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WSTEP

Opracowanie, ktére maja Panstwo przed sobg, powstalo w ramach realizacji
projektu pt. W strong edukacji dwujezycznej dzieci gluchych w Polsce. Projekt
ten, jak réwniez niniejsza publikacja, zostaly sfinansowane przez Fundacje Ba-
torego w ramach programu ,,Obywatele dla Demokracji” wspoéifinansowanego
ze srodkéw funduszy EOG.

Celem publikacji jest nie tylko prezentacja wypracowanego w ramach pro-
jektu modelu edukacji dwujezycznej ale takze zapoznanie czytelnikdw z szer-
szym kontekstem dwujezycznosci. Publikacja sktada si¢ z pigciu czgéci: raportu
z przegladu literatury dotyczacej dwujezycznej edukacji dzieci G/SIS, zesta-
wienia bibliograficznego dotyczacego poruszanych zagadnien, modelu edu-
kacji dwujezycznej dzieci G/SIS, opisu dziatan potrzebnych do wprowadzenia
modelu oraz rekomendacji dla Ministerstwa Edukacji, Ministerstwa Rodziny,
Pracy i Polityki Spolecznej, Ministerstwa Zdrowia oraz Ministerstwa Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego.

Nadszed! juz czas, aby zakonczy¢ jalowe spory o to, ktéra z metod edukacji
dzieci z uszkodzonym stuchem jest lepsza. Heterogenicznos¢, jaka cechuje te
grupe uczniéw uniemozliwia stworzenie rozwigzania, ktére bytoby odpowied-
nie dla wszystkich. Dla czeséci dzieci droga do pismiennosci w jezyku polskim
wiedzie przez polski jezyk migowy. Taki wlasnie cel przy$wieca publikaciji, ktdra
trzymaja Panstwo w rekach: zwrdcenie uwagi na to, ze jedno z powszechnie
na $wiecie przyjetych rozwigzan edukacyjnych zwigzane z wykorzystaniem
jezyka migowego jest w warunkach polskich praktycznie niedostepne. Uprze-
dzajac glosy krytyczne tych z Panstwa, ktorzy z pewnoscig zwrdca uwage na
funkcjonowanie w polskiej edukacji specjalnej systemu jezykowo-migowego,
zaznacze, ze w prezentowanym w niniejszej publikacji ujeciu jezyk migowy nie

1 Tu i w dalszej czeéci opracowania zastosowano skroty: G - gluche, SIS - sta-
bostyszace. Zapis G/SIS dotyczy wszystkich dzieci z uszkodzonym stuchem, dla
ktérych dwujezyczne podejscie jest potrzebne. Zdecydowano si¢ na taka forme
zapisu, zeby zwrdci¢ uwage na to, Ze audiologiczny poziom uszkodzenia stuchu
(zaréwno w aparatach/implantach jak i bez) nie zawsze przesadza o mozliwos-
ciach nabywania jezyka polskiego na drodze stuchowe;.



jest jedna z metod nauczania. Méwimy tu raczej o konsekwentnych oddzialy-
waniach wychowawczych, ktérych celem jest umozliwienie dziecku rozwiniecia
kompetencji komunikacyjnych i jezykowych nie tylko w jednym, ale w dwdéch
jezykach.

Paradoksalnie, urodzenie si¢ gluchym lub stabostyszacym z jednej strony
stawia czlowieka wobec niezliczonej liczby barier zwigzanych z funkcjonowa-
niem w $wiecie zbudowanym przez i dla ludzi styszacych, z drugiej natomiast
stwarza niepowtarzalng okazje narodzenia si¢ w $wiecie gtuchych, w spotecz-
nosci osob postugujacych si¢ jezykiem migowym. System edukacji powinien
kazdemu cztowiekowi dawac szanse jak najlepszego rozwoju i wykorzystania
wlasnego potencjatu. Dlatego warto i trzeba pracowac nad rozwigzaniami, kto-
re beda nas przyblizac, takze w Polsce, do wprowadzenia podejscia dwujezycz-
nego w edukacji dzieci G/SIS.

Nie wszystkie dzieci z uszkodzonym stuchem sg jednakowe. Niektére z nich
moga potrzebowac jezyka migowego. Aby w pelni profesjonalnie zajmowac si¢
zagadnieniami rehabilitacji i edukacji dzieci z uszkodzonym stuchem trzeba
by¢ przygotowanym takze i na takg ewentualnos¢.

Na zakonczenie kwestia najwazniejsza. Dwujezyczne podejécie do eduka-
cji dzieci G/SIS oznacza skupianie sie na DWOCH jezykach: jezyku polskim
i polskim jezyku migowym. Ale nie w tym samym momencie. Po latach do-
$wiadczen z systemem jezykowo-migowym w edukacji wiadomo, ze sztucz-
ne polaczenie tych dwoch jezykdw nie przyniosto oczekiwanych rezultatéw.
Dlatego trzeba naucza¢ tych dwdch jezykow osobno, z pelng §wiadomoscia
procesu dydaktycznego dla kazdego z jezykéw. Tylko w takiej sytuacji polski
jezyk migowy bedzie mdgt sta¢ si¢ podstawa, jezykowym rusztowaniem, na
ktérym mozna budowac znajomo$¢ jezyka polskiego. Dla niektérych. Dla in-
nych ta podstawa bedzie jezyk polski, podczas gdy polski jezyk migowy bedzie
wyborem, §wiadomg decyzjg zwiazang z wtasnym poczuciem tozsamosci. Bez
wzgledu na to, jak przebiegac bedzie $ciezka dwujezycznosci, jedno jest pewne:
lepiej, zeby osoby G/SIS dobrze znaly dwa jezyki, niz zeby nie znaly dobrze
zadnego z nich.



RAPORT ZPRZEGLADU
LITERATURY DOTYCZACEJ
DWUJEZYCZNEJ EDUKACJI
DZIECI G/StS






WPROWADZENIE

W kontekscie edukacji istoty probleméw zwigzanych z gluchota nie stanowi
kwestia fizycznego odbierania bodzcédw akustycznych ze Srodowiska. Nie jest
to zatem zagadnienie czysto medyczne. Istota probleméw zwigzanych z gtu-
chota ma charakter jezykowy. Doktadniej rzecz ujmujac, sprawa dotyczy akwi-
zycji jezyka pierwszego. Jak zauwazajg autorzy podrecznika z zakresu otory-
nolaryngologii praktycznej dla studentéw i lekarzy:

»W codziennej praktyce lekarskiej oraz niekiedy w pismiennictwie uzywa sie
terminu ,,gtuchota” do okre$lenia niedostuchu. Wydaje sie to niestuszne, mato
precyzyjne i moze by¢ nieprawidlowo interpretowane, szczegdlnie przy formu-
fowaniu orzeczen pisemnych. Gtuchota [surditas] oznacza zupelny brak odczu-
cia dzwieku w uchu lub resztki stuchu w badaniu audiometrycznym (krzywa
powietrzna ponizej 80dB), uniemozliwiajace rozumienie mowy.”!

Ludzki narzad stuchu jest przystosowany do odbioru dzwiekéw o natezeniu od
0 dB (spadajace liscie) do 120 dB (odglos silnika samolotu odrzutowego a za-
razem prog bolu) oraz o czgstotliwosci od 20 do 20 000 Hz (herzéw). Dzwieki

mowy mieszczg sie w zakresie od 250 Hz do 4000 Hz oraz do 20 do 70 dB2.
Uszkodzenie narzadu stuchu ma wplyw na to, czy dzwieki mowy beda odbie-
rane i w jakiej jakosci. Medyczny wymiar gtuchoty dotyczy fizycznych mozli-
wosci odbioru dzwiekéw, w tym dzwiekow mowy. Wspoélczesne rozwiagzania

technologiczne (aparaty stuchowe czy implanty §limakowe) przynosza zna-
czacg poprawe w tym zakresie, podnoszac prog styszalnosci badz bezposred-
nio pobudzajac nerw stuchowy. Jednak przywrdcenie stuchu nie jest réwno-
znaczne z wyposazeniem osoby czy dziecka gluchego w umiejetno$¢ stuchania

dzwiekéw mowy. Jak zauwaza Moore:

1 K. Kochanek, Zaburzenia stuchu, [w:] Otolaryngologia praktyczna. Podrecznik
dla studentow i lekarzy, t. 1, red. G. Janczewski, Gdansk 2007, s. 8-11.

2 Por. B. Szczepankowski, Niestyszgcy — gtusi — gtuchoniemi. Wyréwnywanie szans,
Warszawa 1999, s. 59-65.
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»Kiedy stuchamy dzwigkdéw majacych akustyczne cechy mowy wykorzy-
stujemy w do$¢ specyficzny sposéb stuchania i oceny takich sygnatow, ktory
nazywany jest modem mowy [...]. Mod mowy jest [...] modem niezwyklym,
funkcjonuje bowiem dla calej klasy wysoce ztozonych i zmiennych sygnatow
akustycznych, ktérych wspolng, najwazniejsza cecha jest to, Zze wytwarzane sg
w kanale glosowym czlowieka.”3

Celem rehabilitacji po przywroceniu fizycznej mozliwosci styszenia powinno
by¢ zatem aktywowanie modu mowy, czyli nauka tego specjalnego sposobu
stuchania, ktéry umozliwia percepcje dzwigkéw mowy. Percepcja dzwigkdw,
w tym dZzwiekéw mowy, nie jest zjawiskiem czysto akustycznym?. Oznacza to,
ze mozna posiadac fizyczng mozliwo$¢ styszenia, tzn. mie¢ sprawny stuch ale
nie umiec¢ stysze¢ dzwieckéw mowy. A to z kolei ma wplyw na przyswajanie
jezyka fonicznego. Cwiczenie dzwiekéw mowy jest pierwszg fazg tego procesu.
Dzwieki styszane przez dziecko w jego otoczeniu s3 tymi, ktérymi nastepnie
uczy sie ono postugiwac>. Ale jak wskazuje Alicja Rakowska:

»U dzieci niestyszacych nie ma okresu nasladowania dzwiekéw [...]. Dziecko,
ktére nie styszy dZzwigekdéw wytwarzanych przez siebie lub przez otoczenie, nie
probuje ich powtarzaé, przez co nie rozwija sprawnosci ruchowej narzadow
mowy. Oslabione tez zostajg kontakty emocjonalne z osobami styszacymi, co
ogranicza motywacje do méwienia, niezbedng dla rozwoju mowy.”®

Bez wyc¢wiczenia sie w uzywaniu tej materii jezyka fonicznego, jaka sa dzwieki
mowy, dziecko z uszkodzonym stuchem nie ma podstaw do tego, aby rozwijac
poszczegdlne aspekty wiedzy jezykowej, tj. fonologiczny, semantyczny, syntak-

3 B.C.J. Moore, Wprowadzenie do psychologii styszenia, przel. A. S¢k, E. Skrodzka,
Warszawa, Poznan 1999.

4 Por. I. Kurcz, Psychologia jezyka i komunikacji, Warszawa 2005, s. 76; B.C.J. Mo-
ore, Wprowadzenie do psychologii..., dz. cyt., s. 315.

5 I. Kurcz, Psychologia jezyka i komunikacji, s. 85-86.

6 A. Rakowska, Jak porozumiewajg si¢ dzieci niestyszgce z osobami sltyszgcymi: ana-
liza wybranych interakcji komunikacyjnych, Krakéw 2000.
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tyczny i pragmatyczny’. Materiat dzwiekowy, z jakim ma do czynienia gtuche
dziecko w r6znym stopniu odbiega zatem od tej fonicznej realizacji jezyka, do
jakiej przyzwyczajone sg osoby styszace. W przypadku gluchoty odbiorczej ten
material dZwigkowy ma w zasadzie charakter losowy. Umyst gtuchego dziecka
nie ma zatem mozliwo$ci rozpoznania w nim systemu jezykowego.

W przypadku niemal kazdej osoby styszacej akwizycja jezyka pierwszego
odbywa si¢ w sposob automatyczny. Dziecko w sposob spontaniczny nabywa
kompetencji jezykowej i komunikacyjnej8. Oznacza to, ze bez zadnych zabie-
gow ze strony opiekundw czy nauczycieli dziecko przebywajac wéréd innych
ludzi, ktérzy postuguja si¢ danym jezykiem, samo wraz z uplywem czasu za-
czyna rozumie¢ wypowiedzi jezykowe i samodzielnie tez takie wypowiedzi
zaczyna produkowac. Dziecko zaczyna méwic. Stwierdzenie, ze dzieci same
zaczynajg w pewnym wieku moéwi¢, wydaje si¢ nie wykracza¢ poza obserwacje
dnia codziennego. Kazdy, kto miat do czynienia z matymi dzie¢mi, wie, ze tak
po prostu si¢ rzeczy maja. Rownie potoczna obserwacja jest to, ze dzieci gtuche
nie zaczynajg méwic same z siebie. Powyzsze zdanie nie jest jednak do konca
prawdziwe. Istnieje jezyk, w ktorym dzieci gluche maja szanse zacza¢ mowic¢
same z siebie. Tym jezykiem jest jezyk migowy.

Wisréd ogromne;j liczby jezykow naturalnych (nie: stworzonych celowo przez
czlowieka jak ma to miejsce w przypadku jezykéw sztucznych, jak esperanto czy

7 W ujeciu strukturalistycznym wskazuje si¢ na to, ze poszczegélne poziomy
struktury lingwistycznej jezyka sa powigzane z procesami rozumienia jezyka:
»Poziomowi fonologicznemu w strukturze wypowiedzi odpowiada przetwarza-
nie percepcyjne. Z poziomem leksykalnym wiaze si¢ proces odszukiwania stowa
w stowniku umyslowym cztowieka i ustalenie odpowiednio$ci miedzy jego re-
prezentacjami: fonologiczng, semantyczng i syntaktyczng. Informacje zawarte
w strukturze syntaktycznej wypowiedzi podlegaja w procesie rozumienia ana-
lizie i ponownej integracji w obrebie zdania. Z poziomem semantycznym wigza
si¢ procesy integracji reprezentacji poszczegolnych zdan w schematy wyzszego
rzedu obejmujace caly tekst” — cyt. za: A. Rakowska, dz. cyt., s. 31. Bez wzgledu
zatem na rézne sposoby ujmowania elementéw sktadowych systemu jezyka, opa-
nowanie poziomu fonologicznego zwiazanego z percepcja bodzcdw jest w po-
rzadku logicznym etapem pierwszym i koniecznym do zdobywania kolejnych
poziomdw kompetencji w jezyku.

8 1. Kurcz, Psychologia jezyka i komunikacji, dz. cyt., s. 79.
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jezyki programowania komputerowego), ktérymi postuguja si¢ ludzie zyjacy na
ziemi wyrdznia sie takze grupe jezykéw migowych? (najnowsza publikacja Etno-
loque zawiera 138 jezykow migowych). Stwierdzenie, Ze jezyk migowy jest natu-
ralnym jezykiem pewnej grupy oséb, opisuje nie tyle proces akwizycji tego jezyka,
jego ontogeneze w przypadku kazdej osoby gluchej, ile zwraca uwage na procesy
filogenetyczne. Jezyk migowy jest naturalnym jezykiem oséb gluchych, poniewaz
powstaje on i rozwija si¢ wewnatrz tej grupy osob, czego najlepszym przykladem
jest powstanie i rozwdj nikaraguanskiego jezyka migowego. Nikaraguanski jezyk
migowy jest jednym z najmiodszych jezykéw migowych - jego historia liczy sobie
niespetna 40 lat. Do konca lat 70. XX wieku w Nikaragui nie istniat panstwo-
wy system edukacji gluchych. Osoby gluche zyty zazwyczaj w swoich styszacych
rodzinach, z rzadka jedynie wystane byty do specjalnych klas w szkotach ma-
sowych, czesciej zamykane w specjalnych zakladach leczniczych. Osoby gluche
w Nikaragui pozostawaly w izolacji nie tylko od spoleczenstwa styszacego, ale
takze wizolacji od innych ghuchychl0. Brak jakiejkolwiek formy socjalizacji (szko-
ta z internatem, kluby dla gluchych, kosciot) byl jedna z podstawowych przyczyn,
dla ktorych jezyk migowy przed utworzeniem szkoty dla gtuchych w Nikaragui
nie istnial. Nie sam zatem medyczny fakt gluchoty przyczynit sie do powstania
nikaraguanskiego jezyka migowego, ale mozliwo$¢ przebywania ze sobg przez
dluzszy czas wigkszej liczby 0s6b gluchych. Po kilku prébach podejmowania edu-
kacji gtuchych, prowadzonych na mniejsza, lokalna skale, w 1977 roku w miej-
scowo$ci Mangua powstalo Narodowe Centrum Edukacji Specjalnej, w ktérym
nauke rozpoczeto 49 ghuchych uczniéw i uczennicll. Niemal potowe tej grupy sta-

9 To, ze grupa ludzi postuguje sie danym jezykiem nie oznacza, ze jest on uregulo-
wany w systemie prawnym danego panstwa (por. The status of sign languages in
Europe, red. N. Timmermans, Council of Europe, 2005). Ta rozbiezno$¢ miedzy
codzienno$cia, praktyka zycia codziennego obywateli a widoczno$cig tych prak-
tyk w systemie prawnym danego panstwa najlepiej obrazuje mozliwy rozdzwigk
miedzy polityka a zyciem spotecznym.

10 Por. RJ. Senghas, New Ways to Be Deaf in Nicaragua: Changes in Language,
Personhood and Community, [w:] Many ways to be Deaf. International Variation
in Deaf Communities, red. L. Monaghan, C. Schmaling, K. Nakamura, G.H. Turner,
Washington 2003, s. 260-282; L. Polich, The emergence of the Deaf community in
Nicaragua.“With Sign Language You Can Learn So Much”, Washington 2005.

11 L. Polich, The emergence of the Deaf community..., dz. cyt., s. 24-52.
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nowity osoby, ktére dopiero zaczynaly swoja przygode z edukacja, a tym samym
swoje zycie poza domem rodzinnym. Szkota dynamicznie sie rozwijata. W roku
1983 liczba uczniéw wynosila juz 400 oséb, a oferta edukacyjna zostata wzboga-
cona o ksztalcenie zawodowe. Tym samym gtusi uczniowie przebywali w jednej
placéwce od wezesnych lat dziecigcych az do wezesnej dorostosci, tj. do okoto 15
roku zycia. Na poczatku, w roku 1977, uczniowie nie postugiwali si¢ jezykiem mi-
gowym (nikaraguanskim jezykiem migowym) w jego dzisiejszej formie. W ciagu
swojego zycia nie mieli kontaktéw z dorostymi gtuchymi uzytkownikami jezyka
migowego, od ktoérych mogliby si¢ tego jezyka nauczy¢. W swoich rodzinnych
domach uzywali ,,znakéw domowych™2 (ang. homesign). ,,Znaki domowe” to
gestowy system komunikacji, ktory jest rozwijany przez osoby gluche do porozu-
miewania si¢ ze styszacymi rodzicami i rodzenstwem. Ten system komunikacji
powstaje samorzutnie, tzn. bez kontaktu z jakimkolwiek w petni skonwencjo-
nalizowanym jezykiem méwionym czy miganym. ,,Znaki domowe” s3 z jednej
strony dowodem na istnienie uniwersalnej kompetencji jezykowej, na ktérg bez-
posredniego wplywu nie ma zdolnos¢ styszenia. Potencjalnie zatem juz ,,znaki
domowe” przecza przekonaniu o wylacznie fonicznym charakterze zjawisk je-
zykowych. Dalsze badania lingwistyczne prowadzone przez 20 lat w srodowisku
gluchych Nikaraguanczykow dostarczyly jeszcze bardziej interesujacych danych.
Nikaraguanski jezyk migowy, ktéry powstal samoczynnie wérdd nikaraguan-
skich uczniéw szkoly specjalnej w Mangui, posiadat takie cechy gramatyczne,
ktére sg specyficzne dla innych, starszych jezykéw migowych i nie wystepuja
w jezykach fonicznych. Przyktadem cechy, ktérej samorzutne powstanie i rozwoj
w nikaraguanskim jezyku migowym potwierdzily badania lingwistyczne, jest
modulacja przestrzenna. Ta cecha gramatyczna odpowiada m.in. za wskazywa-
nie osoby/liczby, dostarczanie informacji o charakterze deiktycznym, jak réwniez
tych dotyczacych lokalizacji i czasu. Modulacja przestrzenna wskazuje takze na
relacje gramatyczne, czego przykltadem moze by¢ zagadnienie pozycji podmiotu
i dopelnienia wzgledem czasownika. W jednym z badan, na grupie 24 gluchych
w wieku od 7 do 32 lat, zwrécono uwage na fakt, ze rozwdj jezyka jako systemu
dokonuje si¢ w serii kolejnych proceséw uczenia si¢ jezyka przez dzieci. Uczestni-

12 Stosuje pisownie ,,znaki domowe” za: P. Tomaszewski, Jezyk dzieci gtuchych -
wskazowki dla edukacji szkolnej, ,Szkola Specjalna” 2005, nr 3, s. 171.

15



cy wspomnianego badania byli podzieleni na dwie grupy z uwagi na okres, w kto-
rym po raz pierwszy zetkneli si¢ ze spolecznoscia gtuchych. Pierwsza grupa skia-
data sie z uczniéw, ktdrzy nalezeli do poczatkowych rocznikéw ucznidw szkoty
w Mangui. Natomiast drugg grupe stanowili uczniowie, ktérzy wzgledem oséb

z pierwszej grupy byli juz ,,nastegpnym pokoleniem” w tej szkole. Mimo tego, ze

pierwsza grupa uczniow dysponowata réznorodnymi zrédtami jezykowymi (jak
np. miedzyjezykiem tej czesci uczniow, ktérzy wspolnie ksztalcili sie w szkotach

bez internatu przed 1977 rokiem, poszczegdlnymi systemami znakéw domowych,
ktore kazdy z uczniéw wnidst ze sobg do szkoty, a takze gestami towarzyszacymi

moéwionemu jezykowi hiszpanskiemu), nie udalo jej sie ,,zgramatykalizowac” je-
zyka, ukonstytuowac go do etapu pelnej kompleksowosci. Pierwszej grupie udato

si¢ na tyle usystematyzowac zasoby jezykowe, ktérymi dysponowali, ze powstat

czesciowo ustrukturyzowany system jezykowy. Druga grupe badanych stanowity
osoby, ktére przed rozpoczgciem nauki zetknely sie juz z tym czgsciowo ustruk-
turyzowanym systemem jezykowym. I to on postuzyt im jako materiat do zbu-
dowania bardziej ustrukturyzowanego systemu jezykowego, a w konsekwencji
nikaraguanskiego jezyka migowego.

W przypadku nikaraguanskiego jezyka migowego mamy do czynienia
z powstaniem jezyka niejako ,,z niczego”. Dodatkowo za$ obserwowane po-
dobienstwo jego cech gramatycznych do cech gramatycznych innych jezykéw
migowych pozwala traktowac¢ przyklad nikaraguanskiego jezyka migowego
w sposob paradygmatyczny i przyjmowac, ze powstawanie innych jezykéw mi-
gowych musiato przebiega¢ w podobny sposob.

Wnioski, jakie mozna wyprowadzi¢ z historii o nikaraguanskim jezyku mi-
gowym, s3 dwojakiego rodzaju. Po pierwsze, zdolno$¢ do tworzenia jezyka jest
gatunkowg cechg czlowieka. Jezeli foniczna forma jezyka (jezyk méwiony) jest
niedostepna (z powodu gtuchoty), ludzie tworzg i rozwijaja inng, dostepna, wi-
zualno-przestrzenng forme jezyka (jezyk migowy). Po drugie, stan gtuchoty nie
jest po prostu sytuacjg uszkodzenia ciala, ale raczej pewna sytuacja egzysten-
cjalna. Jak dla zdrowego styszacego dziecka przyswojenie mowy jest procesem
spontanicznym, tak dla zdrowego gluchego dziecka przyswojenie migania jest
takze procesem spontanicznym.

Akceptacja tego faktu nie przychodzi jednak z fatwoscia. Dla rodzica, ktore-
mu rodzi si¢ gtuche dziecko, perspektywa migania jest réwnoznaczna z przy-
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znaniem, ze dziecko jest inne, inne niz rodzic, inne niz wigkszo$¢ spoleczen-
stwa, w ktorym zyje. Ale gtuche dziecko jest inne i takie pozostanie, nawet po
zaprotezowaniu. Propozycja dwujezycznosci akceptuje te innos¢ przy jedno-
czesnym akcentowaniu koniecznosci funkcjonowania w spoteczenstwie lu-
dzi styszacych. Glusi powinni by¢ dwujezyczni nie dlatego, Ze taka jest moda
lub panujaca ideologia. Glusi powinni by¢ dwujezyczni dlatego, ze rodzac si¢
gtuchymi znajduja si¢ w tej wyjatkowej sytuacji przynaleznosci do pewnej
zbiorowosci, ktdrej wklad w ogdlnoludzkie dziedzictwo kulturowe polega na
stworzeniu i rozwijaniu jezyka migowego (nie jednego, wielu réznych jezykow
migowych).

Ale istnieje takze inny powdd, dla ktérego glusi powinni by¢ dwujezyczni.
Skutki rehabilitacji po przywréceniu fizycznej zdolnosci styszenia sg trudne
do przewidzenia. U jednych oséb udaje si¢ aktywowac specjalng umiejetnos¢
styszenia dzwigkéw mowy niezbedng do rozpoczecia naturalnego procesu
przyswajania jezyka fonicznego, a u innych ta umiejetnos¢ pozostaje nieak-
tywna. Mozna by metaforycznie powiedzie¢, ze umysty jednych ludzi akcep-
tujg zmiane w postaci nowych bodzcéw, bodzcdw stuchowych, podczas gdy
umysty innych ludzi nie godza si¢ na nig i wolg bardziej polega¢ na bodzcach
wizualnych. Wtasnie te niedajace si¢ przewidzie¢ skutki rehabilitacji to jeden
z najmocniejszych argumentéw przemawiajacych za edukacja dwujezyczna i,
szerzej, dwujezycznym wychowaniem dzieci gtuchych. Dzigki dwujezycznosci
redukujemy niemal do minimum zagrozenie tym, zZe wskutek niepowodzen
w rehabilitacji dziecko pozostanie zupelnie ,,bez jezyka”. Deprywacja jezykowa,
czyli pozbawienie dziecka mozliwosci zdobycia solidnych podstaw w jakim-
kolwiek jezyku, rodzi bardzo powazne zagrozenia dla rozwoju emocjonalnego,
spolecznego i intelektualnego jednostkil3. W gruncie rzeczy mamy tutaj do czy-
nienia ze wszystkimi, szeroko opisywanymi w literaturze surdopedagogicznej
konsekwencjami, jak m.in.: deficyt do§wiadczen poznawczych, niski poziom
kompetencji jezykowych, bariery w komunikowaniu sig, specyfika proceséw
poznawczych, specyficzne op6znienia lub zakldcenia niektérych funkeji in-

13 T. Humphries i in., Language acquisition for deaf children: Reducing the harms
of zero tolerance to the use of alternative approaches, ,Harm Reduction Journal”
2012, no. 9 (16).
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telektualnych, problemy natury emocjonalno-spotecznej!4. Przyczyna tych
wszystkich probleméw nie jest jednak sam medyczny fakt gluchoty, ale decyzje,

jakie podejmuje sie wobec gtuchego dziecka. Alternatywa nie jest tutaj: ,moéwic

czy migac¢?” ale raczej ,dac¢ dwa jezyki czy nie da¢ zadnego?”.

Czym zatem jest dwujezyczno$¢? Dwujezycznosé to sytuacja, w ktorej osoba

posiada bieglo§¢ w postugiwaniu si¢ dwoma jezykami. Uwaza sig, ze zawsze
jeden z tych jezykéw jest jezykiem prymarnym!>. W przypadku dwujezyczno-
$ci 0s6b gluchych mamy do czynienia z dwujgzycznoscig cross-modalng, tzn.

umiejetnoscia postugiwania si¢ dwoma jezykami o réznej modalnosci. Wedtug
Ewy Lipinskiej dwujezyczno$¢ oznacza:

»Opanowanie dwu jezykow w takim stopniu, jak spotecznie ekwiwalentni ich
jednojezyczni nosiciele [....]. Polega na umiejetnosci postugiwania sie wszystkimi
sprawnosciami w jezyku ojczystym i drugim oraz na czg¢stym uzywaniu obydwu
jezykédw w réznych sytuacjach iz réznymi uczestnikami aktu komunikacji.” 16

Postulat dwujezycznej edukacji dzieci gtuchych taczy si¢ zatem z przyjeciem
nastepujacych zalozen:

uznanie jezyka migowego za jezyk naturalny i uznanie jego prawnego
statusu w danym panstwie;

réwny nacisk na zdobywanie poréwnywalnych kompetencji w jezyku
polskim i w jezyku migowym;

14
15

16
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D. Podgdrska-Jachnik, Gtusi. Emancypacje, £.6dz 2013, s. 89-92.

Pojecie ,jezyka ojczystego” (prymarnego) nie jest jednoznaczne na gruncie ba-
dan jezykoznawczych. Mozliwe s co najmniej cztery ujecia definicyjne w za-
leznosci od tego, jakie kryterium (pochodzenie, stosunek do jezyka, kompeten-
cja, funkcja) zostanie przyjete. Jezyk ojczysty moze by¢ rozumiany jako jezyk,
ktérego dana osoba nauczyta si¢ jako pierwszego (pochodzenie) lub jako jezyk,
z ktérym dana osoba identyfikuje sie lub jest identyfikowana jako native speaker
(stosunek do jezyka) lub jezyk, ktéry dana osoba zna najlepiej (kompetencja)
lub wreszcie jako jezyk, ktérego dana osoba uzywa najczesciej (funkgeja), por.
T. Skutnabb-Kangas, Bilingualism Or Not: The Education of Minorities, Multi-
lingual Matters, Clevdon 1981, s. 12-16.

E. Lipinska, Jezyk ojczysty, jezyk obcy, jezyk drugi. Wstep do badan dwujezyczno-
sci, Krakow 2003, s. 115.



—  nadanie réwnego statusu jezykowi migowemu i jezykowi polskiemu;

—  zgoda najblizszego otoczenia dziecka na stworzenie mu warunkéw do
ksztaltowania kompetencji zaréwno w jezyku polskim, jak i w jezyku
migowym, co w praktyce oznacza nauke jezyka migowego przez
najblizsze otoczenie dziecka.

EDUKACJA DWUJEZYCZNA DZIECI GRUCHYCH
W SZWECJI, NORWEGII | CZECHACH

W 2010 roku w Brukseli przez przedstawicieli krajowych stowarzyszen glu-
chych panstw cztonkowskich Unii Europejskiej oraz Islandii, Norwegii i Szwaj-
carii zostala podpisana Brukselska Deklaracja Jezyka Migowego w Unii Euro-
pejskiej. Deklaracja zostala podpisana na zakonczenie konferencji WdroZenie
prawodawstwa jezyka migowego zorganizowanej przez dr. Adama Kose, glu-
chego posta Parlamentu Europejskiego, oraz Europejska Unie Gtuchych (EUD).
Deklaracja podkresla szczegdlne znaczenie edukacji w jezyku migowym:

»Szczegolnie wzywamy panstwa cztonkowskie Unii Europejskiej do zapew-
nienia réwnych szans w dostepie do edukacji dla uzytkownikow jezyka migo-
wego. Nauczyciele muszg by¢ przeszkoleni, aby sta¢ si¢ w petni dwujezyczni,
preferowani winni by¢ naturalni uzytkownicy jezyka migowego. Jest to nie-
zbedne do zapewnienia odpowiedniego wyksztalcenia kazdemu gluchemu lub
stabostyszacemu dziecku”.

Deklaracja Brukselska postuluje takie zmiany w podejsciu do edukacji dzieci
gluchych, ktére w réznych formach majg miejsce na kontynencie europejskim
juz od 30 lat. Niekwestionowanym pionierem dwujezycznego podejscia do
edukacji dzieci gluchych jest Szwecja. W niniejszym opracowaniu szwedzkie-
mu modelowi edukacji dwujezycznej poswigcone zostanie najwiecej uwagi
z dwdch co najmniej powoddéw. Po pierwsze dlatego, ze przyklad szwedzki
dotyczy nie wybranych placowek edukacyjnych, ale calego systemu edukacji.
Po drugie, z uwagi na najdiuzszy okres stosowania dwujezycznego podejscia
do edukacji dzieci gtuchych byl w tym kraju czas na ujawnienie si¢ rozmaitych
trudnosci z tym zwigzanych, na objecie ich debata i na sformulowanie postu-
latéw w zakresie mozliwych rozwigzan dla tych trudnosci .
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Wybor pozostatych krajow tez nie jest przypadkowy. Przyklad Norwegii po-
kazuje, wjaki sposéb mozna stosowac dwujezyczne podejscie do edukacji dzieci
gluchych w systemie edukacji, w ktérym odstapiono od ksztalcenia w szkolni-
ctwie specjalnym, wykorzystujac jednoczesnie potencjal tkwigcy w dawnych
szkotach dla gluchych. Przyklad Czech z kolei jest, jak sie wydaje, najbardziej ty-
powy dla obecnej rzeczywistoéci edukacyjnej w Europie. Podejscie dwujezycz-
ne jest bardziej wynikiem proceséw empowermentowych zachodzacych w spo-
tecznosci 0séb gtuchych niz efektem okreslonej polityki edukacyjnej panstwa.
Nacisk na dwujezyczna edukacje dzieci gtuchych ptynacy ze srodowiska osob
gluchych skutkuje, po pierwsze, usunieciem przeszkdd legislacyjnych uniemoz-
liwiajacych ten typ edukacji, a po drugie, podejmowaniem dziatan w tym za-
kresie raczej na poziomie poszczegdlnych placéwek edukacyjnych.

Trzy przedstawione ponizej przyklady funkcjonowania edukacji dwujezycz-
nej dzieci gluchych mozna widzie¢ jako trzy modele edukacji dwujezycznej: mo-
del systemowy, model indywidualistyczny i model szkolny. W pierwszym z nich
opcja edukacyjna dla dziecka gluchego jest nastepujaca: albo szkota masowa
albo szkota dla gtuchych, w ktdrej obowiazuje podejscie dwujezyczne. W mo-
delu drugim dziecko gluche uczy si¢ w szkole masowej, a jego indywidualne
potrzeby zwigzane z edukacja dwujezyczng sg realizowane za posrednictwem
specjalnie do tego wyodrebnionej sieci placéwek o charakterze edukacyjno-

-doradczym. W modelu trzecim to indywidualny wybor okreslonej placowki

zapewniajacej edukacje dwujezyczng sposrdd innych placéwek oferujacych
edukacje dla dzieci gluchych stwarza dziecku gluchemu mozliwo$¢ ksztalcenia
zaréwno w jezyku migowym, jak i w jezyku fonicznym.

SZWECJA

Dwujezyczne podejscie do edukacji gluchych w Szwecji jest rozwigzaniem sys-
temowym. Oznacza to, Ze jednym z celéw edukacji w szkotach specjalnych dla
0s0b gluchych jest dwujezycznosé¢. Charakterystyczne dla szwedzkiego mode-
lu edukacji dwujezycznej dzieci gtuchych sa dwie kwestie: model nie dotyczy
jedynie wasko pojetej edukacji dzieci gtuchych, ale uwzglednia takze szeroko
pojeta edukacje otoczenia dzieci gluchych, tj. rodzicéw i nauczycieli, a w dal-
szej kolejnosci takze calego styszacego spoteczenstwa, po drugie, wdrozenie
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modelu byto mozliwe dzigki dokonanej zmianie perspektywy, ktora polegata
na odejsciu od poszukiwania rozwigzan zmierzajacych do przystosowania
0s6b gtuchych do zycia w spoleczenstwie styszacych i przejsciu w kierunku
zmian, jakie powinny dokonac sie w spoleczenstwie styszacych po to, aby oso-
by gltuche mogly w nim w petni uczestniczy¢.

Za przelomowy w podejsciu do edukacji dzieci gtuchych w Szwecji po-
wszechnie uznaje si¢ rok 1981:

»W maju 1981, szwedzki parlament zadecydowal, Ze «glusi musza by¢ dwuje-
zyczni, zeby funkcjonowaé pomiedzy soba i w spoleczenstwie. Dwujezycznosé
w ich przypadku oznacza, Ze muszg oni by¢ biegli w ich gestowo-wizualnym
jezykuiw jezyku, ktory ich otacza, szwedzkim».”17

Deklaracja szwedzkiego parlamentu niosta za sobg co najmniej dwie implika-
cje. Po pierwsze, nie tylko uznano istnienie jezyka migowego, ale takze nadano
mu status jezyka, ktorym postuguje si¢ okreslona grupa szwedzkich obywateli.
Szwedzki jezyk migowy przestal by¢ srodkiem komunikacji oséb niepetno-
sprawnych, a zaczal by¢ jezykiem. Wymog dwujezycznosci zréwnal szwedzki
jezyk migowy z jezykiem szwedzkim. Dwujezycznos¢ zaklada bowiem postu-
giwanie si¢ w codziennym Zyciu dwoma odrebnymi systemami jezykowymi.
Po drugie, i to wydaje si¢ daleko istotniejsza konsekwencja deklaracji szwedz-
kiego parlamentu, dwujezyczno$¢ jest warunkiem funkcjonowania spoteczne-
go — zaréwno w spoleczenstwie okreslonego panstwa, jak w spolecznosci oséb
gltuchych. Tym samym prawnie usankcjonowana zostala spoteczna rzeczywi-
stos¢ Szwecji, w ktorej zyja osoby gtuche postugujace si¢ w swoim codziennym
zyciu jezykiem migowym. Panstwo dostrzeglo migajacych obywateli. W 2009
roku w ustawie jezykowej (Language Act) szwedzki jezyk migowy zostal
wskazany jako jeden z jezykéw Szweciji, a osobom gluchym, stabostyszacym
i wszystkim, ktdre tego potrzebuja, przyznano prawo do uczenia si¢, rozwija-
nia i wykorzystywania szwedzkiego jezyka migowego.

17 The status of sign languages in Europe, dz. cyt., s. 77. To i wszystkie kolejne ttu-
maczenia cytatdw z literatury anglojezycznej — M.D.
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Osiagnigcie celu, jaki zostal wyznaczony w roku 1981 - dwujezycznosci
gltuchych - nie byloby mozliwe bez zmiany podejécia do edukacji gtuchych.
Proces systemowego przechodzenia ku dwujezycznej edukacji gtuchych prze-
biegal stopniowo. Zapoczatkowaly go jeszcze w latach 70. XX wieku badania
nad szwedzkim jezykiem migowym, prowadzone m.in. przez Brite Bergman
iInger Ahlgren. Podstawowe ustalenia badaczek dotyczyly m.in.: szwedzkiego
systemu jezykowo-migowego. Podobnie jak w innych krajach w owym czasie,
takze w Szwecji system jezykowo-migowy zostal pomyslany jako standaryza-
cja znakéw migowych uzywanych przez gtuchych, ktérej podstawowym celem
mialo by¢ dopasowanie ich do stéw jezyka szwedzkiego w stosunku 1:1. Taki
system miatl utatwi¢ poznawanie jezyka fonicznego. Okazalo si¢ jednak, ze nie
spelnia pokfadanych w nim nadziei. Dzieciom gluchym nie ufatwial nauki jezy-
ka szwedzkiego, a osobom slyszacym nie dawat mozliwosci rozumienia komu-
nikatéw w szwedzkim jezyku migowym. Co wigcej, okazalo si¢, ze w percepciji
dzieci gtuchych system jezykowo-migowy nie byl wcale jezykiem szwedzkim,
ale specjalnym sposobem migania, ktéremu towarzyszyty ruchy warg. Uzywa-
nie systemu jezykowo-migowego nie rozbudzato swiadomosci postugiwania si¢
jezykiem innym niz migowy, a raczej uczyto okreslonego, szkolnego sposobu
migania. Z chwilg rozpoznania nieskutecznosci systemu jezykowo-migowego
uwaga lingwistéw skierowala sie ku naturalnemu jezykowi migowemu i to on
stanowil przedmiot ich dalszych badan, a w konsekwencji podstawe dla stwo-
rzenia dwujezycznego podejscia w edukacji dzieci gtuchych.

Poczatkowsq fazg edukacji dwujezycznej bylo prowadzenie dwujezycznych
klas eksperymentalnych. Nauczyciele wspdtpracowali z badaczami. W 1982
roku powstata pierwsza dwuje¢zyczna eksperymentalna klasa w Manilla
School, jednej z pigciu szkét ksztalcacych dzieci gluche. Uczniowie tej klasy
byli w wieku okoto 8 lat i posiadali wczesny dostep do jezyka migowego. Gru-
pa ta wspdlnie uczyta sie szwedzkiego i byla nauczana przez pare gluchy-sty-
szacy nauczyciel. Podstawe rozwijanego modelu Kristina Svartholm okreglita
w sposdb nastepujacy:

»Jezyk migowy jest traktowany jako jezyk pierwszy oséb gluchych, jezyk

szwedzki jako jezyk drugi. A zatem jezyk migowy jest nauczany jako jezyk
macierzysty w szkolach; jest to takze jezyk nauczania wszystkich szkolnych
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przedmiotow, tacznie z jezykiem szwedzkim. Co do jezyka szwedzkiego, pisa-
na forma tego jezyka — to znaczy forma catkowicie dostepna za pos$rednictwem
wzroku - jest uwazana za podstawowg dla nauczania jezyka, nie za§ mowa.
Rozmaite rodzaje tekstow (w oryg. meaningful written language) sa prezento-
wane dzieciom w jezyku migowym i wyjasniane im w kontrascie do tego jezy-
ka. W ramach tego podejscia, proces uczenia sie jezyka spoteczenstwa i proces
uczenia sie czytania sg traktowane jako jeden i ten sam proces.”18

Organizacja nauczania w szkotach dla gtuchych

Edukacja dwujezyczna dzieci gltuchych odbywa si¢ w obrebie szwedzkie-
go systemu edukacji. Obejmuje on nauczanie przedszkolne (od 1 do 6 roku
zycia), nauczanie obowigzkowe (9-letnia szkota podstawowa i 3-letnia szko-
ta ponadpodstawowa) oraz rézne dalsze formy ksztalcenia (ludowe szkoty
wyzsze, wyzsza edukacja zawodowa, uniwersytety i kolegia uniwersyteckie).
Edukacja dzieci gluchych odbywa si¢ w ramach szkolnictwa specjalnego, w ra-
mach ktdrego nauka w szkole podstawowej trwa 10 lat, a w szkole ponadpod-
stawowej 4 lata. W Szwecji jest 5 podstawowych szkoét specjalnych, w ktérych
prowadzi si¢ ksztalcenie gtuchych uczniow. Szkoly te sa zlokalizowane w roz-
nych czeéciach kraju: Manillaskolan w Sztokholmie, Birgittaskolan w Ore-
bro, Ostervingskolan w Lund, Kristinaskolan w Hirnosand, Vinerskolan
w Vinersborg, szkola ponadpodstawowa dla uczniéw gluchych Sweden’s Na-
tional Upper Secondary School for the Hard of Hearing w Orebro.

Szkoty dla gluchych w Szwecji s prowadzone przez panstwo. Obecnie zaj-
muje sie tym powotana w 2000 roku Narodowa Agencja ds. Specjalnych Potrzeb
w Edukacji i Szkot (National Agency for Special Needs Education and Schools).
Rodzice, ktérzy zdecydujg o postaniu swoich dzieci do jednej z panstwowych
szkot dla gluchych, majg zapewnione pokrycie kosztéw zaréwno nauki w tych
szkotach, podrézy, jak i zakwaterowania dzieci w ciagu tygodnia nauki, jezeli od-
leglos¢ ze szkoty do domu tego wymaga. Jednocze$nie nacisk kladziony jest na to,

18 K. Svartholm, Bilingual education for the deaf: Evaluation of the Swedish mo-
del, [w:] Deaf Children and Bilingual Education. Proceedings of the International
Conference on Bilingual Education of Deaf Children, red. G.L. Zaitseva, A.A. Ko-
marova, D.M. Pursglove, Moscow 1996, s. 136-146.
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zeby dzieci przebywaly w swoim otoczeniu rodzinnym jak najczesciej i, o ile to
mozliwe, stawia si¢ raczej na optacanie kosztéw codziennego dojazdu do szkoty.

Nie kazde dziecko, ktére posiada ubytek stuchu, uczeszcza do szkdt spe-
cjalnych. W 2007 roku spoérdd calej grupy uczniéw posiadajacych jakis rodzaj
uszkodzenia stuchu 84% pobieralo nauke w szkotach masowych (79% sposréd
ucznidéw noszacych aparaty stuchowe i 27% sposrod uczniéw posiadajacych im-
planty stuchowe)!®. Pozostate 16% ksztalcilo sie¢ w srodowisku specjalnie do
tego przygotowanym, tj. w specjalnych klasach (hearing classes) w szkotach
masowych, finansowanych i organizowanych przez samorzad lokalny i re-
gionalny (9,1% uczniéw), w regionalnych szkotach z klasami specjalnymi
(hearing classes) finansowanych i organizowanych przez regionalne wladze
samorzadowe i panstwo (38,9% ucznidéw) oraz w panstwowych szkotach spe-
cjalnych dla gluchych (52% uczniow).

Program nauczania

W szwedzkim systemie edukacji obowiazuje podejscie zorientowane na efekty
ksztalcenia. Na szczeblu krajowym (tj. rzad) na drodze ustaw i zarzadzen okreslane
s3 programy nauczania, cele ksztalcenia i plany zaje¢. W roku 1983 zostal przygo-
towany suplement do ramowego programu nauczania dla szkét obowigzkowych
(szkota podstawowa i szkota §rednia I stopnia). W suplemencie tym, przeznaczonym
dla szkdt ksztalcacych osoby gluche, jezyk migowy zostal wprowadzony jako jezyk
nauczania oraz jeden z jezykéw nauczanych obok angielskiego i szwedzkiego.

W roku 1994 wprowadzony zostat kolejny suplement, w ktérym wymaga-
nia wzgledem szkoét specjalnych dla dzieci gtuchych zostaty podwyzszone. Ce-
lem edukacji bylo juz nie tylko dazenie do dwujezycznosci, ale zapewnienie
jej osiagniecia na koniec okresu nauki. Cele, jakie postawiono edukacji dzieci
gluchych, byly nastepujace:

»Dwujezycznos¢ to znaczy umiejetnos¢ postugiwania sie szwedzkim je-
zykiem migowym, umiejetnos$¢ czytania w jezyku szwedzkim i umiejetnosé

19 Por. K. Svartholm, Bilingual education for deaf children in Sweden, ,Internatio-
nal Journal of Bilingual Education and Bilingualism” 2010, nr 13 (2), s. 169.
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wyrazania wlasnych mysli zaréwno za pomoca szwedzkiego jezyka migowego
jak iza pomoca pisemnej formy jezyka szwedzkiego umiejetno$¢ komunikacji
w pi$mie w jezyku angielskim.”20

Programy nauczania dla szko! specjalnych i szkét powszechnych sa poréw-
nywalne. Roznice dotycza takiego przedmiotu, jak muzyka, ktory nie jest na-
uczany w szkole specjalnej. Miejsce tego przedmiotu w programie nauczania
zajmuje przedmiot o nazwie ,,ruch i teatr” (Movement and Drama). W szkole
specjalnej nauczany jest tez jezyk migowy. Warto zaznaczy¢, ze w ostatniej ak-
tualizacji programu nauczania dla szkét powszechnych jezyk migowy pojawit
si¢ jako przedmiot do wyboru dla uczniéw styszacych.

W Szweciji szczegdlny nacisk polozony jest na ten sam poziom wymagan mieg-
dzy uczniami szkot ogélnodostepnych i szkét specjalnych dla gtuchych.

Kompetencje nauczycieli

Kluczowe kompetencje nauczycieli dzieci gluchych to obecnie: umiejetnosé
komunikowania si¢ w szwedzkim jezyku migowym, znajomo$¢ zagadnien
zwigzanych z dwujezycznoscia, umiejetnosé poréwnywania lingwistycznych
struktur jezyka szwedzkiego i szwedzkiego jezyka migowego?2l.

Szkolenie nauczycieli

Szwedzki jezyk migowy byl nauczany na Uniwersytecie w Sztokholmie od
1980 roku. Wraz z wprowadzeniem dwujezycznej edukacji do szkot specjal-
nych dla gluchych przygotowane zostaly kursy w zakresie szwedzkiego jezyka
migowego dla nauczycieli. Umiejetno$¢ postugiwania sie jezykiem migowym
stala si¢ warunkiem wstepnym uczestniczenia w studiach i kursach pedago-
gicznych. W 1989 roku Wydzial Jezyka Migowego na Uniwersytecie w Sztok-

20 Tamze, s. 161.

21 S. Bagga-Gupta, L. Domfors, Pedagogical issues in Swedish deaf education,
[w:] Many ways to be deaf: International variation in Deaf communities, red.
L. Monaghan, Washington 2003, s. 72.
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holmie otrzymat 5-letni ministerialny grant na stworzenie i przeprowadzenie
kurséw jezyka migowego dla pracujacych w szkotach specjalnych dla gluchych
nauczycieli. Kazdej wiosny dwudziestu nauczycieli ze wszystkich szkot dla gtu-
chych otrzymywato oddelegowanie na semestr nauki jezyka migowego?2.

Szkolenia nauczycieli odbywaly sie réwnolegle z rozwojem wiedzy w zakre-
sie edukacji dwujezycznej. Badania prowadzone byly w §cislej wspdtpracy ze
szkofami i nauczycielami. W szkofach organizowane sg seminaria, kursy i wy-
klady przyblizajace wyniki badan.

Dostepne materiaty

Wszelkie materialy dydaktyczne wypracowywane byty stopniowo przy duzym

udziale nauczycieli zaangazowanych w proces dwujezycznej edukacji dzieci

gltuchych, jak réwniez przy wsparciu badaczy zajmujacych si¢ jezykiem migo-
wym i edukacja dwujezyczng, gléwnie z Uniwersytetu w Sztokholmie. Niekto-
re z takich materialéw powstawaty w ramach specjalnie prowadzonych w tym

celu projektéw. W ramach jednego z takich projektow powstal podrecznik do

nauki czytania przeznaczony dla pierwszych etapéw nauczania. Podrecznik
nosi tytul Adam’s Book. Jest on wyjatkowy pod kilkoma wzgledami. Po pierw-
sze, jest opracowany zaréwno w formie pisemnej w jezyku szwedzkim, jak
i w formie migowej w szwedzkim jezyku migowym. Po drugie, bohaterem

ksigzki jest gtuchy chlopiec i wszystkie opowiadania zawarte w ksigzce poka-
zane s3 z jego perspektywy. Jak zauwaza Mahshie:

»Zarowno ksigzka jak i nagrania prezentujg serie interesujacych opowiadan
o gtuchym dziecku, jego szkolnych kolegach i rodzinie. Ksigzka bardzo przyciaga
uwage ze wzgledu na zawarte w niej kolorowe ilustracje i tresci tam zawarte [...]
[jest to ksiazka o] zdrowym, szczedliwym gluchym dziecku i jego codziennych
sukcesach i porazkach. Ksigzka napisana jest pelnymi zdaniami, zawierajacy-
mi rozmaite konstrukcje gramatyczne, nie za§ monotonnym, przygotowanym
specjalnie dla poczatkujacych typem zdan jezyka szwedzkiego. Ksigzka i nagra-
nia opowiadajg te same historie. Wiele z nich dotyczy gléwnego nurtu kultury

22 Por. S.N. Mahshie, Educating Deaf Children Bilingually. With Insights and Appli-
cations from Sweden and Denmark, Washington 1995, s. xxxii.
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szwedzkiej, jak réwniez niektérych innych kultur wystepujacych w tym kraju
oraz sposobu, w jaki zyja tam ludzie gtusi.”23

Celem innego projektu bylo opracowanie gramatyki jezyka szwedzkiego
i szwedzkiego jezyka migowego dla nauczycieli dzieci gluchych. Opis ten,
uzupelniony o cze$¢ zawierajacg metodologiczne sugestie nauczycieli, zostal
wydany jako podrecznik metodyczny?24.

Niemniej jednak w 2003 roku Bagga-Gupta pisala, ze:

»Szczegdltowy program nauczania dla jezyka szwedzkiego jako «drugiego
jezyka» Gluchych w szkotach RGD/RGH zostal dopiero ostatnio oficjalnie do-
kladnie sformulowany [...] i istnieje malo materialéw do nauczania szwedzkie-
go jako «drugiego jezyka» dla Gtuchych uczniéw. W wielu programach szkot
$rednich nauczyciele nie majg dostepu do zadnych materiatéw nauczania, ktore
bralyby pod uwage fakt, ze pisany jezyk szwedzki jest konceptualizowany jako
«jezyk drugi» dla gluchych uczniow.”2>

Widac wyraznie, ze rozwoj materialéw dydaktycznych odbywa sie stopniowo.
W pierwszej kolejnosci opracowywane byty podstawowe materiaty do nauki
czytania, a dopiero z czasem, wraz z przechodzeniem dwujezycznych uczniéw
do nastepnych etapéw edukacji, pojawia si¢ potrzeba opracowywania pod-
recznikéw, ktore w lepszy sposéb odzwierciedlatyby zadania i cele, jakie stawia
si¢ edukacji dwujezycznej uczniéw gltuchych, zwlaszcza zas w obszarze nauki
jezyka migowego i jezyka szwedzkiego.

NORWEGIA

Edukacja gluchych w Norwegii odbywa sie¢ w ramach szerszej koncepcji edu-
kacji dla wszystkich, jaka przyswieca polityce edukacyjnej tego panstwa. Klu-
czowy dla tej koncepciji jest sposob, w jaki rozumie si¢ kwestie dopasowania

23 Tamze, s. 3.
24 K. Svartholm, Bilingual education for deaf children..., dz. cyt., s. 165-166.
25 S. Bagga-Gupta, L. Domfors, Pedagogical issues..., dz. cyt., s. 73.
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edukacji do potrzeb uczniéw. Wszyscy uczniowie, a wiec takze i ci, ktérzy do-
$wiadczaja specjalnych trudnosci lub maja specjalne potrzeby w jakims zakre-
sie, powinni otrzymywac takie zadania edukacyjne, ktére s3 odpowiednie do
ich mozliwosci. Nie chodzi o to, zeby wszyscy uczyli si¢ dokladnie tego samego
i w taki sam sposdb, ale Zeby wszyscy otrzymali edukacje o takiej samej war-
tosci. W zwigzku z tym za kluczowe uznaje si¢ indywidualne dopasowywanie
edukacji do potrzeb okreslonych uczniéw. Drugim istotnym elementem nor-
weskiego podejscia byto umozliwienie uczniom pobierania nauki wlokalnych
szkotach znajdujacych si¢ blisko ich miejsca zamieszkania. Podsumowujac,
kazdy uczen powinien otrzymac edukacje dostosowang do jego indywidual-
nych potrzeb, bez wzgledu na to, gdzie bedzie si¢ uczyl. Powyzsze zalozenia
polityki edukacyjnej dotycza takze edukacji uczniéw gluchych.

W roku 1997 norweskie ministerstwo edukacji przyjeto regulacje prawne,
w ktdrych znalazla sie definicja gluchego ucznia. Wedtug tej definicji za ucz-
nia gtuchego uznaje si¢ takiego, ktéry uzywa jezyka migowego do komunika-
cji w swoim $rodowisku spofecznym, jak réwniez do pozyskiwania informacji.
Osoby, ktdre funkcjonujg jako dwujezyczne (tj. postuguja sie jezykiem norwe-
skim i norweskim jezykiem migowym) tez moga by¢ zaliczone do kategorii
ucznia gluchego. Charakterystyczne jest to, ze definicja przyjeta przez norwe-
skie ministerstwo edukacji w sposob zdecydowany odchodzi od medycznego
definiowania gtuchoty na rzecz definicji w oparciu o kategorig jezyka.

W Norwegii za organizacj¢ edukacji obowiazkowej odpowiedzialne sg sa-
morzady gminne. Dzieci gluche maja prawo do nauki w jezyku migowym, ale
nie oznacza to, ze edukacja ta odbywa sie szkotach specjalnych. Dawny system
panstwowych szkol specjalnych zostal w Norwegii w 1992 roku przeksztalcony
w sie¢ regionalnych centréw wsparcia pod nazwa Statped26, kt6rych zadania
w odniesieniu do edukacji dzieci gtuchych s nastepujace: pomaganie lokalnym
samorzadom i szkotom we wlasciwej realizacji procesu ksztalcenia dzieci ghu-

26 Statped jest specjalng agencja rzadowa, zarzadzang przez norweskie minister-
stwo edukacji, powolana w celu umozliwienia uczniom i osobom dorostym po-
siadajacym specjalne potrzeby edukacyjne aktywnego uczestnictwa w edukacji,
pracy i spoteczenstwie. Statped prowadzi programy doradcze, szkolenia, war-
sztaty oraz szkoly. Statped posiada cztery regionalne centra, a gléwna jej siedzi-
ba miesci sie w Oslo. Strona internetowa agencji: www.statped.no.
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chych, organizowanie réznych form ksztalcenia opartego na podejsciu dwuje-
zycznym dla dzieci gluchych, organizowanie szkolen w zakresie norweskiego
jezyka migowego dla styszacych rodzicéw dzieci gtuchych.

W Norwegii istnieje jedna szkota dla dzieci gtuchych prowadzona przez Stat-
ped w Trondheim. Ksztalci sie tam dzieci w podejsciu dwujezycznym. Pozostate
dzieci gluche uczeszczajg do szkdt lokalnych prowadzonych przez gminy albo
do specjalnych klas dla gluchych dzieci w tych szkotach. Dzieci gluche moga
realizowac czg$¢ zaje¢ z obowigzujgcego ich programu nauczania dla gluchych
w o$rodkach Statped. W takim przypadku wigkszosci przedmiotow dziecko
uczy si¢ w szkole gminnej a lekcje jezyka migowego pobiera w o$rodku Statped.
Wszystko to odbywa si¢ w ramach jednego programu nauczania. W Norwegii
podstawowym wyrdznikiem edukacji gluchych nie jest forma ksztalcenia, ale
wlasnie program ksztalcenia. Dzieci gluche obowigzuje program nauczania przy-
gotowany z mysla o nich. Zostat on wprowadzony w 1997 roku. Jedna z podstawo-
wych zasad, na ktérych zbudowany zostal program nauczania dla dzieci gluchych,
moéwi o tym, ze kazde dziecko ma prawo w pelni rozwina¢ tkwigcy w nim po-
tencjal w takim $rodowisku, ktdre respektuje jezyk dziecka, czyli norweski jezyk
migowy oraz jego kulture, czyli w tym przypadku kulture gtuchych. Jednoczesnie
uznaje sie, ze dziecko gtuche powinno rozwina¢ umiejetnosci potrzebne mu do
funkcjonowania w spofeczenstwie ludzi styszacych. Dlatego dwujezycznos¢ jest
podstawowym celem edukacji dzieci gtuchych. Podstawa programowa obowia-
zujgca dzieci gluche w duzej czgsci zaktada realizowanie przez nie tych samych
przedmiotéw, ktore realizujg dzieci styszace. Jednakze w ramach tej podstawy
programowej znalazty si¢ takze cztery przedmioty, ktdre sa zaprojektowane spe-
cjalnie z mysla o dzieciach gtuchych: norweski jezyk migowy jako jezyk pierwszy,
jezyk norweski dla uczniéw gluchych, teatr i rytmika, jezyk angielski dla ucz-
ni6éw gluchych. Jak wida¢, zmiany w podstawie programowej majace na celu jej
dopasowanie do potrzeb uczniéw gluchych biora pod uwage zaréwno ich specy-
ficzna sytuacje jezykowa, jak i fizyczne ograniczenia zwigzane z niestyszeniem.
Wymienione przedmioty wiaczone s3 do norweskiego systemu egzamindéw na
takich samych prawach, jak ich odpowiedniki dla dzieci styszacych. Dzigki temu
uczniowie glusi maja peten dostep do edukacji wyzszej.

Prawo do nauki w jezyku migowym jest zapisane w norweskim odpowiedniku
polskiej ustawy o systemie o$wiaty (sekcja 2—6 i 3-9 norweskiej ustawy o eduka-
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cji). Dzieci, dla ktorych pierwszym jezykiem jest jezyk migowy, albo te, ktdre na
podstawie oceny ekspertéw potrzebuja takiego rodzaju nauczania, maja prawo
zaréwno do tego, zeby ich ksztalcenie odbywalo si¢ w jezyku migowym, jak i do
tego, zeby same uczyly si¢ jezyka migowego. Prawo to przystuguje zaréwno na
poziomie szkoly poziomie szkoly podstawowej i gimnazjum, jak i na poziomie
szkoly $redniej. W regulacjach dotyczacych szkolnictwa na poziomie $rednim
ustawa moéwi tez o prawie do ttumacza jezyka migowego, jezeli uczen zdecyduje
si¢ pobiera¢ nauke w szkole dla styszacych. Ustawa wspomina takze o prawie do
nauki w srodowisku jezyka migowego, przez co rozumiane sg te szkoty, ktdre sa
przygotowane do tego, zeby uzywac jezyka migowego, jak i nauczac¢ w tym jezyku.

Przystugujace gtuchym dzieciom prawo do nauki jezyka migowego jest
w gléwnej mierze realizowane przez Statped. Poza prowadzeniem dwujezycznej
szkoty dla gluchych Statped $wiadczy nastepujace ustugi:

—  informacje i wsparcie dla rodzicéw i opiekunéw dzieci, u ktérych
niedawno zdiagnozowano wystepowanie uszkodzenia stuchu;

—  warsztaty dla rodzicow malych gluchych dzieci, ktérych celem jest
zapoznanie z tematyka gtuchoty;

—  programy szkoleniowe w zakresie jezyka migowego dla rodzicéw i opie-
kunéw dzieci gluchych;

—  program doradczy dla rodzicéw i opiekundéw dzieci gtuchych w wieku
przedszkolnym, ktérzy chcg rozwija¢ u swoich dzieci umiejetnosé
mowienia;

—  program dla rodzicéw, opiekundéw i specjalistéw z otoczenia dziecka
gluchego, ktéry uczy, jak mozna wykorzystywa¢ w komunikacji
z dzieckiem jgzyk norweski wspomagany miganiem;

—  indywidualny program dla rodzicow dzieci gluchych posiadajacych im-
plant stuchowy lub aparaty stuchowe, ktérzy chca pomaga¢ swoim dzie-
ciom w rozwijaniu umiejetnosci styszenia i mowy;

—  indywidualny program szkoleniowy dla rodzicow w zakresie jezyka
migowego;

—  warsztaty dla uczniéw, ktérych celem jest budowanie pozytywnego poc-
zucia tozsamodci jako osoby gluchej oraz zwigkszanie ich swiadomosci
i wiedzy w zakresie tego, czym jest gtuchota;
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—  program edukacji w niepelnym wymiarze czasu, w zaleznosci od loka-
Inych uwarunkowan - gluche dziecko moze uczy¢ si¢ czedci przedmi-
otow nie w szkole, do ktorej uczeszcza, ale w centrum Statped.

Regionalne centrum Statped w Trondheim zajmuje si¢ opracowywaniem
materiatéw dydaktycznych dostosowanych do podstawy programowej dla ucz-
niéw gluchych.

Od nauczycieli, ktérzy nauczajg dzieci gluche, wymagane sg potwierdzone
formalnym dokumentem umiejetnosci w zakresie jezyka migowego na pozio-
mie odpowiadajgcym 30 punktom ECTS?”.

CZECHY

Pod pewnymi wzgledami sytuacja edukacji oséb gtuchych w Czechach
przypomina sytuacje w Polsce. W Czechach istnieje 13 szkét dla dzieci gtu-
chych, a wiekszo$¢ z nich stosuje oralne podejscie do edukacji lub filozofig
komunikacji totalnej. Zaledwie 13% nauczycieli tych szkot zna czeski jezyk
migowy?28. Liczba gluchych nauczycieli pozostaje takze na bardzo niskim
poziomie. Niemniej jednak istniejg pewne zasadnicze roznice. Istotg cze-
skich rozwigzan w zakresie dwujezycznosci dzieci gluchych jest usunigcie
formalnych przeszkdd, ktore uniemozliwiatyby szkotom wybér takiego po-
dejscia edukacyjnego.

W Republice Czeskiej prawo do komunikacji i edukacji w czeskim jezyku
migowym, jak réwniez prawo do nauki tego jezyka przyznaje osobom gluchym
Ustawa o komunikacyjnych systemach osob gluchych i gtuchoniewidomych z 11
czerwca 1998 (Zakon o komunikac¢nich systémech neslysicich a hluchoslepych
osob, nowelizacja w 2008 roku). Ustawa wskazuje, ze czeski jezyk migowy jest
uwazany za jezyk podstawowy dla tych oséb niestyszacych, ktére same uwa-

27 60 punktéw ECT oznacza ukonczenie jednego roku studidw.

28 Jest to ogolna liczba nauczycieli znajacych czeski jezyk migowy. Oznacza to, ze
istnieja szkoty, w ktérych znaczna cze$¢ nauczycieli zna ten jezyk, jak réwniez
szkoty, w ktérych Zaden z nauczycieli nie postuguje sie czeskim jezykiem mi-
gowym.

31



zaja ten jezyk za swoja gtéwna forme komunikacji. Za osoby niestyszace wedle
ustawy uznawane sg:

—  osoby, ktore nie stysza od urodzenia lub utracity stuch, zanim rozwinely
umiejetno$¢ mowienia;

—  osoby z catkowitg lub funkcjonalng gluchota, ktére stuch utracily po na-
byciu umiejetnosci méwienia;

—  osoby niedoslyszace, ktérych percepcja stuchowa uniemozliwia pelng
komunikacj¢ za pomocg mowy i stuchu.

Zapisy nowelizacji ww. ustawy nadaja czeskiemu jezykowi migowemu status
oficjalnego jezyka oraz podkreslaja jego wage w edukacji 0sob z uszkodzonym
stuchem.

W polityce edukacyjnej Republiki Czeskiej nacisk potozony jest na wiacza-
nie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w tym dzieci gluchych) do
edukacji powszechnej. Moze si¢ to odbywac poprzez tworzenie klas dla dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkotach masowych. Istnieja jed-
nak w Czechach takze szkoty, ktére zajmuja si¢ ksztalceniem wylacznie dzieci
gltuchych. Dwujezyczna metoda edukacji w przedszkolu i szkole podstawowej
zostala wprowadzona w szkole w Brnie, w Pradze - Vymolova, Hradec Kralove
oraz w Pradze — Holeckova. W tych dwdch ostatnich szkotach prowadzi sie tak-
ze ksztalcenie metodg dwujezyczng w szkole zawodowej i w technikum.

Decyzja o zastosowaniu podejscia dwujezycznego jest podejmowana przez
szkoty. Taka mozliwo$¢ stwarzaja ramowe programy nauczania:

»Program przedstawia m.in. cele oraz zakres wiedzy i umiejetnosci, jakie
powinni zdoby¢ uczniowie, a takze dziedziny i ogolne tresci ksztalcenia oraz
wymagany poziom osiggnie¢ na kazdym etapie. Na podstawie programu ra-
mowego szkoty opracowuja wlasne programy nauczania, wlgcznie z tresciami
i oczekiwanymi osiggnieciami, adekwatne do poszczegdlnych przedmiotow czy
grup uczniéw. Ramowy program nauczania okresla dziewieé gléwnych obsza-
réow ksztalcenia sktadajacych sie z jednego lub wiecej tematéw edukacyjnych,
tre$ci miedzyprzedmiotowych, dodatkowych tematéw edukacyjnych i kluczo-
wych kompetencji absolwenta. Okre$la on réwniez podstawy programowe te-
matow, na przyklad zalecane tresci oraz efekty ksztatcenia pod koniec kazdego
okresu (pierwszy etap podzielony jest na pierwszy i drugi okres: odpowiednio
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lata 1-3 i 4-5). Obszary ksztalcenia to: jezyki i komunikacja jezykowa, mate-
matyka i jej zastosowanie, technologie informacyjno-komunikacyjne, ludzie

iich $wiat, ludzie i spoleczenstwo, ludzie i natura, kultura i sztuka, ludzie i zdro-
wie, ludzie i $wiat pracy. Tre$ci miedzyprzedmiotowe skladaja sie z edukaciji:

osobistej, spolecznej, dla demokratycznego obywatelstwa, ukierunkowanej na

mysélenie w europejskim i globalnym kontekscie, wielokulturowej, nauki o $ro-
dowisku oraz nauki o mediach.”2?

Na podstawie ramowych programdéw nauczania szkoty same przygotowuja
wlasne szkolne programy nauczania. Nauczyciele sami moga wybiera¢ metody
nauczania.

Czeska izba tlumaczy jezyka migowego30 oferuje wszystkim osobom pra-
cujacym lub planujacym prace z osobami niestyszacymi (a wiec takze nauczy-
cielom) mozliwos¢ wziecia udziatu w Certyfikowanym programie ksztatcenia
w zakresie komunikacji z osobami z uszkodzonym narzgdem stuchu. Program
przewiduje nauke w trzech specjalizacjach:

—  tlumacz z czeskiego jezyka migowego (nauka trwa od 1 do 3,5 roku);

—  tlumacz czeskiego systemu jezykowo-migowego (nauka trwa od 8 m-cy
do 2,5 roku);

—  wizualizator mowy dla jezyka czeskiego (nauka trwa od 5 m-cy do 2 lat).

PODSTAWOWE TRUDNOSCI | KORZYSCI
DWUJEZYCZNEGO PODEJSCIA DO EDUKACJI DZIECI
GLUCHYCH

Dwujezyczne podejscie do edukacji dzieci gtuchych, podobnie jak kazde inne
rozwigzanie przyjmowane w obrebie polityki edukacyjnej, moze pociagac za
soba zaréwno trudnosci, jak réwniez wigzac sie z okreslonymi korzysciami.
Dwujezyczne podejscie do edukacji dzieci gtuchych z jednej strony wpisuje si¢
w siegajaca poczatkow instytucjonalnego ksztalcenia dzieci gtuchych debate
dotyczaca metod ksztalcenia (oralizm vs manualizm), a z drugiej strony jest
propozycja, ktéra wydaje si¢ taczy¢ sporne jak dotad stanowiska. Zagadnie-

29 Za: http://eurydice.org.pl/wp-content/uploads/2014/10/czechy.pdf [dostep: 20.05.2015].
30 Organizacja pozarzadowa zrzeszajaca tlumaczy czeskiego jezyka migowego.
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niem o znaczeniu fundamentalnym jest w tym przypadku status jezyka migo-
wego w obrebie polityki jezykowej danego panstwa. Aby w ogdle mozliwe bylo

mowienie o podejsciu dwujezycznym w edukacji, muszg istnie¢ odpowiednie

przepisy, ktore sankcjonujg funkcjonowanie jezyka migowego jako jezyka, kto-
rym postuguje si¢ czg$¢ obywateli danego panstwa. Oficjalne uznanie statusu

jezyka migowego3! jest warunkiem koniecznym i podstawowym dla wprowa-
dzenia podejscia dwujezycznego do edukacji dzieci gluchych. Jednakze proces

takiego uznania w systemie prawnym danego panstwa uzalezniony jest od

wielu czynnikéw. Zaliczy¢ do nich mozna m.in.: obowigzujaca polityke jezy-
kowna, istnienie (lub jej brak) tradycji rozwigzywania probleméw mniejszosci

jezykowych w danym panstwie, stan badan jezykoznawczych nad jezykiem

migowym w danym panstwie, istniejaca tradycj¢ badan w obrebie pedagogiki

i surdopedagogiki, czy wreszcie polityczng sprawczos¢ srodowiska osob gtu-
chych w danym panstwie.

Codziennej praktyce edukacyjnej dzieci gluchych towarzyszy specyficzny
rodzaj napiecia zwigzany z dwoma sposobami postrzegania gluchoty: spofecz-
nym i medycznym32. Pozytywnemu warto$ciowaniu gtuchoty traktowanej jako
przejaw réznorodnosci gatunku ludzkiego towarzyszy §wiadomosc¢ zagrozen
dla rozwoju jezykowego wynikajacych z uszkodzenia stuchu. Niewatpliwie
jednym z najwiekszych wyzwan zwigzanych z dwujezycznym podejsciem do
edukacji dzieci gluchych jest nabywanie jezyka migowego przez dzieci gluche
rodzicéw styszacych. W poczatkowej fazie badan nad dwujezycznoscia bimo-
dalng (jezyk foniczny + jezyk migowy) przyjmowano zalozenia oparte na ba-

31 Zapisy dotyczace jezyka migowego zawarte zostaly w konstytucjach Austrii
(2005), Portugalii (2005), Finlandii (1995) oraz Wegier (2011). Osobne ustawy re-
gulujace kwestie jezyka migowego zostaly przyjete w Republice Czeskiej, Belgii,
na Cyprze, na Wegrzech, na Litwie, w Rumunii, na Slowacji, w Stowenii, w Pol-
sce oraz w Hiszpanii. Kwestie jezyka migowego w edukacji zostaly uregulowa-
ne w stosownych przepisach w Belgii, Danii, Estonii, Finlandii, Grecji, Irlandii,
na Litwie, w Holandii, Portugalii, na Stowacji, w Szwecji — por. M. Wheatley,
A. Pabsch, Sign Language Ligeslation in the European Union, ed. II, European
Union of the Deaf, Brussels 2012.

32 R.A. Swanwick, Policy and practice in sign bilingual education: development,
challenges and directions, ,International Journal of Bilingual Education and Bi-
lingualism” 2010 (13 II), s. 154.
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daniach dwujezycznosci unimodalnej (dwa jezyki foniczne). Wedtug J. Cum-
minsa33 bieglo$¢ w jednym jezyku L1 moze przelozy¢ sie na biegtoé¢ w drugim
jezyku L2 pod warunkiem, ze zapewniony zostanie adekwatny dostep do jezyka
L2 oraz motywacja do uczenia si¢ go. Biegto$¢, do ktorej odnosilt sie Cummins,
dotyczyta poznawczo-akademickiej sprawnosci jezykowej (CALP - cognitive
academic language proficiency) w odréznieniu od podstawowych interperso-
nalnych umiejetnosci komunikacyjnych (BICS - basic interpersonal communi-
cation skills). Tych ostatnich dzieci nabywaja podczas nieformalnych interakeji
z innymi ludZmi, natomiast bieglo$¢ jezykowa potrzebna w rozwoju poznaw-
czo-akademickim (a zatem w procesie edukacji) rozwija ksztalcenie szkolne.
Osiaggniecie poznawczo-akademickiej sprawnosci w jednym jezyku wspoma-
ga osiagniecie jej w drugim jezyku. Wczesne programy edukacji dwujezycznej
dzieci gluchych opieraly sie wlasnie na tej hipotezie. Okazuje si¢ jednak, ze, po
pierwsze, nie jest do konica jasne, czy te ustalenia dotycza takze dwujezycznosci
bimodalnej. Powstaje pytanie, w jaki sposob jezyk migowy, nie posiadajac od-
powiadajacego mu pisma, mdglby przyczyniac sie do wspomagania znajomosci
jezyka fonicznego wlasnie w formie pisemnej. Jednak istotniejszym zagadnie-
niem pozostaje stworzenie dzieciom gtuchym posiadajacym styszacych rodzi-
cow adekwatnego dostepu do jezyka migowego. Zapewnienie takiego dostepu
wiaze si¢ z konieczno$cig rozpoczecia przez rodzicdw nauki jezyka migowego
juz w momencie narodzin gluchego dziecka. Jezykoznawcy zdaja sobie spra-
we z faktu, ze slyszacy rodzice nie beda natywnymi uzytkownikami jezyka
migowego, tzn. ich kompetencje w tym jezyku moga nie zapewni¢ dziecku ta-
kiego dostepu do materiatu jezykowego, jaki majg dzieci styszace w rodzinach
dwujezycznych. Z drugiej jednak strony znajomos$¢ jezyka migowego sprzyja
nawigzywaniu kontaktu z dzieckiem juz od najwczesniejszego etapu jego zycia,
co sprzyja jego rozwojowi poznawczemu i emocjonalnemu. Podkresla sig, ze
nawet w sytuacji wczesnego implantowania jezyk migowy odgrywa szczegdl-
nie istotng role w komunikacji, stanowigc punkt wyjscia do dalszego, dtugo-
trwalego procesu rehabilitacji. W szczegolnosci za$ spetniony zostaje warunek

33 J. Cummins, Linguistic interdependence and the educational development of bi-
lingual children, ,Review of Educational Research” 1979, nr 49, za: http://www.
eric.ed.gov [dostep: 04.05.2011].
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jak najpelniejszego dostepu do jezyka we wezesnej fazie rozwoju poznawczego
i emocjonalnego dziecka, tj. do 3 roku zycia. Jak wskazuje I. Kurcz34 pierwsze
3-4 lata zycia dziecka to etap rozwoju jezyka. Na przyktadzie jezykow fonicz-
nych Kurcz wskazuje na 4 fazy rozwoju jezyka: od etapu gaworzenia, przez wy-
powiedzi jednowyrazowe, dwuwyrazowe, kilkuwyrazowe az do petnych zdan.
Rozwidj jezyka migowego przebiega wediug tego samego schematu. Jak zauwaza
P. Tomaszewski:

»We wczesnym etapie opanowywania znakéw migowych dziecko gluche ro-
dzicéw gluchych z poczatku nieprecyzyjnie tworzy znaki, ktore sg zblizone do
prawidlowych, z powodu matej precyzji ruchéw jego rak [...]. Z czasem znaki
staja sie coraz bardziej precyzyjne i zréznicowane, co prowadzi do rozszerzenia
stownictwa jezyka migowego [...]. W dalszym etapie rozwoju jezykowego naste-
puje stopniowe przechodzenie od dwugestowych wypowiedzi, przez ktére dzie-
cko przekazuje podstawowe relacje semantyczne, do podstaw jezykowych, czyli
wypowiedzi dojrzatych i poprawnych pod wzgledem gramatycznym.”3>

W dwujezycznym podejsciu do edukacji podkredla si¢ role, jaka moze i po-
winien odgrywac jezyk migowy na tym wczesnym etapie rozwoju jezykowego
dzieci gluchych. Brak fizycznych przeszkéd w przyswajaniu jezyka migowego
przez dziecko gluche sprzyja uruchomieniu proceséw poznawczych zwiaza-
nych z rozwojem jezykowym w tym samym okresie, w ktérym sg one urucha-
miane w przypadku dzieci styszacych. Bez wzgledu na dalszy przebieg rehabi-
litacji ten wezesny dostep do jezyka migowego pozwala ograniczac¢ ewentualne
negatywne skutki uszkodzenia stuchu dla rozwoju poznawczego i emocjonal-
nego dziecka.

Powyzsze ustalenia maja bezposredni zwigzek z dwujezycznym podejsciem
do edukacji dzieci gtuchych z kilku co najmniej powodoéw. Po pierwsze, ewen-
tualne zaburzenia rozwoju powstale na tym wczesnym etapie zycia dziecka
maja bezposredni wplyw na jego dalsze osiagniecia edukacyjne. W skrajnych

34 1. Kurcz, Psychologia jezyka i komunikacji, Warszawa 2005, s. 85-86.
35 P. Tomaszewski, Rozwdj jezykowy dziecka gltuchego: wnioski dla edukacji szkol-
nej, ,Audiofonologia” 2000, t. X VI, s. 41.
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przypadkach, dzieci pozbawione odpowiedniej opieki i stymulacji jezykowej

trafiajg do instytucji edukacyjnych w wieku 6-7 lat, nie posiadajac w pelni roz-
winietego zadnego jezyka (ani fonicznego, ani migowego). W takiej sytuacji ma-
leja szanse nadrobienia powstatych w ten sposéb opdznien w rozwoju. Dziecko

moze doswiadczy¢ porazek edukacyjnych, a tym samym zosta¢ pozbawione

mozliwosci samorozwoju, zdobycia pracy i uczestnictwa w zyciu spotecznym.
Po drugie, jak najpelniejsze opanowanie jezyka (czy to migowego, czy fonicz-
nego) jest wstepnym warunkiem prowadzenia edukacji szkolnej. W podejsciu

dwujezycznym nacisk potozony jest na dalszy rozwdj jezykowy (jezyk migo-
wy + jezyk foniczny), na pelng komunikacje z gtuchym uczniem i stworzenie

mu odpowiedniego srodowiska do nauki. Niemniej jednak podstawowym

warunkiem sukcesu kazdego podejscia edukacyjnego jest wezesny etap pracy
z dzieckiem. Dlatego wyzwaniem dla dwujezycznej edukacji dzieci gluchych

jest jak najwcze$niejsze wlaczanie ich w proces oddziatywan edukacyjnych, co

najmniej na etapie przedszkola, a czesto jeszcze wezesniej, poprzez oddziatywa-
nia pedagogiczne w $rodowisku dziecka. Trudno$¢ zwigzana z dwujezycznym

podejsciem do edukacji wigze si¢ zatem m.in. z koniecznoscig podejmowania

dziatan edukacyjnych réwnoczesénie z dzialaniami o charakterze medycznym

i rehabilitacyjnym.

Kolejna trudnoscia zwiazang z dwujezycznym podej$ciem do edukacji jest
kwestia wlasciwych kompetencji 0oséb pracujacych z dzie¢mi gluchymi, po-
czawszy od lekarzy, przez logoped6w, pracownikéw socjalnych az po nauczy-
cieli. Mozna tutaj napotka¢ problemy dwojakiego rodzaju. Po pierwsze, wyzwa-
niem pozostaje znajomo$¢ jezyka migowego. Po drugie natomiast duze utrud-
nienie stanowi brak odpowiedniej wiedzy i swiadomosci zwiazanej z gtuchota
w kontekscie jezyka migowego. Stabosci dwujezycznej edukacji gtuchych doty-
czg m.in.: braku programéw treningowych dotyczacych dwujezycznej eduka-
cji gluchych przeznaczonych dla nauczycieli, brak spéjnych/konsekwentnych
standardéw zatrudniania nauczycieli 0s6b gluchych, brak wyszkolonych edu-
katoréw do prowadzenia programéw dwujezycznej edukacji gtuchych36.

36 I.M. Munoz-Baell i in., Evidence-based public health policy and practice: Preven-
ting disability through understanding international megatrends in Deaf bilingual
education, ,Journal of Epidemiology and Community Health” 1979, 62 (2), s. 135.
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Powyzsze zagadnienia mozna postrzegac nieco szerzej — jako problem im-
plementacji wiedzy naukowej do praktyki pedagogicznej. Waznym czynnikiem
tego procesu s3 zmiany spoleczne i polityczne, polegajace na wzroscie $wiado-
mosci tego, czym jest gluchota, uznaniu statusu jezykéw migowych, uznaniu
praw mniejszosci oraz polityczny aktywizm na rzecz dwujezycznej edukacji
gluchych3”. Dwujezyczne podejscie do edukacji dzieci gluchych wigze sie z ko-
niecznoscig odej$cia od medycznego modelu niepetnosprawnosci na rzecz spo-
tecznego ujecia tej kategorii. W modelu spotecznym niepetnosprawno$¢ nie jest
sprawg prywatna, dotyczaca jedynie jednostki, ale rozumiana jest jako pewien
rodzaj sytuacji spolecznej, w ktdrej jednostka ze wzgledu na swoje cechy ma
ograniczone mozliwosci pelnego uczestnictwa w zyciu spofecznym. Dzialania,
ktore nalezy podejmowac, nie polegaja zatem wyltacznie na poddawaniu jed-
nostki procesowi leczenia/rehabilitacji, ale na zmianie jej otoczenia, zmianie
sytuacji spofecznej, w ktdrej ta jednostka si¢ znajduje. W przypadku oséb glu-
chych w obrebie spotecznego modelu niepetnosprawnosci mozliwe staje si¢ do-
strzezenie faktu, ze w gruncie rzeczy mamy do czynienia z dwoma sytuacjami
spolecznymi, z ktérych tylko jedna jest Zrédlem niepetnosprawnosci. Wsréd
innych oséb migajacych glusi nie doswiadczajg barier w komunikowaniu sie,
moga swobodnie i w pelni wyraza¢ swoje mysli, a takze pozyskiwa¢ informacje.
Dostrzezenie tego faktu pozwala na lepsze zrozumienie tego, ze w przypadku
gluchoty istotg problemu jest nie tyle fizyczna trudno$¢ w odbiorze bodzcow
stuchowych, co spoleczna odmowa przyznania osobom gluchym prawa do
swobodnej komunikacji, edukacji i rozwoju w dostepnym im fizycznie jezyku
migowym. Pytania, jakie sg stawiane w zwigzku z dwujezycznym podejsciem
do edukacji, mozna sformulowa¢ nastepujgco: czy styszaca wigkszo$¢ spote-
czenstwa jest w stanie w pelni zaakceptowac gluchote wraz z wlasciwym jej
sposobem komunikacji? czy w slyszacym spoteczenstwie osoba gtucha moze
pozostac gltucha, czy raczej powinna dazy¢ do tego, zeby stac si¢ osoba styszaca?
W dwujezycznym podejsciu do edukacji to wlasnie akceptacja gluchoty stwarza
mozliwos¢ uczestnictwa w styszacym spoleczenstwie. Gluche dziecko ma petne
prawo do wiasciwego ze wzgledu na swoj wiek rozwoju jezykowego i emocjonal-
nego, a takze prawo do jak najlepszego opanowania jezyka fonicznego i mowy,

37 Tamze, s. 134.
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po to, aby jego funkcjonowanie w spoleczenstwie ludzi styszacych byto moz-
liwie najbardziej dla niego satysfakcjonujace. W dwujezycznym podejsciu do
edukacji zaklada sie, ze gtuche dziecko posiada wtasng droge dojscia do umie-
jetnosci pisania i czytania, niezbednych w dorostym zyciu. Droga ta wiedzie
poprzez jezyk migowy.

Procesowi rozwoju kadry szkot dla gluchych z internatem prowadzacych
nauczanie metoda dwujezyczng poswiecony byt projekt prowadzony przez New
Mexico School for the Deaf w Stanach Zjednoczonych. W ramach projektu zor-
ganizowano m.in. seminaria dla nauczycieli, podczas ktérych zapoznawali sig
oni z wybranymi lekturami dotyczacymi dwujezycznosci, akwizycji jezyka
pierwszego, gramatyki jezyka migowego. Nastepnie zadaniem nauczycieli bylo
krytyczne odniesienie nowo zdobytej wiedzy do wlasnej praktyki pedagogicz-
nej. W prowadzonych przez siebie dzienniczkach nauczyciele opisywali wlasne
spostrzezenia, z ktérych znaczna czg¢$¢ dotyczyla roli, jaka nowa wiedza ode-
grala w procesie ich samo$wiadomosci:

»Zdatam sobie sprawe, ze to, ze wybratam bycie nauczycielkg dzieci gtuchych
ito, ze wiem wiecej o gluchych niz przecigtna osoba styszaca, nie gwarantuje mi,
ze nie zachowuje sie «audystycznie».”38

Przekonania nauczycieli i innych specjalistow podejmujacych prace z dzie¢mi
gluchymi, w szczegélnosci za$ to, w jaki sposéb definiujg oni jezyk, proce-
Sy przyswajania i nauczania jezyka oraz to, czym dla nich jest jezyk migowy
w edukacji, ma wptyw na ich prace. Dlatego takze ewaluacja wynikéw dwu-
jezycznego podejscia w edukacji dzieci gluchych nastrecza okreslonych trud-
nosci. W sytuacji, w ktérej nauczyciele (o ile nie s natywnymi uzytkownika-
mi jezyka migowego) ucza w jezyku, ktory nie jest ich jezykiem naturalnym,
wyniki procesu nauczania s pochodna nie tylko zdolnosci dziecka, ale takze
umiejetnosci jezykowych nauczyciela. Istotng kwestia w dwujezycznym po-
dejsciu do edukaciji jest zatem wypracowanie adekwatnych i jednoznacznych

38 S.M. Nover, J.E. Andrews, Critical pedagogy in deaf education: Bilingual metho-
dology and staff development: Year 1 (1997-1998), New Mexico School for the
Deaf, Santa Fe 1998, s. 27.
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systemdw oceniania kompetencji jezykowych w jezyku migowym3® zaréwno
nauczycieli, jak i uczniow.

Wisrod korzysci wynikajacych ze stosowania metody dwujezycznej w innowa-
cyjnej klasie w Instytucie Gluchoniemych w Warszawie wskazano na naste-
pujace kwestie:

o ,jezyk migowy i kultura niestyszacych jest w petni akceptowana

o dzieci maja $wietny kontakt z nauczycielem, zaspokojona zostaje po-
trzeba komunikacji i kontaktu z drugim czlowiekiem

o dladzieci staje si¢ jasne, Ze jezyk migowy i jezyk polski sg rézne, nie wol-
no ich dowolnie miesza¢, kazdy jezyk rzadzi si¢ innymi regutami

o jezyk polski to §wiat kolorowych, ciekawych ksigzeczek wartych prze-
czytania i mozliwych do zrozumienia dzieki ttumaczeniu jego pojec¢
izasad wjezyku migowym

o dzieci odkrywajg niektamang przyjemno$¢ komunikowania sie w je-
zyku polskim

o  wiadomosci o otaczajacym $wiecie z zakresu przyrody, historii i in.
moga by¢ przekazywane w calym bogactwie tresci.”0

Przytoczona powyzej wypowiedz jest charakterystyczna dlatego, zZe wska-
zuje na dwie podstawowe korzysci dwujezycznego podejscia do edukaciji: pelny
dostep do przekazywanych przez nauczyciela tresci oraz wzrost motywacji do
nauki. Stawiane przed dzie¢mi wymagania byly dostosowane do ich mozliwo-
$ci nie poprzez sukcesywne obnizanie oczekiwan wskutek braku osiggnigcia
oczekiwanych efektow ksztalcenia, ale poprzez dbatos¢ o proces komunika-
cji bedacy podstawa procesu ksztalcenia. Motywacja do nauki jest pochodna
tej zmiany, a takze wynikiem wzrostu poczucia pewnosci siebie w srodowisku,

39 C.Dubuissoniin., Bilingualism and deafness: correlations between deaf student’s
ability to use Quebec Sign Language and their reading comprehension in French,
[w:] Sign bilingualism: Language development, interaction, and maintenance in
sign language contact situations, red. C. Plaza-Pust, E. Morales-Lépez, vol. 38,
Amsterdam/Philadelphia 2008, s. 56-64.

40 A. Bednarska, M. Dobrowolska, Lekcje dwujezyczne w szkotach dla dzieci glu-
chych, [w:] ,Nauczyciel w Swiecie Ciszy” 2005, nr 7, s. 32.
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w ktorym gluchota dziecka i zwiazany z nig preferowany sposéb porozumie-
wania sie znajdujg uznanie i akceptacje. Jakkolwiek bezposredni wptyw jezyka
migowego na wzrost kompetencji w jezyku fonicznym czy na umiejetno$c czy-
tania i pisania pozostaje nie do konca zbadany, to jednoznacznie wskazuje si¢
na korzysci dla emocjonalnego i spotecznego rozwoju dziecka ptynace z dwuje-
zycznego podejscia do edukacji. Wiérdéd uczniéw uzywajacych jezyka migowego
i pozytywnie identyfikujacych si¢ ze Srodowiskiem osob gluchych obserwuje sig
Wyzszy poziom poczucia pewnosci siebie w poréwnaniu z gtuchymi uczniami
w szkotach masowych. Co wigcej, w krajach, w ktérych systemowo stosuje si¢
dwujezyczne podejscie do edukacji dzieci gtuchych nie zaobserwowano, cha-
rakterystycznego dla innych krajow, efektu zwiekszonej ilosci problemow w za-
kresie zdrowia psychicznego gtuchych dzieci i mtodziezyl.

Podstawowa korzyscia dwujezycznego podejscia do edukacji dzieci gtuchych,
ktére kladzie szczegdlny nacisk na jak najwczesniejszy dostep do petnej komu-
nikacji jezykowej, jest stworzenie gtuchym uczniom bezpiecznej sytuacji komu-
nikacyjnej, ktéra gwarantuje im poczucie ogdélnego dobrostanu emocjonalnego.
To z kolei stanowi warunek efektywnego procesu edukacyjnego.

PRZEGLAD BADAN DOTYCZACYCH WYNIKOW
EDUKACJI PROWADZONEJ METODA DWUJEZYCZNA

W ponizszym przegladzie uwaga zostala skupiona na dwoch zagadnieniach
szczegdtowych: wplywie znajomosci naturalnego jezyka migowego na nauke
czytania i pisania w jezyku fonicznym oraz czynnikach majacych wpltyw na
proces badania osiggnie¢ uczniéw w dwujezycznym podejsciu do edukaciji.
Problem poprawy umiejetnosci pisania i czytania u uczniéw gluchych nie-
mal od poczatkéw ich edukacji instytucjonalnej stanowi jedno z podstawo-
wych wyzwan pedagogicznych. Nalezy zwroci¢ uwage, ze odroézniamy tutaj
umiejetno$¢ mowy od umiejetnosci pisania i czytania. Zalozeniem podejscia

41 M. Hintermair, Psychological development in deaf and hard of hearing chil-
dren in the twenty first century: opportunities and challenges, [w:] Bilingu-
alism and bilingual deaf education, red. M. Marschark, G. Tang, H. Knoors,
Oxford 2014, s. 162.
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dwujezycznego do edukacji uczniéw gluchych jest przede wszystkim osiag-
niecie bieglosci w pisaniu i czytaniu, ktore s3 umiejetnosciami koniecznymi
dla osiggania sukceséw na kazdym kolejnym etapie edukacyjnym. W zwigzku
z niejednoznacznymi wynikami prowadzonych badan odno$nie skutecznosci
dwujezycznego podejscia do edukacji dzieci gluchych w zakresie poprawy ich
umiejetnosci pisania i czytania konieczne wydaje sie takze zwrdcenie uwagi
na to, ze sam sposob realizowania dwujgzycznego nauczania ma wptyw na
jego efekty. Roznorodno$¢ zmiennych, tj. stopien niedostuchu, rodzaj rehabi-
litacji, kwalifikacje nauczycieli, poziom kompetencji jezykowych nauczycieli,
wiek, w jakim dziecko przyswoilo sobie jezyk migowy, jezyk, jakim postuguje
sie rodzina dziecka, a nawet sposob definiowania tego, co rozumiemy przez
umiejetno$¢ czytania — wszystkie te czynniki maja wplyw na wyniki przepro-
wadzonych badan. W obliczu tak ztozonych proceséw trudno o naukowe do-
wody, ktdre jednoznacznie potwierdzatyby skuteczno$¢ okreslonej metody. Nie
musi to oznaczac jednak nieskutecznosci dwujezycznego podejscia do edukaciji,
ktdre jest czyms wigcej niz tylko okreslong metodg nauczania. To wlasnie wpro-
wadzenie jezyka migowego do edukacji umozliwilo podejmowanie badan nad
jezykowym funkcjonowaniem dzieci gluchych. Mamy do czynienia z procesem,
ktdry nieustannie ewoluuje. Opisanie wszystkich jego zmiennych i zoperacjo-
nalizowanie ich w taki sposdb, aby stanowily uzyteczne narzedzie praktyki
edukacyjnej, nie jest zakonczone. Warto mie¢ swiadomos¢ takiego stanu rzeczy.
Pozwala to jeszcze lepiej zrozumie¢, ze w przypadku dwujezycznego podejscia
do edukacji mamy do czynienia z materig dwdch zywych, nieustannie ewolu-
ujacych jezykow i zwigzanych z nimi proceséw, ktére mozna opisywaé w kate-
goriach neurologicznych, psychologicznych, socjologicznych, lingwistycznych.
Wiasnie dlatego zagadnienie edukacji dzieci gluchych jest obszarem nieustan-
nych debat, kontrowersji, ciagle na nowo podejmowanych préb i wyciagania
wnioskow z niepowodzen.

Zagadnieniem dwuje¢zycznego podejscia do edukacji zajmowali i zajmuja
sie naukowcy reprezentujacy rozmaite dyscypliny, m.in. Ruth Swanwick (edu-
kacja gtuchych, Uniwersytet w Leeds, Wielka Brytania), Carolina Plaza-Pust
(jezykoznawstwo, Uniwersytet Johanna Wolfganga Goethego we Frankfurcie
nad Menem, Niemcy), Verena Krausneker (lingwistyka stosowana, Uniwersy-
tet w Wiedniu, Austria), Nathalie Niederberger (psycholingwistyka, Uniwer-
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sytet w Genewie, Szwajcaria), Marc Marschark (psycholingwistyka, Rochester
Institute of Technology, Rochester, USA), Harry Knoors (edukacja specjalna,
psycholingwistyka, Uniwersytet w Nijmegen, Holandia), Kristen Svartholm (je-
zykoznawstwo, Uniwersytet w Sztokholmie, Szwecja), Connie Mayer (edukacja
gltuchych, Uniwersytet w Yorku, Kanada), Carol Erting (antropologia kultu-
rowa, edukacja gluchych, Uniwersytet Gallaudeta w Waszyngtonie, USA) czy
Piotr Tomaszewski (psycholingwistyka, Uniwersytet Warszawski, Polska). Po-
wyzsza, bardzo wybiodrcza lista, pozwala zrozumied, po pierwsze, z jak zrézni-
cowanymi danymi empirycznymi mamy do czynienia w literaturze przedmio-
tu, a po drugie, ustalenia jak wielu dyscyplin naukowych moga i powinny zostaé
zaimplementowane do praktyki edukacyjnej. Oznacza to migdzy innymi, ze
dwujezyczne podejscie do edukaciji dzieci gluchych pociaga za sobg konieczno$¢
takiego konstruowania programoéw ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli dzie-
ci gluchych, ktére przynajmniej w podstawowym zakresie umozliwiatoby za-
poznanie si¢ z aktualng wiedza w zakresie dwujezycznosci osob gluchych.

W przegladzie literatury przedmiotu zaskakujacy moze wydawac si¢ fakt
stosunkowo niewielkiej liczby badan dotyczacych ewaluacji szwedzkiego mo-
delu dwujezycznosci. Dostepne opracowania z jednej strony zdaja si¢ dostar-
cza¢ danych potwierdzajacych skuteczno$¢ tego podejscia, z drugiej jednak
strony wskazuje si¢ na to, ze poprawa w osiggnieciach edukacyjnych gtuchych
uczniow jest daleko mniejsza od poczatkowo zakladanej. K. Heiling42 zwra-
ca uwage na poprawe poziomu osiggnie¢ w nauce miedzy gluchymi osobami
poddanymi badaniom w latach 60. i uczniami badanymi w latach 19851 1989
w Szwecji, a wiec juz po wprowadzeniu reformy dwujezycznosci. Starsi glusi
w pisanych przez siebie tekstach postugiwali si¢ utartymi frazami, schematycz-
nymi, stereotypowymi, podczas gdy mtodsi nie tylko popelniali mniejszg ilo§¢
bledoéw gramatycznych, ale takze w sposéb wyrazny ,,pisali od siebie”. Pisanie
byto czynnoscig, ktéra w pewnym sensie sprawiata im przyjemnos¢, mogta by¢
dla nich czynnoscig twdrcza. Wzrost poziomu osiggnie¢ w nauce zwigzany jest,
zdaniem Heiling, z osigganiem biegloéci w jezyku pierwszym, szwedzkim je-
zyku migowym. Heiling zwraca uwage takze na fakt, Ze mimo obserwowanej

42 K. Heiling, Bilingual vs. oral education, [w:] Issues Unresolved: New Perspectives
on Language and Deaf Education, red. A. Weisel, Washington 1998, s. 147.
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poprawy umiejetnosci gluchych uczniéw nadal pozostaja na nizszym poziomie
niz umiejetnodci ich styszacych rowiesnikéw. Heiling podkresla tez pozytywny
wplyw wezesnego przyswojenia jezyka na osiggniecia edukacyjne.

W edukacji dzieci gtuchych umiejetnos¢ czytania wydaje sie by¢ kluczowym
czynnikiem sukcesu edukacyjnego. Odpowiedz na pytanie o to, czy znajomos¢
jezyka migowego, a szerzej dwujezyczne podejscie do edukacji dzieci gtuchych
korzystnie wptywa na rozwijanie ich zdolno$ci czytania w jezyku fonicznym,
wymaga uprzedniego zdefiniowania tego, co rozumiemy, przez zdolnos¢ czy-
tania. Rozumienie tekstu czytanego zalezy zaréwno od umiejetnosci sprawnej
pracy z tekstem jak i od naszej ogélnej wiedzy o $wiecie, osobistej motywacji,
wyobrazni, a takze pragmatycznej wiedzy jezykowej, tj. wiedzy dotyczacej tego,
jak nalezy postugiwac si¢ danym jezykiem w rozmaitych sytuacjach (inaczej
w urzedzie, a inaczej w rozmowie z kolegami). Na rozwdj zdolnosci czytania
ze zrozumieniem maja wplyw: doswiadczenia zwigzane z czytaniem w danym
jezyku i méwieniem w danym jezyku, umiejetnosci stuchania ze zrozumieniem,
umiejetnosci rozpoznawania poszczegélnych wyrazéw iich znaczenia, a takze
to, na ile dana osoba zwraca uwage na to, czy tekst, ktory czyta, posiada sens43.
Wiadnie w zwigzku z tym, Ze tak wiele czynnikéw ma wplyw na zdolnos¢ czy-
tania, trudno o ustanowienie jednoznacznej relacji migdzy znajomoscia jezyka
migowego i zdolnoscig czytania.

Niemniej jednak mozna méwi¢ o pozytywnym wplywie dwujezycznego po-
dejécia do nauczania z uwagi na wyniki badan, ktére wskazuja na to, ze ogra-
niczone do§wiadczenia jezykowe gluchych dzieci moga prowadzi¢ do deficytow
w wiedzy, ktdra jest niezbedna do tego, zeby pracowac z tekstem i samemu moni-
torowad wlasny poziom rozumienia tego tekstu#4. Omawiajgc wyniki pracy eks-
perymentalnej klasy dwujezycznej w Szwecji K. Svartholm wskazala na réznice
w sposobach czytania migdzy uczniami z klasy, w ktérej wprowadzono podejscie
dwujezyczne, i tymi, ktdrzy byli uczeni bardziej tradycyjnymi metodami (z uzy-

43 R.A. Swanwick i in., Practitioner Talk on Deaf Children’s Reading comprehen-
sion: Analysing Multiple Voices, ,,Deafness and Education International” 2012,
nr 14 (2), s. 102.

44 Por. M. Marschark, Raising and educating a deaf child: a comprehensive guide to
the choices, controversies, and decisions faced by parents and educators, Oxford
2007.
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ciem systemu jezykowo-migowego lub podejscia totalnej komunikacji). Strate-
gia czytania wérdd ucznidéw grupy nauczanej dwujezycznie zwiazana byta m.in.
z umiejetnoscia identyfikowania nowych nieznanych stéw i aktywnego poszu-
kiwania ich sensu na podstawie wskazéwek czerpanych z kontekstu, w jakim te
stowa wystapily, sSwiadomoscia tego, czy dokladne rozumienie znaczenia danego
stowa jest niezbedne do zrozumienia sensu calosci tekstu. Zupelnie inny sposéb
czytania charakteryzowal pozostatych uczniow, ktorzy czytali stowo po stowie
przekiadajac je na migi, ale bez rozumienia sensu zdania. Svartholm konkluduje,
ze wszelkie stwierdzenia zwigzane z ograniczeniami pamigci krétkotrwatej ucz-
ni6éw gluchych powinny by¢ wsparte zrozumieniem sposobu, w jaki uczniowie sa
uczeni czytania i co czynno$¢ czytania dla nich oznacza:

»Jezeli znaczenie ma mniejsze znaczenie dla ich «czytania», zwracanie uwagi
na to, jakie réznice znaczeniowe znajduja swoje odbicie w malej zmianie pisow-
ni [...] moze staé sie rowniez mato istotne dla nich.”>

W kontekscie tych uwag jezyk migowy jest tym narzedziem, ktére umozliwia
nauczycielowi kontakt z gtuchym uczniem i weryfikacje zdobytej przez niego
kompetencji w jezyku drugim, bedacym przedmiotem nauczania. Jest to po-
nadto jezyk, poprzez ktdry dziecko moze zdoby¢ wiedzg¢ o $wiecie niezbedng
do dalszego rozwijania umiejetnosci szkolnych, tj. m.in. czytania ze zrozu-
mieniem.

C. Mayer i G. Leigh#® zwracajg uwage, ze wobec braku jednoznacznych do-
woddw na skutecznos$¢ dwujezycznego podejscia do edukacji gtuchych w od-
niesieniu do poprawy umiejetnosci czytania i pisania w jezyku fonicznym
warto zwroci¢ uwage na dwa aspekty modelu dwujezycznosci, ktorych ujecie
teoretyczne nie do konica odpowiada edukacyjnej praktyce. Chodzi mianowicie
o osigganie bieglodci w jezyku pierwszym (tj. w jezyku migowym) przez glu-
chych uczniéw oraz o odpowiednig ekspozycje na jezyk drugi (jezyk foniczny),

45 K. Svartholm, Bilingual education for the deaf..., dz. cyt.

46 C. Mayer, G. Leigh, The changing context for sign bilingual education programs:
Issues in language and the development of literacy, ,International Journal of Bi-
lingual Education and Bilingualism” 2010, nr 13 (2), s. 175-186.
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ktdra jest warunkiem jego rozwoju. Znaczna wiekszo$¢ dzieci gtuchych - tych,
ktdre majg styszacych rodzicéw — nie opanowuje jezyka migowego na poziomie
natywnym przed pdjSciem do szkoly (dzieje si¢ tak z rozmaitych powodow).
W efekcie ich pozycja w poczatkowej fazie dwujezycznego programu naucza-
nia moze by¢ opisana jako ,,uczacy si¢ jezyka pierwszego”, tj. jezyka migowego.
Taka sytuacja pozostaje w sprzecznosci z teoretycznymi zalozeniami modelu,
zgodnie z ktérymi przyjmuje si¢ bieglos¢ w jednym jezyku na poczatku eduka-
cji. By¢ moze te op6znienia maja wplyw na nizsze w stosunku do oczekiwanych
efekty procesu edukacji. Po drugie, opanowanie umiejetnosci czytania i pisania
w jezyku drugim, zgodnie z przyjmowanym modelem dwujgzycznosci, powin-
no by¢ poprzedzone osiggnigciem pewnego poziomu znajomosci tego jezyka.
W przypadku dzieci gtuchych oczekuje si¢, ze nauczg si¢ one pisania i czytania
w jezyku, ktdrego nie znajg. Wobec powyzszego rodzi si¢ pytanie o role umie-
jetnosci mowienia w programach dwujezycznej edukacji dzieci gtuchych.
Doswiadczenia edukacji dwujezycznej w takich krajach jak Szwecja, Nor-
wegia, Dania i Wielka Brytania w polaczeniu z obserwacja zmian w populacji
uczniéw gluchych wynikajacych z rozwoju technologii (implanty slimakowe)
oraz upowszechnienia sie praktyk wczesnego wykrywania uszkodzenia stuchu
prowadza do postulatéw zmiany sposobu definiowania tego, w jaki sposéb po-
winna by¢ rozumiana edukacja dwujezyczna. Praktyka edukacji dwujezycznej
wiazala sie ze stworzeniem podziatéw na tych, ktérzy postuguja si¢ jezykiem
migowym, i na tych, ktérzy postuguja si¢ jezykiem fonicznym. S. Easterbrooks
wskazuje, ze mamy do czynienia z dwiema grupami gtuchych dzieci: tymi, kté-
re stang sie piSmienne dzieki kanatowi stuchowemu, i tymi, dla ktérych droga
do pismiennosci wiedzie $ciezkg wizualng. Jednak w przeciwienstwie do daw-
niej toczonych sporéw nie stoimy w obliczu alternatywy: albo méwienie albo
miganie, ale raczej musimy przyja¢, ze w przypadku gtuchych dzieci zawsze
mozemy mie¢ do czynienia z jedng z dwdch mozliwosci, dlatego wszelkie pro-
gramy nauczania powinny takg ewentualno$¢ uwzglednia¢¥”. Ten nowy spos6b
postrzegania rozwoju jezykowego i edukacji dzieci gluchych wigze si¢ takze

47 S.R. Easterbrooks, Evidence-based curricula and practices that support deve-
lopment of reading skills, [w:] The Oxford handbook of deaf studies, language,
and education, red. M. Marschark, P.E. Spencer, vol. 2, New York 2010, s. 113.
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z polozeniem nacisku na tworzenie sieci wymiany wiedzy miedzy praktykami,
nauczycielami pracujgcymi z dzie¢mi gtuchymi. R. Swanwick*® zwraca uwa-
ge na potrzebe badan jezykowego funkcjonowania dzieci gluchych w praktyce
szkolnej i w codziennym zyciu. W tym ujeciu gluchota wigze sie raczej z zagad-
nieniami plurilingwizmu, a przyjmowany model jezyka i gtuchoty powinien
skupiac sie na korzysciach, jakie dziecko moze czerpac ze swoich wielojezycz-
nych i multimodalnych kompetencji jezykowych.

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze w badaniach nad pi§miennoscia (ang. literacy)
dzieci gtuchych mozna zaobserwowa¢ charakterystyczng zmiane podejscia.
Pismiennos¢ jest w tym nowym paradygmacie badawczym rozumiana w ka-
tegoriach praktyk komunikacyjnych osadzonych w okreslonym kontekscie
spotecznym, a nie w kategoriach neutralnych indywidualnych umiejetnosci
danego ucznia. Pociagga to za sobg zmiany w metodologii badawczej. Uwaga jest
skupiona raczej na interakcjach i praktykach edukacyjnych, jakie mozna zaob-
serwowac w srodowisku szkolnym i domowym gluchego dziecka niz na opisach
wybranych cech gluchego ucznia, takich jak stopien niedostuchu, status rodzi-
cow (niestyszacy vs styszacy) czy poziom inteligencji. W tego typu badaniach
jezyk migowy jest konceptualizowany jako ,,normalny” jezyk, réwnie ztozony
i kompletny, jak rozmaite jezyki foniczne. Osoby gluche, w tym gluche dzieci,
sa definiowane jako przedstawiciele dwu- lub wielojezycznej mniejszosci, ktorej
codzienne funkcjonowanie opiera si¢ na cze¢stych kontaktach z przedstawicie-
lami styszacej wiekszoéci*®. Jedno z podstawowych pytan, na ktére usituje sie
odpowiedzie¢ w tego typu badaniach, dotyczy zrédet zréznicowania w umie-
jetnosciach czytania i pisania wéréd gtuchych uczniéw. Bez wzgledu na rodzaj
podejs¢ edukacyjnych, wedle ktérych ksztalcone sg gtuche dzieci, umiejetnosci
wiekszosci z nich w zakresie pisania i czytania pozostajg na poziomie nizszym
niz uich styszacych réwiesnikow. Jednoczesnie jednak jest wiele osob gtuchych,
ktére doskonale opanowaty te umiejetnosci. Nowy paradygmat badawczy za-
klada m.in. stosowanie podejs¢ etnograficznych, obserwacje interakeji i praktyk

48 R.A. Swanwick i in., Shifting contexts and practices in sign bilingual education in
northern Europe, [w:] Bilingualism and Bilingual Education, red. M. Marschark,
H. Knoors, G. Tang, Oxford 2014, s. 292-306.

49 S. Bagga-Gupta, Literacies and deaf education: a theoretical analysis of interna-
tional and Swedish literature, Stockholm 2004, s. 87.
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komunikacyjnych w klasie, nagrywanie ich i analizowanie, jak réwniez formal-
ne i nieformalne wywiady z nauczycielami, rodzicami i uczniami.

Badania, w odniesieniu do edukacji dwujezycznej w Ameryce Pétnocnej,
prowadzone w obrebie tego paradygmatu, umozliwily wyréznienie pigciu po-
dejs¢ do budowania polgczen migdzy amerykanskim jezykiem migowym a je-
zykiem angielskim:

1. jezyki migane i systemy jezykowo-migowe;

2. wykorzystanie alfabetu palcowego, initialized signs i chaining;
3. glossy;

4. systemy sign writing;

5.

systemy wskazéwek fonologicznych i fonemicznych.
Jak zauwaza S. Bagga-Gupta:

»Pierwsze podejscie, ktadgc nacisk na solidne podstawy w ASL, sugeruje, ze
okreslona ilo$¢ migania opartego na jezyku angielskim jest kluczowa dla rozwoju
pismiennosci. Drugie podejscie oparte jest na odkryciach badaczy zainteresowa-
nych codziennym uzyciem dwdch jezykow. Odkrycia te sugerujg, Ze kompeten-
tni jezykowo nauczyciele/dorosli skupiaja si¢ na rownowaznym przedstawianiu
w jezyku migowym i jezyku fonicznym. Trzecie podejscie postuluje uzycie glos
jako edukacyjnego srodka dostarczajacego podstawowych umiejetnosci pisania
i czytania, ktore nastepnie moga zosta¢ przetransponowane na umiejetnosci
postugiwania si¢ pisanym jezykiem angielskim. Czwarte podejscie opiera si¢ na
rozmaitych wysitkach podejmowanych w réznych czesciach $wiata zmierzaja-
cych do stworzenia wizualnego systemu zapisu jezykéw migowych [...]. Piate po-
dejécie skupia si¢ na tych aspektach fonologicznych, ktére pozostaja niedostepne
w odbiorze audiologicznym [...], czytanie mowy z ust, daktylografia, artykulacja
stow sg postrzegane jako drogi do tego, aby potaczy¢ oba jezyki.”>0

W tym kontekscie podejscie w szwedzkim modelu dwujezycznym uznaje si¢ za
odmienne, oparte na modelu gramatyki kontrastywnej i zaktadajace wprowa-
dzanie pisemnego jezyka szwedzkiego na pdzniejszym etapie nauczania oraz
pomijanie jezyka méwionego w praktyce edukacyjne;.

50 Tamze, s. 136-137.

48



Przedstawione zréznicowane sposoby, w jakie przebiegaja konkretne prak-
tyki komunikacyjne w klasie szkolnej, pozwalaja lepiej zrozumie¢ zrédta przy-
czyn trudnos$ci w jednoznacznej interpretacji wynikéw badan dotyczacych
zwiazkéw miedzy dwujezycznym podejécie do edukacji dzieci gluchych a osiag-
nigciami edukacyjnymi uczniéw mierzonymi za pomocg standardowych testow.
Realizacja nauczania dwujezycznego rézni si¢ nie tylko miedzy poszczegdlnymi
panstwami czy systemami edukacyjnymi, ale takze miedzy poszczegdlnymi
szkotami a nawet oddzialami. Na to zréznicowanie wplyw maja zaréwno ofi-
cjalnie przyjmowane podejscia metodyczne, filozofie nauczania, jak réwniez
kompetencje jezykowe poszczegélnych nauczycieli i ich sposoby komunikacji
z uczniami w klasie. Nie tyle wiedza dotyczaca poszczegolnych jezykéw migo-
wych, co kwestia zwigzkéw miedzy okreslonymi elementami jezyka migowego
a alfabetycznym systemem pisma jest tym obszarem badawczym, ktéry moze
miec znaczacy wplyw na wyjasnienie zwigzkéw miedzy znajomoscia jezyka
migowego a rozwojem pismiennosci®l. Na przyktad N. Niederberger wskazuje
na pozytywny wplyw znajomosci naturalnego jezyka migowego na nauke pi-
sania i czytania w jezyku fonicznym na przyktadzie badan prowadzonych na
grupie 39 dwujezycznych gluchych dzieci we francuskojezycznej czesci Szwaj-
carii®2. Rezultaty jej badan podkreslajg szczegdlng role umiejetnoéci narracyj-
nych i umiejetno$ci zwigzanych z rozumieniem tekstu miganego w rozwijaniu
umiejetnosci pisania i czytania w jezyku francuskim.

R. Johnson, S. Liddell, C. Erting>3 zidentyfikowali trzy gtéwne procesy so-
cjalizacji jezykowej: celowe nauczanie ASL, nasladowanie ASL, niecelowa trans-
misja ASL. Pierwszy proces zachodzi wtedy, gdy nauczyciel celowo poprawia
bledy jezykowe popelniane przez uczniéw. Drugi proces wiaze si¢ z obecnoscia
gluchego asystenta w roli modelowej — przyklad dorostej osoby gluchej postu-

51 Tamze, s. 145.

52 N. Niederberger, Does the knowledge of a natural sign language facilitate Deaf
children’s learning to read and write? Insights from French Sign Language and
written French data, [w:] Sign bilingualism: Language development, interaction,
and maintenance in sign language contact situations, red. C. Plaza Pust, E. Mo-
ralez-Lopez, Amsterdam/Philadelphia 2008, s. 29-50.

53 R. Johnson, S. Liddell, C. Erting, Unlocking the Curriculum: Principles for Achie-
ving Access in Deaf Education, Washington D.C. 1989.
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gujacej si¢ ASL, ktorej sposéb wypowiadania si¢ i zachowania komunikacyjne
s nasladowane przez dzieci. Trzeci proces zwiazany jest ze strukturg komu-
nikacji w klasie i poza nig (np. jadalnia). Zaobserwowano, ze 67% wszystkich
wypowiedzi uczniéw nalezy do gtuchych dzieci gluchych rodzicéw. Oznacza
to dla innych dzieci m.in. zwigkszenie czasu ekspozycji na materiat jezykowy
pochodzacy od natywnych uzytkownikéw. W podobnie zréznicowany sposéb
przebiega socjalizacja jezykowa w przypadku jezyka angielskiego. W procesie
celowego nauczania jezyka angielskiego podkreslano sposoby, w jakie gtuchy
asystent zwracal uwage uczniéw na to, ze pewne sytuacje komunikacyjne sa
silnie nacechowane interpretacja charakterystyczng dla §wiata styszacych i dla-
tego wymagaja uzycia okreslonego sposobu migania opartego na jezyku angiel-
skim. Praktyka komunikacyjna gluchego asystenta pozwalala lepiej zrozumie¢,
jak przebiegaja procesy przefaczania kodéw z angielskiego na ASL. W procesie
drugim, zwigzanym z nasladowaniem jezyka angielskiego kluczowg role od-
grywalo tlumaczenie przez nauczyciela na jezyk foniczny wypowiedzi w ASL.
Tlumaczenie to mialo szczegdlne znaczenie dla tych dzieci, ktdére bardziej po-
legaly na kanale stuchowym. Obserwacja trzeciego procesu ujawnita réznice
w postugiwaniu si¢ miganym angielskim przez gluchego asystenta i styszace-
go nauczyciela. Styszacy nauczyciel blednie artykutowat znaki, co skutkowato
m.in. zmiang ich znaczenia. Gluchy asystent rzadko blednie ttumaczyt angiel-
skie stfowa i czesto wlaczat znaki migowe dla kazdego angielskiego stowa, ktdre
byto kluczowe dla rozumienia calosci tekstu. Nienatywny uzytkownik jezyka
angielskiego, reprezentowany przez gtuchego asystenta, okazat si¢ lepszym na-
uczycielem tego jezyka niz jego natywny uzytkownik, styszacy nauczyciel.

Badania La Bue zwracajg uwage na to, Ze nawet nauczyciel posiadajacy dobre
intencje i pozytywnie nastawiony do poszukiwania nowych metod skutecznego
nauczania gluchych moze w swojej praktyce edukacyjnej uniemozliwia¢ ucz-
niom podejmowanie préb samodzielnego czytania. Wysilki nauczyciela zmie-
rzajace do przedstawienia uczniom poszczegélnych elementéw struktury nar-
racyjnej omawianego tekstu skupialy si¢ w pierwszej kolejnosci na ponownym
opowiadaniu tekstu w jezyku migowym, a w znacznie mniejszym stopniu na
pracy z samym tekstem. Jak zawaza La Bue:
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»Nauczycielka byta sSwiadoma, ze ten tekst moze by¢ za trudny do czytania dla
wszystkich uczniéw i ze trzymanie ksiazki przed nimi po to, zeby czytali moze
okazac¢ si¢ bezowocne i budzgce w uczniach strach. [...] Dane pokazuja, ze wy-
sitki nauczyciela nie wspieraly staran ucznidéw o to, zeby nauczy¢ si¢ czytac [....].
Nauczycielka byta sSwiadoma ograniczonych kompetencji uczniéw w jezyku an-
gielskim i rekompensowala to przedstawiajac im jezykowo uproszczona wersje
opowiadania. Starala si¢ réwniez nauczy¢ swoich uczniéw wiec podawala im
informacyjnie wzbogacong wersje opowiadania. Ale zalozony cel jej aktywnosci
w klasie nie byt spelniony. Dzieci nie czytaly ani nie byly uczone czytania.”*

Na podstawie przytoczonych obserwacji praktyki pedagogicznej mozna
sformulowac pytanie o to, czego w rzeczywistosci uczg si¢ gtuche dzieci w kla-
sie szkolnej? Coraz wigksza liczba badaczy zdaje si¢ dostrzega¢ doniosta role,
jaka moze odegraé zwrdcenie uwagi na rzeczywiste praktyki komunikacyjne,
w ktérych uczestniczg dzieci gtuche w procesie edukaciji.

Na podstawie przegladu literatury poswieconej zagadnieniom efektyw-
nosci dwujezycznego podejscia do edukacji mozna sformutowa¢ kilka wnio-
skow odnoszacych sie do pytania o pedagogiczng skuteczno$¢ tego podejscia.
W pierwszej kolejnosci nalezy zaznaczy¢, ze wobec rosngcej liczby badan lin-
gwistycznych i neurolingwistycznych, w debacie dotyczacej edukacji dzieci
gluchych stopniowo odchodzi si¢ od opowiadania si¢ za jednym stanowiskiem,
jedna okreslong metodg pracy. Znaczaca rola jezyka migowego w edukacji
dzieci gtuchych jest przyjmowana jako fakt. Niemniej jednak tym, co wcigz
pozostaje w obszarze zainteresowan, jest ustalenie, na czym dokladnie ta rola
polega i wjaki dokladnie sposob jezyk migowy wspomaga procesy rozwoju pis-
miennosci w jezykach fonicznych. Badacze odchodzg od traktowania uczniéw
gtuchych jako grupy homogenicznej i heterogenicznos¢ tej populacji przyjmu-
ja jako jedno z podstawowych zalozen. Cecha wspdlng tej zréznicowanej pod
wieloma wzgledami grupy jest dwu- lub wielojezycznos¢, osiagana na réznych
etapach zycia i poprzez rézne sytuacje komunikacyjne. Niewatpliwym osiag-

54 M.A. La Bue, Language and learning in a deaf education classroom: practice and
paradox, [w:] Sociolinguistics in deaf communities, red. C. Lucas, Washington
1995, 5. 192.
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nigciem dwujezycznego podejscia do edukacji i prowadzonych w zwigzku z tym

badan jest petniejsze zrozumienie jezykowego funkcjonowania oséb gtuchych.
Przyjmowane do niedawna modele, zgodnie z ktérymi jezyk migowy i jezyk
foniczny konceptualizowane byly jako odrebne obszary pomiedzy ktérymi

porusza si¢ dziecko gtuche, zostaja zastapione modelami, w ktérych oba jezyki

jednoczesnie stanowig komunikacyjne wyposazenie dziecka gluchego. Zasa-
dy przelaczania si¢ miedzy kodami, wykorzystywana okreslonego repertuaru

umiejetnosci jezykowych sg przyswajane przez dziecko w kazdej sytuacji ko-
munikacyjnej, w jakiej sie ono znajduje. Dlatego weryfikacja skutecznosci po-
dejscia dwujezycznego do edukacji musi zaktada¢ m.in. badanie tego, w jakich

rzeczywistych sytuacjach komunikacyjnych znajdowato si¢ dziecko w procesie

edukacji. Sytuacji komunikacyjnej nie tworza postulaty, ale rzeczywiste zacho-
wania jej uczestnikow, tj. dorostych: nauczycieli, rodzicéw, specjalistow i dzie-
ci. Klasa szkolna jest tylko jednym z mozliwych miejsc obserwacji. Tak samo

istotne wydaja si¢ inne miejsca, jak dom rodzinny czy internat. W badaniach

uwzgledniajacych dwujezyczne podejscie do edukacji podkresla sie, Ze mniej

wazne moze by¢ to, jakiego jezyka uzywamy, niz to, w jaki sposéb uczymy gtu-
che dzieci®>.

Na zakonczenie wypada zwrdci¢ uwage na powtarzajacy si¢ wniosek, ze za-
sadniczym warunkiem sukcesu edukacyjnego dzieci gtuchych nie jest postu-
giwanie si¢ konkretnym jezykiem o okreslonej modalnosci, ale zapewnienie
dzieciom wczesnego dostepu do jezyka i osiggniecia w nim mozliwie wysokiej
bieglosci. W tym kontekscie ocenia sie, ze wplyw podejscia dwujezycznego na
rozwdj jezyka jest pozytywny, poniewaz wczesne wlaczenie jezyka migowego
zapewnia dostep do jezyka w ogdle.

55 M. Marschark, G. Tang, H. Knoors, Perspective on bilingualism..., dz. cyt., s. 455.
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MODEL EDUKACJI
DWUJEZYCZNEJ DZIECI G/StS






DLACZEGO NIE?

Ruth Swanwick zwraca uwage na powtarzajace si¢ w literaturze przedmiotu
glosy nawolujace do wskazania przyktadéw sukceséw edukacyjnych naucza-
nia dwujezycznego. Krytycy dwujezycznego podejscia do edukacji dzieci G/SIS
podnosza kwesti¢ braku badan, ktére wskazywalyby na wyzszos¢ (rozumiana
w kategoriach lepszych osiagnie¢ szkolnych uczniéw) tego akurat podejscia
wzgledem innych. Jak zauwaza Swanwick:

»Takrytyka napedza bezowocng i problematyczng dyskusje z kilku wzgledow.
Po pierwsze, edukacja dwujezyczna nie powstata z zalozeniem, ze bedzie lepszym
podejsciem niz wszystkie inne. Zalozeniem przy$wiecajacym temu podejsciu byta
raczej che¢ odpowiedzi na jezykowe i edukacyjne problemy tych gluchych dzieci,
dlaktérych podejscia oparte na jezyku méwionym okazaty sie nie do¢ inkluzywne.
Po drugie, mierzenie sukceséw danego podejscia edukacyjnego w terminach osiagg-
nie¢ edukacyjnych przyémiewa dyskusje na temat szerszych i fundamentalnych
lingwistycznych, kognitywnych i spoleczno-emocjonalnych efektow. Po trzecie,
stworzenie badania w malej i heterogenicznej populaciji, ktére demonstrowatoby
wyzszos$¢ jednego podejécia edukacyjnego nad innym, jest obarczone problemami
metodologicznymi. «Stabe» ugruntowanie w literaturze nie jest ograniczone jedy-
nie do edukacji dwujezycznej. Nie ma takiego podejscia w edukacji gtuchych, ktére
zostaloby jednoznacznie zidentyfikowane jako lepsze niz kazde inne.”

Proponowane w niniejszym fragmencie podejscie opiera si¢ na kilku przestan-
kach badawczych. Po pierwsze, mézg ludzki jest w stanie przyswoic sobie zaréwno
jezyk migowy, jak i moéwiony i nie czyni zasadniczo rozréznienia miedzy nimi.
Oba sposoby komunikacji sg z kognitywnego punktu widzenia jezykowymi spo-
sobami komunikacji. Uprzednie opanowanie jezyka nie ma negatywnego wptywu
narozwdj mowy. Przeciwnie, wspiera ja. Jak najwczesniejszy dostep do jezyka (mé-
wionego lub miganego) jest czynnikiem niewatpliwie najbardziej wspierajagcym
pozniejszy rozwdj mowy. Skupianie sie wylacznie na mowie w poczatkowym okre-
sie (kiedy dziecko nie ma petnego dostepu do jezyka méwionego), bez zapewnienia
dziecku dostepu do jezyka wizualnego, moze skutkowa¢ opoznieniami w rozwoju.

1 R. Swanwick, Deaf children’s bimodal bilingualism and education, ,,Language Te-
aching” 2016, nr 49 (01), s. 21.
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Skoro zatem wczesny dostep do jezyka migowego bedzie z calg pewnosciag
wspomagac rozwoj jezyka polskiego i mowy, a wezesne skupienie si¢ wylacznie na
mowie moze nie przynies¢ oczekiwanych rezultatéw i w konsekwencji prowadzi¢
do opdznien w rozwoju, to dlaczego nie zastosowac podejscia dwujezycznego?
Ono nie zaszkodzi, a na pewno wspomoze rozwdj jezykowy dziecka.

CZYM JEST EDUKACJA DWUJEZYCZNA
DWUMODALNA?

Edukacja dwujezyczna w realiach polskich to taki rodzaj ksztalcenia, ktory
wspiera akwizycje, rozwdj i wykorzystanie polskiego jezyka migowego i je-
zyka polskiego. Poniewaz méwienie w jezyku polskim stanowi komponent
tego podejscia, bardziej precyzyjne wydaje sie okreslenie edukacja dwujezycz-
na dwumodalna. Nalezy jednak podkredli¢, ze komponent ten powinien by¢
kazdorazowo dostosowany do indywidualnej charakterystyki dziecka i celow,
jakim jest w stanie ono sprostac.

Najkorzystniejszym modelem dla edukacji dzieci niestyszacych jest tzw.
model addytywny, ktéry charakteryzuje si¢ rozwijaniem odpowiednich kom-
petencji2 zar6wno w jezyku prymarnym (L1), jak i jezyku drugim (L2). Model
addytywny zapewnia, ze ,,uczniowie zdobywaja odpowiednie kompetencje w L1
i dodatkowo w jezyku obcym L2, nie obnizajac swojej kompetencji w jezyku
prymarnym L173.

2 ,Kompetencja jezykowa czyli zdolno$ci umystowe czlowieka pozwalajace budowac
dowolnag liczbe zdan ze skoniczonego zbioru elementéw jezykowych oraz odréz-
nia¢ zdania poprawne gramatyczne od zdan niepoprawnych. Zdolnosci te maja
w duzej mierze charakter wiedzy nieu$wiadomionej i cechuja wszystkich rodzi-
mych uzytkownikdéw jezyka. One tez sprawiaja, ze tworzenie zdan jest aktem twor-
czym, poniewaz méwiacy, stosujac reguly budowy zdan, moga reagowac jezykowo
poprawnie w zupelnie dla nich nowych sytuacjach. Kompetencja komunikacyjna
czyli $wiadoma lub nie uswiadamiana wiedza o systemie aktéw mowy, ktéry obo-
wigzuje w danej wspolnocie spolecznej, tj. o regutach uzywania jezyka w réznych
sytuacjach stwarzanych przez te wspdlnote.” Definicje przytoczone za: S. Grabias,
Jezyk w zachowaniach spotecznych, Lublin 2001, s. 33-39.

3 J. lluk, Nauczanie bilingwalne. Modele, koncepcje, zatozenia metodyczne, Kato-
wice 2000, s. 27.
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Idea edukacji dwujezycznej z jezykiem migowym wpisuje sie w szerszy kon-
tekst CLIL (Content and Language Integrated Learning), czyli zintegrowanego
nauczania przedmiotowo-jezykowego polegajacego na jednoczesnym naucza-
niu przedmiotu i jezyka obcego*.

Konieczne wydaje si¢ podkreslenie, ze dwujezycznego podejscia do edukaciji
nie nalezy utozsamia¢ z metoda. Metoda nauczania, zgodnie ze stownikiem
poje¢ pedagogicznych to: ,,systematycznie stosowany sposob pracy nauczycie-
la z uczniami, umozliwiajacy osiagniecie celéw ksztalcenia [...]. Podzial naj-
bardziej pelny obejmuje cztery grupy metod nauczania, ktéorym odpowiadaja
cztery rodzaje uczenia si¢: 1) metody podajace (uczenie si¢ przez przyswajanie),
2) metody problemowe (uczenie si¢ przez odkrywanie), 3) metody waloryzu-
jace (uczenie sie przez przezywanie), 4) metody praktyczne (uczenie si¢ przez
dzialanie)”. W dwujezycznym podejsciu do edukacji dzieci z uszkodzonym
stuchem stosowane moga by¢ wszystkie z czterech grup metod nauczania. To
podejscie do edukacji zwraca uwage na kwestie kompetencji komunikacyjnych
i jezykowych, uznajac je za warunek wstepny realizacji efektywnego procesu
ksztalcenia. Metody nauczania s jednym z elementéw procesu ksztalcenia, ale
w daleko mniejszym stopniu przesadzaja o jego efektywnosci, niz ma to miejsce
w przypadku kompetencji jezykowych i komunikacyjnych ucznia.

DLA KOGO EDUKACJA DWUJEZYCZNA DWUMODALNA?

Edukacja dwuje¢zyczna dwumodalna jest przeznaczona dla tych uczniow
z uszkodzonym stuchem, ktérzy tego potrzebuja, i dla tych uczniéw z uszko-
dzonym stuchem, ktérych rodzice zdecydowali si¢ na takie podejscie eduka-
cyjne dla swojego dziecka. Co to oznacza? Grupa dzieci z uszkodzonym stu-
chem jest grupg heterogeniczng i nie mozna stworzy¢ jednego modelowego
opisu przedstawiciela tej grupy, dla ktérego to opisu stworzono by nastepnie
adekwatny model edukacji. Co wiecej, za niewlasciwe nalezaloby uznac tego

4 Wigcej na ten temat mozna znalez¢ w publikacji pod redakcja Zuzanny Dziegie-
lewskiej pt. Nauczanie dwujezyczne w Polsce i w Europie, Warszawa 2007.
5 J. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 233.
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typu postepowanie. Dlatego proponujac model ksztalcenia dwujezycznego

dwumodalnego z géry zaklada si¢ opcjonalnos¢ takiego rozwigzania.

Opierajac si¢ na dotychczasowych do$wiadczeniach edukacji dzieci z uszko-
dzonym stuchem nalezy zauwazy¢, ze:

1. na etapie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka, a zatem przed osiag-
nieciem przez nie wieku szkolnego i w warunkach umozliwiajacych mu
komunikacje zaréwno w jezyku polskim, jak i w jezyku migowym, moz-
liwe jest dokonanie oceny dalszych potrzeb dziecka w zakresie rozwoju
jezykowego i komunikacyjnego;

2. wlasciwa diagnoza kompetencji jezykowych i komunikacyjnych dziecka
stanowi dla rodzicéw jedna z przestanek wyboru dalszego sposobu ksztal-
cenia dziecka;

3. prawo rodzica do decydowania o sposobie komunikowania si¢ z dzieckiem
i do wyboru sposobu ksztalcenia dziecka jest prawem niezbywalnym,
a wplywac na wybory rodzicéw mozna jedynie poprzez udzielanie moz-
liwie pelnej informacji co do wad i zalet poszczegélnych rozwigzan.

Wobec powyzszego w opisie modelu edukacji dwujezycznej dwumodalnej
wskaza¢ mozna jedynie pewne warunki brzegowe, ktére powinno spelnia¢ dziecko,
aby moglo skorzystac z proponowanych w modelu rozwigzan. Tymi warunkami sa:
1. wprowadzenie komunikacji w jezyku migowym w rodzinie od poczatku

zycia dziecka;

2. udzial dziecka w programie wczesnego wspomagania rozwoju, ktory
uwzglednia zaréwno rozwijanie komunikacji migowej, jak i komunikacji
w jezyku polskim;

3. che¢ rodzicow/otoczenia dziecka do nauki jezyka migowego;

4. rodzice dokonuja wyboru dwujezycznego podejscia edukacyjnego dla
dziecka.

Komunikacja migowa jako pierwszy stopien na drodze do komunikacji wje-
zyku polskim i do pelnej rehabilitacji mowy z wykorzystaniem srodkéw wspo-
magajacych styszenie wydaje sie by¢ optymalnym podejsciem w edukaciji, takze
w perspektywie ostatnio opublikowanych badan dotyczacych procesu rehabili-
tacji mowy po wszczepieniu implantu slimakowego. Jednym z najwazniejszych
wnioskéw plynacych z tych badan jest zwiazek okresu korzystania z implantu
$limakowego i rozwoju mowy:
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»Wyniki przeprowadzonych badan pokazuja, ze dzieci uzytkujgce wszczep
$limakowy dluzej niz siedem lat uzyskuja jednak lepsze postepy w zakresie ro-
zumienia, produkcji mowy, trwatego zasobu poje¢ w stosunku do dzieci ko-
rzystajacych z implantu ponizej siedmiu lat. Uzyskane wyniki wskazuja, ze
mozliwos¢ dugoletniego dostepu do jezyka méwionego na drodze stuchowej,
po zaimplantowaniu w pewnym stopniu daje szanse na ograniczenie bariery
fonetycznej, z ktérg dzieci z gtuchotg prelingwalng muszg si¢ zmagac z racji
swojej niepetnosprawnosci.”

Wobec przytoczonych wynikéw badan na gruncie edukacji mozna postawi¢
pytanie: czy w trakcie rehabilitacji stuchu i mowy dziecko z uszkodzonym stu-
chem osigga dojrzalto$¢ szkolng do uczestniczenia w zajeciach prowadzonych
jedynie w jezyku polskim? Czy wobec wynikéw badan nie nalezaloby projekto-
wac przynajmniej poczatkowych etapéw ksztalcenia z wykorzystaniem zaréw-
no jezyka migowego, jak i jezyka polskiego?

ZALOZENIA MODELU EDUKACJI DWUJEZYCZNEJ
DZIECI G/StS

1. Uszkodzenie stuchu moze powodowac¢ trudnoséci w nabywaniu i postu-
giwaniu sie jezykiem fonicznym. Trudnosci te moga dotyczy¢ zaréwno
kwestii zwigzanych z artykulacja poszczegélnych glosek, jak i mie¢ zasieg
znaczaco wigkszy i obejmowac mozliwo$¢ rozwoju systemu jezyka fonicz-
nego, a w dalszej kolejno$ci mozliwos¢ rozwoju umiejetnosci zwigzanych
z wizualng reprezentacjg tego jezyka, tj. czytaniem i pisaniem. Przyjmuje
sie, ze podstawowy problem zwigzany z uszkodzeniem stuchu ma charakter
jezykowy.

2. Istnieja dwa, réwnorzedne z lingwistycznego punktu widzenia, jezyki: jezyk
migowy i jezyk polski. Ich status socjolingwistyczny (tzw. sifa jezyka) jest rézny
m.in. z uwagi na dysproporcje w liczbie uzytkownikéw obu jezykdw.

6 M. Magierska-Krzyszton, M. Postuszna, Rozwdj mowy i jezyka u dzieci zaimplan-
towanych przed trzecim rokiem Zycia, ,Nowiny Lekarskie” 2011, R. 80, nr 4, s. 269.
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3. Jezyk migowy z uwagi na swoja wizualno-przestrzenng modalno$¢ i cha-
rakterystyczny sposdb artykulacji (m.in. za pomoca ragk i twarzy) moze zostaé

przez osoby z uszkodzeniem stuchu przyswojony bez przeszkéd. W przypad-
ku dzieci G/S1S jezyk migowy moze by¢ odpowiednikiem jezyka fonicznego

w procesie ontogenezy jezykowej, czyli rozwoju jezyka u danej osoby.

4. Znajomos¢ jezyka migowego jest niezbedna dla rozwoju intelektualnego,
spolecznego i emocjonalnego dzieci G/SIS: ,,Jak wykazal Cummins (1986) na

podstawie swoich badan empirycznych, najwickszy efekt w ksztalceniu bilin-
gwalnym osiaga si¢ wtedy, jesli poziom opanowania L1 jest wystarczajaco wy-
soki. Wysnuwa stad wniosek, ze poziom L1 determinuje poziom opanowania

L2. Ewentualne braki w jezyku ojczystym uniemozliwiajg lub znacznie utrud-
niaja opanowanie jezyka obcego w tych zakresach, w jakich one wystepuja.
Zalezno$¢ efektywnosci ksztalcenia L2 od poziomu L1 wynika z przekonania,
ze wysoki poziom L1 stwarza wieksze mozliwosci transferu poznanych oraz

opanowanych w L1 strategii tworzenia i definiowania poje¢, percepcji infor-
macji o wyzszym stopniu abstrakcyjnos$ci, umiejetnodci pragmalingwistycz-
nych oraz dyskursywnych i in. Tak wigc ten, kto chce osiagnac wyzszy stopien

kompetencji L2, musi takze zadba¢ o odpowiednio wysoki poziom jezyka

ojczystego, zwlaszcza w tych rejestrach, ktoérych uzywa sie prawie wylacznie

w warunkach szkolnych. Uznajac poglad Cumminsa za stuszny, rozwdj jezyka

ojczystego w zakresie dyskursu naukowego powinien wyprzedza¢ jego nauke

w jezyku obcym, podczas gdy bilingwalne nauczanie zaktada co najwyzej row-
noczesny rozwoj umiejetnosci dyskursu naukowego w obu jezykach™”.

5. Jezyk migowy nie jest jedynie metoda/$rodkiem wspierania komunikacji,
ale w pelni rozwinietym jezykiem, ktorym postuguje si¢ spotecznos¢ osoéb G/
SIS w Polsce.

6. Znajomosc¢ jezyka polskiego (przynajmniej w jego formie wizualnej, tzn.
w pis$mie) jest niezbedna do funkcjonowania w spoteczenstwie, w ktérym zna-
czaca wiekszos¢ stanowia ludzie styszacy.

7. Dziecko G/SIS dysponuje potencjatem do tego, aby stac si¢ osoba dwujezycz-
ng, tzn. posiada¢ umiejetnosci postugiwania si¢ zaréwno polskim jezykiem

migowym, jakijezykiem polskim w swoim codziennym zyciu. Wybdr jednego

7 J. lluk, Nauczanie bilingwalne..., dz. cyt. s. 55.
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z jezykow w konkretnej sytuacji uzalezniony jest od jej charakteru: wspol-
rozmowcow, tematu rozmowy, miejsca rozmowy, wykonywanej czynnosci itd.
Umiejetnos¢ kazdorazowego dopasowania jezyka do sytuacji stanowi jedna
ze sktadowych kompetencji jezykowych zwigzanych z dwujezycznoscia.

8. W przypadku wiekszosci dzieci G/SIS (zwlaszcza tych, ktore posiadajg sty-
szacych rodzicow nieznajacych jezyka migowego) musza zostaé podjete spe-
cjalne dzialania, aby moégl rozpocza¢ si¢ naturalny proces akwizycji jezyka
migowego.

9. Warunkiem edukacji dwuje¢zycznej dzieci G/SIS jest wezesne podjecie dzia-
tan zmierzajacych do uzyskania ,,normalnego” rozwoju jezykowego przynaj-
mniej w jednym jezyku. Dzialania te powinny by¢ podjete i prowadzone zanim
dziecko rozpocznie obowigzkowa edukacje szkolng (0-3 lata i péZniej do 6
roku zycia).

10. Dwujezyczne podejscie do edukacji dzieci G/SIS stuzy dostosowaniu pro-
cesu ksztalcenia do potrzeb tych dzieci.

UWAGI OGOLNE

Model edukacji dwujezycznej dwumodalnej dla dzieci G/SIS w moze by¢ re-
alizowany zaréwno w oparciu o system szkolnictwa specjalnego, jak i w szko-
tach ogélnodostepnych. Podstawowym warunkiem realizacji tego modelu jest
odpowiednio przygotowana kadra, ktdrej potrzeby w zakresie kompetencji
w nauczaniu bilingwalnym mozna sformutowa¢ w sposéb nastepujacy:

» 1. kompetencja jezykowa zblizona do kompetencji jezykowych natyw-

nych uzytkownikéw jezyka migowego

2. wysoka elastyczno$¢ w uzyciu réznych stylow jezykowych, w szczegdl-
nosci jezyka fachowego danej dziedziny wiedzy

3. wiedza natemat umiejetnosci i sprawnosci receptywnego i produktyw-
nego przetwarzania jezykowego

4. znajomos$c teorii dotyczacych nabywania jezyka drugiego i dwuje-
zycznosci

5. znajomo$¢ problematykilingwistyki jezykow fachowych
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6. znajomosc¢ aspektow dydaktyki jezyka obcego w dydaktyce przedmiotu
niejezykowego

7. znajomos$¢ technik pracy i uczenia sie odnoszacych sie do jezyka
i przedmiotu niejezykowego

8. znajomo$¢ zasad i aktywne wspieranie form samodzielnej pracy
ucznia

9. znajomo$¢ mozliwoséci wspierania rozwoju receptywnych i produktyw-
nych sprawnoéci jezykowych

10. znajomo$¢ zasad opisu zjawisk kulturowych (procedury etnograficzne,
analiza dyskursu)

11. znajomos¢ naukowych podstaw danej dzieciny przedmiotowej w kul-
turze docelowej

12. znajomos¢ tekstoéw zrédlowych i materiatéw przedmiotowych w kul-
turze docelowej

13. umiejetnoé¢ wykorzystania nowych technologii w nauczaniu zintegro-
wanym

14. znajomos¢ kultury docelowej na podstawie dtuzszego pobytu w danym
kraju”8

W odniesieniu do tej specyficznej grupy jezykowej, jaka stanowig oso-
by postugujace si¢ jezykiem migowym, i ich kulturowego funkcjonowania
w [SWIAT-GLUCHY]® model edukacji dwujezycznej zaktada konieczno$¢ zna-
jomosci przez specjalistow zagadnien z zakresu antropologii gtuchoty (kultura
i zwyczaje gluchych, jezyki migowe na $wiecie, dziatalno$¢ miedzynarodowa
organizacji zrzeszajacych osoby gluche, historia gtuchych, ciekawe postaci ze
$wiata gtuchych) oraz wybranych zagadnien z obszaru deaf studies (koncepcje:

8 D. Wolff, Tworzenie curriculum i ksztatcenie nauczycieli w dwujezycznym na-
uczaniu przedmiotow niejezykowych, [w:] M. Dakowska, M. Olpinska-Szkietko,
Edukacja dwujezyczna w przedszkolui w szkole, Warszawa 2014, s. 109-111.

9 Koncepcje ,$wiata gtuchych” rozwija szczegétowo M. Dunaj, GRUCHY-SWIAT.
Gtluchota w perspektywie antropologii zaangazowanej. Na ten temat pisza tez
m.in.: B. Bahan, Comment on Turner, ,,Sign Language Studies” 1994, nr 84 (3),
s. 241-249, H. Lane, R. Hoffmeister, B. Bahan, A journey into the deaf-world, San
Diego 1996.
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deafhood, deaf gain, deaf space, deaf art, ,,$wiat gtuchy”)10. Innym obszarem,
z ktérym powinny zapoznawac si¢ osoby chcace pracowaé w modelu edukacji

10 Deaf studies stanowig interdyscyplinarny kierunek badan nad gluchota, funk-
cjonowaniem spolecznos$ci os6b gluchych, a takze réznymi aspektami zycia spo-
tecznego zwigzanego z gluchota. W obrebie deaf studies prowadzone sg badania
z zakresu jezykoznawstwa, antropologii, ekonomii, historii, psychologii, nauk
politycznych, a takze socjologii. Najwazniejszymi os§rodkami naukowymi w tej
dziedzinie s3 Gallaudet University w Waszyngtonie (USA), Max Planck Insti-
tute for Psycholinguistics w Nijmegen (Holandia), Centre for Sign Linguistics
and Deaf Studies na Chinskim Uniwersytecie w Hong Kongu czy Deaf Studies
Research Unit na Uniwersytecie Victorii w Wellington (Nowa Zelandia). Cza-
sopisma w calosci po$wiecone problematyce deaf studies to m.in.: ,,American
Annals of the Deaf” (Gallaudet University Press), ,,Journal of Deaf Studies and
Deaf Education” (Oxford Journals), ,,Sign Language Studies” (Gallaudet Univer-
sity Press). Wiecej na ten temat mozna znalez¢é w: M. Sak, Deaf studies w Polsce,
[w:] Deaf Studies w Polsce, red. M. Sak, L6dZ 2014, s. 7-16.

Koncepcja deafhood zostata rozwinieta przez brytyjskiego antropologa Paddy
Ladda, pracujacego na Uniwersytecie w Bristolu i przedstawiona m.in. w naste-
pujacych pracach: Understanding Deaf Culture: In Search of Deafhood, Clevdon,
Buffalo, Toronto, Sydney 2003; Deafhood: A concept stressing possibilities, not
deficits, ,Scandinavian Journal of Public Health” 2005, nr 33, s. 12-17; What
is Deafhood and why is it important, [w:] The Deaf Way II reader. Perspectives
from the Second International Conference on Deaf Culture, red. H. Goodstein,
Washington 2006, s. 245-250.

Koncepcja deaf gain rozwijana jest przez pare¢ amerykanskich naukowcéw z Uni-
wersytetu u Gallaudeta w Waszyngtonie: H-Dirksen L. Baumana, specjalizu-
jacego sie w literaturze amerykanskiego jezyka migowego, studiach kulturo-
wych oraz studiach krytycznych, oraz historyka ]J. M. Murraya. Prezentacje tej
koncepcji znalez¢ mozna m.in. [w:] Reframing: From Hearing loss to Deaf Gain,
przel. F. Brizendine, E. Shenker, ,,Deaf Studies Digital Journal” 2009, nr 1;
http://dsdj.gallaudet.edu/assets/section/section2/entryl9/DSD]_entryl9.pdf [dostep:
1.03.2015]; Deaf gain. Raising the stakes for human diversity, Minneapolis, London
2014.

KoncepcjadeafspacejestrozwijanaprzezarchitektaH. Baumanaz Uniwersytetu
Gallaudeta w Waszyngtonie. Jej prezentacje znalez¢ mozna m.in. [w]
Deafspace design guideliness, Washington 2010; Deafspace. An architecture
toward a more livable and sustainable world, [w:] Deaf gain. Raising the stakes
for human diversity, red. H-D. L. Bauman, J. J. Murray, Minneapolis, London
2014, s. 375-401.
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dwujezycznej s zagadnienia mniejszosci, dyskryminacjiijej przeciwdzialania
oraz praw czlowieka ze szczeg6lnym uwzglednieniem koncepcji jezykowych
praw czlowieka.

MODEL EDUKACJI DWUJEZYCZNEJ DZIECKA G/StS

P.0
INFORMACJA DLA RODZICOW W PLACOWKACH SLUZBY
ZDROWIA

P.E. JEDNOSTKI EDUKACY]JNE

P.E.1 P.E.2
WCZESNE WSPOMAGANIE SZKOLA/ODDZIAL
ROZWOJU DWUJEZYCZNY
P.W.JEDNOSTKI WSPIERAJACE
PW.1 P.W.2 PW.2
OTOCZENIE DIAGNOZA METODYKA
JEZYKOWE EDUKAC]I
DWUJEZYCZNE]

Model edukacji dwujezycznej dzieci G/SIS uwzglednia trzy poziomy struk-
turalne. Poziom P.0. dotyczy jednostek systemu zdrowia. Poziom P.E. dotyczy
jednostek, w ktorych prowadzone jest ksztalcenie lub inne formy oddziatywan
wychowawczych. Poziom PW. dotyczy pozostatych jednostek, ktérych dziata-
nia majg bezposredni wptyw na funkcjonowanie jednostek poziomu P.E. Po-
ziom ten dotyczy zatem m.in. poradni psychologiczno-pedagogicznych, osrod-
kow ksztalcenia nauczycieli, organizacji zajmujacych si¢ prowadzeniem kurséw
polskiego jezyka migowego, a takze uczelni wyzszych. Istota modelu jest wyso-

Koncepcja deaf art zwigzana jest z manifestem De’VIA ogloszonym w 1989 r.
przez gtuchych artystow: malarke Betty G. Miller, rzezbiarza Paula Johnstona,
historyczke sztuki Deborah M. Sonnenstrahl, malarza Chucka Bairda,
rzezbiarza Guya Wondera, malarza Alexa Wilhite’a, artystow Sandi Inches
Vasnick, Nancy Creighton i artystke wideo Lai-Yok Ho.
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ki stopien wspolzaleznosci wszystkich tych trzech pozioméw. Wprowadza-
nie zmian i rozwigzan wylacznie na poziomie P.E. bez wprowadzania zmian
i uwzgledniania poziomé6w P.0. i P.W. nie przyniesie pozytywnych zmian
w osiaganych efektach ksztalcenia. Ma to zwigzek z jezykowym charakterem
konsekwencji uszkodzenia stuchu. Procesy ontogenezy jezykowej w swojej za-
sadniczej formie przebiegaja w okresie przed pdjsciem dziecka do szkoty. Z dru-
giej strony stworzenie odpowiedniego otoczenia jezykowego, ktore umozliwi-
toby dzieciom G/S1S uruchomienie i rozwéj naturalnych proceséw akwizycji
jezykowej wymaga okreslonych zabiegéw pedagogicznych. W zwigzku z tym
przyjmuje sie, Zze w modelu edukacji dwujezycznej dziecka G/SIS dzialania po-
dejmowane zanim dziecko zostanie objete obowigzkiem szkolnym stanowia
integralny element modelu.

Edukacja dwujezyczna dziecka G/SIS wymaga podejmowania §wiadomych
dziatan edukacyjnych wzgledem dziecka i jego rodziny juz od momentu na-
rodzin dziecka. Z uwagi na fakt, ze na tak wczesnym etapie rozwoju trudno
przesadzac o tym, na ile skuteczne okazg si¢ zabiegi lecznicze i rehabilitacyjne
i czy dziecko bedzie w stanie uczy¢ sie w szkole masowej, wezesny etap edukacji
dwujezycznej pomyslany jest jako propozycja dla kazdego dziecka z uszko-
dzonym stuchem. Wraz z obserwacja postepéw w rozwoju jezykowym, ktdre
sa na biezgco monitorowane poprzez system ewaluacji kompetencji jezykowych,
mozliwe jest podejmowanie decyzji co do wyboru typu szkoly. Wiasciwa edu-
kacja w modelu dwujezycznym nakierowana jest na wykorzystanie jezykowego
potencjatu i zasobow dziecka G/SIS w celu:

1. osiggniecia kompetencji komunikacyjnych w jezyku polskim i w jezyku
migowym;

2. wyrdéwnania szans edukacyjnych i zawodowych poprzez szczegoélne
zwrdcenie uwagi na rozwoj umiejetnosci pisania i czytania w jezyku
polskim;

3. wsparcia prawidlowego rozwoju spolecznego i emocjonalnego dziecka
z uszkodzonym stuchem.

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze proponowany model moze by¢ zastosowany za-
réwno w skali mikro, jak i skali makro. W skali makro funkcje poszczegdlnych
poziomoéw pelng wyspecjalizowane jednostki, np. szkota, poradnia psychologicz-
no-pedagogiczna, osrodek doskonalenia nauczycieli itd. W skali mikro wszystkie
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funkcje modelu pelni jedna wyspecjalizowana jednostka, np. szkota specjalna
prowadzaca ksztalcenia w systemie dwujezycznym oraz oferujaca przewidziane
w modelu dwujezycznym ustugi dla rodzin i matych dzieci.

Wprowadzenie modelu edukacji dwujezycznej powinno by¢ poprzedzo-
ne przeprowadzeniem serii eksperymentéw pedagogicznych przewidzianych
w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 9 kwietnia
2002 r. w sprawie warunkow prowadzenia dzialalno$ci innowacyjnej i ekspe-
rymentalnej przez publiczne szkoty i placowki (Dz. U. 2002.56.506). Zgodnie
z rozporzadzeniem eksperyment pedagogiczny to dzialania stuzace podno-
szeniu skuteczno$ci ksztalcenia w szkole, w ramach ktérych sa modyfikowane
warunki, organizacja zaje¢ edukacyjnych lub zakres tresci nauczania, prowa-
dzone pod opieka jednostki naukowej. Prowadzenie w danej szkole ekspery-
mentu pedagogicznego wymaga zgody ministra wlasciwego do spraw o$wiaty
i wychowania.

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze w istniejacych warunkach prawnych w zasadzie
mozliwe jest prowadzenie nauczania dwujezycznego (przynajmniej na etapie
przedszkolnym i wczesnoszkolnym). Wymaga to jednak przygotowania odpo-
wiedniego programu nauczania, ktéry uwzgledniatby m.in. wskazdwki zawarte
w ponizszym modelu. O edukacji dwujezycznej nie nalezy zatem mysle¢ jak
o dodatkowym elemencie, ktéry mozna by zaimplementowa¢ do juz istnieja-
cych programéw nauczania badz zintegrowac z tym, w jaki sposob obecnie pro-
wadzone s zajecia dla uczniéw. O edukacji dwujezycznej nalezy mysle¢ w ka-
tegoriach opracowania nowych programéw nauczania, w ktérych postugiwa-
nie si¢ jezykiem migowym w nauczaniu odgrywa role kluczowa w rozwijaniu
u uczniow kompetencji komunikacyjnych w jezyku polskim.

CHARAKTERYSTYKA POZIOMU PO

Rodzice dzieci z uszkodzonym stuchem w pierwszej kolejnosci maja kontakt
z systemem zdrowia, za sprawg m.in. programu przesiewowych badan stuchu
u noworodkéow. W przypadku stwierdzenia uszkodzenia stuchu lub podejrze-
nia uszkodzenia stuchu rodzice otrzymuja informacje o koniecznosci kontaktu
z poradnia audiologiczng. Dalsza droga rodzica/dziecka w tym systemie to wy-
bér metody leczenia/rehabilitacji: wspomaganie stuchu za pomoca aparatow
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stuchowych lub implantéw slimakowych. Kolejnym krokiem nastepujacym po
etapie wspomagania stuchu jest etap rehabilitacji leczniczej (rehabilitacja stu-
chu i mowy). Zarzadzenie nr 80/2013/DSOZ Prezesa Narodowego Funduszu
Zdrowia z dnia 16 grudnia 2013 r. w sprawie okreslenia warunkdéw zawierania
i realizacji uméw w rodzaju rehabilitacja lecznicza stanowi, ze:

7. Rehabilitacja 0s6b z dysfunkcjg narzadu stuchu i mowy w osrodku lub

oddziale dziennym, obejmuje w szczegdlnosci:

1. wielospecjalistyczng porade terapeutyczng (konsylium);

2. $wiadczenia z zakresu diagnozy i terapii surdologopedycznej i logope-
dycznej;

3. $wiadczenia z zakresu treningu stuchowego;
$wiadczenia z zakresu usprawniania psychoruchowego $wiadczenio-
biorcy;
$wiadczenia z zakresu diagnozy i terapii psychologicznej;
$wiadczenia z zakresu diagnozy i terapii surdopedagogiczne;.

Zajecia sg prowadzone indywidualnie lub w grupie, przy czym na 1 tera-
peute moze przypadac nie wiecej niz 4 $wiadczeniobiorcow.

8. W przypadku rehabilitacji dzieci $wiadczeniodawca Scisle wspotpracuje
z rodzicami lub opiekunami dziecka. Wspdlpraca polega na uczestni-
ctwie (w miare mozliwosci) w pracy terapeuty z dzieckiem, poradni-
ctwie i instruktazu, co do postepowania rehabilitacyjnego w Zyciu co-
dziennym $wiadczeniobiorcy.

Specjalistami, ktorzy zgodnie z Zarzadzeniem mogg prowadzi¢ §wiadczenia
rehabilitacji stuchu i mowy sa logopeda ze specjalizacja w surdologopedii, psy-
cholog i surdopedagog.

W modelu edukacji dwujezycznej dwumodalnej zaklada sie, ze na etapie
kontaktow ze specjalistami w systemie stuzby zdrowia (szpital potozniczy,
poradnia audiologiczna, osrodki rehabilitacji leczniczej) rodzic otrzymuje
informacje:

—  omozliwosci korzystania z programéw wczesnego wspomagania rozwoju
dziecka, ktére prowadzone sa w ramach systemu edukacji
— o mozliwych postepach, jak i braku postepéw w prowadzonej rehabili-
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tacji i konsekwencjach z tego wynikajacych dla dalszego funkcjonowania
dziecka

— o wszystkich rodzajach podej$¢ do komunikacji z dzieckiem (zaréwno
komunikacja oparta na mowie, jak i komunikacja oparta na jezyku

migowym).

Warunek minimum na poziomie P.0. to pelna i rzetelna informacja dla
rodzicow. Warunek maksimum na poziomie P.0. to przygotowanie specja-
listéw prowadzacych rehabilitacje lecznicza do pracy z wykorzystaniem je-
zyka migowego i prowadzenie dzialan rehabilitacyjnych w podejsciu dwu-
jezycznym.

Z uwagi jednak na fakt, ze zgodnie z przepisami obowigzujacymi w Polsce
pacjentem objetym zabiegami rehabilitacyjnymi jest wytacznie dziecko, a nie
dziecko i rodzic/rodzice/rodzina - podejscie dwujezyczne nie jest mozliwe do
zastosowania z uwagi na ograniczenia w podejmowaniu dziatan nakierowa-
nych na prace z rodzing dziecka z uszkodzonym stuchem.

CHARAKTERYSTYKA POZIOMU P.E.

W ramach poziomu P.E. wyrdznione zostaly nastepujace elementy skladowe:

P.E.1. Wczesne wspomaganie rozwoju,

P.E.2. Szkota/oddzial dwujezyczny.

P.E.1. Wczesne wspomaganie rozwoju

Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 paz-
dziernika 2013 roku w sprawie organizowania wczesnego wspomagania roz-
woju dzieci (Dz. U. Poz. 1257) dla dzieci z niepelnosprawnoscig, ktdre posiadajg
opinig o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju wydang przez publiczng
lub niepubliczng poradnie psychologiczno-pedagogiczng mozna organizowa¢
wczesne wspomaganie rozwoju. Zgodnie z rozporzadzeniem celem wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka jest pobudzanie psychoruchowego i spoleczne-
go rozwoju dziecka od chwili wykrycia niepelnosprawnosci do podjecia nauki
w szkole. Dziatania w ramach wczesnego wspomagania rozwoju realizowane
sa przez powolany w tym celu zespdt specjalistow, w skiad ktérego wchodza:
pedagog posiadajacy kwalifikacje odpowiednie do rodzaju niepelnosprawnosci
dziecka, psycholog, logopeda oraz, w zaleznosci od potrzeb dziecka i jego rodzi-
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ny, inni specjalisci. Rozporzadzenie wskazuje na nastepujace zadania zespotu

wczesnego wspomagania rozwoju dzieci:

1.

ustalenie, na podstawie opinii, o potrzebie wczesnego wspomagania roz-
woju dziecka, kierunkéw i harmonogramu dzialan w zakresie wczesnego
wspomagania i wsparcia rodziny dziecka;

nawigzanie wspotpracy z podmiotem leczniczym lub o$rodkiem pomo-
cy spolecznej w celu zapewnienia dziecku rehabilitacji, terapii lub innych
form pomocy, stosownie do jego potrzeb;

opracowanie i realizowanie z dzieckiem i jego rodzing indywidualnego
programu wczesnego wspomagania, z uwzglednieniem dziatan wspoma-
gajacych rodzing dziecka w zakresie realizacji programu, koordynowania
dzialan specjalistéw prowadzacych zajecia z dzieckiem oraz oceniania po-
stepow dziecka;

analizowanie skutecznosci pomocy udzielanej dziecku i jego rodzinie,
wprowadzanie zmian w indywidualnym programie wczesnego wspoma-
gania, stosownie do potrzeb dziecka i jego rodziny oraz planowanie dal-
szych dziatan w zakresie wczesnego wspomagania.

Nalezy zatem przyja¢, ze pod wzgledem legislacyjnym opieka nad dzieckiem

G/SISijego rodzing jest przewidziana. Ponizsze wskazéwki dotyczace kwestii

wczesnego wspomagania rozwoju dzieci z uszkodzonym stuchem dotycza za-

tem w gtéwnej mierze zatozen i ksztaltu przyjmowanego kazdorazowo indywi-

dualnego programu wczesnego wspomagania rozwoju.

Jakos¢ ustug wezesnego wspomagania rozwoju dzieci zalezy od jakosci pracy

specjalistow realizujacych zadania wezesnego wspomagania rozwoju. Marilyn
Sass-Lehrer, profesor Uniwersytetu Gallaudeta, wskazuje, ze dobry/skuteczny

program wczesnego wspomagania rozwoju:

jest skoncentrowany na rodzinie i budowany w oparciu o zasoby i moc-
ne strony rodziny po to, zeby wspiera¢ rozwoj dziecka i wspomagac jego
procesy uczenia sie;

wspiera powigzania rodziny w obrebie jej kultury i spolecznosci oraz
zapewnia rodzinie dostep do zasobdw, ktére wspomagaja dobrostan
dziecka i rodziny;

dostarcza rodzinie informacji na temat specjalistycznych ustug i wspar-
cia dla mlodych dzieci gluchych i stabostyszacych i ich rodzin;
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zaklada taka wspolprace z rodzing, ktéra wzmacnia pewnos¢ siebie
wsrod cztonkéw rodziny i wyposaza ich w kompetencje, dzigki ktorym
moga podejmowac $wiadome decyzje dotyczace przyszlosci swojej
i dzieci;

zapewnia programy i ustugi odpowiadajace na emocjonalne potrzeby
rodziny i utatwiajace jej zaréwno adaptacje do nowej sytuaciji, jak i zro-
zumienie mocnych stron dziecka i jego potrzeb;

dostarcza rodzinie informacji na temat znaczenia wcze$nie nawigzanej
komunikacji z dzieckiem i akwizycji jezykowej;

ulatwia rodzinom zapoznanie si¢ ze wszystkimi modalno$ciami, w jak-
ich odbywac¢ si¢ moze komunikacja jezykowa;

ulatwia rodzicom i dzieciom taka komunikacje, ktéra jest w pelni
dostepna dzigki wykorzystywanym wizualnym i/lub stuchowo/werbal-
nym strategiom komunikacji;

zapewnia rodzinom i malym dzieciom dobre role modelowe osob
gluchych i stabostyszacych po to, zeby wspiera¢ komunikacje w rodzinie
i rozwdj spoteczno-emocjonalny dziecka;

wykorzystuje interdyscyplinarne podejscie do $wiadczenia komplek-
sowych i wysokiej jako$ci ustug rodzicom i dzieciom. Uslugi te sa
$wiadczone przez specjalistow, ktérzy s dobrze przygotowani do tego,
zeby odpowiada¢ na potrzeby i obawy rodzin z dzieckiem gluchym/
stabostyszacym;

wspiera proces adaptacji rodziny poprzez kontaktowanie rodziny z in-
nymi rodzicami, jak réwniez z innymi dorostymi i dzie¢mi, ktérzy sa
glusi lub stabostyszacy;

opiera si¢ na wspolpracy z rodzicami w celu ustalenia sposobu, w jaki
wizualne i stuchowe technologie komunikacyjne moga polepszy¢ dostep
do jezyka i komunikacji dla dzieci;

towarzyszy rodzicom w procesie poznawania wyjatkowych umiejetnosci
i talentéw ich dzieci i wspiera takie interakcje i takie podejs$cie komuni-
kacyjne, ktére wzmacnia rozwoj ich dzieci;

zapewnia rodzicom mozliwosci uczestniczenia w projektowaniu i oce-
nianiu programéw, polityk i ustug, przez co wspiera zaangazowanie
rodziny we wszystkie aspekty systemu wczesnej interwencji;

opiera si¢ na wspolpracy ze specjalistami z zakresu medycyny, opieki
zdrowotnej, audiologii, oraz na wspélpracy z systemami wczesnej inter-



wencji na poziomie lokalnym, z lokalnymi organizacjami dzialajacymi
na rzecz osob gluchych i stabostyszacych;

zapewnia zindywidualizowane podejscie do diagnozy dziecka, dzialania
sa nakierowane na wspieranie mocnych stron i zasobéw rodziny
i dziecka;

wykorzystuje oparte na badaniach naukowych najlepsze praktyki
wspierajace ogélny rozwdj malych gluchych i stabostyszacych dzieci
i wychodzace naprzeciw potrzebom i obawom rodziny;

wykazuje efektywno$¢ poprzez ewaluacje postepu uczynionego przez
male dzieci, adaptuje i koryguje ustugi w zaleznosci od potrzeb i ocenia
poziom satysfakcji z ustug dostarczanych rodzinom;

stawia rodzinom i specjalistom wysokie wymagania co do mozliwosci
i potencjalu matych dzieci, ktdre s gtuche i stabostyszacell.

W podejsciu dwujezycznym programy wczesnego wspomagania rozwoju

pelnia zasadnicza role w procesie ksztaltowania kompetencji komunikacyjnych
dziecka i rodziny w jezyku migowym i jezyku polskim we wczesnym etapie
zycia dziecka, przed osiggnigciem przez nie wieku szkolnego. W zwigzku z tym
programy wczesnego wspomagania rozwoju w dwujezycznym podejsciu do
edukacji pelnia funkcje przygotowania dziecka do podjecia edukacji. Jako takie
stanowig pierwszy, konieczny etap w edukacji dzieci z uszkodzonym stuchem.
Konsekwencja przyjecia takiego zalozenia w modelu edukacji dwujezycznej
dzieci z uszkodzonym stuchem jest:

wymog objecia dziecka i rodziny programem wczesnego wspomagania
rozwoju przed rozpoczeciem wlasciwej edukacji szkolnej;

zgoda rodzicow na udzial w programie wczesnego wspomagania ro-
zwoju przygotowujacym dziecko do podjecia edukacji w szkole/oddzi-
ale dwujezycznym;

takie opracowanie programu wczesnego wspomagania rozwoju, ktore
uwzglednia ksztaltowanie kompetencji komunikacyjnych dziecka
i rodziny zaréwno w polskim jezyku migowym, jak i w jezyku polskim.

11 Por. M. Sass-Leher, Early beginnings for children who are deaf or hard of hearing:
guidelines for effective services, za: https://www.gallaudet.edu/clerc-center/info-
-to-go/early-intervention/family-and-professional-resources/early-beginnings.

html, s. 14-15 [dostep: 10.01.2016].
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P.

E.2. SZKOtA/ODDZIAL DWUJEZYCZNY

Na poziomie organizacyjnym jednostki edukacyjnej model zaklada:

1.

nauczanie w systemie dwujezycznym moze by¢ realizowane we wszystkich

lub w wybranych oddziatach jednostki edukacyjnej (w pierwszym przy-
padku w oparciu o dotychczas funkcjonujace placéwki specjalne, a w dru-
gim przypadku na przyklad na wzdr tworzenia klas sportowych);

od pracownikéw jednostki (zar6wno merytorycznych, jak i administra-
cyjnych) wymagana jest znajomo$¢ jezyka migowego — okreslony poziom

znajomosci zalezy od petnionych funkcji — najwyzszy poziom znajomosci

jezyka migowego wymagany jest od nauczycieli, ktérzy maja takze obo-
wiazek stalego rozwijania swoich umiejetnosci jezykowych;

przed nauczycielami pracujagcymi w podejsciu dwujezycznym stawia-
ny jest wymag znajomosci jezyka migowego na poziomie minimum C1

zgodnie ze standardami okreslonymi w dokumencie Sign language and

the Common European Framework of References for Languages. Common

Reference Level Descriptors'%;

polityka zatrudnieniowa jednostki edukacyjnej sprzyja zatrudnianiu na-
uczycieli, ktérzy z uwagi na wlasne doswiadczenia gluchoty/niedostuchu

mogg wystepowac w charakterze roli modelowej!3 dla niestyszacych ucz-
niow.

12

L. Leeson, B. van den Bogaerde, C. Rathman, T. Haugh, Sign languages and the
Common European Framework of References for Languages Common Reference
Level Descriptors, European Centre for Modern Languages, Graz 2015, http://
www.ecml.at/Portals/1/mtp4/pro-sign/documents/Common-Reference-Level-

-Descriptors-EN.pdf [dostep: 10.01.2016].

13

Jak zauwaza antropolog Paddy Ladd, 250 lat pedagogiki oséb gtuchych przy-
nioslo rozwdj wielu perspektyw filozoficznych i podej$¢ metodologicznych za
wyjatkiem pedagogiki gluchych nauczycieli. Zgodnie z propozycja Ladda to
praktyka pedagogiczna gtuchych nauczycieli powinna stanowi¢ podstawe dla
wyznaczania standardéw kwalifikacji dla nauczycieli styszacych. Na podstawie
prowadzonych przez siebie badan Ladd zidentyfikowal 6 obszardéw, ktére cha-
rakteryzujg pedagogiczng praktyke gltuchych nauczycieli: rozwijanie umieje¢tno-
$ci poznawczych, nauczanie rozumienia modalnosci, tworzenie bezpiecznego
otoczenia kulturowego, przyspieszanie rozwoju jezykowego, identyfikowanie

»miejsca Gluchych” w $wiecie, nauczanie tego, jak zy¢ w obu $wiatach: stysza-
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W obszarze dydaktyki model zaklada:

1.

W dwujezycznej edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej jednym z prio-
rytetow jest rozwdj jezykowy. Na tym etapie sugerowana jest dbatos¢ o to,
aby obu jezykéw uzywac oddzielnie. Oddzielne uzywanie obu jezykow
moze dokonywac si¢ poprzez podzial ze wzgledu na miejsce uzycia, czas
uzycia, osobe uzywajaca jezyka lub przedmiot. Dla przykladu w tym
ostatnim przypadku program nauczania dwujezycznego, ktéry opieralby
sie na oddzielnym wykorzystaniu obu jezykdéw, zawieratby zajecia z edu-
kacji polonistycznej w jezyku polskim i w jezyku migowym!4. Nauczyciel
moze tez wyodrebniac podczas zajec taki czas, w ktérym nauczanie po-
lega wylacznie na wykorzystaniu pisma w jezyku polskim — wtedy jest
to wydzielony czas uzycia jezyka polskiego podczas danej lekcji. Podob-
nie rzecz ma si¢ z wydzielaniem odrebnego miejsca w przestrzeni klasy
przeznaczonego wylacznie na jezyk polski i tam uczniowie prowadza np.
dyskusje wylacznie w jezyku polskim, albo miejsca dla jezyka migowe-
go, gdzie uczniowie ogladaja np. wideo w jezyku migowym. Taki rodzaj
podejscia umozliwia uczniom skupianie si¢ i nauke jednego jezyka nie-
zaleznie od drugiego. Przestanka to osobnego uzywania obu jezykéw na
wczesnoszkolnym etapie edukacji jest z jednej strony troska o to, zeby

cym i Gluchym. Ladd wskazuje na 37 strategii/umiejetnos$ci wykorzystywa-
nych przez Gluchych nauczycieli, czesto nie§wiadomie. Nalezg do nich m.in.:
stawianie dzieciom Gluchym wysokich wymagan, formulowanie wobec nich
wymogu ci¢zkiej pracy, zachecanie do prowadzenia obserwacji i introspeke;ji,
zachecanie do wzajemnego wspierania sie¢, szczero$¢ (bezceremonialno$é) Glu-
chych, ktéra jest akceptowana przez dzieci, poniewaz wiedzg one, ze sg kochane,
strategia wykorzystywania opowiesci z Zycia, ktére mozna powigzaé z omawia-
nym akurat tematem, elastyczno$¢/ umiejetnosci improwizacji, wykorzystanie
umiejetnosci teatralnych/wystepowania przed publiczno$cia, inne niz u stysza-
cych nauczycieli poczucie czasu i tempo pracy, umiejetnos¢ natychmiastowego
dostosowania si¢ do indywidualnych potrzeb kazdego dziecka z jednoczesnym
utrzymaniem zaangazowania calej klasy. Postulat pedagogiki gtuchych nauczy-
cieli przekracza zatem wcze$niejsze zadania zatrudniania gtuchych nauczycieli
w edukacji i zmierza w kierunku dokladnego zbadania i wyjasnienia specyfiki
praktyki pracy z dzie¢mi gtuchymi przez tych nauczycieli.

14 Nie oznacza to powtarzania tych samych tresci w obu jezykach.
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podczas nauki obu jezykéw dzieci uczestniczyly w mozliwie naturalnych

sytuacjach komunikacyjnych. To pozwala dzieciom funkcjonowac jak
inne osoby dwujezyczne, tj. m.in. podejmowac decyzje co do najlepszego

w danej sytuacji komunikacyjnej uzycia jezyka. Lekcje méwienia w ta-
kim ukladzie, opierajace si¢ wytacznie na komunikacji oralnej, pomagaja
dziecku praktykowa¢ méwienie w otoczeniu bardziej przypominajacym

realne warunki i bardziej realistycznie ocenia¢ poziom opanowanych

umiejetnosci, w tym poziom zrozumiatosci mowy dziecka bez postu-
giwania si¢ dodatkowymi wskazéwkami manualnymi (jak ma to miej-
sce w przypadku systemu jezykowo-migowego). Umozliwia to dziecku

tym samym bardziej realistyczna ocene wlasnych umiejetnosci zaréwno

w jednym, jak i w drugim jezyku.

2. Nakolejnych etapach edukacyjnych zaréwno jezyk polski, jak i jezyk migowy
s3 jezykami wykladowymi. Nauczyciel, dostosowujac charakter pracy w kla-
sie do jezykowych potrzeb swoich uczniéw moze wybiera¢ sposrod kilku stra-
tegii oddzielnego lub réwnoleglego uzywania obu jezykéw podczas lekeji.

Réwnolegle uzycie obu jezykéw nie oznacza ich jednoczesnego uzywania, ale
zaplanowany i celowy proces wykorzystywania kazdego z jezykéw w toku lekcji.

W tym typie uzywania jezykéw mozna wyrdznic kilka strategii: 1. ,,Celowe Uzy-

cie Réwnolegle”, 2. ,,ZapowiedZ - Rozwiniecie - Podsumowanie”, 3. ttumaczenie,

4. transjezykowos¢. Pierwsza strategia polega na tym, Ze nauczyciel zmienia jezyk

wykladu w okreslonym celu, ktérym moze by¢ che¢ podkreslenia waznej tresci,

zwrocenie uwagi uczniow na okreslone stownictwo czy podsumowanie tematu.

Dla przyktadu, prowadzac lekcje w jezyku migowym nauczyciel moze wypisywaé

na tablicy okreslone istotne informacje w jezyku polskim, tworzgc w ten sposéb

notatke albo eksponujac wazne pojecia. Druga strategia polega na tym, aby uczy-
ni¢ oba jezyki i tres¢ dostepnymi. Nauczyciel wprowadza w temat oraz podsu-
mowuje w jednym jezyku, a tres¢ lekcji przekazuje w drugim jezyku. Strategia
tlumaczenia polega na prezentacji okreslonej tresci najpierw w jednym jezyku,

a nastepnie w drugim. Przestanka wykorzystania tej strategii podczas lekcji po-

winny by¢ okreslone cele nauczania. Tlumaczenie powinno by¢ uzywane w celu

poréwnania i zestawienia (na zasadzie kontrastu) okreslonych aspektéw dwoch
jezykow, zrozumienia tresci implicite zawartych w tekscie i w celu wyjasnienia
wieloznacznych stéw/znakéw. Rutynowe thumaczenie bez wyraznie okreslonego
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celu moze powodowac uzaleznienie uczniéw od thumaczenia w przypadku jezy-

ka, ktdry jest opanowany przez nich w mniejszym stopniu. Ostatnia ze strategii

polega na przekazywaniu tresci w jednym jezyku i oczekiwaniu wykonania za-
dania (np. pracy domowej) w drugim jezyku. Jest to strategia wykorzystywana na
wyzszych poziomach edukacyjnych z uwagi na zaktadany wyzszy poziom kom-

petencji jezykowych uczniéw.
3. W nauczaniu przedmiotowym proponuje sig:

wprowadzenie przedmiotu ,,Jezyk polski dla uczniow G/SIS”: jezyk
polski jest tu nauczany z wykorzystaniem metod glottodydaktycznych
- celem jest osiggniecie przez uczniéw okreslonego poziomu bieglosci
jezykowej zgodnie ze standardami, o ktérych mowa w Zalaczniku nr
1 do projektu rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
w sprawie egzamindw z jezyka polskiego jako obcego;

wprowadzenie przedmiotu ,Jezyk migowy dla uczniéw G/SIS” -
celem jest osiggniecie przez uczniéw okreslonego poziomu bieglosci
jezykowej zgodnie ze standardami, o ktérych mowa w Sign languag-
es and the Common European Framework of References for Languag-
es. Common Reference Level Descriptors;

wprowadzenie przedmiotu ,,Jezyk polski - literatura i kultura dla
uczniow G/SIS” - celem nauczania jest osiggnigcie przez uczniow
okreslonego poziomu wiedzy i umiejetno$ci w zakresie przewidzia-
nym w obowigzujacej podstawie programowe;.

4. Przed uczniami stawia si¢ wysokie wymagania zaktadajac, ze s3 oni w sta-

5.

6.

nie osiagna¢ efekty ksztalcenia poréwnywalne do tych, jakie osiagaja ich

styszacy rowiesnicy.

W ksztalceniu uwzglednia si¢ $wiadomy proces budowania pozytywnej

tozsamosci osoby gluchej poprzez nauke historii i kultury gluchych oraz

podkreslanie wkltadu oséb gltuchych w rozwdj zycia spotecznego, kultural-
nego i naukowego.

Na zakonczenie kazdego etapu edukacji przewidziana jest ewaluacja kom-
petencji jezykowych i komunikacyjnych w polskim jezyku migowym i je-
zyku polskim. Wyniki tej ewaluacji stanowig podstawe do podejmowania

decyzji o dalszych etapach ksztalcenia, np. na etapie przedszkolnym ro-
dzice w porozumieniu ze specjalistami moga podja¢ decyzj¢ o postaniu

dziecka do szkoly masowej.
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7. Istnieje mozliwos¢ zdawania egzamindw z polskiego jezyka migowego i je-
zyka polskiego dla uczniéw G/S1S.

8. Placowki edukacyjne prowadzg indywidualne programy pracy z dzie¢mi,
ktére podejmuja nauke w modelu edukacji dwujezycznej na pézniejszych
etapach ksztalcenia - celem programu jest nabywanie kompetencji je-
zykowych tak, aby byly one zblizone do kompetencji posiadanych przez
réwiesnikow uczacych si¢ juz w danym oddziale edukacyjnym.

CHARAKTERYSTYKA POZIOMU P.W.

W ramach poziomu PW. wyrdznione zostaly nastepujace elementy sktadowe:
PW.1 Otoczenie jezykowe,
PW.2 Poradnie psychologiczno-pedagogiczne,
PW.3. Metodyka edukacji dwujezycznej.
PW.1 Otoczenie jezykowe
Otoczenie jezykowe dziecka stanowia ludzie, ktorzy sie z nim komunikujg. Bez
komunikacji z innymi dziecko nie zdofatoby samo przyswoi¢ jezyka. Bogate
i sprzyjajace rozwojowi otoczenie jezykowe cechuje:

—  rozmawianie z dzieckiem od urodzenia;

—  réznorodnosé¢ uzywanych stow;

—  zlozonosé¢ uzywanych zdan;

—  opisywanie zastanych sytuacji;

—  wyjadnianie zdarzen i wlasnych dzialan;

—  odpowiadanie na pytania;

—  jezykowa powtarzalnos¢ $wiata;

—  zabawy jezykowe z dzie¢mi: wyliczanki, wiersze i piosenki;
— opowiadanie dziecku historii;

—  czytanie dziecku ksigzek;

—  bezpos$rednio$¢ komunikaciji;

—  akceptowanie wtasnych form jezykowych dzieckal>.

15 Opracowane na podstawie: E. Haman, M. Kochanska, M. Luniewska, M. Smo-
czynska, Mowa dziecka i jak rodzice mogg wspiera¢ jej rozwdj?, Warszawa 2014.
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Takie aspekty powinny zatem cechowac takze otoczenie jezykowe, ktdre
bedzie sprzyja¢ przyswajaniu przez dzieci G/SIS jezyka migowego. W prak-
tyce oznacza to stworzenie dzieciom G/S1S warunkéw do utrzymywania
kontaktow z dorostymi osobami postugujacymi si¢ jezykiem migowym,
ktore moga zaspokoi¢ poznawcze i rozwojowe potrzeby dziecka. Otocze-
nie jezykowe tworzg przede wszystkim rodzice, ale takze dalsza rodzina,
rodzenstwo, a w przypadku dzieci G/SIS moga to by¢ specjalici pracuja-
cy z dzieckiem, nauczyciele, wychowawcy, jak réwniez inne doroste osoby
G/S1S biegle postugujace si¢ jezykiem migowym. Dla rodzicéw styszacych
szczegdlnym wsparciem moga okazac si¢ glusi rodzice zaréwno dzieci sty-
szacych, jak i G/S1S.

W modelu edukacji dwujezycznej placéwka edukacyjna petni funkcje miej-
sca, w ktorym dziecko G/StS ma kontakt ze wszystkimi tymi osobami, a jego
styszacy rodzice maja mozliwo$¢ rozwijania swoich umiejetnosci jezykowych
w jezyku migowym.

P.W.2.DIAGNOZA

W zalezno$ci od celu diagnozy i wieku dziecka rézne schematy rozwojowe sg bra-
ne pod uwage do oceny stopnia prawidlowosci rozwoju dziecka z uszkodzonym
stuchem. Nalezy jednak zwréci¢ uwage na dwa aspekty procesu diagnozowania,
ktdre sg kluczowe w modelu edukacji dwujezycznej. Po pierwsze zatem w ocenie
rozwoju jezykowego dziecka z uszkodzonym stuchem za norme rozwojowa uzna-
je sie zaréwno przyswojony na odpowiednim poziomie polski jezyk migowy, jak
ijezyk polski. W praktyce oznacza to, Ze kompetencje jezykowe i komunikacyjne
w jezyku migowym s3g pozytywnie waloryzowane i w diagnozie funkcjonalnej
moga zostac zaliczone do tych zasobow dziecka, w oparciu o ktére mozna prowa-
dzi¢ dzialania terapeutyczne czy edukacyjne. Po drugie, diagnoza kompetencji
jezykowych i komunikacyjnych powinna zawiera¢ ocene wszystkich sprawnosci
zgodnie z Europejskim Systemem Ksztalcenia Jezykowego, tzn. w odniesieniu do
jezyka polskiego: sprawno$¢ rozumienia (stuchanie, czytanie), sprawnos¢ mowie-
nia (porozumiewanie si¢, samodzielne wypowiadanie si¢) oraz sprawnos¢ pisa-
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nial%, natomiast w odniesieniu do polskiego jezyka migowego m.in.: sprawnos¢
nadawania komunikatéw migowych, sprawnos¢ rozumienia komunikatéw mi-
gowych, sprawno$¢ interakcji migowejl”. Takie podejécie do oceny sprawnosci
jezykowych zapewnia uzyskanie bardziej precyzyjnego opisu funkcjonowania je-
zykowego dziecka. Precyzyjny opis kompetencji jezykowych i komunikacyjnych,
kompetencji do realizacji intencji oraz kompetencji metakomunikacyjnych dzie-
ckal® ma szczegdlne znaczenie dla podejmowania przez rodzicéw $wiadomych
decyzji dotyczacych wyboru typu ksztalcenia. W modelu edukacji dwujezycznej
nacisk jest potozony na to, aby w pelni rozpoznawac i akcentowac zwigzek rozwo-
jujezyka z osiggnieciami szkolnymi. Jak zauwaza Kamza:

»Zwiazki pomiedzy umiejetnoscia poprawnego rozumienia i uzycia jezyka
w mowie a umiejetnoscig czytania wydaja si¢ jasne i bezsprzeczne. Ciekawsze
jest jednak odkrycie, w my$l ktérego kompetencja jezykowa jest istotna z punk-
tu widzenia poziomu osiggnie¢ matematycznych. Te ostatnie okazaly sie by¢
bowiem zalezne od poziomu funkcjonowania jezykowego czlonkéw rodziny
dziecka. Zdolnos¢ do rozumienia sygnaléw jezykowych ma réwniez szczegolne
znaczenie z punktu widzenia rozwoju emocjonalnego. Dowiedziono bowiem,
ze im lepsza umiejetnos¢ rozumienia jezyka, tym wieksza wiedza na temat
emocji. Ponadto dzieci ze stabszymi umiejetnosciami rozumienia sygnatéow
jezykowych sa oceniane jako mniej lubiane przez inne dzieci (zjawisko to zaob-
serwowano gtéwnie w stosunku do chtopcéw oraz czgsciej wykazujg zachowa-
nia eksternalizacyjne (bunt, opdr, agresja, przeciwstawianie si¢, impulsywnos¢)
anizeli dzieci z lepszymi umiejetno$ciami komunikacyjnymi.”?

16 Por. Europejski System Ksztatcenia Jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie,
Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 2003.

17 Por. Sign languages and the Common European Framework of References for Lan-
guages. Common Reference Level Descriptors, European Center for Modern Lan-
guages, Rada Europy 2015.

18 Por. M. Matejczuk, Rozwéj dziecka. Wiek przedszkolny, tom II serii I Niezbednik
Dobrego Nauczyciela, red. A.I. Brzeziniska, Warszawa 2014, za: http://eduentu-
zjasci.pl/publikacje-ee-lista.html?start=55 s. 41-51 [dostep: 17.01.2016].

19 A.Kamza, Rozwdj dziecka. Wczesny wiek szkolny, tom I1I serii I Niezbednik Do-
brego Nauczyciela, red. A L. Brzezinska, Warszawa 2014, za: http://eduentuzjasci.
pl/publikacje-ee-lista.html?start=>55, s. 32 [dostep: 17.01.2016].
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P.W.3. METODYKA EDUKACJI DWUJEZYCZNEJ

W odniesieniu do dwujezycznego podejscia do edukacji dzieci z uszkodzonym
stuchem pojawia sie wiele szczegétowych zagadnien metodycznych zwigza-
nych z jednej strony z procesem ksztalcenia dwujezycznego, a z drugiej strony
z procesami ksztalcenia dzieci z uszkodzonym stuchem. J. Iluk zwraca uwage
m.in. na nastepujace kwestie problemowe w odniesieniu do ksztalcenia dwu-
jezycznego:

1. Czy tresci szczegdltowe zwigzane z jakims$ tematem powinny by¢ powta-
rzane w dwoch wersjach jezykowych?

2. Czy tresci przedmiotowe musza by¢ traktowane absolutnie prioryteto-
wo?

3. Czyzagadnienia merytoryczne danej dziedziny wiedzy muszg decydowaé
o sposobie prowadzenia wykladu, progresji tematycznej i uzyciu metod
nauczania?

4. Czy dodatkowa ilo$¢ wiedzy, wynikajaca m.in. z terminologii dwujezycz-
nej, perspektywizacji zagadnien moze by¢ zrealizowana w wyznaczonym
wymiarze godzin?

5. Czy dodatkowa godzina rzeczywiscie kompensuje skutki wolniejszego
tempa nauczania, a takze pozwala rozwina¢ sprawnosci jezykowe we
wszystkich zakresach i na zakladanym poziomie?

6. Czy kwalifikacje jezykowe uczniéw moga by¢ rozwijane kosztem obnize-
nia poziomu merytorycznego przedmiotu wykladanego bilingwalnie?

7. Czywramach nauczania bilingwalnego mozna stosowac tradycyjne formy
¢wiczen jezykowych?

8. Jakocenia¢ odpowiedzi uczniéw w jezyku obcym?

9. Jakprzygotowywac materialy dydaktyczne do nauczania dwujezycznego?

10. Jak wyksztalci¢ kompetencje dyskursywne w obu jezykach?20

Model nauczania dwujezycznego zaktada, ze wyzej wymienione, jak i inne
rodzace si¢ problemy natury metodycznej wymagaja stalego opracowywania po
to, aby nauczyciele mogli korzystac z gotowych rozwigzan i podpowiedzi. Pro-
ces edukacji dwujezycznej dwumodalnej bedzie efektywny o tyle, o ile w spo-

20 J. Iluk, Problemy ksztatcenia dwujezycznego w Polsce, ,,Jezyki Obce w Szkole. Na-
uczanie Dwujezyczne” 2002, nr 6, s. 32.
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sOb systematyczny prowadzona bedzie ewaluacja sposobu pracy z dzieckiem
w odniesieniu do zakladanych efektéw ksztalcenia. W modelu edukacji dwuje-
zycznej zaklada sie, ze rozwdj metodyki uwzglednial bedzie heterogenicznosé
grupy dzieci z uszkodzonym stuchem. Konieczno$¢ indywidualizacji pracy
z dzieckiem wymaga, aby nauczyciel dysponowat mozliwie szerokim wachla-
rzem wskazéwek metodycznych, z ktérych bedzie mégt korzystaé w konkret-
nych sytuacjach edukacyjnych. Zréznicowanie metodyki ksztalcenia dwuje-
zycznego bedzie zalezne m.in. od roli, jaka w edukacji danego ucznia odgrywa
postugiwanie si¢ mowa.

PODSUMOWANIE

Model edukacji dwujezycznej dzieci G/SIS opiera si¢ na zalozeniu o jezyko-
wym (komunikacyjnym) charakterze konsekwencji wynikajacych z uszko-
dzenia stuchu. W ramach modelu dazy si¢ do osiagania przez dzieci G/S1S
kompetencji jezykowych i komunikacyjnych poréwnywalnych z kompe-
tencjami ich slyszacych rowiesnikéw. Warunkiem osiagnigcia tego celu jest
stawianie wysokich wymagan, budowanie pozytywnej tozsamosci opartej na
postrzeganiu gluchoty jako stanu sprzyjajacego nabywaniu kompetencji dwu-
jezycznych w polskim jezyku migowym i jezyku polskim. Gluchota jest czyn-
nikiem sprzyjajacym przynaleznosci do ,,$wiata gluchych”, czyli spolecznosci
0s0b postugujacych si¢ jezykiem migowym i poprzez ten jezyk tworzacych
wlasng odrebnos¢ kulturowg i spoteczng w obrebie wigkszej spolecznosci ludzi
styszacych. Model edukacji dwujezycznej dzieci G/S1S zaklada podejmowa-
nie dzialan o charakterze leczniczym i rehabilitacyjnym majacym na celu
poprawe zdolnosci styszenia i méwienia. Model opiera si¢ na wykorzystaniu
zasobdw, jakie posiadaja dzieci G/SIS i nie skupia si¢ na ich deficytach. W sto-
sunku do innych propozycji w zakresie edukacji dzieci G/SIS model zaklada
wymog znajomosci polskiego jezyka migowego przez rodzicéw, specjalistow
oraz nauczycieli pracujacych z dzie¢mi G/S1S. Zgodnie z art. 24 Konwencji
o prawach o0s6b niepelnosprawnych przyjmuje sie, ze w przypadku dzieci G/
SIS konieczne dostosowanie systemu edukacji do ich potrzeb polega¢ ma na
tworzeniu odpowiedniego otoczenia jezykowego, ktore wspomaga ich rozwoj
emocjonalno-intelektualny oraz umozliwia opanowanie jezyka polskiego,
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dzieki czemu mozliwe staje si¢ ich pelne uczestnictwo w zyciu spotecznym
kraju, ktorego sa obywatelami.
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DZIALANIA POTRZEBNE DO
WPROWADZENIA MODELU
EDUKACJIDWUJEZYCZNEJ
DZIECI G/StS






WSTEP

Implementacja modelu dwujezycznej edukacji dzieci gtuchych pociaga za soba
szereg dzialan, ktdrych zakres jest bardzo szeroki: od tych, ktérych celem sg
zmiany legislacyjne, az po dziatania zmierzajace do zmiany swiadomosci okre-
$lonych grup interesariuszy. Przedstawione ponizej opisy dzialan potrzebnych
do wprowadzenia modelu edukacji dwujezycznej zostaly opracowane w od-
niesieniu do aktualnego stanu rzeczy w obszarze edukacji niestyszacych. Przy
kazdym dzialaniu zostal wskazany cel proponowanej zmiany oraz zasoby ko-
nieczne do jej przeprowadzenia. W podsumowaniu opisu zostal sporzadzony
harmonogram wprowadzania poszczegdlnych dziatan.

Wprowadzanie skutecznych zmian w obszarze edukacji nie moze ograni-
czac sie jedynie do kwestii nowych sformulowan w prawie o§wiatowym. Ponie-
waz model edukacji dwujezycznej dzieci gluchych dotyka obszaru znajomosci
dwoch jezykow, wiele dziatan zorientowanych jest na nauke jezyka migowego,
jak réwniez nowe metody nauczania jezyka polskiego. Skuteczno$¢ nowego
modelu zaleze¢ bedzie od dalszych szczegdlowych ustalen w zakresie nie tylko
tego, ,czego uczyc¢?”, ale takze ,jak uczy¢?”, ,,przy pomocy jakich materiatéw dy-
daktycznych uczy¢?” i wreszcie: ,jak oceniac¢?”. Implementacja modelu edukacji
dwujezycznej dzieci gluchych wymaga takze dostarczania rzetelnych informa-
cji rodzicom nowo narodzonych dzieci gtuchych. To od ich decyzji w zakresie
wyboru pierwszego jezyka komunikacji z wlasnym dzieckiem zaleze¢ bedzie
w duzej mierze pdzniejsza $ciezka edukacyjna.

Przedstawione opisy poszczegdlnych dziatan maja stuzy¢ przede wszystkim
wskazaniu zakresu koniecznych zmian. Ich celem nie jest ideologiczne narzu-
canie okreslonego punktu widzenia, a jedynie che¢ poglebienia dyskusji nad
edukacja dzieci gtuchych w Polsce. Przedstawione dziatania s3 logiczng kon-
sekwencja modelu edukacji dwujezycznej dzieci gtuchych, a ich opis jest proba
operacjonalizacji tego modelu.
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DZIALANIEAl

NADANIE JEZYKOWI MIGOWEMU STATUSU JEZYKA,
KTORYM POSELUGUJE SIE CZESC OBYWATELI POLSKI

CEL WPROWADZENIA ZMIANY

Uznanie jezykowych praw czlowieka 0séb gluchych postugujacych sie jezy-
kiem migowym oraz odzwierciedlenie w polskim systemie prawnym specy-
ticznej sytuacji jezykowej tej grupy osob.

STAN OBECNY

W obecnym stanie prawnym polski jezyk migowy zostal zdefiniowany jako
»haturalny wizualno-przestrzenny jezyk komunikowania si¢ 0séb uprawnio-
nych” w Ustawie z dnia 19 sierpnia 2011 r. o jezyku migowym i innych $rod-
kach komunikowania si¢ (Dz. U. z 2011 roku, nr 209, poz. 1243), ktéra weszla

w zycie z poczatkiem kwietnia 2012 rokul.

Ustawa okresla zasady:

1. korzystania przez osoby uprawnione z pomocy osoby przybranej w kon-
taktach z organami administracji publicznej, jednostkami systemu, pod-
miotami leczniczymi, jednostkami Policji, Panstwowej Strazy Pozarnej
i strazy gminnych oraz jednostkami ochotniczymi dzialajacymi w tych
obszarach;

2. obstugi oséb uprawnionych w kontaktach z organami administracji pub-
licznej;

1 Od czerwca 2012 r. obowigzuja takze dwa rozporzadzenia odnoszace sie do tej ustawy:
rozporzadzenie ministra pracy i polityki spolecznej z dnia 1 czerwca 2012 r. w spra-
wie rejestru ttumaczy polskiego jezyka migowego, systemu jezykowo-migowego
i sposobu komunikowania si¢ 0s6b gluchoniewidomych (Dz. U. 2012 poz. 652, na
podstawie art. 16 ustawy) i rozporzadzenie ministra pracy i polityki spolecznej
z dnia 12 czerwca 2012 r. w sprawie dofinansowania kosztéw szkolenia polskie-
go jezyka migowego, systemu jezykowo-migowego, sposobu komunikowania sie
os6b gluchoniewidomych oraz ttumacza-przewodnika (Dz. U. 2012 poz. 687, na
podstawie art. 18 ust. 4 Ustawy).
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4.

dofinansowania kosztow ksztalcenia 0séb uprawnionych, cztonkéw ich
rodzin oraz innych 0séb majacych staty lub bezposredni kontakt z osoba-
mi uprawnionymi w zakresie polskiego jezyka migowego, systemu jezyko-

wo-migowego i sposobéw komunikowania si¢ oséb gluchoniewidomych

na réznych poziomach;

monitorowania rozwigzan wspierajacych komunikowanie si¢ i dostepu do nich.

Zrozwigzan przewidzianych w Ustawie korzysta¢ moga osoby z trudnos$ciami
w komunikowaniu si¢ oraz otoczenie tych oséb. Szczegdtowo reguluje to arty-
kut 2. Ustawy, wskazujac nastepujace kategorie:

»0soby uprawnione”, czyli osoby trwale lub okresowo dos$wiadczajace
trudno$ci w komunikowaniu si¢ — przede wszystkim osoby gluche
postugujacesie¢jezykiem migowym, osoby gltuchelub niedostyszace, ktére
maja duze trudnosci ze zrozumieniem mowy, osoby gtuchoniewidome;
»cztonkowie  rodzin” o0s6b  uprawnionych, czyli  rodzice,
wspotmalzonkowie, dzieci (w tym przysposobione), rodzenstwo,
zigciowie, synowe itd.;

osoby majace staly lub bezposredni kontakt z osobami uprawniony-
mi - pracownicy organizacji zrzeszajacy osoby gluche, stabostyszace
i gtuchoniewidome (np. Polski Zwigzek Gluchych, Towarzystwo Pomo-
cy Gluchoniewidomym, Towarzystwo Oséb Niestyszacych TON, Pod-
karpackie Stowarzyszenie Gluchych, Polskie Stowarzyszenie Gluchych
i Niedostyszacych, Fundacja na Rzecz Oséb Gluchych i Jezyka Migowe-
go, Stowarzyszenie Ttumaczy Polskiego Jezyka Migowego i inne organi-
zacje tego typu), pracownicy osrodkéw szkolno-wychowawczych dla
0s6b gluchych i staboslyszacych, a takze sasiedzi, bliscy znajomi, praco-
dawcy i wspolpracownicy 0s6b uprawnionych.

Podmioty zobowigzane do stosowania Ustawy zostaly wymienione w artykule
6.1inalezg do nich:
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organy administracji publicznej, czyli (zgodnie z definicjg zawartg w art.
5 par. 2 pkt 3 ustawy z dnia 14 czerwca 1960 roku Kodeks postepowania
administracyjnego, Dz. U. z 2000r. Nr 98, poz. 1071, z poz. zm.) m.in.
ministrowie, centralne organy administracji rzadowej, wojewodowie,
dziatajagce w ich lub we wlasnym imieniu inne terenowe organy ad-
ministracji rzagdowej (zespolonej i niezespolonej), organy jednostek
samorzadu terytorialnego;



—  szpitalne oddzialy ratunkowe (zgodnie z definicja jednostek systemu
zawartg wart. 32. ust. 1 Ustawy z dn. 8 wrzesnia 2006 roku o Paristwowym
Ratownictwie Medycznym - Dz. U. Nr 191, poz. 1410 z pdézn. zm.);

—  podmiotylecznicze, czyli (zgodnie zart. 4 ust. 1 Ustawy z dnia 15 kwietnia
2011 roku o dzialalnosci leczniczej — Dz.U. Nr 112, poz. 654, Nr 149, poz.
887, Br 174, poz 1039 i Nr 185, poz. 1092) przedsiebiorcy, samodzielne
publiczne zaklady opieki zdrowotnej, jednostki budzetowe, w tym
panstwowe jednostki budzetowe tworzone i nadzorowane przez Ministra
Obrony Narodowej, ministra wlasciwego do spraw wewnetrznych, Min-
istra Sprawiedliwosci lub Szefa Agencji Bezpieczenstwa Wewnetrznego,
posiadajace w strukturze organizacyjnej ambulatorium, ambulatorium
z izbg chorych lub lekarza podstawowej opieki zdrowotnej, instytuty
badawcze, fundacje i stowarzyszenia, ktérych celem statutowym jest
wykonywanie zadan w zakresie ochrony zdrowia i ktérych statut do-
puszcza prowadzenie dziatalnosci leczniczej, koscioly, koscielne osoby
prawne lub zwigzki wyznaniowe;

—  jednostki Policji, Paistwowej Strazy Pozarnej i straze gminne oraz jed-
nostki ochotnicze dziatajace w tych obszarach.

Mozna postawi¢ pytanie o to, jaki status zostal nadany polskiemu jezykowi
migowemu na podstawie przepisow ww. Ustawy. Ustawa z jednej strony do-
strzega istnienie grupy osob komunikujacych si¢ w polskim jezyku migowym
i stanowi odpowiedz na ich potrzeby komunikacji z osobami styszacymi, ale
jedynie w waskim zakresie relacji obywatel - panstwo. Prowadzi to do pew-
nej sprzecznosci. Skoro uznaje sie, ze cz¢s¢ obywateli Rzeczypospolitej Polskiej
postuguje sie jezykiem migowym, to nieuzasadnione wydaje si¢ arbitralne wy-
znaczanie obszaréw zycia spolecznego, w ktérym uzycie tego jezyka jest przez
panstwo usankcjonowane. Prowadzi¢ to moze do kilku wnioskéw. Po pierwsze,
uznaje sig, Ze osoby postugujace si¢ jezykiem migowym majg prawo do realiza-
cji konstytucyjnie im przystugujacych praw obywatelskich jedynie w waskim,
wyznaczonym Ustawg zakresie. Tym samym ogranicza si¢ swobody obywatel-
skie tych osob, co jest sprzeczne z Konstytucja RP. Po drugie, zawezanie uzycia
jezyka do okreslonego wycinka zycia spofecznego jest dzialaniem znaczaco ob-
nizajacym range tego jezyka. Zapisy Ustawy zréwnuja jezyk migowy z innymi
srodkami komunikacji, podczas kiedy efektywno$¢ komunikacyjna, produk-
tywnos¢ i potencjal kulturotworczy polskiego jezyka migowego s3 nieporow-
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nywalnie wieksze niz w przypadku jakiegokolwiek sztucznie wytworzonego
$rodka komunikacji.

PROPONOWANE ZMIANY LEGISLACYJNE

1. Zmiana definicji polskiego jezyka migowego:

Polski jezyk migowy to naturalny, powstaly samoistnie, jezyk cze¢sci obywateli
Rzeczypospolitej Polskiej, dla ktérych stanowi on podstawowy sposéb komu-
nikowania si¢, zdobywania informacji i rozwoju.

Definiujac polski jezyk migowy jako podstawowy jezyk komunikacji dla czesci
obywateli Rzeczypospolitej Polskiej zwraca si¢ uwage na to, ze to wlasnie dzigki
temu jezykowi osoby postugujace si¢ nim mogg sie uczy¢, komunikowac i roz-
wijac. Poniewaz polski jezyk migowy jest jezykiem naturalnym, tak jak kazdy
jezyk naturalny posiada on potencjal kulturotwdrczy, co wigze si¢ z wytwarza-
niem si¢ poczucia tozsamosci z innymi osobami postugujacych sie tym jezykiem.
W zwigzku z tym osoby, dla ktérych polski jezyk migowy jest jezykiem podstawo-
wym, powinny mie¢ prawo, analogicznie do zapiséw art. 8. Ustawy o mniejszos-
ciach narodowych i etnicznych oraz o jezyku regionalnym, do:

1. swobodnego postugiwania si¢ polskim jezykiem migowym w Zyciu pry-
watnym i publicznie;

2. rozpowszechniania i wymiany informacji w polskim jezyku migowym;

3. zamieszczania w polskim jezyku migowym informacji o charakterze pry-
watnym;

4. nauki polskiego jezyka migowego lub w polskim jezyku migowym,

atakze

5. realizacji prawa do nauki historii i kultury oséb gluchych.

Ponadto proponujemy wprowadzi¢ nast¢pujace zmiany w w/w Ustawie:

1. W miejsce dotychczasowego tytutu Ustawy wprowadzi¢ nowy tytul:

»Ustawa o jezyku migowym oraz srodkach komunikowania si¢”.

2. Wart. 3. po pkt 8 postulujemy dodac pkt 9 o tresci nastepujace;j :

»— jednostkach systemu edukacji — nalezy przez to rozumie¢ wszystkie jednost-
ki, w ktorych organizowanie jest wychowanie, ksztalcenie i opieka dla dzieci
i mlodziezy gluche;j”.

3. Wart. 6. po pkt4 postulujemy dodac pkt 5 o tresci ,jednostki systemu edukacji”.
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4. Poart. 7. proponujemy dodac art. 7.1 o tresci:

»$ 1. Osoba uprawniona postugujaca si¢ jezykiem migowym ( PJM)
ma prawo do edukacji w jezyku migowym na kazdym poziomie edu-
kacyjnym.

§ 2. Przez prawo do edukacji w jezyku migowym (PJM) rozumie si¢ nauke
jezyka migowego, nauke w jezyku migowym, zdawanie egzaminow w je-
zyku migowym, nadzdr i opieke nauczyciela lub nauczyciela wspomagaja-
cego postugujacego si¢ jezykiem migowym.

§ 3. Szczegodlowe zasady organizacji ksztalcenia, wychowania i opieki dla
dzieci i mlodziezy gluchej zostang uregulowane przez ministra wlasciwe-
go ds. edukacji”.

Konsekwencja proponowanych zmian bedzie zmiana systemowa innych ak-
tow prawnych regulujacych edukacje i wychowanie dzieci i mlodziezy gluchej
w Polsce, skutkujaca pelnym wdrozeniem postanowient Konwencji o prawach
0s0b niepetnosprawnych w Polsce w zakresie prowadzenia edukacji dwujezycz-
nej w Polsce. Zmiany beda dotyczy¢ w szczegdlnosci Ustawy z dnia 7 wrzednia
1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. z 1991 r., nr 95 poz. 425 z pdzn. zm.) oraz jej
aktow wykonawczych.

ZASOBY NIEZBEDNE DO WPROWADZENIA ZMIAN

W obecnej kadencji Polskiej Rady Jezyka Migowego podjeto prace nad zmiana-
mi w Ustawie o jezyku migowym i innych $rodkach komunikowania si¢. Polska
Rada Jezyka Migowego jest organem doradczym ministra wlasciwego do spraw
zabezpieczenia spolecznego, a zakres jej dzialan obejmuje:

—  ustalanie rekomendacji w celu prawidtowego stosowania komunikacji
migowej;

—  upowszechnianie i promowanie wiedzy o jezyku migowym poprzez
wspieranie inicjatyw promujgcych rozwigzania na rzecz oséb uprawn-
ionych i upowszechniajacych rozwiazania wspierajace komunikow-
anie si¢;

—  sporzadzanie opinii o funkcjonowaniu przepiséw Ustawy, opiniowanie
projektéw dokumentéw rzadowych w zakresie dotyczacym funkc-
jonowania osdb uprawnionych;
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wskazywanie propozycji rozwigzan wplywajacych na funkcjonowanie
0s6b uprawnionych, w tym zwigzanych ze stosowaniem PJM, SJM
i SKOGN.

Z jednej strony zatem to wtasnie Polska Rada Jezyka Migowego wydaje si¢
by¢ organem wiasciwym do zaproponowania zmian zwigzanych ze zmianami
w Ustawie o jezyku migowym i innych §rodkach komunikowania sie, a z dru-
giej, z uwagi na obecny zakres przedmiotowy ww. Ustawy, postulowane tu
zmiany wykraczaja poza zakres, ktory lezy w kompetencjach ministra pracy
i polityki spoleczne;.

Zasoby zidentyfikowane:

konsensus organizacji dzialajacych na rzecz oséb niestyszacych co do
konieczno$ci nowelizacji Ustawy o jezyku migowym i innych $rodkach
komunikowania sieg;

naukowo potwierdzony lingwistyczny status polskiego jezyka migowe-
go: rozprawa doktorska dr Malgorzaty Czajkowskiej-Kisil pt. Opis gra-
matyczny Polskiego Jezyka Migowego (Wydziat Polonistyki Uniwersytetu
Warszawskiego), rozprawa doktorska Sylwii Lozinskiej pt. Czasownik
w polskim jezyku migowym. Studium semantyczno-gramatyczne (Wy-
dzial Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego);

stanowisko Rzecznika Praw Obywatelskich;

ratyfikacja Konwencji ONZ o prawach os6b niepetnosprawnych.

Pozostale zasoby:
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$wiadomo$¢ zwigzana z polskim jezykiem migowym wsrdd postéw
i postanek oraz przedstawicieli ministerstw;

rzecznictwo w sprawie zmian w Ustawie;

kompleksowy projekt nowelizacji Ustawy wraz z oszacowaniem kosz-
tow finansowych.



DZIALANIE A2

WPROWADZENIE TERMINU EDUKACJA DWUJEZYCZNA
Z JEZYKIEM MIGOWYM W ODNIESIENIU DO

0SOB NIESLYSZACYCH DO PRZEPISOW PRAWA
OSWIATOWEGO

CEL WPROWADZENIA ZMIANY
Rozszerzenie zakresu terminu ,,edukacja dwuj¢zyczna” o model nauczania,
w ktérym nauczanymi jezykami sg jezyk polski i polski jezyk migowy.

STAN OBECNY

W obecnym stanie prawnym, zgodnie z art. 3. ust. 2b) i 2d) Ustawy z dnia 7
wrzesnia 1991 roku o systemie o$wiaty, szkota dwujezyczna to szkota, w ktd-
rej wszystkie oddzialy sa dwujezyczne, za$ oddziat dwujezyczny to: ,,oddzial
szkolny, w ktérym nauczanie jest prowadzone w dwoch jezykach: polskim oraz
obcym nowozytnym bedacym drugim jezykiem nauczania, przy czym prowa-
dzone w dwdch jezykach sa co najmniej dwa zajecia edukacyjne, z wyjatkiem
zaje¢ obejmujacych jezyk polski, czes¢ historii dotyczaca historii Polskii czes¢
geografii dotyczaca geografii Polski, w tym co najmniej jedne zajecia eduka-
cyjne wybrane sposrdd zaje¢ obejmujacych: biologie, chemig, fizyke, czes¢ geo-
grafii odnoszaca sie do geografii ogélnej, cz¢s¢ historii odnoszaca si¢ do histo-
rii powszechnej, matematyke lub sposrod przedmiotéw uzupetniajacych”

PROPONOWANE ZMIANY LEGISLACYJNE

Postulujemy, aby do zapiséw art. 2b) Ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 roku o sy-
stemie o$wiaty dodac nastepujacy zapis:

przez oddzial dwujezyczny nalezy takze rozumie¢ oddzial szkolny, w kté-
rym nauczanie jest prowadzone w dwdch jezykach: jezyku polskim i polskim
jezyku migowym.
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ZASOBY NIEZBEDNE DO WPROWADZENIA ZMIANY

Zasoby zidentyfikowane:
 bibliografia dotyczaca edukacji dwujezycznej z jezykiem migowym;
«  wyniki badan nad dwujg¢zycznoscia osob gluchych.

Pozostale zasoby:
« opracowanie analizy wplywu proponowanej zmiany na inne przepisy
prawa oswiatowego;
« oszacowanie kosztéw zwigzanych z proponowang zmiang.
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DZIALANIE A3

STWORZENIE PODSTAWY PROGRAMOWEJ DLA
KSZTALCENIA DWUJEZYCZNEGO DZIECI GEUCHYCH

CEL WPROWADZENIA ZMIANY

Dopasowanie celéw ksztalcenia do specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci
gtuchych.

STAN OBECNY

W obecnym stanie prawnym dzieci niestyszace uczace si¢ w szkotach specjal-
nych obowigzuje ta sama podstawa programowa, ktdra dotyczy wszystkich
dzieci styszacych. Zalozeniem przyjetym w tej podstawie jest znajomosc jezy-
ka polskiego przez dziecko, ktére rozpoczyna edukacje. Jednak w przypadku
dzieci gtuchych to zalozenie moze okazac si¢ bledne.

Efektéw finalnych postepowania rehabilitacyjnego w przypadku dzieci
gluchych nie sposéb przewidzie¢ na poczatku terapii. Logopeda, Agnieszka
Pankowska, mama niestyszacej corki, zwracajac si¢ do rodzicédw dzieci z wada
stuchu zauwaza:

»Spotykajac sie w gabinecie z rodzicami dzieci z wadg stuchu, zwlaszcza
tymi, ktérzy niedawno dowiedzieli sie, ze ich pociecha ma taki wlasnie prob-
lem, czesto stysze pytanie: «Czy nasze dziecko bedzie méwicé?» [...] Zdaje sobie
sprawe, ze chociaz tak bardzo oczekujecie Pafistwo odpowiedzi, to nikt, kto
powaznie traktuje temat, nie udzieli jej Panstwu nawet po kilku wspolnych
spotkaniach.”?

Celem zabiegéw logopedycznych jest rozwijanie mowy werbalnej rozumia-
nej jako akty komunikowania si¢ z otoczeniem, nie za$ jedynie umiejetnos¢

2 Blizej zycia. Materiaty dla rodzicow dzieci i mlodziezy z wadg stuchu (Seria: Zabu-
rzenia stuchu nr 8), red. J. Kobosko, Warszawa 2001, s. 121-122.
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nazywania przedmiotéw, cech, czynnosci czy powtarzania wyrazéw. Tak ro-
zumiany rozwoj mowy, poniewaz zalezy od wielu czynnikéw (m.in. stopnia
ubytku stuchu, ale nie tylko), moze nie nastapi¢ lub postgpowac niezwykle po-
woli. W takim przypadku dziecko, bez alternatywy w postaci jezyka migowego,
pozbawione zostaje jakiegokolwiek narzedzia do komunikacji z otoczeniem.
W takiej sytuacji podjecie wyzwania, jakim jest nauka w szkole, moze okaza¢
sie trudne.
Opisane w podstawie programowej zadania szkoly:

6) wyposazenie dziecka w umiejetnos¢ czytania i pisania, w wiadomosci
i sprawnosci matematyczne potrzebne w sytuacjach zyciowych i szkolnych oraz
przy rozwigzywaniu problemow;

7) dbatos¢ o to, aby dziecko moglo nabywa¢ wiedze i umiejetnosci potrzeb-
ne do rozumienia $wiata, w tym zagwarantowanie mu dostepu do réznych zré-
detinformacji i mozliwosci korzystania z nich.

wymagaja w stosunku do dzieci gtuchych sformulowania nie tylko odpowied-
nich treéci ksztalcenia, ale przede wszystkim stworzenia przestrzeni do rozwo-
jukompetencji jezykowych. Sformulowane wymagania szczegdtowe dotyczace
tredci ksztalcenia w edukacji polonistycznej na pierwszym etapie ksztalcenia
(edukacja wczesnoszkolna) dotycza: korzystania z informacji, analizy i inter-
pretacji tekstéw kultury, tworzenia wypowiedzi oraz wypowiadania si¢ w ma-
tych formach teatralnych. Zadna z tych grup umiejetnosci nie jest zwigzana
bezposrednio z nauka jezyka, ktérego dziecko nie zna. A taka sytuacja dotyczy
niejednokrotnie dzieci gluchych w odniesieniu do jezyka polskiego.

Jako jedno z najwazniejszych zadan szkoty podstawowej w podstawie pro-
gramowej sformulowano ksztaltowanie umiejetnosci postugiwania sie jezy-
kiem polskim. W przypadku dzieci gtuchych réwnie waznym celem ksztalce-
nia jest jednak takze ksztaltowanie kompetencji w jezyku migowym jako tym,
ktdéry stanowi podstawe ich komunikowania sie w zyciu codziennym.

Obecna podstawa programowa nie uwzglednia jezyka migowego jako przed-
miotu nauczania. Nauczanie jezyka migowego jest mozliwe na podstawie rozpo-
rzadzenia MEN z 29 grudnia 2014 roku zmieniajacego rozporzadzenie w sprawie
ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych. Zgodnie z ta nowelizacja
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§3 ust. 1 rozporzadzenia MEN z dnia 7 lutego 2012 roku w sprawie ramowych
planéw nauczania w szkotach publicznych otrzymuje brzmienie:

§ 3. 1. Organ prowadzacy szkole, na wniosek dyrektora szkoty, moze przy-
zna¢ nie wiecej niz 3 godziny tygodniowo dla kazdego oddziatu (grupy mie-
dzyoddziatowej lub grupy miedzyklasowej) w danym roku szkolnym, a w przy-
padku szkot w zaktadach poprawczych i schroniskach dla nieletnich - od 6 do
12 godzin, na:

1) okresowe lub roczne zwiekszenie liczby godzin wybranych obowigzko-
wych zaje¢ edukacyjnych;

2) realizacje nastepujacych dodatkowych zaje¢ edukacyjnych rozwijajacych
zainteresowania i uzdolnienia uczniow:

a) zaje¢ z jezyka obcego nowozytnego innego niz jezyk obcy nowozytny
nauczany obowigzkowo w szkole,

b) zaje¢ edukacyjnych, dla ktdrych nie zostata ustalona podstawa pro-
gramowa, lecz program nauczania tych zajec zostat wlaczony do szkolnego
zestawu programOw nauczania;

3) nauke jezyka migowego.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze realizacja tego zapisu, po pierwsze, nie dotyczy z ko-
nieczno$ci osob niestyszacych, a po drugie, uzalezniona jest od decyzji organu
prowadzacego szkole. Nauczanie jezyka migowego dla 0séb niestyszacych nie
jest zatem obowigzkiem.

PROPONOWANA ZMIANA LEGISLACYJNA

Proponowana zmiana moze zosta¢ wprowadzona stosownym rozporzadze-
niem Ministra Edukacji Narodowe;j.

ZASOBY NIEZBEDNE DO WPROWADZENIA ZMIANY
Zasoby zidentyfikowane:

» podstawy programowe edukacji dzieci gluchych w innych krajach (np.
Norwegia);
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» konsensus wsrod nauczycieli pracujacych z dzie¢mi gtuchymi co do
kwestii konieczno$ci dostosowania podstawy programowej do potrzeb
tej grupy uczniow;

« specjalisci (teoretycy i praktycy) w zakresie edukacji dzieci gluchych.

Pozostale zasoby:
o szczegolowa analiza potrzeb edukacyjnych uczniéw niestyszacych;
o szczegOlowa analiza efektéw ksztalcenia obecnie uzyskiwanych przez
uczniéw niestyszacych;
« uznanie roli jezyka migowego w edukacji uczniéw gtuchych;
« opracowanie projektu rozporzadzenia w sprawie podstawy programowej
edukacji dwujezycznej dzieci gluchych.
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DZIALANIE A4

SPRAWDZANIE KOMPETENCJI JEZYKOWYCH

DZIECKA GLUCHEGO W JEZYKU POLSKIM I W JEZYKU
MIGOWYM W PROCEDURZE ORZEKANIA O POTRZEBIE
KSZTALCENIA SPECJALNEGO

CEL WPROWADZENIA ZMIANY

Stworzenie podstaw diagnostycznych do formulowania zalecen dotyczacych
rozwoju jezykowego.

STAN OBECNY

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 wrzesnia 2008 roku
w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoty orzekajace dziatajace
w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych okresla, ze:
Wnioskodawca dotgcza do wniosku dokumentacje uzasadniajgca wniosek,
w szczegolnosci wydane przez specjalistow opinie, za§wiadczenia oraz wyniki
obserwacji i badan psychologicznych, pedagogicznych i lekarskich.
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 roku
w sprawie szczegdtowych zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-
-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych, okresla, ze opi-
nie wydawane przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne powinny zawieraé

m.in.:

okreslenie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz moz-
liwosci psychofizycznych dziecka albo petnoletniego ucznia oraz opis mecha-
nizmoéw wyjasniajacych funkcjonowanie dziecka albo pelnoletniego ucznia,
w odniesieniu do problemu zgtaszanego we wniosku o wydanie opinii.

Ww. przepisy nie zabraniaja specjalistom odnoszenia si¢ do kompetencji je-
zykowych dziecka gluchego. Niemniej jednak z uwagi na jezykowy charakter
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konsekwencji uszkodzenia stuchu istnieje potrzeba obligatoryjnego odnoszenia
sie do kompetencji jezykowych dziecka gluchego.

PROPONOWANA ZMIANA LEGISLACYJNA

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 roku
w sprawie szczegolowych zasad dziatania publicznych poradni psychologicz-
no-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych.
Proponowana zmiana dotyczy §6 pkt 1, 6) i brzmi nastepujaco:

okreslenie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz moz-
liwosci psychofizycznych dziecka albo pelnoletniego ucznia, a w odniesieniu
do uczniow stabostyszacych i niestyszacych takze okreslenie kompetenciji jezy-
kowych w jezyku polskim i polskim jezyku migowym oraz opis mechanizméw
wyjasniajacych funkcjonowanie dziecka albo pelnoletniego ucznia, w odniesie-
niu do problemu zglaszanego we wniosku o wydanie opinii.

ZASOBY NIEZBEDNE DO WPROWADZENIA ZMIANY

Zasoby zidentyfikowane:
«  opis gramatyczny polskiego jezyka migowego;
 testy sprawdzajace kompetencje w innych jezyka migowych, np. British
Sign Language Receptive Skills Test, Assessing BSL Development: Pro-
duction Test (Narrative Skills);
« specjalisci zajmujacy sie lingwistyka migowa.

Pozostale zasoby:

« opracowanie szczegotowych rozwigzan legislacyjnych dotyczacych pro-
ponowanej zmiany;

o opracowanie procedury sprawdzania kompetencji jezykowych
dziecka gtuchego w odniesieniu do jezyka polskiego i polskiego jezyka
migowego;

«  oszacowanie kosztéw zwigzanych z proponowang zmiang w podziale na
koszty przygotowania, koszty implementacji i koszty funkcjonowania.
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UWAGI

Postulat zgodny z wnioskami zebranymi podczas konsultacji prowadzonych
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w terminie od lutego do kwietnia
2015 roku. Celem tych konsultacji byto poznanie potrzeb, opinii i pomystéw
dotyczacych efektywnej edukacji uczniow niepelnosprawnych. Wniosek sfor-
mutowany podczas ww. konsultacji:

»nowy model diagnozowania oparty o wskazanie umiejetnosci, nie tylko
brakéw, np. w przypadku dzieci gtuchych badac to co si¢ umie — nie kompeten-
cje w jezyku polskim, ale w jezyku migowym.”3

3 Por. Raport z konsultacji publicznych: Opracowanie koncepcji organizacji edu-
kacji o0séb niepetnosprawnych, https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2015/07/
06.07.2015-tabela-do-raportu.pdf [dostep: 30.07.2016].
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DZIALANIE B1

ORGANIZACJA NAUKI POLSKIEGO JEZYKA
MIGOWEGO DLA RODZICOW | SPECJALISTOW
PRACUJACYCH Z DZIECMI G/StS

CEL WPROWADZENIA ZMIANY

—  podniesienie jakosci ksztalcenia kompetencji jezykowych i komunika-
cyjnych w PJM;

—  ujednolicenie standardow nauczania PJM;

—  uwzglednienie specyficznych potrzeb poszczegdlnych grup (specjalisci,
rodzice) w zakresie nauki PJM.

STAN OBECNY

W chwili obecnej istnieje w Polsce kilka firm prywatnych (m.in. Migaj natural-
nie, EduPJM) oraz stowarzyszen i fundacji oferujacych kursy polskiego jezyka
migowego (m.in. wojewddzkie oddziaty Polskiego Zwiazku Gluchych). Nalezy
jednak zwroci¢ uwage, ze nie wszystkie oferty uwzgledniaja fakt, ze do opano-
wania poszczegdlnych pozioméw bieglosci jezykowej potrzeba odpowiedniej
minimalnej ilo$ci godzin §wiadomej nauki: dla poziomu A2: 180-200, dla po-
ziomu B1: 350-400, dla poziomu B2: 500-600, dla poziomu C1: 700-800, dla
poziomu C2: 1000-1200.

Nalezy nadmienic¢, Ze do niedawna w edukacji upowszechniany byt system
jezykowo-migowy i w wiekszosci nauczyciele zatrudnieni w szkotach dla ucz-
niéw z uszkodzonym stuchem posiadaja kompetencje w tym zakresie. Jednak
znajomo$¢ systemu jezykowo-migowego nie przeklada si¢ w sposdb automa-
tyczny na kompetencje w polskim jezyku migowym. Stosowanie w pracy z ucz-
niami jakiej$ formy komunikacji wizualnej nie jest rownoznaczne ze §wiado-
mym wykorzystywaniem polskiego jezyka migowego, jak ma to miejsce w po-
dejsciu dwujezycznym.

Nauczyciele i inni specjalisci pracujacy z dzie¢mi G/SIS nie majg takze for-
malnego obowigzku znajomosci polskiego jezyka migowego.
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Migowa forma komunikacji w postaci systemu jezykowo-migowego pojawita
sie w polskim systemie edukacji dzieci gtuchych w potowie lat 80. XX wieku.
W kursach organizowanych poczatkowo przez Centralny Osrodek Doskona-
lenia Nauczycieli, a nastepnie Polski Zwigzek Gluchych udzial wzieto okoto
1200 nauczycielil. Od tamtego czasu jedynym przedsiewzieciem na taka skale,
ktérego celem bylo zwiekszenie kompetencji w polskim jezyku migowym na-
uczycieli ze szkét specjalnych dla uczniéw niestyszacych, byty kursy w ramach
projektow systemowych 4 kroki. Wsparcie oséb niestyszgcych na rynku pracy
IiII. W pierwszej edycji projektu w kursach wzieto udziat 307 oséb, a w dru-
giej 562 osoby. Kursy te byly prowadzone w oparciu o program przygotowany
przez gluchych lektoréw PJM. Program obejmowat 180 godzin nauki.

Na podstawie powyzszych informacji mozna sformulowac kilka uwag. Po
pierwsze, w przewazajacej czesci nauczyciele w szkotach specjalnych dla oséb
niestyszacych i stabostyszacych postuguja sie systemem jezykowo-migowym,
nie za$ polskim jezykiem migowym. Poniewaz wiedza cze$ci przynajmniej
nauczycieli na temat komunikacji migowej moze ograniczac si¢ do wiedzy
dotyczacej systemu jezykowo-migowego, nalezy przyjac, ze na chwile obecna
w systemie edukacji 0s6b gluchych nie ma wystarczajacej liczby nauczycieli po-
siadajacych kompetencje w zakresie polskiego jezyka migowego do tego, zeby
mozliwe bylo na szeroka skale wprowadzenie edukacji dwujezycznej dzieci gtu-
chych.

Dodatkowo nalezy zauwazy¢, ze zaréwno specjalidci, jak i rodzice dzieci G/
SIS maja mozliwos¢ we wlasnym zakresie, korzystajac z dofinansowa¢ PFRON,
rozwija¢ umiejetnosci w zakresie polskiego jezyka migowego. Zadna jednak
placowka/instytucja oferujaca kursy PJM nie posiada oferty przygotowanej
wlasnie z mysla o potrzebach nauczycieli i rodzicow.

OPIS DZIAEANIA

Zaréwno ksztalcenie nauczycieli uczniow G/S1S, jak i rodzicéw dzieci G/S1S
w zakresie znajomosci polskiego jezyka migowego musi by¢ nieodplatne, fi-

1 Do tego czasu w polskiej surdopedagogice dominowalo czysto oralne podejscie
do edukacji dzieci gluchych.
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nansowane ze srodkow budzetu panstwa. Jest to jeden z warunkéw mozliwo-
$ci wprowadzenia dwujezycznego podejscia do edukacji dzieci G/S1S. Nalezy
zaznaczy¢, ze w przypadku rodzicoéw nauka polskiego jezyka migowego jest

w zasadzie elementem rehabilitacji — moze niwelowac spoleczne i emocjonalne

skutki uszkodzenia stuchu.

Realizacja dzialania powinna przebiega¢ dwuetapowo. W pierwszym etapie
powinny zosta¢ przygotowane programy nauki polskiego jezyka migowego de-
dykowane poszczeg6lnym grupom nauczycieli (nauczyciele jezyka migowego,
nauczyciele-przedmiotowcy) i rodzicom.

Dopiero w drugim etapie realizacji tego dziatania mozna przystapi¢ do or-
ganizacji szkolen.

Dokument autorstwa Lorraine Leeson, Beppie van den Bogaerde, Christian
Rathmann, Tobias Haug pt. Sign languages and the Common European Frame-
work of References for Languages Common Reference Level Descriptors zawiera
zestaw wskaznikéw poziomu bieglosci jezykowej dla jezykéw migowych. Przy
zalozeniu, ze minimalny poziom bieglosci jezykowej dla specjalistow prowa-
dzacych nauczanie w podejsciu dwujezycznym to poziom B2, umiejetnosci je-
zykowe ww. specjalistéw powinny odpowiadac¢ ponizej przedstawionym war-
tosciom wskaznikow bieglosci jezykowej:

PRODUKCJA
Potrafi przedstawi¢ klarowng, uporzagdkowana wypowiedz,
wiasciwie podkreslajac znaczgce argumenty i istotne dodatkowe
Zwracanie sie do szczegbly. _— o -
ublicznode Potrafi spontanicznie odej$¢ od tresci przygotowanego
P wystapienia, rozwijajac interesujace watki podniesione
przez stuchaczy, wykazujac si¢ przy tym znaczng ptynnoscia
i fatwos$cia wypowiedzi.
Kompensacja Potraﬁ uzy¢ omowienia i parafrazy, by pokry¢ braki leksykalne
i strukturalne.
Monitorowanie Pot'raﬁ poprawiac swoje przejezyczenia i b'lgdy, gdy Zfia?e sobie
. z nich sprawe lub jesli prowadza one do nieporozumien.
i korekta Lo . s
owiedzi Potrafi rozpoznawa¢ swoje ,,ulubione bledy” i stale
WP monitorowaé wlasng wypowiedz pod ich katem.
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Produkcja: ogdlny
opis umiejetnosci

Potrafi przedstawia¢ klarowne, szczegdtowe opisy i prezentacje
zagadnien w szerokim zakresie tematéw z dziedziny jego/

jej wlasnych zainteresowan, rozwijajac i wspierajac watki za
pomocg stosownych komentarzy i przykladow.

Potrafi planowa¢, co i jak zmierza miga¢, uwzgledniajac wpltyw

Planowanie . Lo . L
planowanej wypowiedzi na odbiorce/odbiorcéw.
Potrafi wygtasza¢ o§wiadczenia na najbardziej ogélne tematy,
Oswiadczenia zachowujac odpowiedni stopien przejrzystosci informacji
publiczne oraz plynnosci i spontanicznosci wypowiedzi, docierajac bez
problemu do wszystkich stuchaczy.
Wypowiedz
monologowa: L . . . I
opisvwanie Potrafi wyraznie i szczegblowo opisywac przezycia
p \ YW , i do$wiadczenia zwigzane z wlasnymi zainteresowaniami.
doswiadczen
i przezy¢
Wypowiedz
monologowa: - . s
76 dstagwianie Potrafi przedstawi¢ uporzadkowang argumentacje, wlasciwie
Sv fasnego podkreslajac znaczace tresci i istotne szczegodly, a takze podajac
X odpowiednie przyklady.
stanowiska (np. P przyxiady.
w debacie)
ROZUMIENIE
Potrafi zrozumie¢ gtéwne tresci wykladéw, wystapien
Rozumienie jako | i raportéw oraz innych form prezentacji akademickich/
widz/stuchacz zawodowych, ztozonych pod wzgledem tresci, leksyki
i struktury.
Rozumie nagrania w standardowej odmianie jezyka, spotykane
Rozumienie w zyciu spolecznym, zawodowym lub akademickim;
mediéw wizualnych | potrafi wlasciwie zrozumieé zaréwno poglady i nastawienie
rozmoéwcow, jak i tre$¢ ich wypowiedzi.
Identyfikowanie Potrafi stosowac rozne strategie prowadzace do zrozumienia
wskazdwek wypowiedzi, takie jak wyszukiwanie najwazniejszych informacji
i wnioskowanie czy sprawdzanie rozumienia, korzystajac ze wskazéwek
(miganie) wynikajacych z treéci.
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Rozumienie: ogélny
opis umiejetnosci

Potrafi zrozumie¢ wypowiedzi w standardowej odmianie
jezyka — na zywo lub w postaci nagrania — zaréwno na tematy
sobie znane, jak i nieznane, zazwyczaj spotykane w zyciu
osobistym, spotecznym, akademickim lub zawodowym. Jedynie
nadzwyczajny szum wizualny, niestandardowa struktura
wypowiedzi lub czgste uzycie wyrazen idiomatycznych moga
wplyna¢ negatywnie na jego zdolno$¢ rozumienia.

Rozumienie

rozr;ow¥n1?1§dzy Potrafi nadgza¢ ze zrozumieniem ozywionej dyskusji miedzy
iloiyﬂl(?v}:inikami rodzimymi uzytkownikami jezyka migowego.

jezyka migowego

Rozumienie Rozumie ogloszenia i komunikaty na tematy konkretne
ogloszen i abstrakcyjne, ktdre sg formutowane w standardowe;j [lub

i instrukeji

lokalnej] odmianie jezyka i z normalng predkoscia.

Ogladanie telewizji
i filmoéw

Rozumie wigkszo$¢ telewizyjnych i internetowych wiadomosci
i programéw na tematy biezace.

Rozumie filmy dokumentalne, wywiady udzielane na zywo,
programy typu talk show, sztuki teatralne i wigkszo$¢ filmow
w standardowej odmianie jezyka.

INTERAKCJE W JEZYKU MIGOWYM

Konwersacja

Potrafi angazowa¢ sie w dtuzsze konwersacje na najbardziej
ogolne tematy, nawet w otoczeniu, w ktérym panuje szum
wizualny.

Potrafi podtrzymywac kontakty z rozméwcami, nie rozbawiajac
ich niezamierzenie ani nie irytujac. Nie zmusza ich réwniez do
zachowan innych niz przyjete w rozmowie prowadzonej przez
rodzimych uzytkownikéw jezyka migowego.

Potrafi wyraza¢ emocje i podkresla¢ osobiste znaczenie
relacjonowanych zdarzen i przezy¢.

Dyskusja
nieformalna
(z przyjacidtmi)

Potrafi nadazy¢ za zrozumieniem ozywionej dyskusji miedzy
rodzimymi uzytkownikami jezyka migowego.

Potrafi w precyzyjny sposdb wyraza¢ swoje opinie, a takze
przekonujaco przedstawia¢ skomplikowane argumenty i na
takie reagowac.
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Potrafi dokonywa¢ wymiany skomplikowanych informacji

Wymiana . P . .
informacji i porad odno$nie catej gamy spraw zwigzanych z wtasng rolg
W pracy.
Prowadzenie Potrafi przeprowadzi¢ efektywny, ptynny wywiad, spontanicznie
i udzielanie rezygnujac z przygotowanych pytan, rozwijajac watki
wywiadu wynikajace z interesujacych odpowiedzi.

Ogolna ocena
interakeji w jezyku

Potrafi plynnie, poprawnie i skutecznie wypowiadac si¢
na wiele tematéw ogdlnych, akademickich, zawodowych
lub dotyczacych czasu wolnego, wyraznie zaznaczajac
relacje pomiedzy poszczegolnymi stwierdzeniami. Potrafi
komunikowac¢ si¢ spontanicznie, przestrzegajac regut

rHgowym gramatycznych, bez widocznej konieczno$ci ograniczania tego,
co chce przekaza¢, stosujac stopien formalnosci odpowiedni do
okolicznosci.
Potrafi radzi¢ sobie jezykowo, aby wybrna¢ z takich sytuaciji,
Rozmowy jak O.tr'ZYmanif: nie.zaslu,i(.)nego Tnandat.u karnego, przypisanie
o kupowaniu mg/Je) od.pow.ledmalnosa za zniszczenie wynajmowanego
towaréw mieszkania, niestuszne obcigzenie wing w wypadku drogowym.

i o ustugach

Potrafi przekonujgco przedstawi¢ sprawe o odszkodowanie, by
zada¢ satysfakeji i wyraza¢ granice ustepstw, na jakie gotow/
gotowa jest sie zgodzic.

Rozumienie
rozmowcy — Rozumie szczegétowo znaki formutowane wokdt niego/niej
rodzimego w standardowym jezyku migowym, nawet jesli w otoczeniu
uzytkownika jezyka | wystepuje duzo szumu wizualnego.
migowego

STRATEGIE INTERAKC]JI
Prosba Potrafi zada¢ pytania nawiazujace, aby pokaza¢, ze rozumie

0 wyjasnienie

to, co rozmoéwca cheial mu/jej przekaza¢; potrafi uzyskaé
wyjasnienie niejasnych stwierdzen.

Wspoltdzialanie

Potrafi stosownie reagowaé na wypowiedzi innych, nawiazywaé
do nich i je rozwaza¢ - przez co uczestniczy w rozwoju dyskusji.
Potrafi podsumowa¢ wnioski ptynace z dyskusji, by
skonkretyzowac rozmowe.
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Zabieranie glosu

Potrafi we wlasciwy sposdb wlaczy¢ si¢ do dyskusji, stosujac
odpowiednie do tego $rodki jezykowe.

Potrafi w stosowny sposéb rozpoczynaé, podtrzymywac

i koniczy¢ wypowiedz w dyskusji, sprawnie zabierajac i oddajac
glos.

Potrafi w stosowny sposob rozpoczyna¢ dyskusje, wlaczaé sie
w odpowiednim momencie, konczy¢ wypowiedz, gdy uwaza za
stosowne, cho¢ nie zawsze robi to elegancko.

Potrafi wykorzystywaé typowe wyrazenia (np. TRUDNE
PYTANIE), by zyska¢ na czasie i nie oddawac glosu w trakcie
formulowania odpowiedzi.

PRZETWARZANIE TEKSTU

Stosowanie
$rodkow
jezykowych: zakres
ogdlny

Potrafi wyraza¢ si¢ jasno, bez wigkszych oznak ograniczania
tego, co pragnie przekazac.

Utrzymuje dobra kontrole nad poprawnoscia gramatyczna

Poprawnos¢ wypowiedzi; chwilowe ,,potknigcia” lub nieregularnie
gramatyczna pojawiajace sie bledy w strukturze zdania mogga si¢ zdarzy¢, ale
sg rzadkie i mozna je poprawi¢ po6znie;j.
Poprawnos¢ - , L .
fonologiczna Postuguje sie wyrazna, naturalng artykulacjg i intonacja.
Stosownodd Potrgﬁ wyrazac si¢ w sppsob przekon'u]a(cy, jasny i uprzejmy,
e stosujac formalny lub nieformalny rejestr wypowiedzi —
socjolingwistyczna o . .
odpowiednio do sytuacji i rozméwcy.
iy Poprawnos¢ stownictwa jest na ogét na wysokim poziomie,
Poprawnosc cho¢ zdarzaja mu/jej sig, niezaktocajace jednak komunikacji
leksykalna )3 Muje) sie, Jace) )b

niezrecznosci i nieprawidlowy dobér stownictwa.

Zakres stownictwa

Dysponuje odpowiednim zakresem stownictwa w sprawach
zwigzanych z jego/jej specjalnoscia i z wiekszo$cig tematow
ogolnych.

Potrafi réznicowad sformulowania, aby unika¢ czestych
powtdrzen, cho¢ jego/jej luki stownikowe moga wcigz
powodowac wystepujace w wypowiedziach wahania

i omdwienia.
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KOMPETENCJE PRAGMATYCZNE

Potrafi dostosowa¢ to, co méwi, i $rodki, jakimi wyraza swoje
Elastycznos¢ mysli, do sytuacji i odbiorcy oraz stosuje poziom formalnosci
odpowiedni do okolicznosci.

Potrafi tworzy¢ klarowne opisy i narracje, rozwijajac
Budowanie narracji |i rozszerzajac gléwne watki dodatkowymi szczegétami

i przyktadami.
ROZWIJANIE TEMATU
Ny Umie efektywnie korzystac z catej gamy wskaznikéw zespolenia

Spojnosc¢ , . . . .

owiedz tekstu, by wyraznie zaznaczaé relacje miedzy poszczegdlnymi
WYP fragmentami wypowiedzi.

CZYNNIKI JAKOSCIOWE

Precyzja . . . . .
wypowiedzi Potrafi rzetelnie przekazywac szczegdtowe informacje.
Plynnos¢ Potrafi komunikowa¢ si¢ spontanicznie, wykazujac znaczng
formulowania plynnos¢ i fatwos¢ wyrazania sie, nawet w wypowiedziach
znakéw diuzszych i ztozonych.

Przy opracowywaniu programéw nauczania polskiego jezyka migowego
nalezy uwzglednic rézne potrzeby poszczegdlnych grup uczacych sie, tj. rodzi-
céw, nauczycieli, logopedéw, psychologdw, lekarzy itd. Ponizej wskazane zosta-
ng zalozenia w zakresie nauki polskiego jezyka migowego dla grup: rodzicow
i nauczycieli.

Potrzeby rodzicow:

—  umieje¢tnosci rodzica w zakresie polskiego jezyka migowego nieco
wyprzedzaja potrzeby dziecka;

—  latwy dostep do bogatych zasobdw leksykalnych (np. aplikacje telefon-
iczne, jak np. aplikacje SMARTsign do nauki amerykanskiego jezyka
migowego czy mobilna aplikacja internetowego stownika SPREADTHE-
SIGN);

—  wiedza w zakresie etapdw rozwoju jezykowego dziecka w jezyku migowym;
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—  dostep do materialéw dydaktycznych (ptyty DVD zawierajace bajki
w jezyku migowym, konwersacje, strony internetowe z materialami do
nauki polskiego jezyka migowego);

—  zajecia w klasie z lektorem dedykowane rodzicom dzieci G i S1S;

—  wsparcie specjalistdéw programéw wczesnego wspomagania rozwoju
dziecka w nauce polskiego jezyka migowego w warunkach domowych;

—  napoziomie leksykalnym program powinien uwzglednia¢ w pierwszym
etapie duze ilosci stéw opisujacych dom, sprzety domowe, czynnosci
takie, jak gotowanie, spanie, sprzatanie, zabawa itd.

—  wiedza i umiejetnosci z zakresu pracy z dzieckiem nad rozwojem kom-
petencji jezykowych i komunikacyjnych.

Potrzeby nauczycieli:

—  kursy bogate leksykalnie odpowiadajace na potrzeby leksykalne w nauc-
zaniu poszczegolnych przedmiotdws;

—  dostep do leksykonéw przedmiotowych;

—  wiedza z zakresu gramatyki polskiego jezyka migowego (fonologia,
morfologia, skladnia, pragmatyka, leksyka);

—  znajomo$¢ znakéw migowych specyficznych dla spolecznosci osob
gluchych;

—  znajomo$¢ lokalnych odmian polskiego jezyka migowego;

—  wiedza z zakresu lingwistyki i psycholingwistyki (zakres podstawowy);

—  podstawowa wiedza i umiejetnosci z zakresu nauczania jezykow obcych;

—  wiedza i umiejetnosci w zakresie dydaktyki w systemie dwujezycznym
(umiejetnos¢ integrowania dwdch koncepcji danego tematu - z jed-
nego i z drugiego jezyka), umiejetno$¢ wigzania réznych metodologii,
umiejetnos$¢ naprzemiennego uzywania dwoch jezykéw w codziennym
zyciu szkolnym).

ZASOBY POTRZEBNE DO WPROWADZENIA ZMIANY

Zasoby zidentyfikowane:
«  opis gramatyczny polskiego jezyka migowego;
o doswiadczenia (wiedza + materialy dydaktyczne) innych krajow
w ksztalceniu kompetencji jezykowych nauczycieli/rodzicow;
« opracowane programy kurséw polskiego jezyka migowego;
o doswiadczenia PZG O/L6dz w prowadzeniu kurséw PJM dla nauc-
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zycieli w ramach projektow systemowych 4 KROKI. Wsparcie oséb
niestyszacych na rynku pracy Ii II;

« mozliwos¢ finansowania kurséw dla nauczycieli i innych pracownikéw
o$wiaty ze srodkéw PFRON.

Pozostale zasoby:

» $wiadomo$¢ nauczycieli dotyczaca korzysci ptynacych z wysokich kom-
petencji w polskim jezyku migowym dla procesu nauczania;

o dedykowana oferta kurséw polskiego jezyka migowego skierowana do
nauczycieli i rodzicéw;

« zasoby finansowe potrzebne do opracowania i przetestowania pro-
gramu;

«  zasoby finansowe potrzebne do opracowania materiatéw dydaktycznych.
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DZIALANIE B2

OPRACOWANIE SYSTEMU EGZAMINOW
POTWIERDZAJACYCH ZNAJOMOSC POLSKIEGO
JEZYKA MIGOWEGO

CEL WPROWADZENIA ZMIANY

Standaryzacja procesu zdobywania kwalifikacji w zakresie znajomosci pol-
skiego jezyka migowego.

STAN OBECNY

Przez wiele lat certyfikacja znajomosci systemu jezykowo-migowego zajmowat

sie Zarzad Gléwny Polskiego Zwigzku Gluchych. Wedtug starych procedur
certyfikacyjnych (obowiazujacych przed 4 marca 2014 roku) mozna bylo zdo-
by¢ nastepujace certyfikaty:

N - certyfikat kompetencji ttumacza jezyka migowego, potwierdzajacy znajo-
mos¢ jezyka migowego przez osoby gluche i stabostyszace;

T1 - certyfikat kompetencji ttumacza jezyka migowego w zakresie systemu

jezykowo-migowego, potwierdzajacy znajomos$¢ systemu jezykowo-migowego

na poziomie podstawowym;

T2 - certyfikat kompetencji ttumacza jezyka migowego w zakresie systemu

jezykowo-migowego, potwierdzajacy znajomosc systemu jezykowo-migowego

na poziomie zaawansowanym;

Nowe procedury przewidujg nastepujace certyfikaty:

N - certyfikat kompetencji ttumacza jezyka migowego, potwierdzajacy umie-
jetno$¢ komunikowania si¢ z osobami z uszkodzonym stuchem oraz ttumacze-
nia w jezyku migowym z uwzglednieniem ograniczen wynikajacych z uszko-
dzenia stuchu;

T1 - certyfikat kompetencji ttumacza jezyka migowego, potwierdzajacy umie-
jetnos¢ komunikowania si¢ z osobami z uszkodzonym stuchem oraz ttumacze-
nia w jezyku migowym na poziomie podstawowym;

127



T2 - certyfikat kompetencji ttumacza jezyka migowego, potwierdzajacy umie-
jetno$¢ komunikowania si¢ z osobami z uszkodzonym stuchem oraz ttumacze-
nia w jezyku migowym na poziomie bieglym.

Nalezy zwréci¢ uwage na to, ze przedstawione powyzej certyfikaty dotycza
umiejetnosdci ttumaczeniowych. Brakuje zatem procedur, ktére dotyczylyby
potwierdzania znajomosci polskiego jezyka migowego. Umiejetnosci ttuma-
czeniowe to specjalny rodzaj umiejetnosci, ktory w sposob oczywisty zaklada
posiadanie kompetencji w dwoch jezykach, ktérych dotyczy ttumaczenie. Ale
nie kazda osoba posiadajaca znajomos¢ danego jezyka musi posiadac takze pre-
dyspozycje i umiejetnosci wymagane od ttumaczy. Szczegélnie zas w obszarze
edukacji, potwierdzanie znajomosci polskiego jezyka migowego przez nauczy-
cieli nie musi i nie powinno obligatoryjnie dotyczy¢ kompetencji ttumaczenio-
wych, a raczej umiejetnosci zwigzanych z wyjasnianiem, parafrazowaniem,
opowiadaniem tresci w polskim jezyku migowym, jak réwniez umiejetnosci
odbioru komunikatéw nadawanych przez dzieci. Dodatkowo w przypadku na-
uczycieli szczegoélnie wazna jest Swiadomos¢ metajezykowa, ktéra w podejsciu
dwujezycznym odgrywa zasadniczg role. Nauczyciel powinien by¢ w stanie
wskazac i wyjasni¢ réznice miedzy dwoma jezykami, zwlaszcza za§ w tym ob-
szarze leksykalnym i gramatycznym, ktéry dotyczy nauczanego przez niego
przedmiotu.

Obecnie w Polsce istnieje duza liczba instytucji szkoleniowych zajmujacych
si¢ prowadzeniem kurséw jezyka migowego. Nie istnieje jednak zadna procedu-
ra, ktéra gwarantowalaby, ze przedmiotem ksztalcenia w tych instytucjach jest
polski jezyk migowy, a uczestnicy kursu po jego ukonczeniu (otrzymaniu sto-
sowanego zaswiadczenia) dysponuja znajomoscia polskiego jezyka migowego
najednym z pozioméw wedtug klasyfikacji Rady Europy, tj. Al - poczatkujacy,
A2 - nizszy $rednio-zaawansowany, Bl - srednio-zaawansowany, B2 - wyzszy
$rednio-zaawansowany, C1 — zaawansowany, C2 - profesjonalny.

Opracowanie stosownych programéw nauczania oraz zapewnienie proce-
dur gwarantujacych, ze instytucje szkoleniowe wydaja certyfikaty znajomosci
jezyka migowego zgodnie z klasyfikacja Rady Europy umozliwi w dalszej ko-
lejnosci sformutowanie odpowiednich wymogdéw znajomosci jezyka migowego
w stosunku do nauczycieli i specjalistow pracujacych z dzie¢mi gtuchymi w mo-
delu edukacji dwujezyczne;.
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ZASOBY NIEZBEDNE DO WPROWADZENIA ZMIANY

Zasoby zidentyfikowane:

system certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego;
opis gramatyczny polskiego jezyka migowego;

studia podyplomowe w zakresie polskiego jezyka migowego;
specjalisci zajmujacy sie lingwistyka migowa.

Pozostale zasoby:

badania nad jezykiem migowym w zakresie frekwencyjnosci znakow;
wyznaczenie instytucji odpowiedzialnej za przygotowanie procedur cer-
tyfikacji znajomosci polskiego jezyka migowego;

szczegdlowe sformulowanie wymagan dla poszczegolnych pozioméw
(od Al do C2) znajomosci polskiego jezyka migowego;

system certyfikacji znajomosci polskiego jezyka migowego jako obcego;
stworzenie wytycznych dla instytucji prowadzacych szkolenia w zakre-
sie polskiego jezyka migowego.
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DZIALANIE B3

WSPARCIE MERYTORYCZNE PORADNI
PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNYCH W ZAKRESIE
PODEJSCIA DWUJEZYCZNEGO

CEL WPROWADZENIA ZMIANY

Wyposazenie poradni psychologiczno-pedagogicznych (PPP) w wiedze i umie-
jetnosci niezbedne do funkcjonowania PPP w modelu edukacji dwujezycznej
dzieci gltuchych.

STAN OBECNY

Na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 wrze$nia

2008 roku w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoty orzekajace

dzialajace w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych (§2 ust.
21§3 ust. 5) kuratorzy o$wiaty wskazuja okreslone poradnie psychologiczno-
-pedagogiczne dzialajace na terenie ich wojewddztwa do wydawania orzeczen
oraz opinii m.in. dla dzieci niestyszacych i stabostyszacych przez zespoty
orzekajace dzialajace w tych poradniach. Wskazania takie poradnie moga
otrzymag, jesli spetniaja okre§lone wymagania dotyczace m.in. kierunkowe-
go wyksztalcenia kadry pedagogicznej czy posiadania odpowiednich narzedzi

diagnostycznych. W efekcie potencjalny kontakt z dzie¢mi niestyszagcymi ma

wiele poradni na terenie kraju. W praktyce w jednej poradni pracuje na ogét

jeden specjalista posiadajacy stosowne wyksztalcenie do pracy z dzie¢mi nie-
styszacymi i stabostyszacymi. Pozytywnym aspektem takiego rozwigzania jest

zwiekszenie dostepu do ustug swiadczonych przez poradnie takze dla tych ro-
dzicow i dzieci, ktorzy mieszkaja w oddaleniu od miast wojewddzkich. Z dru-
giej strony, poniewaz w pracy z osobami niestyszacymi szczegélne znaczenie

odgrywa praktyka i doswiadczenie, pracownicy poradni zglaszaja potrzebe

wymiany informacji i do§wiadczen, a takze zwiekszania wiedzy w obszarze

zwigzanym z ich specjalizacja.
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Do stabych stron funkcjonowania systemu wsparcia szkot wg raportu Wzmac-
nianie systemu wspierania szkét ze szczegdlnym uwzglednieniem doskonalenia na-
uczycieli i doradztwa metodycznego (Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2010)
nalezy m.in. brak mechanizméw wspdtpracy migdzy soba poszczegdlnych in-
stytucji systemu wsparcia szkol, brak wspotpracy tych instytucji ze szkotami lub
placéwkami — wspdtpraca ze szkolg lub placéwka ogranicza si¢ gléwnie, w przy-
padku poradni psychologiczno-pedagogicznych — do diagnozowania trudnosci
poszczegolnych uczniéw; wydawane przez poradnie psychologiczno-pedagogicz-
ne opinie i orzeczenia nie s3 na tyle pomocne, na ile oczekuja tego osoby pracu-
jace z uczniami wymagajacymi szczegdlnego zainteresowania. Osoby pracujace
zuczniami chciatyby otrzymywac od pracownikéw poradni nie tylko informacje
diagnostyczne na temat uczniéw o specjalnych potrzebach, ale takze konkretne
wskazowki do efektywnej pracy dydaktycznej i wychowawczej z tymi uczniami.

OPIS DZIALANIA

Realizacja dziatania powinna uwzgledniaé nastepujace elementy:
a) budowa sieci poradni psychologiczno-pedagogicznych zajmujacych sie
diagnozowaniem i pracg z uczniami G/SIS;
b) realizacja programéw zwiekszajacych kwalifikacje pracownikéw poradni
psychologiczno-pedagogicznych.
Wymienione elementy realizacji dzialania powinny zmierza¢ do realizacji
nastepujacych celow:
Ad.a)
—  rozwijanie narzedzi diagnozowania;
—  wymiana informacji i do§wiadczen;
—  diagnoza potrzeb poradni psychologiczno-pedagogicznych - np. czy potrzeb-
ny jest w poradni nowy typ specjalisty — nauczyciel jezyka migowego.
Ad.b)
—  zwiekszenie znajomosci polskiego jezyka migowego wérdd pracownikow
poradni psychologiczno-pedagogicznych;
—  zwickszenie wiedzy zakresu lingwistyki, psycholingwistyki;
—  zwiekszanie wiedzy na temat metodyki pracy z dzieckiem G/SIS (np.
nauka czytania, nauka matematyki itd.);
—  poprawa umiejetnosci pracy z rodzing dziecka G/SIS.
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ZASOBY NIEZBEDNE DO WPROWADZENIA ZMIANY

Zasoby zidentyfikowane:
o  potrzeba wymiany doswiadczen wérdd pracownikéw poradni psycho-
logiczno-pedagogicznych pracujacych z dzie¢mi gluchymi
« materialy i poradniki do pracy z malym dzieckiem G/SIS opracowane
w innych krajach.

Pozostale zasoby:
« opracowanie specjalistycznych szkolen z zakresu pracy z matym dzieck-
iem G/SIS z wykorzystaniem polskiego jezyka migowego;
o opracowanie materialéw dydaktycznych do wykorzystania w pracy
z malym dzieckiem G/SIS z uzyciem polskiego jezyka migowego;
«  zasoby finansowe potrzebne do opracowania programéw szkolen wraz
z materialami dydaktycznymi.
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DZIALANIE B4

OPRACOWANIE PROGRAMU KURSOW
POSWIECONYCH ANTROPOLOGICZNYM ASPEKTOM
GLUCHOTY DLA SPECJALISTOW PRACUJACYCH

Z DZIECMI GLUCHYMI

CEL WPROWADZENIA ZMIANY

Zwickszenie wiedzy nauczycieli i innych specjalistéw pracujacych z dzie¢mi
gluchymi na temat spolecznych skutkéw gluchoty, a takze kolektywnego wy-
miaru gluchoty.

STAN OBECNY

W programie Podyplomowego Studium Jezyka Migowego na Uniwersytecie
Warszawskim znajduja si¢ nastepujace przedmioty: Wiedza o jezyku (6 pkt
ECTS), Nauczanie jezyka polskiego jako obcego (6 pkt ECTS), Psycholin-
gwistyka rozwojowa (2 pkt ECTS), Opis gramatyczny i leksykalny PJM (10
pkt ECTS), Dydaktyka PJM (6 pkt ECTS), Warsztat ttumacza PJM (10 pkt
ECTY), Historia i kultura Gluchych (2 pkt ECTS), Badania nad jezykami
migowymi na §wiecie (4 pkt ECTS), Pomoce audiowizualne - przygoto-
wanie i wykorzystanie (2 pkt ECTS) , PJM - lektorat uzupetniajacy (10 pkt
ECTS). Studia te maja charakter jezykoznawczy i oferuja dwie specjalizacje:
translatorsky i lektorskg. Jednak w procesie edukacji dzieci G/S1S istotng
role odgrywa takze wiedza z zakresu antropologii/socjologii, ktéra pozwala
zrozumiec przebieg procesdéw spolecznych jakie tworzg si¢ gdy spotykaja si¢
ze sobg rozne grupy, np. styszacy i niestyszacy.
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OPIS DZIAtANIA

Przykladowy program kursu:

Blok

Treéci ksztalcenia
tematyczny

Antropologiczne teorie zwigzkdw miedzy jezykiem
akultura:

relatywizm jezykowy (hipoteza Sapira-Whorfa)
antropologiczna koncepcja jezyka

B. Malinowskiego

antropologia kognitywna: logika myslenia, analiza
semantyczna, wartosci

Jezyk
a kultura

Koncepcja tozsamosci 0sob gluchych (N.S. Glickman,
I. Leigh)

Tozsamo$é

Historia edukacji dzieci gluchych (nauczanie
indywidualne, szkolnictwo, metody, polityka
edukacyjna)

Historia Historia ruchu sportowego 0séb gtuchych

Historia organizacji krajowych i miedzynarodowych
dzialajacych na rzecz oséb gltuchych

Sylwetki stawnych oséb gtuchych

Koncepcja deaf art - historia ruchu de’VIA
Sztuka Poezja migowa, storytelling
Film (glusi bohaterowie filméw, glusi twdrcy)

Deaf studies — podstawowe pojecia (deathood, deaf gain,
$wiat-gluchy, deaf space)

Glowne debaty w obrebie deaf studies (debata

Nauka dotyczaca kultury gluchych, debata dotyczaca

kwestii implantowania, debata dotyczaca edukaciji
dwujezycznej)

Sylwetki gltuchych naukowcow

Wplyw rozwoju technologii telekomunikacyjnych na

Technika zycie osob gtuchych
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ZASOBY NIEZBEDNE DO WPROWADZENIA ZMIANY

Zasoby juz zidentyfikowane:
» publikacje antropologiczne dotyczace zwigzkéw jezyka i kultury, w tym
opracowania z zakresu antropologii lingwistycznej;
« teorie dotyczace ksztaltowania sie tozsamo$ci;
« publikacje z zakresu deaf studies.

Pozostale zasoby:
« oferta kurséw z zakresu antropologii gtuchoty skierowana do specjalis-
tow pracujacych z dzie¢mi G/SIS.
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DZIALANIE B5

OPRACOWANIE STANDARDOW WIEDZY
| UMIEJETNOSCI DLA SPECJALISTOW PRACUJACYCH
Z DZIECMI NIESLYSZACYMI

CEL WPROWADZENIA ZMIANY

Wsparcie procesu ksztalcenia i ewaluacji pracy specjalistéw pracujacych
z dzie¢mi G/SIS.

STAN OBECNY

W Polsce nie obowiazuje jednolity program studidéw z zakresu surdopeda-
gogiki. Wiodacymi osrodkami prowadzacymi ksztalcenie w tym zakresie sa
m.in: Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warsza-
wie, Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie czy Wyzsza Szkofa Pe-
dagogiczna w Lodzi. Programy kierunku surdopedagogika obejmuja na ogot:
pedagogike specjalng, surdologopedie, audiologi¢, metody wychowania stu-
chowego lub inny blok zwigzany z wczesng rewalidacja, elementy komunikacji
niewerbalne;j.

OPIS DZIALANIA

Przyklad standardéw wiedzy i umiejetnosci opracowanych przez dziatajaca
w USA Radg ds. Dzieci ze Specjalnymi Potrzebami oraz Rade ds. Edukacji
Gluchych?2:

2 S.R. Easterbrooks, Knowledge and Skills for Teachers of Individuals Who
Are Deaf and Hard of Hearing: Advanced Set Development, ,,Communication
Disorders Quarterly November” 2008, nr 30 (1), s. 37—-48.
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Obszar

Wiedza

Umiejetnosci

1. Podstawowe
zalozenia

dane na temat
czestotliwosci i zakresu
wystepowania 0sob

z uszkodzonym stuchem

socjokulturowe,
historyczne, polityczne
uwarunkowania majgce
wplyw na edukacje
gtuchych

etiologie uszkodzenia
stuchu, ktére moga
skutkowa¢ dodatkowymi
trudnosciami w uczeniu

sie

wyjasni¢ historyczne i naukowe
podstawy, na ktérych
ufundowana jest praktyka
edukacyjna

rozwija¢ i wzbogacaé
kompetencje kulturowe majace
zwigzek ze spotecznoscia
gluchych

2. Rozwdj
i charakterystyka
uczniéw

poznawczy i jezykowy
rozwdj osob
z uszkodzonym stuchem

wplyw zwiazkéw miedzy
poczatkiem utraty
stuchu, okresem, w jakim
zdiagnozowano ubytek
stuchu, i zaopatrzeniem
w ustugi na rozwdj oséb
nieslyszacych

3. Indywidualne
réznice w uczeniu

sie

wplyw dos$wiadczen
i miejsca edukacji

na wszystkie obszary
rozwoju

wplyw tozsamosci
kulturowej i jezykowej
na wszystkie obszary
rozwoju
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4. Strategie
nauczania

wizualne narzedzia

i organizatory, ktore
wspieraja rozwdj
umiejetnosci opanowania
i utrzymania wiedzy przez
nieslyszacych uczniéw

rozwdj bieglosci w jezyku
uzZywanym w nauczaniu oséb
gluchych

dostarcza¢ aktywnosci,

ktére wspierajg ogdlng
umiejetnosc¢ czytania i pisania
oraz umiejetno$¢ czytania

i pisania tekstéw w obrebie
réznych dziedzin wiedzy (np.
historia, nauki spoteczne

czy matematyka) poprzez
nauczanie w jezyku méwionym
lub/i jezyku migowym danej
spofecznoéci 0sob gluchych

wykorzystywac strategie
nauczania jezyka pierwszego
i drugiego do nauczania osdb
niestyszacych

zapewni¢ rownowage

miedzy réznymi formami
nauczania (bezpo$rednim
wykfadaniem wiedzy, praca

w malych grupach gdzie
nauczyciel udziela wskazéwek,
uczeniem si¢ od rowiesnikow,
samodzielng pracg ucznia)
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5. Otoczenie
procesu uczenia
sie/interakcje
spoteczne

wplyw komunikacji
w rodzinie i kultury
rodziny na wszystkie
obszary rozwoju

zapewni¢ stalg mozliwo$¢
kontaktow miedzy
niesltyszacymi uczniami a ich
niestyszacymi réwiesnikami

i gtuchymi osobami dorostymi,
ktére moga wystepowac w roli
modelowej

zapewni¢ dostep do
przypadkowych/
okolicznosciowych
doswiadczen jezykowych

przygotowac osoby niestyszace
do korzystania z thumaczy

postugiwac si¢ technologia
wspierajacg osoby niestyszacej

zaprojektowaé przestrzen
klasy szkolnej tak, aby
zmaksymalizowac szanse
wizualnego i/lub stuchowego
uczenia si¢ i odpowiadac

na potrzeby rozwojowe i te
zwigzane z uczeniem sie
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6. Jezyk

elementy skfadajace si¢
na komunikacje werbalng
i pozawerbalna

znaczenie wczesnej
interwencji dla rozwoju

jezykowego

wplyw zmystowych
danych wejsciowych na
rozwdj jezyka i uczenie si¢

mowione i wizualne
sposoby komunikacji

wspolczesne teorie na
temat rozwoju jezykow
moéwionych i jezykow
migowych

wykorzystywac strategie
wspierajace rozwoj poznawczy
i komunikacyjny

stosowac strategie stuzace
stymulowaniu resztek
stuchowych

wspiera¢ samodzielng
komunikacje we wszystkich
kontekstach

komunikowac¢ si¢ biegle

w jezyku méwionym albo
miganym danej spotecznosci
o0so6b gluchych

stosowac strategie wspierajace
rozwoj jezyka méwionego

u uczniéw, ktérzy komunikujg
sie oralnie, i bieglo$¢ w jezyku
migowym u uczniéw, ktdrzy
migajg

7. planowanie
nauczania

wiedza na temat
programéw/ustug
przeznaczonych dla oséb
niestyszacych

uzywac wyspecjalizowanych
technologii, Zrodet wiedzy

i strategii nauczania
przeznaczonych dla uczniow
nieslyszacych

zaplanowa¢ i wdrozy¢ proces
przejécia: szkota-szkota lub
szkota-praca

wlaczy¢ nauczanie jezyka
w obreb nauczania innych
przedmiotéw

rozwija¢ pozytywne
dos$wiadczenia zwigzane

z wlaczaniem do spoleczenstwa
styszacych
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8. ocenianie

specjalistyczna
terminologia
zwigzana z oceng 0s6b
nieslyszacych

postugiwac si¢ narzedziami
stuzacymi ocenie
preferowanych przez ucznia
sposobow i jezyka komunikacji

rozwija¢ wyspecjalizowane
procedury oceniania, ktére
umozliwiajg alternatywne
formy ekspresji

kolekcjonowac i analizowaé
przyktady komunikacji
moéwionej, migowe;j i pisanej

9. Praktyka
profesjonalna
ietyczna

role i obowigzki
nauczycieli i personelu
wspierajacego w praktyce
edukacyjnej oséb
niestyszacych

zrédla profesjonale
zwigzane z obszarem
nauczania gtuchych

wiedza i organizacja
profesjonalna w obszarze
edukacji niestyszacych

zwigkszad bieglo$¢ i stale dba¢
o wysoki poziom kompetencji
w jezyku, w ktérym
prowadzone jest nauczanie

10. wspolpraca

ustugi, organizacje, sieci,
ktére wspierajg osoby
niestyszace

zapewni¢ rodzinom wsparcie
w dokonywaniu $wiadomych
wyboréw sposobow
komunikacji, filozofii i opcji
edukacyjnych

ZASOBY POTRZEBNE DO WPROWADZENIA ZMIANY

Zasoby zidentyfikowane:
» doswiadczenia w prowadzeniu studiéw surdopedagogicznych w Polsce;
o doswiadczenie i wiedza nauczycieli pracujacych z dzie¢mi gtuchymi na
temat zakresu kompetencji niezbednych w ich pracy.
Pozostale zasoby:
« wspolpraca migdzy jednostkami naukowymi ksztalcgcymi specjalistow
pracujacych z dzie¢mi G/SIS oraz praktykami — wspoétpraca np. w for-
mie sieci wymiany informacji.
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UWAGA

Postulat zgodny z wnioskami zebranymi podczas konsultacji prowadzonych
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w terminie od lutego do kwietnia
2015 roku Celem konsultacji prowadzonych przez Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej bylo poznanie potrzeb, opinii i pomystéw dotyczacych efektywnej
edukacji uczniéw niepetnosprawnych. Wniosek sformutowany podczas ww.
konsultacji:

-w przypadku dzieci gluchych - nauczyciele powinni by¢ zobowigzani do
znajomosci polskiego jezyka migowego oraz surdopedagogiki.”

3 Por. Raport z konsultacji publicznych..., dz. cyt.
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DZIALANIE B6

OPRACOWANIE EKSPERYMENTU PEDAGOGICZNEGO
DOTYCZACEGO NAUCZANIA DWUJEZYCZNEGO
W PRZEDSZKOLU | NA | ETAPIE EDUKACYJNYM

CEL WPROWADZENIA ZMIANY

Rozwoj metodyki nauczania dwujezycznego dzieci niestyszacych.

STAN OBECNY

Warunki prowadzenia dziatalnosci eksperymentalnej przez publiczne szkoty
i placéwki reguluje Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Sportu z dnia 9 kwiet-
nia 2002 roku W sprawie warunkéw prowadzenia dziatalno$ci innowacyjnej

i eksperymentalnej przez publiczne szkoty i placéwki. Eksperymentem sg dzia-
tania stuzace podnoszeniu skutecznosci ksztalcenia w szkole. W ramach tych

dzialan modyfikowane s3 warunki, organizacja zaje¢ edukacyjnych lub zakres

tresci nauczania. Wymienione dziatania prowadzone sg pod opieka jednostki

naukowe;j.

Warunki, jakie nalezy spelni¢, aby eksperyment mogt zosta¢ wprowadzony, to:

—  zapewnienie przez szkole odpowiednich warunkéw kadrowych i orga-
nizacyjnych;

—  (oile to konieczne) pisemna zgoda organu prowadzacego na przyznanie
szkole dodatkowych $rodkéw budzetowych;

—  uchwala rady pedagogicznej podjeta po uzyskaniu: zgody nauczycieli,
ktorzy beda uczestniczy¢ w eksperymencie, opinii rady szkoly, pisemnej
zgody autora lub zespolu autorskiego eksperymentu na jego prowadze-
nie w szkole;

—  zgoda ministra wlasciwego do spraw o$wiaty i wychowania (na podsta-
wie wniosku, z ktérym wystepuje Dyrektor szkoly w terminie do dnia
31 marca poprzedzajacego rok szkolny, w ktérym jest planowane rozpo-
czecie eksperymentu — wniosek powinien zawiera¢ poza ww. uchwalami
i zgodami takze opini¢ jednostki naukowej, dotyczacej zalozen ekspery-
mentu wraz ze zgoda tej jednostki na sprawowanie opieki nad przebie-
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giem eksperymentu i na dokonanie jego oceny oraz cel, zaloZenia i spo-
sob realizacji eksperymentu).

OPIS DZIALANIA

W odniesieniu do modelu edukacji dwujezycznej dzieci gtuchych podniesienie
jakosci ksztalcenia w przedszkolu oznacza przede wszystkim:

—  ksztalcenie sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych w jezyku migo-
wym, tak aby mogt on by¢ podstawa rozwoju jezyka polskiego;

—  ksztalcenie sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych w jezyku pol-
skim.

Eksperyment pedagogiczny powinien zawiera¢ dzialania w zakresie mody-
fikacji organizacji zaje¢ edukacyjnych, jak réwniez modyfikacji zakresu tresci
nauczania.

W zakresie organizacyjnym eksperyment powinien przewidywa¢ m.in. na-
stepujace modyfikacje:

—  zatrudnienie dwdéch wychowawcéw do 1 grupy, przy czym kazdy z wy-
chowawcow uzywa w pracy z dzie¢mi jednego jezyka (albo jezyk polski,
albo polski jezyk migowy);

—  przygotowanie/zakup materialéw dydaktycznych niezbednych w pro-
cesie nauki polskiego jezyka migowego, np. ptyty DVD/CD z bajkami
w jezyku migowym, arkusze z alfabetem palcowym, maskotki do nauki
jezyka migowego, litery alfabetu palcowego do wycinania i wklejania,
kolorowanki ze znakami polskiego jezyka migowego, komiksy z gluchy-
mi bohaterami;

—  w przypadku dwujezycznosci z jezykiem migowym bedziemy mieé
do czynienia z dwujezycznoscig funkcjonalng, w ktérej poszczegolne
sprawnos$ci w obu jezykach beda rozwinigte w réznym stopniu, ale kom-
petencja w obu jezykach bedzie na tyle wysoka, ze bedzie ona umozli-
wiata swobodne funkcjonowanie w zyciu prywatnym i zawodowym;

—  50% zaje¢ przedszkolnych odbywa sie w jezyku polskim i 50% zajeé
przedszkolnych odbywa sie w jezyku migowym - wlaczajac w to takze
sytuacje ,codzienne’, jak mycie rak, sprzatanie zabawek czy wyjscie na
spacer;

—  proces nauczania musi by¢ tak skonstruowany, aby jak najbardziej nasla-
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dowal warunki naturalnego rozwoju jezykowego w rodzinie lub srodo-
wisku bilingwalnym - wykorzystywane metody nauczania:

o nauka poprzez nasladowanie i czeste powtarzanie (np. dzieci bardzo
lubig stucha¢ wielokrotnie tych samych historyjek, bajek, opowiadan),

o intensywne zastosowanie pomocy audiowizualnych (ilustrujgcych
i wspomagajacych rozumienie wypowiedzi jezykowych),

o roznorodnos¢ibogactwo wypowiedzi jezykowych i form aktywnosci,

o wykorzystanie réznego rodzaju czynnos$ci: manualnych, motorycz-
nychiin. (taniec, pantomima, scenki teatralne, zabawy ruchowe, ry-
sowanie, wyklejanie itp.),

o uczenie si¢ wszystkimi zmystami, poprzez zabawe i wlasne dziatanie
i doswiadczenie (np. projekty),

e uczenie si¢ poprzez rozwigzywanie probleméw poznawczych (zagad-
ki, rebusy itp.),

o intensywne szkolenie wymowy i intonacji poprzez zastosowanie
rymu, rytmu, taktu i melodii (piosenki, wyliczanki, wierszyki itp.),

o nauka poprzez konfrontacje z naturalnymi i sensownymi wypowie-
dziami jezykowymi, nie upraszczanymi pod wzgledem jezykowym,
lecz odpowiednimi do wieku dzieci pod wzgledem tematéw i tresci,

« nauka w powigzaniu z sytuacjg, w odniesieniu do srodowiska dzieci
i znanych im zjawisk (np. pogoda, pory roku, rosliny, zwierzeta itd.),

o  rezygnacja z korekty bledéw w postaci ,,wytykania” form blednych,
lecz tylko na zasadzie powtarzania form prawidlowych (podobnie jak
to ma miejsce w procesie nauki pierwszego jezyka w rodzinie)?;

w opracowaniu planu nauczania nalezy zwrdci¢ uwage na to, aby nie powta-
rzac tych samych tre$ci w obu jezykach.

W odniesieniu do modelu edukacji dwujezycznej dzieci gtuchych podnie-
sienie jako$ci ksztalcenia w szkole na I etapie edukacyjnym oznacza przede
wszystkim:

—  dalszy rozwdj sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych ucznia G/

4 Za: http://wyspamalucha.edu.pl/files/GrupaBilingwalna.pdf [dostep: 20.01.2016].
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SIS w jezyku migowym, tak, aby jezyk ten mogt by¢ podstawa rozwoju
jezyka polskiego;

—  dalszy rozwdj sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych ucznia G/SIS
w jezyku polskim, ze szczegolnym uwzglednieniem umiejetnosci czyta-
nia ze zrozumieniem i pisania;

—  zwiekszanie $wiadomosci jezykowej uczniéw G/SIS.

Eksperyment pedagogiczny powinien zawiera¢ dzialania w zakresie mody-
fikacji organizacji zaje¢ edukacyjnych, jak réwniez modyfikacji zakresu tresci
nauczania.

W odniesieniu do organizacji zajg¢ edukacyjnych modyfikacja powinna
obejmowac:

—  wprowadzenie bloku edukacji migowej;

—  zatrudnienie dwoch nauczycieli do jednego oddziatu, z ktérych kazdy
bedzie prowadzil zajecia/komunikowal sie w jednym jezyku (albo
polski jezyk migowy, albo jezyk polski); organizacja zaje¢ w systemie
zintegrowanym obejmowataby zatem naprzemienne bloki nauczania
w jezyku migowym i w jezyku polskim;

—  przygotowanie materialéw dydaktycznych niezbednych w procesie
nauczania polskiego jezyka migowego.

Przygotowanie opisu eksperymentu wigze sie z podjeciem nastepujacych dzia-
tan: kwerenda literatury, wizyty studyjne, opracowanie programéw nauczania,
opracowanie materialéw dydaktycznych, opracowanie opisu eksperymentu.

ZASOBY POTRZEBNE DO WPROWADZENIA ZMIANY

Zasoby zidentyfikowane:
o literatura przedmiotu;
o placéwki (zagraniczne) prowadzace nauczanie dwujezyczne na etapie
wychowania przedszkolnego i wczesnoszkolnego;
o doswiadczenia placowek polskich w zakresie nauczania dwujezycznego.

Pozostale zasoby:
» szkola/kadra chetna do przeprowadzenia eksperymentu;
+ jednostka naukowa chetna do przeprowadzenia eksperymentu.
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DZIALANIE B7

STWORZENIE INFORMATOROW DLA RODZICOW,
ZAWIERAJACYCH PEENA | RZETELNA INFORMACJE
NA TEMAT MOZLIWYCH METOD PRACY Z DZIECKIEM
GLUCHYM | EFEKTOW/KONSEKWENCJI, JAKICH
MOZNA SIE SPODZIEWAC W PRZYSZLOSCI

CEL WPROWADZENIA ZMIANY

Pokazanie r6zni¢ miedzy podej$ciem oralnym i manualnym w wychowaniu
jezykowym dzieci niestyszacych.

STAN OBECNY

Jak dotad w Polsce ukazaty sie nastepujace opracowania skierowane do rodzi-
cow dzieci G/SIS:

Przewodnik dla rodzicow dzieci gtuchych czyli bycie gtuchym nie stanowi prze-
szkody w odnoszeniu sukcesow, red. Piotr Kowalski, Polski Zwigzek Gtu-
chych Oddziat £.6dzki, £.6dz 2012;

Joanna Domaradzka-Kowalkowska, 2008, Przewodnicy w $wiecie ciszy. Poradnik
dla rodzicoéw dzieci z wadg stuchu, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow;
opracowania na podstawie amerykanskiego kursu korespondencyjnego pt.
John Tracy Clinic Correspondence Course for Parents of Little Deaf Children,

John Tracy Clinic, California, 1954;

Listy o wychowaniu dziecka gluchego. Poradnik dla rodzicow, ttum. Maria G6-
raléwna, Wydawnictwo Swiat Gtuchych, Warszawa 1965;

Listy o wychowaniu dziecka gluchego. Poradnik dla rodzicow, ttum. Maria G6-
raléwna, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1982;

Listy o wychowaniu dziecka z wadg stuchu: poradnik dla rodzicow dzieci w wie-
ku przedszkolnym: wprowadzenie, red. Joanna Kosmalowa; thum. Elwira Lu-
dwikowska i Aniela Korzon, Stowarzyszenie Przyjaciét Osob Niestyszacych
i Niedostyszacych ,,Czlowiek — Czlowiekowi” we wspdtpracy z Instytutem
Fizjologii i Patologii Stuchu, Warszawa 2001;
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Moje dziecko nie styszy. Materiaty dla rodzicow dzieci z wadg stuchu (Seria: Za-
burzenia stuchu nr 3), red. Joanna Kobosko, Stowarzyszenie Przyjaciét Oséb
Niestyszacych i Niedostyszacych ,,Czlowiek — Czlowiekowi”, Warszawa 1998;

Moje dziecko nie slyszy. Materialy dla rodzicow dzieci z wadg stuchu, wydanie
drugie zmienione i rozszerzone, red. Joanna Kobosko (Seria: Zaburzenia stu-
chu nr 5), Stowarzyszenie Przyjaciét Oséb Niestyszacych i Niedostyszacych
»Czlowiek — Czlowiekowi”, Warszawa 1999;

Blizej zycia. Materiaty dla rodzicow dzieci i mtodziezy z wadg stuchu (Seria: Za-
burzenia stuchu nr 8), red. Joanna Kobosko, Stowarzyszenie Przyjaciét Osob
Niestyszacych i Niedostyszacych ,,Czlowiek — Cztowiekowi”, Warszawa 2001;

Joanna Szuchnik, Agnieszka Pankowska, Wspomaganie rozwoju mowy i umie-
jetnosci komunikacyjnych dziecka z wadg stuchu. Wybdr materiatéw meto-
dycznych dla rodzicow, Stowarzyszenie Przyjaciol Oséb Niestyszacych i Nie-
dostyszacych ,,Czlowiek — Czlowiekowi”, Warszawa 2002, s. 52.

Joanna Kosmalowa, Gdy juz wiesz, ze Twoje dziecko nie styszy, Stowarzyszenie
Przyjaciét Oséb Niestyszacych i Niedostyszacych ,,Czlowiek — Czlowiekowi”
we wspolpracy z Instytutem Fizjologii i Patologii Stuchu, Warszawa 2000;

seria Listow do rodzicéw dzieci z wadami stuchu?:
—  Maria Géraléwna, Teresa Siwecka, Listy do rodzicow dzieci z wadami stuchu,
Zeszyt 3, Zarzad Gléwny Polskiego Zwiazku Gluchych, Warszawa 1982;

—  Maria Gdraléwna, Teresa Siwecka, Listy do rodzicéw dzieci z wadami
stuchu, Zeszyt 4, Zarzad Gléwny Polskiego Zwigzku Gtluchych, War-
szawa 1982;

5 W 1987 roku Maria Goéraléwna tak pisata o genezie Listéw do rodzicow dzieci
z wadami stuchu: ;W 1966 roku, w Smoszowie, odbyt si¢ pierwszy kurs instruk-
tazowy dla rodzicéw dzieci gtuchych. Od tego czasu kursy odbywaly si¢ co roku,
poczatkowo w Smoszewie, potem przez dwa lata w Warszawie, nastepnie we
Wroctawiu, az do 1982r. Na drugim z kolei kursie w 1967r. Grupa rodzicéw wy-
sunela propozycje, aby utrzymywacé kontakt korespondencyjny pomiedzy soba,
a takze, by w tej korespondencji uczestniczyl kto$ ze specjalistow w roli doradcy.
Zebralo si¢ wigc na poczatek siedmiu korespondentéw, a ja miatam spetniaé role
doradcy [...]. Poczatkowo listy powielane byly w sposéb prymitywny; od paz-
dziernika 1981r. Przybraly forme zeszytows, a poczawszy od szdstego zeszytu

- otrzymaly estetyczng barwna okladke. Poza listami rodzicéw i odpowiedziami
lekarza, doszly cenne uwagi pedagoga, sporadycznie — takze i psychologa”.
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—  Maria Gdraléwna, Teresa Siwecka, Listy do rodzicow dzieci z wad-
ami stuchu, Zeszyt 6, Zarzad Gléwny Polskiego Zwigzku Gluchych,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1985;

—  Maria Gdraléwna, Teresa Siwecka, Listy do rodzicow dzieci z wad-
ami stuchu, Zeszyt 7, Zarzad Gléwny Polskiego Zwigzku Gluchych,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1985;

—  Maria Gdraléwna, Teresa Siwecka, Listy do rodzicow dzieci z wad-
ami stuchu, Zeszyt 9, Zarzad Gléwny Polskiego Zwigzku Gluchych,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1986;

—  Maria Goraléwna, Teresa Siwecka, Listy do rodzicow dzieci z wada-
mi stuchu, Zeszyt 10, Zarzad Gléwny Polskiego Zwiazku Gtuchych,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1987;

—  Maria Goéraléwna, Teresa Siwecka, Listy do rodzicow dzieci z wada-
mi stuchu, Zeszyt 10, Zarzad Gléwny Polskiego Zwiazku Gtuchych,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1987;

—  Maria Goéraléwna, Listy do rodzicéw dzieci z wadami stuchu, Zeszyt 11,
Zarzad Gléwny Polskiego Zwigzku Gluchych, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1988;

—  Maria Goéraléwna, Listy do rodzicéw dzieci z wadami stuchu, Zeszyt 12,
Zarzad Gléwny Polskiego Zwigzku Gluchych, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1989;

—  Maria Goéraléwna, Listy do rodzicéw dzieci z wadami stuchu, Zeszyt 13,
Zarzad Gléwny Polskiego Zwigzku Gluchych, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1989;

—  Maria Goéraldéwna, Listy do rodzicéw dzieci z wadami stuchu, Zeszyt 14,
Zarzad Gléwny Polskiego Zwigzku Gluchych, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1991.

Na rynku wydawniczym brakuje poradnikéw skierowanych do rodzicéw dzie-
ci z uszkodzonym stuchem, ktére bytyby aktualne i uwzglednialy aktualny
stan wiedzy medycznej, pedagogicznej, psychologicznej, jak réwniez uwarun-
kowania formalno-prawne rehabilitacji stuchu i mowy oraz wczesnego wspo-
magania rozwoju. Ponadto przedstawione publikacje w sposéb bardzo ogra-
niczony odnoszg si¢ do komunikacji migowej z dzieckiem gluchym, skupiajac
sie raczej na zagadnieniach rehabilitacji stuchu i mowy.
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OPIS DZIAtANIA

Poradnik powinien zawiera¢ nastepujace informacje/tresci:
—  Bibliografia
—  Informacje na temat procesu diagnozowania
—  Informacjepraktyczne (dokumenty, opinie, orzeczeniaitd., przystugujace
prawa)
—  Mozliwe konsekwencje uszkodzenia stuchu
—  Elementy psycholingwistyki
—  Jezyk migowy i jezyk polski - réznice i podobienstwa
—  Metody rehabilitacji mowy i stuchu - wady i zalety
—  Dwujezyczno$¢ — wady i zalety
—  Wybory edukacyjne - opis, wady i zalety
—  Przydatne linki i kontakty

Istotnym elementem jest takze promocja i rozpowszechnianie poradnika.
Powinien on by¢ dostepny na oddziatach potozniczych, a takze w poradniach
audiologicznych - wszedzie tam, gdzie rodzice s3 po raz pierwszy informowani
o uszkodzeniu stuchu dziecka. Poradnik powinien tez by¢ dostepny w wersji
online.

Proces opracowania poradnika powinien zaklada¢ wlaczenie rodzicéw na
kazdym etapie, od momentu opracowywania zatozen dotyczacych zakresu tresci,
poprzez oceng poszczegdlnych tekstow, az po strone graficzng. Poniewaz to rodzi-
ce s3 odbiorcami tego poradnika, wlaczenie ich w proces jego przygotowywania
ma swoje bardzo mocne uzasadnienie merytoryczne zwigzane z mozliwoscia jak
najpelniejszej identyfikacji potrzeb i oczekiwan grupy docelowe;.

ZASOBY POTRZEBNE DO WPROWADZENIA ZMIANY

Zasoby zidentyfikowane:
o literatura z zakresu surdopedagogiki, medycyny;
o doswiadczeni rodzice dzieci G/SIS.

Pozostale zasoby:
» opracowanie metody docierania z informatorem do kazdego rodzica
dziecka, u ktérego zdiagnozowano uszkodzenie stuchu.
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DZIALANIE B8

JEZYK POLSKI Z WYKORZYSTANIEM METOD
GLOTTODYDAKTYCZNYCH DLA UCZNIOW (G/
StS) - OPRACOWANIE METODYKI, PROGRAMOW
NAUCZANIA, MATERIALOW DYDAKTYCZNYCH

CEL WPROWADZENIA ZMIANY

Poprawa znajomosci jezyka polskiego wérdd uczniow G/SIS.

STAN OBECNY

Obowigzujaca podstawa programowa, wedtug ktérej nauczani sg takze ucz-
niowie G/SIS, nie uwzglednia potrzeb ww. grupy uczniéw, dotyczacych nauki
jezyka polskiego. Dojrzalos¢ szkolna, w tym gotowo$¢ do nauki pisania i czyta-
nia, okreslaja m.in. takie czynniki jak: rozwdj mowy i jezyka (umiejetnosci ko-
munikacyjne i przyswojenie systemu jezykowego), swiadomo$¢ jezykowa oraz
$wiadomo$¢ pisma®. W przypadku uczniéw G/SIS niejednokrotnie mamy do
czynienia z niepelnym/stabym przyswojeniu systemu jezykowego. W zwigzku
z tym nie jest spelnione podstawowe zaloZenie podstawy programowej, tj. zna-
jomos¢ systemu jezyka. Tym samym niemozliwa jest realizacja samej podsta-
wy programowe;j. Dlatego w odniesieniu do nauczania jezyka polskiego nalezy
przyjaé, ze powinno ono by¢ rozumiane w pierwszej kolejnosci jako nauczanie
jezyka (na wzor nauczania jezykow obcych), a w nastepnej kolejnosci jako na-
uczanie tredci zwigzanych z literaturg polska i szerzej z kultura polska.

OPIS DZIAEANIA

Jak zauwazaja A. Seretny i E. Lipinska, nauczanie jezyka polskiego powinno
obejmowac wszystkie cztery podsystemy jezyka, tj. foniczny, graficzny, leksy-

6 G. Krasowicz-Kupis, Rozwéj swiadomosci jezykowej dziecka. Teoria i praktyka,
Lublin 2004.
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kalny i gramatyczny’. W zaleznosci jednak od indywidualnych mozliwosci
ucznia G/S1S zakres nauczania podsystemu fonicznego powinien zosta¢ od-
powiednio zmodyfikowany.

Waznymi umiejetno$ciami w nauce jezyka polskiego uczniow G/S1S sa
umiejetnos$¢ czytania ze zrozumieniem i pisania, i to na nie powinien zostac
potozony najwigkszy nacisk. Dlatego nalezy podja¢ dziatania zmierzajace do
opracowania rozmaitych metod nauki czytania ze zrozumieniem. Jedna z ta-
kich metod, dedykowang dzieciom niestyszacym, jest oxfordzka metoda wspo-
magajaca nauke czytania i pisania oparta na rozwijaniu wiedzy morforlogicznej
i sktadniowejs.

ZASOBY POTRZEBNE DO WPROWADZENIA ZMIANY

Zasoby zidentyfikowane:
o literatura przedmiotu dotyczaca: piSmiennosci uczniow G/SIS, procesu
nauki czytania, strategii nauczania czytania i pisania;
» oxfordzka metoda wspomagajaca nauke czytania i pisania.
Pozostale zasoby:

o rozwoj badan naukowych zwigzanych z nauczaniem pisania i czytania
uczniéw G/SIS.

7 A. Seretny i E. Lipinska, ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego,
Krakow 2005, s. 16.

8 T. Nunes, P. Bryant, Improving Literacy through Teaching Morphemes, London
2006.
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DZIALANIE B9

JEZYK MIGOWY DLA UCZNIOW (G/StS/styszacych)
- OPRACOWANIE METODYKI, PROGRAMOW
NAUCZANIA, MATERIALOW DYDAKTYCZNYCH

CEL WPROWADZENIA ZMIANY

Zwigkszanie kompetencji uczniéw G/StS/styszacych w jezyku migowym.

STAN OBECNY

Nauczanie jezyka migowego jest mozliwe na podstawie rozporzadzenia MEN
z 29 grudnia 2014 roku zmieniajacego rozporzadzenie w sprawie ramowych
planéw nauczania w szkotach publicznych. Zgodnie z ta nowelizacjg §3 ust. 1
rozporzadzenia MEN z dnia 7 lutego 2012 roku w sprawie ramowych planéw
nauczania w szkolach publicznych otrzymuje brzmienie:

§ 3. 1. Organ prowadzacy szkole, na wniosek dyrektora szkoly, moze przy-
zna¢ nie wiecej niz 3 godziny tygodniowo dla kazdego oddziatu (grupy mie-
dzyoddziatowej lub grupy miedzyklasowej) w danym roku szkolnym, a w przy-
padku szkot w zaktadach poprawczych i schroniskach dla nieletnich - od 6 do
12 godzin, na:

1) okresowe lub roczne zwiekszenie liczby godzin wybranych obowigzko-
wych zaje¢ edukacyjnych;

2) realizacje nastepujacych dodatkowych zaje¢ edukacyjnych rozwijajacych
zainteresowania i uzdolnienia uczniow:

a) zajec z jezyka obcego nowozytnego innego niz jezyk obcy nowozytny
nauczany obowigzkowo w szkole,

b) zaje¢ edukacyjnych, dla ktoérych nie zostata ustalona podstawa pro-
gramowa, lecz program nauczania tych zaje¢ zostal wlaczony do szkolnego
zestawu programow nauczania;

3) nauke jezyka migowego.
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W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 26 lipca 2015 roku
w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzie-
ciimlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spofecznym (Dz.U. 2015 poz. 1113) w § 6, w ktérym mowa
o indywidualnym programie edukacyjno-terapeutycznym, czytamy:

2. W ramach zaje¢ rewalidacyjnych w programie nalezy uwzgledni¢
w szczegdlnosci:

1) nauke orientacji przestrzennej i poruszania si¢ oraz nauke systemu
Braille’a lub innych alternatywnych metod komunikacji - w przypadku
dziecka lub ucznia niewidomego;

2) nauke jezyka migowego lub innych alternatywnych metod komuni-
kacji - w przypadku dziecka lub ucznia niestyszacego lub z afazja;

3) zajecia rozwijajace umiejetnosci spoteczne, w tym umiejetnosci komu-
nikacyjne — w przypadku dziecka lub ucznia z autyzmem, w tym z zespolem
Aspergera.

Mimo formalnych mozliwosci nauczania jezyka migowego nie sformutowa-
no jak dotad jednolitych wymagan dotyczacych programdéw nauczania jezyka
migowego.

OPIS DZIAEANIA

Przystepujac do opracowania programéw nauczania polskiego jezyka migowe-
go moznainalezy korzystac z doswiadczen innych krajow, w ktorych refleksja
w tym obszarze jest nieco bardziej zaawansowana, a dyskusje wokoét nauczania
jezyka migowego trwaja juz od wielu lat. Dla przykladu - Stowarzyszenie Na-
uczycieli Amerykanskiego Jezyka Migowego opracowalo standardy naucza-
nia® tego jezyka, w ktérych nacisk zostal potozony na aspekty komunikacyjne,
kulturowe, faczenia kompetencji jezykowej z umiejetno$ciami zdobywania

9 Standards for Learning American Sign Language. A Project of the American Sign
Language Teachers Association, za: https://aslta.org/wp-content/uploads/2014/07/
National _ASL_Standards.pdf [dostep: 21.01.2016].
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wiedzy poprzez ten jezyk, pordownywania miedzy jezykami oraz spoteczne
(uczestniczenia w zyciu spolecznym oséb tworzacych lokalne, narodowe i po-
nadnarodowe wspolnoty os6b migajacych). Autorzy opracowania zwracaja
uwage m.in. na wyzwania wobec jakich stajg uczniowie (bez wzgledu na to
czy s to osoby ,,pokoleniowo” migajace czy poczatkujacy) na lekcjach jezyka
migowego. Wyzwaniem moze by¢ nie tylko gramatyka, ale takze pewne nor-
my kulturowe zwigzane z komunikacja w jezyku migowym, np. konieczno$¢
siedzenia w kregu podczas zajgé, niemozno$¢ notowania bez utraty kontaktu
ze zrédlem informacji, wymog prowadzenia lekcji wylacznie w jezyku migo-
wym, co dla uczniéw przyzwyczajonych do biednej koncepcji jednoczesnego
migania i méwienia moze by¢ zrédtem frustracji. Poniewaz uczenie si¢ jezyka
migowego to w duzej czesci praca z wlasnym cialem, koniecznoé¢ wyrazania
sie w tej cielesnej modalnosci u czesci uczacych sie moze budzi¢ dyskomfort.
Podstawowym elementem nauki jezyka migowego jest kwestia tego, jak komu-
nikowac si¢ w przestrzeni, poprzez przestrzen, z wykorzystaniem przestrzeni.
Takie zagadnienia, jak uzycie konstrukeji klasyfikatorowych, czasowniki kie-
runkowe, wykorzystanie rozmaitych ,technik filmowych” dla podkreslenia
jakiego$ szczegdtu czy ruchy gatek ocznych - to te elementy jezyka migowego,
ktdre zazwyczaj s3 nowe dla uczacych sie.

Nalezy podkresli¢, ze opracowane pakiety programdéw nauczania jezyka mi-
gowego moga zosta¢ wykorzystane zaréwno do nauczania tego jezyka uczniow
G/SIS, jak i do nauczania ucznidéw styszacych w szkotach masowych.

Nalezy zwrdci¢ uwage na to, aby program nauczania polskiego jezyka migo-
wego zawieral m.in. takie elementy dotyczace gramatyki, jak: struktura fonolo-
giczna PJM, morfologia i sktadnia. Skupianie si¢ wylacznie na nauce leksykonu
PJM sprawia w konsekwencji, ze uczniowie ulegaja tendencji do wykorzystywa-
nia znakéw jezyka migowego w porzadku zdania jezyka polskiego, co prowadzi
do powstania pidginu.

Nieco inny charakter powinien mie¢ program nauki polskiego jezyka mi-
gowego dla uczniéw, dla ktérych jest to jezyk pierwszy (L1). Juz od etapu przed-
szkola celem nauczania jezyka migowego powinna by¢ nie tyle komunikacja, co
rozwijanie poszczegdlnych sprawnosci jezykowych (np. opowiadanie w jezyku
migowym czy zasob stownictwa itd.).
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ZASOBY POTRZEBNE DO WPROWADZENIA ZMIANY

Zasoby zidentyfikowane:
o dotychczasowe do$wiadczenia w prowadzeniu nauki jezyka migowego;
o podstawy programowe nauki jezykéw migowych wykorzystywane
w edukacji w innych krajach;
«  opis gramatyczny polskiego jezyka migowego;
« zasoby internetowe zawierajace teksty w polskim jezyku migowym
(wiadomosci dla Glusi. TV czy Onsi, wideoblogi, ttumaczenia bajek itd.).

Pozostale zasoby:
«  zasoby finansowe potrzebne do wynagrodzenia zespotu opracowujacego
programy i materialy dydaktyczne.
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CZESCC
HARMONOGRAM REALIZACJI DZIAEAN






MINIMALNY CZAS

POTRZEBNY NA
DZIALANIE REALIZACJE STATUS DZIALANIA
DZIALANIA
Al. Nadanie jezykowi migowemu statusu W zaleznosci od
jezyka, ktorym postuguje sie czes¢ obywateli | dtugoséci trwania procesu | UZUPELNIAJACY
Polski legislacyjnego
A2 o cmins ey lens o
LA o diugoéci trwania procesu | UZUPELNIAJACY
w odniesieniu do 0s6b niestyszacych do leoi .
. - egislacyjnego

przepiséw prawa o$wiatowego
A3. Stwor?enie podstawy prograrpowej dla 2 LATA PODSTAWOWY
ksztalcenia dwujezycznego dzieci gtuchych
A4. Sprawdzanie kompetencji jezykowych
dziecka gtuchego w jezyku polskim
i w jezyku migowym w procedurze 2 PODSTAWOWY
orzekania o potrzebie ksztalcenia
specjalnego

2 LATA +
B1. Organizacja nauki polskiego jezyka 5 LAT NA
migowego dla rodzicow i specjalistow PRZEPROWADZENIE | PODSTAWOWY
pracujacych z dzie¢mi (G/S1S) PELNEGO KURSU DLA

NAUCZYCIELIL
B2. Opracowanie systemu egzaminéw
potwierdzajacych znajomo$¢ polskiego 2 LATA UZUPELNIAJACY
jezyka migowego
B3. Wsparcie merytoryczne poradni
gsycbologlczno-peda.g/ovglcznych w zekrege_ 2 LATA UZUPEENIAJACY

wujezycznego podejscia do edukacji dzieci

G/Sts
B4. Opracowanie programu kurséw
poswieconych antropologicznym
aspektom gluchoty dla nauczycieli i innych 1/2ROKU UZUPELNIAJACY
specjalistow pracujacych z dzie¢mi gluchymi
B5. Opracowanie standardéw wiedzy
i umiejetnosci dla specjalistow pracujacych |1 ROK UZUPELNIAJACY
z dzie¢mi nieslyszacymi

2 LATA +
B6. Opracowanie eksperymentu dpeni
pedagogicznego dotyczacego nauczania €zas na przeprowadzenie
dwujezycznego w przedszkolu i na I etapie | €ksperymentow PODSTAWOWY
edukacyjnym (w zaleznosci od etapu

edukacyjnego)
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B7. Stworzenie informatoréw dla rodzicéw
zawierajacych pelna i rzetelng informacj¢ na
temat mozliwych metod pracy z dzieckiem
gluchym i efektow/konsekwencji, jakich
mozna si¢ spodziewal w przysztosci

1 ROK

PODSTAWOWY

B8. Jezyk polski z wykorzystaniem metod
glottodydaktycznych dla uczniéw G/

SIS - opracowanie metodyki, programéw
nauczania, materiatéw dydaktycznych

MINIMUM 2 LATA

PODSTAWOWY

B9. Jezyk migowy dla uczniow G/
SIS - opracowanie metodyki, programéw
nauczania, materiatéw dydaktycznych

MINIMUM 2 LATA

PODSTAWOWY

KOMENTARZ

W zaproponowanym harmonogramie wyréznione zostaly dwa typy dziatan:
podstawowe i uzupetniajgce. Dziatania podstawowe muszg zostaé przepro-
wadzone w pierwszej kolejnosci, natomiast dziatania o charakterze uzupet-
niajacym moga zosta¢ wprowadzone w drugiej kolejnosci. Czas wykonania
dzialan zostal oszacowany przy zalozeniu pelnego finansowania i dostepnosci

kadry.
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REKOMENDACJE






REKOMENDACJE DLAMINISTERSTWA EDUKACJI NARODOWEJ

Podjecie prac w kierunku obowigzkowego obejmowania programami
wczesnego wspomagania rozwoju wszystkich dzieci G/SIS od urodzenia.
Opracowanie procedur ewaluacji jako$ciowej programéw wczesnego
wspomagania rozwoju dzieci G/SIS.

Podjecie dziatan w kierunku przygotowania merytorycznego pra-
cownikéw programéw wczesnego wspomagania do pracy z osobami
dorostymi (rodzicami i rodzing dziecka G/SIS).

Podjecie prac w kierunku obowigzkowego wiaczenia w sklad zespotéw
wczesnego wspomagania rozwoju i poradni pedagogiczno-psycholog-
icznych os6b posiadajacych bardzo dobrg znajomosé¢ polskiego jezyka
migowego.

Zmiany w podstawie programowej zmierzajace do wyodrebnienia
przedmiotu jezyk polski dla uczniéw G/SIS, ktorego celem bedzie nauka
i rozwoj kompetencji jezykowych uczniéw G/SIS, oraz przedmiotu jezyk
migowy.

Podjecie prac w kierunku wprowadzenia obowigzkowego sprawdzania
kompetencji komunikacyjnych i jezykowych w jezyku polskim i migow-
ym dla dzieci G/SIS w procedurach orzekania i opiniowania poradni
psychologiczno-pedagogicznych.

REKOMENDACJE DLA MINISTERSTWA ZDROWIA

Podjecie prac w kierunku wprowadzenia obowigzkowych procedur in-
formowania rodzicéw dzieci, u ktérych zdiagnozowano uszkodzenie
stuchu, o koniecznosci podejmowania dziatan edukacyjnych (wczesne
wspomaganie rozwoju) réwnolegle z dzialaniami rehabilitacji lecznicze;j.

REKOMENDACJE DLA MINISTERSTWA RODZINY, PRACY | POLITYKI
SPOLECZNEJ

Podjecie dzialan zmierzajacych do uznania statusu polskiego jezyka
migowego jako jezyka, ktérym postuguje si¢ czes¢ obywateli Rzeczpo-
spolitej Polskiej.

Podjecie dziatan w celu stworzenia programu bezptatnej nauki polsk-
iego jezyka migowego dla rodzicédw dzieci G/SIS.
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REKOMENDACJE DLA MINISTERSTWA NAUKI | SZKOLNICTWA
WYZSZEGO

o Podjecie dziatan zmierzajacych do wypracowania standardéw egzami-
nacyjnych znajomosci polskiego jezyka migowego.

o Podjecie dzialann zachgcajacych jednostki naukowe do prowadzenia
badan w zakresie poszukiwania skutecznych metod nauczania pisania
i czytania ze zrozumieniem dzieci G/S1S.

« Podjecie dzialan w kierunku wpisania mozliwosci weryfikacji w proce-
durze oceny parametrycznej jednostek naukowych tego, czy odpowied-
nie standardy wiedzy i kwalifikacji specjalistow pracujacych z dzie¢mi
G/SIS s3 implementowane w uczelnianych programach ksztalcenia ww.
specjalistow.
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