktada jednolitego podejscia do nauczania. Wspoétpraca pieciu roz-
nych krajéw oznaczata m. in. koniecznos$¢ taczenia réznych perspektyw kulturo-
wych i podejs¢ do nauczania. Budowa jednolitego, sztywnego schematu lekgcji oka-

zata sie problematyczna.
Rozwigzania

Nalezy przeprowadzic¢ ankiete w celu otrzymania wyraznego obrazu spotecznosci

gtuchych miedzy 16 a 25 rokiem zycia.

Literatura przedmiotu i analiza danych z kwestionariusza (zob. podsumowanie badania

w rozdziale 2) dostarczaja bardziej szczegétowego obrazu modelowego ucznia. Uczniowie

gtusi lub niedostyszacy oraz ich rodziny stanowig heterogeniczng grupe pod wzgledem po-

ziomu stuchu, przyczyny, wieku utraty stuchu, korzystania z urzagdzen wspomagajacych stu-
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chanie i sprawnosci jezykowych (NASP, 2012)¢. Mimo licznych badan lingwistycznych opi-
sujacych typowe btedy popetniane przez osoby gtuche w ich jezykach narodowych, ude-
rzajaca cecha tej grupy jest nieprzewidywalnos¢ rodzajow btedéw w ramach danego po-
ziomu biegtosci. Mozna jedynie zaktada¢, ze gtusi maja trudnosci z okreslonymi struktura-
mi morfologicznymi i sktadniowymi, ale to wtasnie dopiero podczas lekcji ujawniajg sie
rzeczywiste potrzeba analizy i uczenia sie poszczegélnych struktur gramatycznych. Dodat-
kowo, uczniowie gtusi lub niedostyszacy mogli wychowac sie w rodzinach i placéwkach dy-
daktycznych, ktére nie zapewniaty im dostepu do bezposredniej komunikacji. Mogto to
utrudnié peten rozwéj psychologiczny tych uczniéw (NASP, 2012). Z tego wzgledu charak-
terystyka psychologiczna uczniéw takze musi by¢ brana pod uwage przy tworzeniu pro-

gramu.

* Nalezy wykorzystac¢ juz istniejgce standardowe narzedzia oceny (zob. rozdziat 7)
oraz zaprojektowac i opracowac nowe narzedzia na podstawie doswiadczen zdoby-
tych podczas lekgji.

Wyniki w ten sposéb prowadzonej oceny nie bedg poréwnywalne z wynikami wiekszosci
0so6b uczacych sie jezyka narodowego jako L2 w wieku 16-25 lat. Mozna je jednak poréow-
na¢ w ramach tej samej grupy docelowej i wyznaczy¢ w ten sposéb poziom poczatkowy

i koncowy, wskazujac na ewentualne postepy.

» Jako sprawnos¢, ktéra ma by¢ rozwijana nalezy uwzglednia¢ komunikacje pisemna
zamiast ustne;j.
Interakcja pisemna stanowi alternatywe dla interakgji ustnych. Pisanie jest zawarte w syla-
busach jezykowych jako sprawnos¢, ktéra nalezy bra¢ pod uwage przy nauczaniu jezyka

drugiego.

* Nalezy by¢ elastycznym i uzywac elastycznych narzedzi.
Przedstawiony ponizej cykl lekcyjny to ogélna struktura opracowana w oparciu o wspélnie

przyjete przez partneréw projektu zasady. Cykl ten to elastyczne narzedzie, ktére mozna

dopasowac do réznych podejs¢ w nauczaniu.

6.9 Zatozenia cyklu lekcyjnego

'®National Association of School Psychologists. (2012). Students who are deaf or hard of hearing and their
families [Position statement]. Bethesda, MD: Autor, ttum. wtasne.
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W tej czesci omowione zostang zatozenia cyklu lekcyjnego.

Liczne teorie dotyczace nauczania jezyka drugiego, chociaz s zréznicowane i niekiedy
wzajemnie sie wykluczaja, zgodnie podkreslaja znaczenie poszanowania réznych styléw
uczenia sie i centralnej roli uczacego sie. Majac na uwadze te dwa elementy, zaprojekto-
wany zostat taki cykl lekcyjny, ktérego zadaniem jest poprowadzenie ucznia do odkrycia
i wzmocnienia poszczegélnych aspektéw jezyka poprzez pobudzanie prawej i lewej potkuli
mozgowej. Rozpoczynanie od globalnej lektury tekstu i stopniowe skupianie sie na jego
aspektach gramatycznych w konsekwencji wytycza Sciezke utrwalania i ¢wiczenia danej
formy gramatycznej w innym kontekscie.

Na podstawie teorii Gestalt', kolejnos¢ odzwierciedla proces przyswajania jezyka i ucze-
nia sie. Takie podejscie umozliwia podazanie za naturalnym sposobem recepgcji i analizy
danych, ktéry wykorzystuje ludzki mézg: ludzie majg sktonno$¢ do postrzegania Faktéw,
obrazoéw, jezyka i wszelkich innych informacji przechodzac od skali globalnej do szczegéto-
wej. Obie pétkule moézgu wspoétpracuja w procesie akwizycji, umozliwiajac nam najpierw
globalne postrzeganie danych, a nastepnie ich szczegétowa analize w poszukiwaniu po-
wtarzajacych sie wzorcow. Zgodnie z teorig Gestalt i jej dalszym rozwojem w dziedzinie
dydaktyki jezykowe] (podejscie strukturalne, podejscia komunikacyjne, podejscia afek-
tywno-humanistyczne) proces nabywania i przyswajania jezyka wydaje sie odbywa¢ w $ci-
Sle okreslonym kierunku: od prawej pétkuli do lewej. Uczacy sie najpierw dostrzeze global-
ny bodziec jezykowy (np. strone, obrazy, ksztatt tekstu, ogélne znaczenie, klimat prowa-
dzonej narracji itp.), a nastepnie, w ciggu kilku sekund, cechy jezykowe (np. kategorie gra-
matyczne, pojedyncze znaczenie wyrazéw, morfologie itp.). Sfera emocjonalna i postrze-
ganie globalne (prawa pétkula) odgrywaja zasadnicza role w uczeniu sie jezyka, poniewaz

stanowig pierwszy krok ucznia w kierunku szczegétowych aspektéw jezyka (lewa potkula).

Niezaleznie od kierunkowosci, prawda jest réwniez, ze poétkule moézgu wspétpracujg ze

soba w sposéb ciagty, aby usprawni¢ przyswajanie jezyka.

"Gestalt to termin psychologiczny oznaczajacy ,jednolita catos¢”. Odnosi sie do teorii percepcji wzrokowe;j
opracowanej przez niemieckich psychologéw w latach 20. (Maxa Wertheimera, Wolfganga Koehlera, Kurta
Koffke i Kurta Lewina). Teorie gestalt prébujg opisa¢, jak ludzie zwykli organizowa¢ elementy wizualne w
grupy lub jednolite catosci, gdy stosowane s3 pewne zasady. Teoria gestalt jest wielodyscyplinarng teoria
0g6lng, ktdra zostata réwniez zastosowana do procesu uczenia sie: probuje opisa¢ zdolnos¢ uczacych sie do
zdobywania i utrzymywania znaczacych obiektéw percepcji w pozornie chaotycznym Swiecie. Gtéwng zasada
psychologii gestalt jest zatozenie, ze umyst tworzy globalng cato$¢ z tendencjg do samoorganizowania sie.
(http://gestalttheory.net/it/gta_it_2.html;
http://graphicdesign.spokanefalls.edu/tutorials/process/gestaltprinciples/gestaltprinc.htm;
https://en.wikipedia.org/wiki/Gestalt_psychology)
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Kazda lekcje opracowano na podstawie czterech klasycznych zasad proponowanych przez

Carrol (1980) a zestawionych w akronimie RACE (Relevance — Acceptability - Comparabili-

ty — Economy):

trafnos¢: ucz tego, co zostato zaplanowane, zgodnie z zamiarami i celami
akceptowalnosé: upewnij sie, ze uczniowie akceptuja tresé¢ i modalnos¢; zaden Filtr
afektywny nie musi by¢ wtaczony

porownywalnosé: rezultaty nauki musza by¢ wyraznie widoczne i poréwnywalne z
rezultatami innych uczniéw

ekonomia: ucz tego, co jest potrzebne, czas jest cennym zasobem i nie wolno go

marnowac.

Zaplanowanie atrakcyjnego i angazujgcego kursu ma zasadnicze znaczenie w pracy z tak

réoznorodna grupa niestyszacych uzytkownikéw jezyka. Z tego powodu w planowaniu lekgji

uwzgledniono réwniez inne kryteria (Balboni, 2013), takie jak:

elastycznosé: nie krepuj sie by¢ bardziej praktyczny i aktywny zaréwno w procesie
nauczania, jak i procesie uczenia sie (np. przesuwaj biurka, wykorzystuj urzadzenia,

ktére zazwyczaj nie s dozwolone w warunkach uczenia sie)

relacyjnos¢: zachecaj do interaktywnych dziatan w grupie, konkurencja i wspétpra-

ca sg uzyteczne w procesie uczenia sie

psychologiczne przystosowanie: szanuj rézne style uczenia sie i rézne poziomy in-
teligencji uczacych sie, zmieniaj zadania i techniki nauczania zgodnie z potrzebami
uczniéw.

Zakres kulturowy tresci kursu jest ograniczony. Przyjeto zatozenie, ze grupa docelowa po-

siada wysoki poziom Swiadomosci kultury narodowej. Niemniej kwestie kulturowe i prag-

matyczne sg czesciowo dostarczane w tekstach i obrazach, wiec np. uczniowie gtusi cudzo-

ziemcy i tak otrzymaja pakiet informacji zwigzanych z danym krajem.

6.9.1

Zastosowanie podejscia zadaniowego w nauczaniu i uczeniu sie jezyka

Przedstawiony cyklu lekcyjny miesci sie w formule nauczania i uczeniu sie jezyka w oparciu

o zadania (Task-Based Language Learning and Teaching, TBLT). Ponizej krétko przedsta-
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wiono czym jest TBLT, a nastepnie oméwiono, w jaki sposob to podejscie zostato zastoso-

wane w omawianym cyklu lekcyjnym dla uczniéw gtuchych.

Pojecie "zadania" mozna zdefiniowac jako "ukierunkowang na cel czynnos$¢ komunikacyjng
prowadzaca do okreslonego wyniku, ktorej gtéwnym przeznaczeniem jest wymiana zna-
czen, a nie tworzenie form jezykowych" (Willis J., 1996'®). Zgodnie z podejsciem zadanio-
wym, najwazniejszg czescig lekcji jest etap zadania, poprzedzony etapem przedzadanio-

wym, a po ktérym nastepuje etap koncentracji na jezyku.

W fazie przed zadaniem temat zostaje uczniom przedstawiony; wprowadza sie stowa i wy-
razenia z nim zwigzane. Podczas fazy realizacji zadania uczniowie moga wykorzystac wie-
dze, ktérag posiadajg juz w L2, aby rozwiazac¢ zadanie. Przed zadaniem lub w jego trakcie
uczniowie maja mozliwos¢ przeczytania lub ustyszenia przyktadéw uzycia L2, ktére moga
zachowac jako wzorce lub po prostu przetworzy¢ jako wprowadzane zagadnienie jezyko-
we. Reakcje nauczyciela powinny nastapi¢, gdy uczniowie potrzebuja tego najbardziej: na

etapie poczatkowym, na etapie planowania lub na etapie koicowym podczas raportu.

Wreszcie, etap skupienia na jezyku pozwala uczniom analizowac¢ niektére cechy jezyka,

ktére juz przetworzyli podczas zadania i ¢wiczy¢ je (bezposrednie ¢wiczenie danych form).

6.9.2 Wtaczenie TBLT w cykl lekcyjny

Etap przedzadaniowy, realizacja zadania oraz ¢wiczenia jezykowe po zadaniu tworza gtow-
ny szkielet.

Cwiczenia przed zadaniem moga by¢ wykonywane w jezyku migowym, zgodnie z przyjeta
metoda nauczania dwujezycznego (na przyktad Zapowiedz - Tres¢ - Powtérzenie).

Miedzy etapem przedzadaniowym i samym zadaniem nastepuje dodatkowa krétka faza,
podczas ktérej uczniowie poznaja jezyk w uzyciu. Uczniowie maja kontakt z jezykiem pisa-
nym w konkretnym uzyciu, z tekstem zawierajacym struktury gramatyczne, ktére pojawia
sie w dalszej czesci zajed. Prezentacja tekstu pisanego powinna wigzac sie z poréwnaniem
go z odpowiednim ttumaczeniem na jezyk migowy. W ten sposéb uczniowie sg stopniowo
wprowadzani do pisanego jezyka L2 i maja z nim kontakt bez pogtebionej analizy (na ra-

zie).

"®willis, J. (1996) A Framework for Task-Based Learning. Harlow: Longman.
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W fazie Powtérzenia koncentrujemy sie na jezyku: nauczyciel pomaga uczniom

dokonywac¢ samodzielnych lub wzajemnych poprawek po to, zeby ponownie odkrywali te

elementy gramatyczne, ktérych uzywali podczas wykonywania zadania. W ten sposéb

uwaga uczniéw jest kierowana bezposrednio na te struktury gramatyczne, ktére odegraty

najwieksza role podczas uprzednio wykonywanego zadania. Te same struktury gramatycz-

ne sg takze doskonalone w pracy domowe;.

Korzysci ptynace z potaczenia cyklu lekcyjnego i TBLT

Uczniowie z grupy docelowej kursu majg rézne potrzeby w zakresie gramatyki, a to
zréznicowanie i nieprzewidywalnos¢ jest bardzo wysoka. — Nauczanie w podejsciu
zadaniowym pozwala nauczycielom okresli¢ zagadnienia gramatyczne, przedstawic
je i zweryfikowa¢, na podstawie aktualnie wykonywanego przez uczniéw zadania,
ktore aspekty tego zagadnienia nalezy powtérzy¢ i w jakiej mierze. W ten sposéb
zréznicowanie i nieprzewidywalno$¢ kompetengji L2 przestajg by¢ trudnoscia i sta-
ja sie okazja do bardziej precyzyjnego przedstawienia tresci lekgji.

Aby utrzymaé motywacje, uczniowie musza widzie¢ efekty po zakonczeniu lekgji. -
Niezaleznie od rodzaju zadania, lekcja zawsze prowadzi do widocznych efektéw
(rozwiazanie problemu, plakat, lista przedmiotéw itp.). Poza tym zadania zawsze
moga mie¢ forme gry/wyzwania indywidualnie lub w grupie, co zwieksza motywa-
cje do znalezienia lepszego i szybszego rozwigzania.

Lekcja daje mozliwos¢ wiekszego zaangazowania sie, ale jesli nauczyciel sam za-
wsze bedzie dbat o aktywny udziat uczniéw, nie mozna uznac takiego wktadu za na-
turalny - Podczas realizacji zadan uczniowie beda mieli mozliwos¢ interakgji z ré-
wiesnikami, a nie tylko z nauczycielem. W rzeczywistym przekazie komunikacyjnym
jakos¢ interakcji bedzie bardziej zréznicowana, niz gdyby nauczyciel tylko inicjowat
komunikacje. Ponadto obnizy sie poziom leku, co utatwia proces uczenia sie. Inny-
mi stowy: filtr emocjonalny nie zostanie podniesiony (Krashen, 1988)".

Uczniowie moga odczuwacd potrzebe odgrywania bardziej centralnej roli podczas
lekcji = Nauczyciel moze zosta¢ poproszony o wsparcie, a pézniej pomoze w korek-
cie, stajac sie pomocnikiem, a nie ,dawcg” lub gtéwnym uczestnikiem zadania.

W ten sposéb uczniowie stajg sie prawdziwymi protagonistami lekgji.

“Krashen, S. D. (1988) Second Language Acquisition and Second Language Learning. Prentice-Hall Interna-

tional
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6.10 Struktura cyklu lekcyjnego

)
~ Wprowadzenie
Cwiczenia poczgtkowe
Powtdrzenie

5
Powtdrzenie
Informacje zwrotne i praca
domowa
Podsumowanie
Zadawanie pracy domowej

4
Sprawnosc pisania
Pisanie zdan/tekstow

Wykorzystanie struktury,
stownictwa, rodzaju tekstu
w kontekscie

3

1
Tekst 1 Umiejetnosc¢ analizy
Tekst wspomagany
Analiza gramatyczna
Poréwnanie jezyka narodowego
i jezyka migowego

2
Gramatyka
Cwiczenia poczatkowe
Analiza gramatyczna
Poréwnanie jezyka narodowego
i jezyka migowego

Tekst 2 Sprawnos¢ czytania
Czytanie ze zrozumieniem

Rozumienie struktury,

stownictwa, rodzaju tekstu

Wiedza w kontekscie

Rysunek 6: Cykl lekcyjny

Rysunek 6 przedstawia cykl lekcyjny, ktéry rozpoczyna sie od przegladu i prezentacji kolej-

no starych i nowych tematéw, a koniczy sie przegladem ostatnio omawianych. Ptynny prze-

bieg procesu uczenia sie jest mozliwy dzieki cyklicznej strukturze, ktéra zapewnia zaréw-

no utrwalanie poznanych regut jak i skupienie sie na nowych zasadach. Cykl zostat podzie-

lony na 6 etapow:

0. powtoérzenie tresci z poprzedniej lekcji i wprowadzenie nowych tematéw

1. czytanieianaliza prostego tekstu/wyrazenia, koncentracja na jego cechach morfo-

logicznych i syntaktycznych, préba zrozumienia, ktére stowa, i w jaki sposéb, sa po-

taczone w celu utworzenia zdania
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2. ¢wiczenie gramatyki i wdrazanie nowych struktur

3. czytanie ze zrozumieniem bardziej ztozonego tekstu zawierajacego poznane wcze-
Sniej elementy morfosyntaktyczne w innym kontekscie

4. sterowane pisanie krotkiego tekstu

powtdrzenie tresci lekcji i zadanie domowe.

Ponizszy opis ma na celu oméwienie struktury lekgcji i podanie przyktadéw typologii ¢wi-
czen zgodnie z kolejnymi etapami. Sugerowane ¢wiczen s wymienione w kolejnosci od

najprostszych do najtrudniejszych.

Etap 0: Wprowadzenie

Cwiczenia wprowadzajace: powtérzenie, zapoznanie

Nauczyciel nawigzuje kontakt z uczniami, ktérzy dzieki czemu czuja sie dobrze i s3 gotowi
do dziatania. Poprzez przeglad tematéw omoéwionych na poprzedniej lekcji nauczyciel pro-
wadzi ucznia w kierunku nowego tematu. Cele i zadania lekgji s jasne dla uczniéw na tym

etapie.

Proponowane ¢wiczenia na etapie 0:
» wielokrotny wybor (w celu powtérzenia)
» pokazanie ilustracji (w celu wprowadzenia)

* burza mézgéw (w celu wprowadzenia)

Etap 1: Tekst 1/Umiejetnosc analizy
Sterowana analiza tekstu: analiza problemoéw gramatycznych; poréwnanie jezyka narodo-

wego z jezykiem migowym.

Uczniowie zapoznajg sie z krétkim tekstem/wyrazeniem. Nauczyciel moze zaadaptowad
i skréci¢ tekst/wyrazenie, wychodzac na przeciw potrzebom uczniéw i koniecznosci sku-
pienia ich uwagi na nowej strukturze. Uczniowie zostang poprowadzeni przez krétka anali-
ze morfosyntaktyczng tekstu oraz poréwnanie cech struktur jezyka narodowego z ich

ekwiwalentami w jezyku migowym.

Proponowane ¢wiczenia na etapie 1:
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+ dopasowywanie transkrypcji jezyka migowego do zapisanego w jezyku narodo-
wym tekstu/wyrazenia
« dyskusja w grupach

» sterowana dyskusja w catej grupie

Etap 2: Gramatyka
Cwiczenie i zastosowanie: analiza probleméw gramatycznych; poréwnanie jezyka narodo-

wego z jezykiem migowym.

Nauczyciel prowadzi pogtebiong analize struktur morfosyntaktycznych oraz zadaje ¢wi-
czenia i zadania, aby utrwali¢ te struktury. Kontrast miedzy strukturami a ich ekwiwalenta-

mi w jezyku migowym jest wyrazny.

Proponowane ¢wiczenia na etapie 2:
» sterowana dyskusja w matych grupach lub catej grupie
« dryle wzorcéw gramatycznych (potencjalnie zaktadajgce przemieszczanie sie
i wspotprace miedzy uczniami)
* prezentacjai oméwienie kontrastujgcych struktur
« uzupetnianie tabelek zawierajacych reguty gramatyczne

Etap 3: Tekst 2/Sprawnos¢ czytania
Czytanie ze zrozumieniem: rozumienie struktury, stownictwa, rodzaju tekstu; wiedza

w kontekscie.

Przedstawiony zostaje drugi tekst zawierajacy jednostki morfosyntaktyczne wczesniej
analizowane w podobnym lub innym kontekscie. Uczniowie skupia sie na czytaniu ze zro-

zumieniem; przez proces czytania prowadzi ich nauczyciel.

Proponowane ¢wiczenia na etapie 3:
* wielokrotny wybor
« prawda/fatsz
* dopasowywanie

e uzupetnianie luk
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e pytania otwarte
Etap 4: Sprawnos¢ pisania

Pisanie tekstow/wyrazen: stosowanie struktury, stownictwa, rodzaju tekstu w danym kon-

tekscie.

Nauczyciel nadzoruje prace uczniéw, ktorzy pisza wtasne teksty/wyrazenia. Zostang po-
proszeni o zastosowanie we wtasciwym kontekscie struktur, stownictwa i rodzaju tekstu,

ktore zostaty omowione podczas lekgji.

Proponowane ¢wiczenia na etapie 4:

» uzupetnianie luk i fragmentéw tekstu
e przepisywanie wg wzoru i redagowanie tekstu
» odpowiadanie petnymi zdaniami na pytania otwarte w celu stworzenia tekstu

e uzupetnianie formularza

Forma pisania:
* pisanie odreczne
* pisanie na komputerze

» korzystanie ze smartphone’a, tabletu lub innych urzadzen do pisania
Etap 5: Powtorzenie
Informacja zwrotna i praca domowa: podsumowanie, zadanie pracy domowe;j.

Nastepuje zwiezte podsumowanie lekcji, a uczniowie proszeni s3 o wyrazenie opinii na jej
temat. W tym miejscu powinni wyrazi¢ wszelkie watpliwosci i pytania i mozna zatozy¢, ze
zostang one rozwigzane. Na tym etapie uczniowie otrzymuja takze prace domowg, aby po-
wtérzy¢ struktury morfosyntaktyczne i wzmocni¢ znajomosc¢ jezyka narodowego w w ze-
stawieniu z jezykiem migowym.

Proponowane ¢wiczenia na etapie 5:

przy powtérzeniu
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wielokrotny wyboér
dopasowywanie

listy kontrolne

ankieta typu lubie/nie lubie
podsumowanie

dyskusja w jezyku migowym

w zadanie domowe

¢wiczenia gramatyczne polegajace na poprawianiu btednych struktur
¢wiczenia pisania w celu zastosowania struktur w tekscie pisanym
ttumaczenie na jezyk migowy wtasnego tekstu w celu wzmocnienia Swiadomosci

réznych struktur jezykowych.
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7 Ocena

W omawianym kursie wykorzystuje sie rézne formy oceny: ocena wstepna, ocena biezaca

w trakcie kursu i ocena podsumowujaca.

7.1 Ocena wstepna

Szczego6lnie w przypadku nauczania ,fatszywych poczatkujacych”, tak jak ma to miejsce

w przypadku uczniéow niestyszacych, ktérzy wezma udziat w kursie, wazne jest, aby oceni¢

ich znajomos¢ jezyka narodowego w pismie/mowie. Z réznych powodéw (np. wyksztatce-

nie, pochodzenie spoteczne) ich wiedza bedzie zréznicowana. Ta wstepna ocena zapewni

nauczycielowi mozliwos$¢ dostosowania lekcji do réznych potrzeb uczniéw, a uczniom do-

starczy obiektywnej informacji na temat ich wtasnej wiedzy. Nie ma potrzeby opracowy-

wania nowego narzedzia oceny w tym celu, poniewaz istnieje wiele narzedzi dostepnych

online.

Austria

Koniecznos¢

rejestracji/

Link Czas Wyniki .
podania
adresu e-mail
http://www.cornelsen.de/sites/einstufungstest/DaF_Plus- 20 min/ ESOKJ A1-B1 Nie
punkt_Deutsch/A1/Banshee.html poziom
https://www.hueber.de/seite/pg_einstufungstest_sri 20-30 min/ ESOKJ A1-B2 Nie
poziom
http://www.alpha.at/index.php/de/deutsch-lernen/ein- 10 min ESOKJ A1-B2 Nie
stufungstest-deutsch.html
http://www.wifi.at/Kursbuch/Sprachen/Einstufungstests/einstu- 20-30 min/ ESOKJ A1-B2 Nie
fungstests_x poziom
http://www.sprach-caffe.de/sprachtest-deutsch.htm?afp=21202#_ 20-30 min/ Nie
poziom

http://einstufungstests.klettsprachen.de/
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www.deutsch-im-trend.com/einstufung 20 min Tak, zapisy przez
e-mail
http://www.deutsch-als-fremdsprache.de/ctest/cte- 20 min Nie
stallg.txt.php3
http://edl.ecml.at/LanguageFun/Selfevaluateyourlangu-
ageskills/tabid/2194/language/de-DE/Default.aspx
Wrtochy
Koniecznos$¢
Link Czas Wyniki rejestracji/podania

adresu e-mail
https://www.esl.it/it/viaggio-studio/test-online/test-ital- 20 min ESOKJ A1, A2, B1, B2 Brak
iano/index.htm
http://www.iluss.it/test/test1_40_online/test1_40.htm 30 min ESOKJ <A1, =A1, >A1 Brak

http://www.torredibabele.com/it/Corsi_di_lingua_italiana/ ok.10 min/ | ESOKJ A1, A2, B1, B2, Opcjonalnie mozna
Test_on_line.html poziom C1 podac adres e-mail
http://www.corsi-italiano-per-stranieri.com/a.pag/test_on- ok.10 min/ | ESOKJA1,A2,B1,B2 Adres e-mail
line_di_lingua_italiana-pzk1213.html poziom
http://www.ilsonline.it/it/test.html ok. 20 min/ poczatkujacy, Adres e-mail
poziom $redniozaawansowany,

zaawansowany
http://www.impariamoitaliano.com/quanto_sei_bravo_in_it | ok.10 min/ poczatkujacy, brak
aliano.htm poziom $redniozaawansowany,

zaawansowany
http://www.paginainizio.com/test/quiz.php?id=linguaital- ok.10 min/ poczatkujacy, brak
iana poziom $redniozaawansowany,

Zaawansowany
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Litwa
Koniecznosc¢ reje-
Link Czas Wyniki stracji/podania adre-
su e-mail
https://www.upc.smm.lt/svietimas/vkm/testai/?id=4 - - -
http://www.lsk.flf.vu.lt/file/A1_pavyzdys_1_1_1_1.pdf - - -
http://www.lsk.flf.vu.lt/file/A2_pavyzdys_1_1_1.pdf - - -
http://www.Isk.flf.vu.lt/file/B1_pavyzdys_1_1_1.pdf - - -
http://www.Isk.flf.vu.lt/file/B2_pavyzdys_1_1_1.pdf - - -
Polska
Koniecznos¢ reje-
Link Czas Wyniki stracji/podania adre-
su e-mail
http://www.kurspolskiego.pl/pl/Testy_on-line - A1,A2,B1,B2 imie, nazwisko
http://certyfikatpolski.pl/dla-zdajacych/przykladowe-testy- - A1,A2,B1, B2 brak
zbiory-zadan/
Wielka Brytania
Koniecznos¢
Link Czas Wyniki rejestracji/podania

adresu e-mail

https://www.teachitenglish.co.uk/tools - - -

http://www.learndirect.com/ - - -

https://www.bksb.co.uk/ - - -

https://www.ncfe.org.uk/forms/online-assessment - - -

htttp://www.cambridgeenglish.org - - -

Nauczyciel moze réwniez stworzy¢ wtasne narzedzie do oceny, korzystajac z opiséw lekgji

jako wskazowek.
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7.2 Ocena w trakcie kursu

Podczas kursu stosowana bedzie ocena biezgca. Dostarcza ona uczniom informacji zwrot-
nej na temat ich postepéw/trudnosci, a takze pokazuje nauczycielowi, czy i ewentualnie ja-

kie poprawki nalezy wprowadzi¢ na nastepnej lekcji.
Wyrézniamy trzy rodzaje oceny biezace;j:
* Ocena biezaca 1

Tego rodzaju ocena bedzie stosowana na etapie 4 cyklu lekcji. Kazdy bedzie pisat indywi-

dualnie, a zostanie oceniony efekt koncowy.

* Ocena biezaca 2

Na etapie 5 cyklu lekcji uczniowie samodzielnie przygotuja nagranie, w ktérym przedsta-
wig tres¢ swojego tekstu w jezyku migowym. Ma to na celu przywrdcenie uczniow do
pierwszego etapu, czynigc ich niezaleznymi w trakcie czytania i budujac zwigzek miedzy L2
i L1. Nie zapominajmy, ze jezyk migowy jest jezykiem dominujgcym uczniéw i nie moze

by¢ niedoceniany ani pozostawiony na marginesie.
* Ocenabiezaca 3

Uczniowie beda samodzielnie ¢wiczy¢ reguty jezykowe, np. poprzez dziatania e-learningo-

we na etapie 2 cyklu lekgji.

7.3 Ocena koncowa

Ocena koncowa nastepuje na zakonczenie kursu i ma na celu zmierzenie ogélnej wiedzy
zdobytej przez uczniéw podczas kursu. Ocena koncowa zostanie przeprowadzona za po-
mocg tego samego narzedzia online, ktéry zostat wykorzystany do wstepnej oceny. Po-
zwoli to nauczycielowi poréwnac wyniki poczatkowe z koncowymi oraz uzyska¢ wyrazniej-

szy obraz skutecznosci/nieskutecznosci lekcji. Po raz kolejny uczniowie beda sprawdzaé
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swoje osiggniecia za posrednictwem bezptatnych i otwartych zasobéw online, ktére umoz-

liwiajg sprawdzenie kompetencji w jezyku narodowym zgodnie z poziomami ESOKJ.

Mimo ze nie jest to kurs typu ESOKJ — wykorzystuje zalecenia ESOKJ (zob. wyjasnienie w

9.3) — odwotanie do ujednoliconych narzedzi oceny (dostepnych online) ma zalety:

* s3atoujednolicone, standardowe testy (zgodne z ESOKJ) i dlatego ogdlne ramy s3
takie same dla wszystkich
* wyniki s3 wiarygodne (ze wzgledu na ujednolicony charakter testu)

e ocena jest obiektywna i sprawiedliwa.

Nauczyciele mogg tez wykorzystac¢ przygotowane teksty jako podstawe oceny na kazdym
z poziomoéw (zaréwno ocena poczatkowa jak i koicowa). Nauczyciele mogg czerpac z tek-
stébw w ramach ¢wiczen na czytanie ze zrozumieniem, ¢wiczen pisania i ¢wiczen grama-

tycznych w zaleznosci od wymagan grupy.
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8 Zalecenia dla nauczycieli

8.1 Kolejnosc realizowania tematow

Pie¢ tematow utozono w kolejnosci, ktéra proponujemy zachowaé podczas przeprowadza-
nia kursu. Wyobrazmy sobie tematy jako 5 koncentrycznych kregéw wokét ucznia. Pierw-
sza warstwa jest najblizej ciata i dostarcza najwiecej ciepta. Im dalej, kregi s3 odsuniete,

zimniejsze i trudniejsze (Rysunek 7).

Temat 5

Temat 4

Temat 3

=)

L.Volpato 2017

Rysunek 7: Kolejnosc tematow

* Relacje: temat pozwalajacy uczniom rozpocza¢ prace nad jezykiem narodowym,
pozostajac w przyjaznym, bezpiecznym $Srodowisku. Uczniowie stang wobec sytu-
acji, ktérych doswiadczaja kazdego dnia i zostang poproszeni o interakcje w spra-
wach, na ktérych im zalezy w zyciu codziennym. Krewni, przyjaciele, uczucia i emo-
cje pomogg otworzy¢ uczniom droge do bardziej ztozonych, a czasem trudnych

kontekstéw komunikacyjnych.
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Czas wolny i sport: przy tym temacie uczniowie zajma sie swoimi pasjami i zaintere-
sowaniami; nadal bed3 w przyjaznym otoczeniu, ale niekiedy beda musieli opusci¢
oswojona przestrzen, jako ze czasami uprawianie sportéw i spedzanie wolnego
Czasu wymaga przebywania w prawdziwym Swiecie; stang wobec nowego stownic-

twa, sytuacji formalnych, regut i innych matych wyzwan.

Pienigdze: uczniowie beda omawiali zagadnienia zwigzane z pieniedzmi i planowa-
niem budzetu. Pomoze im to w budowaniu osobistego pomostu do prawdziwego
Swiata. Wiedzac, jak nazwac symbole, oszczedzac i wydawac pieniadze, uczniowie
zgromadza narzedzia, aby siegna¢ do portfela w celu zdobycia nowych doswiad-

czen w otaczajacym ich sSwiecie.

Podréze: odkrywanie nowych miejsc, nowych ludzi i nowych zasad. Uczniowie zaan-
gazuja sie w interakcje w sytuacjach formalnych i nieformalnych. Nieznane $rodo-

wisko wymaga od uczniéw umiejetnego postugiwania sie jezykiem.

Szkota i kariera: zaréwno szkota, jak i miejsce pracy mogg by¢ bardzo wymagajacym
srodowiskiem dla uczacych sie; w tych srodowiskach oczekuje sie od nich nie tylko
znajomosci jezyka na okreslonym poziomie: uczniowie musza tg znajomos¢ udo-

wodni¢. Pewnos¢ siebie jest niezbedna przy zatrudnianiu sie.

Nauczycielowi zostawia sie mozliwos¢ wyboru: od niego zalezy, czy zaproponowana tu ko-

lejnos¢ zostanie zachowana.

8.2 Szablon planu lekgji

Linki w szablonach

Niektére dziaty zawierajg odsytacze kierujgce nauczycieli do innego dziatu w innym tema-

cie. Dzieje sie tak, poniewaz niektére tematy zostaty podzielone na dwie czesci i odnosza

sie do réznych kontekstow. Wejscie w odsytacz nie jest obowigzkowe, jednak moze on

wskazaé¢, gdzie mozna znalez¢ dodatkowe materiaty na podobny temat.

Jak korzystac z szablonu
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Szablon lekcji powinien by¢ stosowany jako ,mapa” lekcji. W pierwszej czesci szablonu na-

uczyciele znajdg wszystkie instrukcje, jak przeprowadzi¢ lekcje, druga czesc to lista kon-

trolna.
Tu mozesz Temat: Poziom Data: Godzina:
sprawdzi¢
informacje ia 5
ogélne dotycZace ?ekl: lekgjiz = obemost \ Mozesz gromadzisz
tematu, poziomu Diugoéé lekgji: Nieobecnosé: \:ug‘teczne informacje
i lekgji emat dat i godzin
— lekgji oraz liczby
Cel lekgji: 0séb obecnych
< i nieobcenych
Tu mozesz
sprawdzic znalez¢ Etapy lekdji Przebieg lekdji Materiaty dydaktyczne Testowanie
Jjakie aklywnoér.i————l‘
bedziesz prowadzi¢ Wprowadzenie
Sformutuj cele nauczania
4 T i cele operacyjne
Pamigtaj o
kolejnosci w cyklu
lekcyjnym, zeby
twoja lekcja miata JAnaliza
whasciwg strukture
(Fazy 0,1,2,3,4,5)
Tu znajdziesz
odniesienia
do oceny wstepnej
¢ y wstepnej
R Gramatyka
Ewoimi
wskazéwkami
uczniowie beda
wykonywali
wlasne Tekst 2
aktywnosci Sprawnosé
czytania
ZwrdE uwage na
B 4— numery odnoszace sie
Sprawnosc do kolejnych
(- DIEs etapéw oceny
Podsumowanie:
Informacja
zwrotna
Praca domowa
Przypomnienie
o zasadach Réwnosci,
Tu znajdziesz = Roznorodnosci
informacje dotyczace ROwnoSE: zapewnij wszystkim uczniom réwne szanse i dostep do edukagji. < i Wiaczenia, ktare
materiatéw nauczania Réznorodnos¢: zapewnij Formy nauczania i materiaty z poszanowaniem rasy, ptci, niepetnosprawnosci, powinny by¢ brane
(np. linki, karty pracy) EDI orientacji seksualnej, wieku, religii/przekonan wszystkich uczniéw. Doced réznorodnosé ucznidw. pod uwage przy
Wigczenie: wyklucz bariery w nauce - korzystaj z petnej komunikacji. Drobne zmiany w umeblowaniu sali kazdej lekcji

wspierajg stuchanieresztkowe. Uczniowie powinni siedzie¢ w taki sposdb, by widzie¢ nauczyciela i siebie

nawzajem.

Rysunek 8: Szablon lekcji

Szablon lekgcji (cze$¢ 1): ogdlne informacje dotyczace tematu, poziomu lekcji oraz jej miej-

sca w uktadzie chronologicznym kursu; czynnosci wykonywane przez nauczyciela

i uczniow; odsytacze do zataczonych zasobow (materiatéw, ¢wiczen, linkéw itp.) oraz infor-

macje o ocenach biezacych. Czarne wyttuszczone nagtéwki wyjasniaja zawartos¢ wierszy

i kolumn, co ilustruje Rysunek 8.
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Listy kontrolne (czes$¢ 2) sprawnosci czytania i pisania oméwione podczas lekgji; bank stéw
z propozycjami stownictwa; mozliwosci przyswajania struktur gramatycznych; kilka zagad-
nien jezykowych zwiazanych z tematami gramatycznymi juz wybranymi i oméwionymi
w lekgji. Biate wyttuszczone nagtéwki wyjasniajg zawartos¢ wierszy i kolumn, co zilustro-

wano na ponizszym rysunku (Rysunek 9).

gl f::::f;lglt'o:u?nvltlnll Rnliuq{:; ant
trol Z sprawnosci pisania
Sprawdzz liste, Eikekansning tekstéw pisanych P o

zeby zobaczyc, Rozumienie kratkiego tekstu
lfl:i_ir_vth‘ : ETPTET Tworzenie prosteqo tekstu
urnlenatnust_:l . Ruzpu_znawanle roznyc vrataicago poalady
dotyczy lekcjai Intencji
Czytanie prostych zdai Tworzenie prostych zdan
Rozpoznawanie znakdw inker- . Znak
punkeyjnych i pisowni duza/ = R zaznaczenia obok
maty literg odpowiednie]
o wysokia] F,r::u\l;;mruz cia HEyde dusyen liker i i
Opanawanie prostych sthw wﬁ:ﬂ:m‘r{;g‘:ﬁ:
Rozpoznawanie kolejnodci Poprawne literowanie znanych
liter stow
Stawnictwo, T,ﬁjam:ﬁ
ktérego mozesz ktdre mu\iesz’
uye, zeby wprowadzié, teby
wzbogacié wzbogacic swoig
lekeje lekcje adekwatnie
do poziomu
kompetencii
gramatycznych
ucznidw
Przyktady
wykorzystania
struktur
gramatycznych
wprowadzonych
podczs lekgji
{wskazanych
w czesci 1
szblonu lekcji)
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Rysunek 9: Lista kontrolna

Mozliwos¢ zréznicowania ze wzgledu na jezyk

Zagadnienia gramatyczne w ramach lekcji zaplanowanych w programie mogg nie by¢ od-
powiednie lub dobrze dostosowane do réznych jezykéw lub grup uczniéw. Aby zapewni¢
nauczycielom wieksze mozliwosci dostosowania lekgcji zaréwno do specyficznych cech je-
zyka, jak i szczegolnych potrzeb uczniéw, zapewniony jest szerszy zakres uzycia gramatyki

i stownictwa.

74



cgaf

learning

9 Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ)

9.1 Celeizadania wedtug ESOKJ
Wedtug ESOKJ?, cele i zadania dla czterech poziomoéw realizowanych w tym kursie obej-

muja:

Rozumie znaczenie gtéwnych watkéw przekazu zawartego w jasnych, standardowych wypowiedziach, ktére
%\, dotycza znanych jej spraw i zdarzen typowych dla pracy, szkoty, czasu wolnego etc. Potrafi radzi¢ sobie w
\typowych sytuacjach zwiazanych z podrézg do kraju, w ktérym uzywa sie danego jezyka. Potrafi tworzy¢
proste, spdjne wypowiedzi ustne i pisemne na tematy, ktére sa jej znane badZ jq interesujg. Potrafi
/ B2 opisywac wydarzenia i doswiadczenia osobiste oraz plany, projekty i marzenia dotyczace przysziosci.

Rozumie znaczenie gtéwnych watkéw przekazu zawartego w jasnych, standardowych wypowiedziach, ktére
dotycza znanych jej spraw i zdarzeh typowych dla pracy, szkoly, czasu wolnego etc. Potrafi radzi¢ sobie w
typowych sytuacjach zwigzanych z podréza do kraju, w ktérym uzywa sie danego jezyka. Potrafi tworzy¢
B1 proste, spéjne wypowiedzi ustne i pisemne na tematy, ktére sa jej znane badz ja interesujg. Potrafi opisywac
wydarzenia i doswiadczenia osobiste oraz plany, projekty i marzenia dotyczgce przyszlosci.

// Rozumie wypowiedzi i czesto uzywane wyrazenia zwigzane z najistotniejszymi sprawami (np.: podstawowe
y informacje dotyczace rozméwcy, jego rodziny, zakupéw, otoczenia, pracy). Potrafi porozumiewac sie w typowych,
£ prostych sytuacjach komunikacyjnych, wymagajacych jedynie bezposredniej wymiany zdan na tematy znane i
4 A2 powtarzajgce sie. Potrafi w prosty sposdb opisywac srodowisko z ktdrego sie wywodzi i bezposrednie otoczenie, a
// takze wypowiadac sie w sposéb bardzo prosty.na tematy zwiazane z najwazniejszymi potrzebami.

// Rozumie i potrafi stosowaé wyuczone, potoczne wyrazenia \'B*gowaé bardzo proste wypowiedzi

/ stuzgce zaspokajaniu konkretnych potrzeb zycia codziennego, Potrafi przedstawiaé siebie i
innych. Potrafi zadawac pytania dotyczace zycia prywatnego, miejsca zamieszkania, znajomych i

/ posiadanych rzeczy oraz odpowiadad na podobne pytania. Potrafi %adzic’ prosta rozmowe pod
/ A1 warunkiem, sa rozméwca méwi wolno i wyraznie oraz jest gotowy stuzy¢ pomocg.

L.Volpato 2017

Rysunek 9. Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego A1 do B2

Bardziej szczegdtowy opis ESOKJ znajduje sie na stronie internetowej: https://www.ore.e-
du.pl/attachments/article/524/ESOKJ_Europejski%20System%200pisu.pdf

9.2 ESOKJ jako wytyczna dla kursow narodowego jezyka pisanego w ramach

»DeaFf learning”

Kursy narodowego jezyka pisanego w ramach projektu ,Deaf learning” nie sg kursami $ci-
Sle zgodnymi z Europejskim Systemem Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ), jednak do-
kument ten postuzyt za wytyczng. Réznica pomiedzy kursem jezykowym ESOKJ a wykorzy-

staniem go jako wytycznej polega na tym, ze:

“Caty tekst dostepny pod adresem: https://www.ore.edu.pl/attachments/article/524/ESOKJ_Europejski
%20System%200pisu.pdf
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- kursy jezykowe ESOKJ spetniajg wszystkie standardy podane w ESOKJ dla réznych
poziomow (A1-C2).

- kursy jezykowe z wykorzystaniem ESOKJ jako wytycznej mozliwie Scisle trzymaja
sie standardéw ESOKJ, jednak nie spetniajg wszystkich standardéw ESOKJ na jed-
nym lub kilku poziomach.

9.3 Dlaczego nie jest to kurs ESOKJ

W wiekszosci krajow jezykiem nauczania w szkotach dla dzieci gtuchych jest narodowy je-
zyk pisany/moéwiony, a nie jezyk migowy (rzetelny przeglad sytuacji edukacyjnej dzieci gtu-
chych w Europie mozna znalez¢ na stronie http://www.univie.ac.at/map-designbilingual/;
szczegbtowy opis sytuacji w krajach partneréw projektu znajduje sie na poczatku tego do-

kumentu). Jezyk migowy stanowi pierwszy lub preferowany jezyk wielu gtuchych dzieci.

Poniewaz dzieci gtuche nauczane s3 gtéwnie w jezyku méwionym/pisanym, wiekszosc
z nich opuszcza szkote z brakami wiedzy w zakresie kazdego z przedmiotéw. Jedng z kon-
sekwencji nauczania ,ustnego” tych uczniéw jest to, ze tak naprawde nie rozumieja oni
gramatyki wtasnego jezyka narodowego, poniewaz nie moga zrozumiec (czyli ,ustyszec”)
tej informacji i przetworzy¢ jej intelektualnie. Z drugiej strony wiekszos$¢ z nich nie wie nic
na temat gramatyki i struktury jezyka migowego, poniewaz po prostu nie dowiaduje sie
o tym w szkole. Wiekszos¢ ucznidow konczy ksztatcenie obowigzkowe z bardzo staba znajo-
moscig gramatyki i struktury jezyka: nie zna wielu terminéw gramatycznych, nie wie, dla-
czego np. czasownik jest napisany tak, jak jest pisany (odmieniony); uczniowie maja tez
niewielkg wiedze na temat sktadni obu jezykéw (pisanego i migowego). Zatem jesli poz-
niej mogg uczeszcza¢ na kurs jezykowy, aby poprawi¢ swojg znajomos¢ jezyka pisanego
jako mtodzi dorosli, zaczynaja bez podstaw w zakresie gramatyki jezyka pisanego, mimo
ze codziennie stawiajg czota temu wyzwaniu. Natomiast ludzie styszacy, ktérzy decyduja
sie na nauke jezyka obcego, zwykle majq wiedze na temat gramatyki i struktury wtasnego
jezyka, poniewaz uczg sie tej gramatyki w szkole. Znaja terminy gramatyczne i strukture
jezyka i nie musza zaczyna¢ od nowa, co ma miejsce w przypadku wiekszosci osob niesty-
szacych.

Fakt, ze osoby niestyszace maja inne potrzeby niz styszacy uczniowie, zostat wziety pod
uwage przy opracowywaniu kurséw w ramach projektu ,Deaf learning”. Dlatego tez

ESOKJ jest uzywany jako wytyczna dla tych kurséw, co oznacza ze:
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* kursy w miare mozliwosci realizujg standardy ESOKJ w odniesieniu do jezykéw narodo-
wych krajow partnerskich w projekcie, ale nie catkowicie: na przyktad, nie wszystkie za-
gadnienia gramatyczne, ktére zgodnie z ESOKJ powinny by¢ realizowane na A1, beda
faktycznie na A1, niektére zostaty przeniesione na poziom A2; dzieki temu nauczyciele
beda mieli wiecej czasu na wyjasnienia, a uczniowie — wiecej czasu na uzupetnienie wia-

domosci z gramatyki i struktury narodowego jezyka pisanego

* kurs koncentruje sie na tworzeniu tekstu pisanego oraz interakgji pisemnej uczniéow nie-
styszacych; nie obejmuje zadnych interakcji werbalnych, poniewaz osoby niestyszace nie

moga spetni¢ wymagan czesci "moéwienie" w ramach ESOKJ.

Lista kontrolna celéw

Zalecenie ESOKJ stanowity wspélny punkt odniesienia do budowy konkretnych celéw i za-
dan potrzebnych w tym kursie. Wszystkie kraje partnerskie przyczynity sie do stworzenia
specjalnych list kontrolnych dla kazdego poziomu. Brano pod uwage rézne certyfikaty je-
zykowe, np. ESOL i City and Guilds (UK); CELI i PLIDA (IT). Ponizej, jako przyktad, znajduje

sie lista kontrolna dla poziomu A1:

List kontrolna
dla A1
Cele

Sprawnos¢ czytania

Podazanie za krétka narracja

Rozpoznanie réznych intencji
Czytanie prostych zdan
Odczytanie interpunkgji/duzych
liter

Wzrokowa znajomos¢ stownic-

twa

Znajomos¢ podstawowych wyra-
zow/liter

Rozpoznawanie kolejnosci liter

Sprawnos¢ pisania
Tworzenie prostego tekstu
w celu przekazania mysli
Tworzenie prostych zdan
Stosowanie interpunkgcji

Uzywanie duzych liter

Zachowywanie wtasciwej kolej-
nosci liter/cyfr

Poprawne zapisanie znanych wy-

razéw
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Lista kontrolna utatwia nauczycielowi sprawdzanie, czy wszystkie cele dla danego pozio-
mu zostaty uwzglednione podczas przeprowadzonych przez niego lekgji. Lista kontrolna
gwarantuje ponadto elastycznosé, poniewaz nauczyciel moze swobodnie wprowadzi¢

zmiany podczas kursu, pod warunkiem, ze zrealizuje w ten sposéb zaktadane dla danego

poziomu cele.

78



C!af

learning

10 Bibliografia

Ponizej zestawiono adresy bibliograficzne tekstéw przywotanych w dziale “Ksztatcenie

gtuchych w krajach partnerskich”.

10.1 Austria
Braun, J. & Burghofer, B. (1995). Gehérlose Menschen in Osterreich. lhre Lebens- und ar-

beitssituation (Band 3). Linz: Institut fir Sozial- und Wirtschaftswissenschaften.

Breiter, M. (2002). Erkundungsstudie zur beruflichen Lebenssituation von gehdrlosen
Frauen im Raum Wien und Umgebung. Projekt Vita. Im Auftrag des Bundessozialamtes fir

Wien, Nieder6sterreich und Burgenland.
[Wersja online: http://www.forschungsnetzwerk.at/downloadpub/vita_breiteretal2001.pdf]

Gericke, W. (1998). "Lebensweltliche Zweisprachigkeit" am Beispiel Gehorloser in Schwe-
den (Teil 1). W: Das Zeichen 44, 188-203.

Griinbichler, S. (2002). Bildungschancen sind Lebenschancen: Zur Bedeutung von Weiter-

bildung/Erwachsenenbildung fiir gehorlose Menschen. Diplomarbeit Universitat Graz

Ginther, K.-B. (1982). Schriftsprache bei hér- und sprachgeschadigten Kindern. Bedeu-
tung und Funktion fir Sprachaufbau und Entwicklung, dargestellt am Beispiel gehoérloser

Kinder. Heidelberg: Groos (= Horgeschadigtenpddagogik: Beiheft; 9).

Guggenberger E. (2000). Gehorlose - AulRenseiter in einer hérenden Welt? Diplomarbeit

am Institut fir Erziehungs- und Bildungswissenschaften der Universitdt Graz.

Holzinger, D. (2006). Cheers Studie. Chancen Horgeschadigter auf eine erfolgreiche schuli-
sche Entwicklung.

[Wesja online: http://www.bblinz.at/linz/medizin/article.siteswift?
so=all&do=all&c=gotosection&d=5%3A26%3A%22Linz%2FMedizin%2FCHEERS-Studie%22%3B]

79


http://www.bblinz.at/linz/medizin/article.siteswift?so=all&do=all&c=gotosection&d=s%25253A26%25253A%252522Linz%25252FMedizin%25252FCHEERS-Studie%252522%25253B
http://www.bblinz.at/linz/medizin/article.siteswift?so=all&do=all&c=gotosection&d=s%25253A26%25253A%252522Linz%25252FMedizin%25252FCHEERS-Studie%252522%25253B

C!af

learning

Eisenwort, B. und Vollmann, R. & Willinger, U. & Holzinger, D. (2002). Zur Schriftsprach-

kompetenz erwachsener Gehorloser. 258-268 W: Folia Phoniatrica et Logopaedica 54.

Fischer, R.& Kollien, S. & Poppendieker, R. & Vaupel, M. & Weinmeister, K. (2000). Materia-
lien zur kontrastiven Grammatik Deutsch-DGS I: Singular-/Plural-Ubereinstimmung bei

Verben (mit Begleitvideo). Miinster/Hamburg: LIT-Verlag.

Fischer, R. & Institut fir Deutsche Gebardensprache, Univ. Hamburg - Hg. (2003) DaZiel:
Deutsch als Zielsprache - zweisprachige Bildungsarbeit mit gehérlosen Arbeitnehmerin-

nen. Materialien fur Kursleiterinnen.

Fischer, R. & Bohl, S. & Weinmeister, K. (2000). Das ist DaZiel: Deutsch als Zielsprache im
bilingualen Sprachunterricht mit erwachsenen Gehdrlosen. W: Das Zeichen 14, 53. 2000. s.
456-468.

Hanel-Faulhaber, B. & Kleyboldt, T. & Hagemann, K. (2012). delegs — Deutsch Lernen mit
Gebarden-Schrift. W: Das Zeichen 91, 388-393.

Holzinger, D. (2011). "Sprachliche Fertigkeiten "Lautsprache / Schriftsprache". In: Doku-
mentation der Fachtagung 2011: "Chancen fir Kinder mit Horbeeintrachtigungen”
Prasentation der Studie zur Erhebung des Sprachstandes und der psychosozialen Entwic-
klung der Schiiler Innen mit Horbeeintrachtigung in Karnten (9.6. 2011, Pdadagogische
Hochschule Karnten, Viktor-Frankl Hochschule), 11-17.

Krammer, K. (2001). Schriftsprachkompetenz gehorloser Erwachsener. Veroffentlichun-
gen des Forschungszentrum fir Gebardensprache und Hoérgeschadigtenkommunikation
der Universitat Klagenfurt: Band 3.

[Wersja online: http://www.uni-klu.ac.at/zgh/inhalt/379_472.htm]

Kramreiter, S. (2011). Integration von gehdrlosen Kindern in der Grundschule mit Gebar-
densprache und Lautsprache in Osterreich. Dissertation, Universitdt Wien.
[Wersja online: http://othes.univie.ac.at/14930/1/2011-02-02_9006995.pdf]

Krausmann, B. (1998). "anders, nicht selten sehr eigenwillig": Schriftsprachliche Kommuni-
kation erwachsener Gehorloser zwischen NormverstdRen und SelbstbewuRtsein (Teil 1).
W: Das Zeichen 46, 581-591.

80


http://www.uni-klu.ac.at/zgh/inhalt/379_472.htm

C!af

learning

Krausneker, V. (2005). Viele Blumen schreibt man ,Blimer”. Soziolinguistische Aspekte
des bilingualen Wiener Grundschul-Modells mit Osterreichischer Gebardensprache und

Deutsch. Hamburg: Signum Verlag.

Krausneker, V. & Schalber, K. (2007). Sprache Macht Wissen. Zur Situation gehérloser und
hérbehinderter Schiilerinnen, Studierender & ihrer Lehrerinnen, sowie zur Osterreichi-
schen Gebardensprache in Schule und Universitdat Wien. Abschlussbericht des Forschung-
sprojekts 2006/2007. Auftraggeber: Innovationszentrum der Universitdt Wien, Verein
Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum (mit Unterstiitzung der Abt 1/8 des
bm:ukk). Fassung 2: 24. November 2007.

[Wersja online: http://www.univie.ac.at/oegsprojekt]

Ortner, K. (1994). Horbehinderte Lehrlinge in der Berufsschule. Linz: Institut fir H6r- und
Sehgeschadigte.

Prillwitz, S. (1984): Eine Friiherziehung gehérloser Kinder unter Einbeziehung der Gebar-

densprache, W: horgeschadigte kinder 1. Hamburg: Hoérgeschadigte Kinder GmbH.

Pinter, M. (2004). Deutsch Lernprogramm. Grundbausteine der deutschen Grammatik 1 &
2.

Schéafke, I. (2005). Untersuchungen zur Erwerb der Textproduktionskompetenz bei horge-
schadigten Schiilern. Hamburg: Signum Verlag (= Sozialisation, Entwicklung und Bildung

Gehorloser 4).

Swanwick, R. (2001). The demands of a sign bilingual context for teachers and learners: an
observation of language use and learning experiences. Deafness and Education Interna-
tional 3:2 s. 62 -79.

Treffkorn, K. (2000): Gehorlose Lehrlinge in der Steiermark. lhre Situation in der Berufs-
schule und am Arbeitsplatz.
http://bidok.uibk.ac.at/library/treffkorn-lehrlinge.html#idp88519232

81


http://bidok.uibk.ac.at/library/treffkorn-lehrlinge.html%23idp88519232
http://www.univie.ac.at/oegsprojekt

C!af

learning

Vollmann, Ralf & Eisenwort, B. & Holzinger, D (2000). Zweitsprache Muttersprache: Die
schriftsprachliche Deutsch-Kompetenz osterreichischer Gehorloser. Zeitschrift fiir Inter-
kulturellen Fremdsprachenunterricht [Online], 5(2), 24 s.

[Wersja online: http://www.spz.tu-darmstadt.de/projekt_ejournal/jg_05_2/beitrag/vollm7.htm]

10.2 Wtochy
Bertone C. “La sordita a scuola: tante figure e poca competenza” (2016) ukaz sie w: LiLiS

(Lingue, Linguaggio e Sordita). Venezia, Universita Ca' Foscari, s.2

Bertone C., Volpato F. “Le conseguenze della sordita nell'accessibilita alla lingua e ai su-
oicodici” (2012). EL.LE Educazione Linguistica. Language Education. Venezia, Universita
Ca' Foscari, n.2,s. 126-128.

Burgio G. “Minoranze, marginalita, emancipazioni” (2012). W Segnare, parlare,
intendersi. Modalita e forme, 2012, a cura di Sabina Fontana ed Elena Migliorisi, 78-102.

Mimesis edizioni, Milano-Udine.

Caselli M. C., Maragna S., Volterra V., Linguaggio e sordita: Gesti, segni e parole nello svi-

luppo e nell'educazione, Il Mulino, Bologna, 2006.

Di Tullio F. “La situazione attuale dei sordi nella scuola superiore” (2002). W: Atti
Convegno. Il Sordo nella Scuola Ordinaria. Problemi e prospettive nella sua educazione e
istruzione, Milano 26 ottobre 2002, a cura di Maria Domini e Milena

Di Silvio, 59-91. Ente Nazionale Sordomuti, Sezione provinciale di Milano.
Fontana S., Zuccala G. “Dalla lingua dei sordi alla lingua dei segni” (2012). W:
Segnare, parlare, intendersi. Modalita e forme, 2012, a cura di Sabina Fontana ed Elena

Migliorisi, 39. Mimesis edizioni, Milano-Udine.

Franchi E., Musola D., “Percorsi di Logogenia®/1: Strumenti per l'arricchimento del lessico

con il bambino sordo” (2012). Cafoscarina, Venezia.

Franchi E., Musola D., “Percorsi di Logogenia®/1: Strumenti per guidare la comprensione

del testo” (2015). Cafoscarina, Venezia.

82



C!af

learning

Gulminelli C. “Linformatica per l'integrazione scolastica dei sordi” (2002). W: Atti
Convegno. Il Sordo nella Scuola Ordinaria. Problemi e prospettive nella sua educazione e
istruzione, Milano 26 ottobre 2002, a cura di Maria Domini e Milena Di Silvio, 21-23. Ente

Nazionale Sordomuti, Sezione provinciale di Milano.

Lane H. “Note sulla sordita in memoria di Massimo Facchini" (1880), W: Atti del Congresso
Passato e presente: uno sguardo sull'educazione dei sordi in Italia, Napoli 1880, a cura di
Porcari Li Destri G. e Volterra V., 56. Napoli, Gnocchi editore 1995.

Mantovan, Lara; Duarte, Kyle; Geraci, Carlo; Cardinaletti, Anna (2016), Access to Knowled-
ge. The Issue of Deaf Students and More in ANNALI DI CA' FOSCARI. SERIE OCCIDENTALE,

vol. 50, s. 149 Universita Ca' Foscari, Venezia, CNRS, Institut Jean-Nicod, Parigi, s. 1-6

Mignosi E. “Il ruolo dell’assistente alla comunicazione nella scuola” (2012). W:
Segnare, parlare, intendersi. Modalita e forme, 2012, a cura di Sabina Fontana ed Elena

Migliorisi, 78-102. Mimesis edizioni, Milano-Udine.

Piazza V. “Verso la qualita dell'integrazione: i vantaggi per l'alunno normodotato in comu-
nita scolastica inclusiva” (2002). W: Atti Convegno. Il Sordo nella Scuola Ordinaria. Proble-
mi e prospettive nella sua educazione e istruzione, Milano 26 ottobre 2002, a cura di Ma-

ria Domini e Milena Di Silvio, 23. Ente Nazionale Sordomuti, Sezione provinciale di Milano.

Pigliacampo R. “Lo studente sordo nella scuola ordinaria. Proposte per potenziare l'inte-
grazione” (2002). W: Atti Convegno. Il Sordo nella Scuola Ordinaria. Problemi e prospetti-
ve nella sua educazione e istruzione, Milano 26 ottobre 2002, a cura di Maria Domini e Mi-

lena Di Silvio, 11-17. Ente Nazionale Sordomuti, Sezione provinciale di Milano.

Radelli B. “Nicola vuole le virgole. Dialoghi con i sordi, introduzione alla Logogenia”
(1998). Bologna. Zanichelli/Decibel.

Trovato S. “Corso d'italiano per chi non sente (e per i suoi compagni udenti)” (2013). Mila-

no: Raffaello Cortina Editore.

Trovato S. “Insegno in segni. Linguaggio, cognizione, successo scolastico per gli student
sordi” (2014). Milano: Raffaello Cortina Editore.

83



Céaf

learning

Zrédta internetowe:

Bortolazzo E., Musola D. “Pubblicazioni sulla Logogenia” W: Presentazione della Logoge-
nia® edi Cooperativa Logogenia.
[http://www.logogenia.it/uploads/5/4/4/3/54433757/cv_logogenia_short_2014.pdf, Dostep: 20
wrzesnia 2016]

Capirci O., Corazza S., Giuliani V., Pennacchi B., Li Destri, Porcari G., Rossini P., Valli C., Ve-
neziani R., Volterra V., Zatini F. Istituto di Psicologia del CNR, dall'Ente Nazionale Sordo-
muti e dall'Istituto Statale dei Sordomuti di Roma, grazie ai fondi dell'Unita Operativa
"Asterlics" del Progetto Finalizzato CNR "Beni Culturali" e del MURST "Diffusione della
cultura scientifica”. Leducazione del bambino sordo. | primi educatori, | primi istituti per
sordi in Italia.

[http://www.istc.cnr.it/mostralis/index3.htm, dostep: 11 wrzeénia 2016]

C.D.l. Centro di Documentazione per l'Integrazione, Associazione Volhand. Il percorsosto-
rico dell'educazione dei sordi.
[http://www.cdila.it/cdila/Index?q=object/detail&p=_system_cms_node/ a_ID/ v_21, dostep: 11
wrzesnia 2016]

Convitto Statale per Sordi Antonio Magarotto, Padova

[http://www.magarotto.it/index.php?option=com_content&task=view&id=22&Itemid=95, dostep:
11 wrzesnia 2016]

CNVS The enrollment statistics for the overall undergraduate and graduate students in
Italian universities come from the CNSV (Comitato nazionale per la valutazione del siste-
ma universitario) 2011 report

[http://www.cnvsu.it/_library/downloadfile.asp?id=11778 Last access 20 September 2016
Elaborazione su dati MIUR (Ministero dell’lstruzione dell’'Universita e della Ricerca) — Ufficio di Sta-
tistica. Lintegrazione scolastica degli alunni con disabilita a.a. 2014/2015. Acura di Francesca Salvi-
ni, 17 September 2015 https://drive.google.com/file/d/0BX2IxL_d2IEaC0zai1qQWRyMHM/view,
dostep: 11 wrzesnia 2016]

European Shared Treasure, Lifelong Learning Programme. Counselling Centre for Orienta-

tion of Teaching for Sensory Disabled Persons (sensory), 2007. Copyright 2011

84



Céaf

learning

[http://www.europeansharedtreasure.eu/detail.php?id_project_base=2007-1-IT2-GRU06-00002,
dostep: 11 wrzesnia 2016]

Eugeni C., Universita di Napoli Federico Il. Una panoramica della situazione dei sordi italia-
ni in generale e della lingua dei segni italiana in particolare. Zaktualizowana wersja po
uwagach krajowego prezesa ANIMU, Dino Giglioliego, 7 maja 2008.
[http://www.unapeda.asso.fr/article.php3?id_article=551, dostep: 11 wrzesnia 2016]

ISTAT, Anno scolastico 2013-2014. Lintegrazione degli alunni con disabilita nelle scuole

primarie e secondarie di primo grado statali e non statali, 19.12.2014
[http://www.istat.it/it/files/2014/12/Alunni-con-disabilita.pdf?
title=Integrazione+degli+alunni+con+disabilita+-+19%2Fdic%2F2014+-+Testo+integrale.pdf, do-

step: 11 wrzesnia 2016]

10.3 Litwa
Barzdonyté-Morkeviciené L. (2000). Sintaksinis kalbos rislumas: sakinio formavimas. Pra-

kalbinu tyla. Kaunas: Sviesa

Aligauskas A. (1996). Vaiky vystymosi ypatingumy pazinimas ir jvertinimas. Siauliai: Siauliy

pedagoginis institutas

Stepanova, J. (2000). Sutrikusios klausos vaiko kalba // Prakalbinu tyla. Kaunas: Sviesa
Ustawa o Szkolnictwie na Litwie, https://www.e-tar.lt/portal/lt/legalAct/TAR.9A3ADOSE-
A5DO/TAIS_458774

Program jezyka litewskiego dla oséb niestyszacych i niedostyszacych
[http://portalas.emokykla.lt/bup/Puslapiai/vidurinis_ugdymas_kalbos_lietuviu_kalba_kurtiesiems_

bendrasis_kursas_bendros_nuostatos.aspx]

Zalecenia metodyczne dla ogélnych programéw ksztatcenia podstawowego

[http://www.upc.smm.lt/ugdymas/pagrindinis/rekomendacijos/failai/MR_kurtesiems.pdf]

85


http://www.upc.smm.lt/ugdymas/pagrindinis/rekomendacijos/failai/MR_kurtesiems.pdf

C!af

learning

10.4 Polska
Jura M., 2014, Btedy gtuchych w polszczyznie a analiza kontrastywna polskiego jezyka mi-

gowego i jezyka polskiego — wstep do badan, [w:] red. M. Sak, Deaf Stidies w Polsce, t.1,
£6dz 2014,s. 156 -170.

Kotodziejczyk R., 2015, Trudnosci gramatyczne u dzieci i mtodziezy z uszkodzeniami stu-
chu, [w:] red. E. Muzyka-Fortak, Surdologopedia, Teoria i praktyka, Gdansk 2015, s. 156-
175.

Korendo M., 2009, Jak dzieci niestyszace czytaja teksty podrecznikéw szkolnych. Krakow:
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego.

Kowal J., 2011, ,Jezyk polski jako obcy w nauczaniu Milczacych Cudzoziemcéw. Analiza
mozliwosci wykorzystania metod nauczania jezyka polskiego jako obcego w edukacji nie-
styszacych”, Instytut Filologii Polskiej Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw, 2011.

Krakowiak K., 2013, Objawy zaburzern mowy spowodowane przez uszkodzenia stuchu, [w:]
tejze, Dar jezyka. Podrecznik metodyki wychowania jezykowego dzieci i mtodziezy z uszko-

dzeniami narzadu stuchu, Lublin 2013.

Rakowska A., 1995, Rozwdj systemu gramatycznego u dzieci gtuchych. Krakéw: Wydawnic-
two Naukowe WSP.

Ruta K., Wrzesniewska-Pietrzak M., Od niemowy do cztowieka dwujezycznego, czyli o

Swiadomosci i nauczaniu jezyka polskiego gtuchych — uwagi nie tylko glottodydaktyczne,

~Poznanskie Spotkania Jezykoznawcze”, 2014 (27),s. 119-133.

10.5 Wielka Brytania

CRIDE
[http:/www.ndcs.org.uk/document.rm?id=9693]

Archbold s., Deaf Education — Today's Challenges, The Ear Foundation

86



Céaf

learning

Simpson P., 2017, The education of deaf pupils in mainstream schools, The British Associa-
tion of Teachers of the Deaf.

[https://www.batod.org.uk/information/the-education-of-deaf-pupils-in-mainstream-schools/]

Gregory S., 2014, Report from the Achievement and Opportunities for Deaf students in
the United Kingdom, Research to Practise project funded by the Nuffield Foundation, Uni-
versity of Edinburgh.

Appleton K., The National Deaf Children’s Society, the first 60 years 1944-2004, National
Deaf Children's Society, London.

Lee R., 2014, A Beginner’s Introduction to History, British Deaf Association.

Jackson P., 2001, A Pictorial History OFf Deaf Britain, Deafprint Winsford.

87



C!af

learning

11 Zataczniki

11.1 Kwestionariusz

Zespét projektu Deaf learning wita! Projekt Deaf Learning polega na wypracowaniu narze-
dzi stuzacych poprawie wsréd oséb gtuchych umiejetnosci pisania i czytania w jezyku pol-
skim. Projekt Deaf learning jest wspotfinansowany ze srodkéw Unii Europejskiej w ramach
programu Erasmus+. Chcieliby$my jak najlepiej zrealizowac ten projekt. Dlatego przygoto-
walismy ankiete. Mozesz nam pomoc lepiej przygotowac programy nauczania jezyka pol-

skiego dla 0séb gtuchych wypetniajgc ponizsza ankiete.

1) lle masz lat?
miedzy 16 a 25
miedzy 26 a 35

inny wiek

2) Ptec
kobieta
mezczyzna

inna ptec

3) Jakiej jeste$ narodowosci?

* Austria
« Anglia
*  Wtochy
* Litwa

* Polska
* Inna

4) Ponizsze pytania beda dotyczy¢ Twojego wyksztatcenia. Bedziemy pytac jakie byty Two-
je doswiadczenia w szkole.

4 a) Jakie byty twoje doswiadczenia w szkole podstawowej/gimnazjum?
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o (zte
« | ani dobre ani zte (Srednie)
* :)dobre

4 b) Jakie byty twoje doswiadczenia w szkole sredniej (zawodowa lub technikum lub li-
ceum)?

o (zte

« :| ani dobre ani zte (Srednie)

* :)dobre

* nie mam takich doswiadczen

4 c) Jakie byty twoje doswiadczenia na studiach
o (zte
« :| ani dobre ani zte (Srednie)
» :)dobre

* nie mam takich doswiadczen

4 d) Jakie byty twoje doswiadczenia w szkole policealnej?
o :(zte
« :| ani dobre ani zte (Srednie)
+ :)dobre

* nie mam takich doswiadczen

4 e) Jakie sa twoje inne doswiadczenia edukacyjne (np. na stazu, na praktykach albo na
kursach)?

e (zte

« | ani dobre ani zte (Srednie)

e :)dobre

* nie mam takich doswiadczen

4 f) Jesli wybrates$ odpowiedz "zte" albo "dobre" to czy mozesz napisa¢ dlaczego tak uwa-
zasz? Wystarczy napisac 1 albo 2 stowo, nie musi by¢ bardzo poprawnie gramatycznie.

5) jaki masz ubytek stuchu?
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* nie mam ubytku

* lekki (miedzy 26 a 40 dB)

+ $redni (miedzy 41 a70dB)

* znaczny (miedzy 71 a 90 dB)
« gteboki (powyzej 91 dB)

6) Teraz beda pytania o aparaty stuchowe i implanty slimakowe.

6 a) Czy zazwyczaj nosisz/uzywasz aparatow stuchowych albo implantu slimakowego?
* Tak

¢« Nie

6 b) Jesli odpowiedziate$ “Tak” na pytanie ,Czy zazwyczaj nosisz/uzywasz aparatow stu-
chowych albo implantu $limakowego?, czy mozesz napisac doktadnie jaki rodzaj
aparatu/implantu nosisz? Np. aparat stuchowy analogowy albo cyfrowy albo 1 implant

albo 2 implanty.

7) Jak dtugo znasz jezyk migowy?
* odurodzenia
* nauczytem sie w wieku miedzy 3 a 8 lat

e inne
8) Jakie sg twoje kompetencje w jezyku migowym? Jak czujesz, ze umiesz migac?

* nie za dobrze — znam podstawy
* %« dobrze

* % « bardzo dobrze - biegle
9) teraz beda pytania zwigzane z pracg zawodowsa (1)
9 a) Czy masz prace?

«  Tak

* Nie
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9 b) Jesli odpowiedziates/tas ,Tak” na pytanie ,Czy masz prace” to prosze napisz jaka masz

prace.
10) teraz beda nastepne pytania zwigzane z pracg zawodows3 (2)

10 a) Jesli odpowiedziate$/as ,Nie” na pytanie ,Czy masz prace” to Czy kiedykolwiek pra-

cowates/as?

10 b) Jesli odpowiedziates/as ,tak” na pytanie ,,Czy kiedykolwiek pracowates/as”, prosze

napisz jaka byta twoja ostatnia praca.
11) Teraz beda pytania o rézne kursy hobbystyczne.

11 a) Czy bierzesz udziat w jakis kursach hobbystycznych? Np. kurs malarstwa, kurs jezyka
obcego, kurs gotowania itp.?

+ Tak

* Nie
11 b) Jesli odpowiedziates ,tak” na pytanie ,Czy bierzesz udziat w jakis kursach?” prosze

napisz w jakim kursie bierzesz udziat.
12) Teraz beda pytania dotyczace czytania i pisania w jezyku polskim.
12 a) Jak sie czujesz, sie w pisaniu i czytaniu w jezyku polskim?

* :(niezadobrze

« | $rednio

+ :)dobrze

12 b) Jezeli odpowiedziates/as ,.nie za dobrze” albo ,,dobrze” prosze napisz i wyjasnij dla-

czego tak uwazasz?
13) Teraz beda pytania dotyczace trudnosci w pisaniu i czytaniu w jezyku polskim.

13 a) Z czym masz najwieksze trudnosci w czytaniu w jezyku polskim?

+ ze stownictwem - nie znam znaczenia niektérych stéw
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» zgramatyka — nie wiem dlaczego niektére stowa i zdania pisze sie akurat w ten a
nie inny sposéb

« ze stownictwem i z gramatyka

13.b) Z czym masz najwieksze trudnosci w pisaniu w jezyku polskim?
» ze stownictwem - nie znam niektérych stéw
« z gramatyka — nie wiem jak napisac niektore stowa i nie wiem jak je wtasciwie uto-
zy¢ w zdaniu

« ze stownictwem i z gramatyka

14) Teraz beda pytania dotyczace poprawiania umiejetnosci jezykowych w jezyku polskim

(w pisaniu i w czytaniu).

14 a) Jesli miatby$ mozliwos$¢ poprawy swoich umiejetnosci w czytaniu w jezyku polskim
to co chciatbys poprawic?
» stownictwo — chce sie nauczy¢ nowych stéw
« gramatyke - chce sie nauczy¢ dlaczego niektére stowa i zdania sg napisane wtasnie
w ten a nie inny sposéb

+ stownictwo i gramatyke

14 b) Jesli miatbys mozliwos¢ poprawy swoich umiejetnosci w pisaniu w jezyku polskim to
co chciatbys$ poprawi¢?

+ stownictwo - chce sie nauczy¢ nowych stow

« gramatyke - chce sie nauczy¢ jak pisac niektére stowa i zdania poprawnie

+ stownictwo i gramatyke

15) Czy jestes zainteresowany uczeszczaniem na kurs jezyka polskiego?
@ = w ogole nie jestem zainteresowany
¥®¥ = jestem zainteresowany

Ye¥e¥= jestem bardzo zainteresowany

16) Jezeli miatby$/miataby$ mozliwos$¢ uczeszczania na kurs jezyka polskiego (czytanie/pi-

sanie) to jakie tematy interesowatyby Cie najbardziej? (nauczyciel zna PJM)
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« Zwiazki miedzyludzkie (przyjazn, mitos¢, rodzina, zachowania, spoteczenstwo, sieci
spoteczne itd.)

» Sporticzas wolny (chodzenie na sitownie, nazwy sportéw, hobby, pasje itp.)

* Pieniadze (waluta narodowa, waluty zagraniczne, placéwki bankowe, wyptaty z
bankomatéw, oszczedzanie pieniedzy, koszty itd.)

* Podréze (zamawianie pokoju w hotelu, bilety lotnicze, nazwy panstw, co mozesz
zabrac ze sobg, dokumenty podrézne itd.)

» Kariera zawodowa (co po szkole?, szanse, zawody, CV itd.)

e |nne

17) teraz beda pytania dotyczace jezykéw obcych.

17 a) Czy chciatabys/chciatabys uczy¢ sie jezyka obcego (pisanie/czytanie)?
* Tak
* Nie

17 b) Jesli odpowiedziates$/as ,tak” na pytanie ,,Czy chciatabys/chciatabys uczy¢ sie jezyka
obcego (pisanie/czytanie)?”, prosze wskaz jakiego jezyka/jezykéw chciatbys/chciatabys sie
uczyd.

* angielski

* npiemiecki

e wtoski
* litewski
* inny

Bardzo dziekujemy za wypetnienie ankiety.
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11.2 Doswiadczenie nauczania z Wtoch

Lekcje probne i wywiady przeprowadzone przez partnera z Wtoch w ramach projektu
.Deaf learning” umozliwiaja lepsze rozumienie perspektywy wtoskich nauczycieli
i uczniow bioracych udziat w kursie jezyka narodowego. Ponizsze uwagi, bedace powté-
rzeniem sygnalizowanych juz zagadnien, nalezy wzig¢ pod uwage w procesach opracowy-
wania i wdrazania materiatébw. Poniewaz motywacja uczniéw wptywa przejsciowo na
wszystkie aspekty kursu, tabela podsumowujgca zagadnienia zwigzane z tym tematem

znajduje sie ponizej listy (Tabela 3).

» Ocena wstepna jest wazna, ale moze nie by¢ wiarygodna. Sugeruje sie potaczenie
dwéch lub wiecej narzedzi oceny biezacej, ktéra jest potrzebna podczas trwania

catego kursu.

* Pracaindywidualna moze odgrywac duzg role. Jest ona bardzo wazna dla oséb nie-
styszacych i moze réwniez poméc nauczycielom. Uwazaj, zeby przestrzegac ograni-
czen czasowych, aby praca indywidualna nie zabrata czasu z wtasciwej lekcji.

* Gdy uczniowie domagajq sie przejecia kontroli nad procesem uczenia sie, powinni
jg otrzyma¢, nawet jesli oznacza to skrécenie czasu w innych zadaniach. Powinni
miec takze ,prawo do btedu”.

» Krétkie dziatania moga by¢ dobre, ale nalezy by¢ elastycznym w podejsciu do czasu
i zapewni¢ odpowiednig jego ilo$¢ potrzebng od wzrostu motywacgji.

* Samodzielne korzystanie z pomocy gramatycznych wydaje sie mato efektywne.
Przedstawienie gramatyki w jezyku migowym moze by¢ kluczem do bardziej nieza-

leznego uczenia sie.

Tabela 3. Zagadnienia wstepne dotyczgce motywagji

Podniesienie motywacji Obnizenie motywagji

Zapewnianie uczniom mozliwosci wziecia Przekazywanie uczniom za duzo tresci
odpowiedzialnosci za proces uczenia sie

Wykorzystanie rywalizacji miedzy uczniami Przekazywanie uczniom zbyt trudnej tresci

jako stymulagji
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Podniesienie motywacji Obnizenie motywagji

Poswiecanie indywidualnego czasu (nauczy- Zadawanie zbyt duzej ilosci prac domowych

ciel-uczen) (zwtaszcza filmoéw do zamigania)

Gramatyka tylko w postaci pisanej (szczegél-

nie na poziomach A1iA2)

11.3 Doswiadczenia nauczania z Austrii

Austriacki zesp6t projektu "Deaf learning" rozpoczat lekcje prébne we wrzesniu 2017 r.
Zespo6t sktadat sie z trzech oséb gtuchych pracujacych w Centrum Jezyka Migowego i Ko-
munikacji Gtuchych oraz asystenta projektu. Na poczatku kazdy z uczestnikéw rozwigzat
test online sprawdzajacy znajomos¢ jezyka narodowego. Test miat charakter poziomujacy.
WSszyscy trzej uczestnicy rozwiazali egzamin z jezyka narodowego na poziomie B1
(ESOKJ).

Ponizej przedstawiono zestawienie lekcji na poziomie A1 z programu nauczania gtuchych,

ktore zrealizowano:

Temat 1: Relacje Lekcja A1.1-A1.6
Temat 2: Czas wolny Lekcja A1.1-A1.6
Temat 3: Pienigdze Lekcja A1.1-A1.6

Dzieki doswiadczeniom uczestnikow jako cztonkdéw spotecznosci oséb niestyszacych oraz

jako lektoréow austriackiego jezyka migowego, sformutowane zostaty ponizsze wnioski.

1. Niska zdolnos¢ opisywania i nazywania terminéw gramatycznych jezyka migowego i
narodowego jezyka pisanego. Uczestnicy nie wykazywali pewnosci siebie przy oma-
wianiu zagadnien gramatycznych (patrz: cykl lekcyjny), chociaz byli przekonani, ze
zadania z gramatyki poréwnawczej sg istotne dla przysztych uczniéw narodowego
jezyka pisanego.

2. Odrabianie zadarn domowych byto dla uczestnikéw bardzo waznym elementem. Pra-
wie kazde zadanie domowe zostato odrobione. Uczestnicy z zadowoleniem przyjeli
nagranie filmu jako zadanie domowe, ale dodali, ze wola prezentowac film tylko na-

uczycielowi i nie chcga dzieli¢ sie nim z wszystkimi kolegami z klasy.
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. Motywacja uczestnikéw rosta znaczaco, gdy tylko uczestnicy poréwnywali i spraw-
dzali ¢wiczenia swoich kolegéw z klasy. To oczywiscie doprowadzito do zdrowej ry-
walizacji wsrod ucznidw.

. Uczestnicy poprosili o tabele do codziennego uzytku w szkole dostosowang do wy-
magan oséb niestyszacych i zawierajacg wszystkie tacinskie terminy gramatyczne.

. W przypadku niektérych zagadnien gramatycznych, takich jak rodzajniki, poproszo-
no o dodatkowe przyktady stownictwa zwigzanego z nowymi technologiami (np.
blog, iPad).

. Gry fabularne uznano za wazne ¢wiczenie jako wprowadzenie do tekstu. Przedsta-
wianie tekstu przed zadaniem przez odgrywanie rél pomagato uczestnikom rozu-
miec¢ dany temat.

. Najprzyjemniejsze ¢wiczenia: wycinanie czego$ oraz uktadanie zwrotéw w kolejno-
$ci. Wzrokowe rozréznienie pomogto gtuchym uczniom zapamietaé ,,obraz” arkusza
roboczego.

. Zadania z pytaniami do tekstu czesto stanowity wyzwanie. Uczniowie nie byli w sta-
nie pozostac blisko fabuty i doktadnie udzieli¢ odpowiedzi do tekstu. Dlatego zasu-
gerowali wykorzystanie wizualnych mozliwosci uczniéw niestyszacych, na przyktad

szkicowanie tresci tekstu. To z pewnosciag pomoze im w zapamietaniu informacji.

96



	1 Projekt
	1.1 Cele projektu
	1.2 Partnerzy projektu
	1.3 Czas trwania projektu
	1.4 Dlaczego taki projekt jest potrzebny?

	2 Ankieta
	2.1 Przebieg i wyniki badania ankietowego
	2.1.1 Austria
	2.1.2 Włochy
	2.1.3 Litwa
	2.1.4 Polska
	2.1.5 Wielka Brytania


	3 Kilka uwag na temat motywacji
	3.1 Czym jest motywacja
	3.2 Co oznacza motywowanie ucznia?
	3.3 Dlaczego motywacja jest tak ważna?

	4 Kształcenie głuchych w krajach partnerskich
	4.1 Austria
	4.1.1 Kształcenie głuchych w Austrii
	4.1.2 Podstawowe metody w nauczaniu języka narodowego
	4.1.3 Znajomość języka narodowego
	4.1.4 Badania umiejętności czytania i pisania u głuchych
	4.1.5 Szczególne potrzeby osób głuchych w nauczaniu języka narodowego

	4.2 Włochy
	4.2.1 Kształcenie głuchych we Włoszech
	4.2.2 Dane na temat głuchych uczniów i studentów we włoskich szkołach średnich i na uniwersytetach
	4.2.3 Metody nauczania języka narodowego we Włoszech
	4.2.4 Znajomość języka narodowego u głuchych we Włoszech oraz najnowsze osiągnięcia w nauczaniu głuchych uczniów języka narodowego
	4.2.5 Badania nad sprawnościami czytania i pisania głuchych we Włoszech
	4.2.6 Wnioski

	4.3 Litwa
	4.3.1 Kształcenie głuchych na Litwie
	4.3.2 Podstawowe metody nauczania języka narodowego na Litwie
	4.3.3 Znajomość języka narodowego i badania na temat umiejętności czytania i pisania w środowisku głuchych
	4.3.4 Szczególne potrzeby głuchych w nauczaniu języka narodowego

	4.4 Polska
	4.4.1 Kształcenie głuchych w Polsce
	4.4.2 Podstawowe metody nauczania języka narodowego
	4.4.3 Biegłość w języku narodowym oraz badania nad umiejętnością pisania i czytania wśród głuchych
	4.4.4 Szczególne potrzeby głuchych w nauczaniu języka narodowego

	4.5 United Kingdom
	4.5.1 Zarys
	4.5.2 Historia brytyjskiego języka migowego
	4.5.3 Sytuacja obecna


	5 Dwujęzyczność z językiem migowym
	5.1 Metody nauczania w podejściu dwujęzycznym
	5.2 Strategie nauczania w podejściu dwujęzycznym

	6 Kurs
	6.1 Cele kursu
	6.2 Praca z tekstem
	6.2.1 Ogólne wiadomości
	6.2.2 Po co pracować z tekstami?

	6.3 Czytanie i pisanie
	6.4 Kim są uczniowie?
	6.5 Kim są nauczyciele?
	6.6 Tematy kursu
	6.7 Lekcje
	6.8 Cykl lekcyjny
	6.8.1 Wyzwania
	6.8.2 Rozwiązania

	6.9 Założenia cyklu lekcyjnego
	6.9.1 Zastosowanie podejścia zadaniowego w nauczaniu i uczeniu się języka
	6.9.2 Włączenie TBLT w cykl lekcyjny

	6.10 Struktura cyklu lekcyjnego

	7 Ocena
	7.1 Ocena wstępna
	7.2 Ocena w trakcie kursu
	7.3 Ocena końcowa

	8 Zalecenia dla nauczycieli
	8.1 Kolejność realizowania tematów
	8.2 Szablon planu lekcji

	9 Europejski System Opisu Kształcenia Językowego (ESOKJ)
	9.1 Cele i zadania według ESOKJ
	9.2 ESOKJ jako wytyczna dla kursów narodowego języka pisanego w ramach „Deaf learning”
	9.3 Dlaczego nie jest to kurs ESOKJ

	10 Bibliografia
	10.1 Austria
	10.2 Włochy
	10.3 Litwa
	10.4 Polska
	10.5 Wielka Brytania

	11 Załączniki
	11.1 Kwestionariusz
	11.2 Doświadczenie nauczania z Włoch
	11.3 Doświadczenia nauczania z Austrii


