ROznojezycznosc 0sob
Z uszkodzeniami stuchu
W nauczaniu/uczeniu sie

Na czym polega specyfika
kompetencji réznojezycznej uczniow
z uszkodzeniami stuchu? W jakim
zakresie jest ona przedmiotem
badan glottodydaktycznych?

Jak réznorodnosc¢ jezykowa
nie(do)styszagcych ucznidéw

moze zostac wykorzystana

W nauce jezyka obcego? Pracujgc
z uczniami z uszkodzeniami
stuchu w srodowisku szkot
ogolnodostepnych, w klasach
integracyjnych lub w szkotach
specjalnych, warto sie zastanowic
nad specyfikg ich funkcjonowania
w jezyku (jezykach) i sposobami
indywidualizacji ksztatcenia.

1 Ewa Domagata-Zysk okreslita niestyszacych i stabostyszacych
studentow mianem ,wielojezyczni”, wykazujac w swoich bada-
niach ich bogaty potencjat do uczenia sie nowych jezykow mozliwy
do rozwijania przy odpowiednim wsparciu (Domagata-Zysk 2013;
zob. takze Domagata-Zysk i Kontra 2016).

2 |, Dydaktyka réznojezycznosci zaktada zatem szerokie spojrze-
nie na program nauczania oraz przekrojowe i podtuzne spojrzenie
na zasoby ucznia, postrzegane jako umiejetnos¢ komunikacji wielo-
jezycznej” (ttum. wiasne).
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jezykow obcych

tusi nie sg niemi. Stwierdzenie to dzi$ brzmi jak truizm, ale

ze wzgledu na stereotypowe myslenie o gtuchocie nadal

zakorzenione w spoteczenstwie, warto przypomnied, ze

jezycznosd niestyszacych i stabostyszacych jest nie tyl-

ko bogata, ale i niezwykle réznorodna. Rozwdj jezykowy
0s6b z uszkodzeniami stuchu zalezy w duzej mierze od przyjetych form
komunikacji i przebiegu edukacji jezykowej. Na kontinuum od rzadkich,
ale zdarzajacych sie wcigz przypadkow oséb bez jezyka (dzieci wycho-
wane bez rehabilitacji jezyka i mowy oraz bez mozliwosci kontaktu z je-
zykiem migowym), do osob biegle uzywajacych kilku jezykow znajdujg
sie indywidualne historie uzytkownikéw jezykow migowych i fonicz-
nych, ktérych tacza starania wejscia w komunikacje, w wielu przypad-
kach takze obcojezyczng'. Potencjat réznojezyczny g/Gtuchych mozna,
a nawet nalezy wykorzystac¢ w nauce jezykow obcych.

Kompetencja r6znojezyczna w nauce jezyka obcego

W terminologii Rady Europy rozréznia sie dwa zjawiska dotyczace uzy-
cia jezykow. Pierwszym z nich jest multilingwizm (wielojezycznosd),
zjawisko o charakterze geograficznym i socjologicznym, ktére odnosi
sie do jezykdw uzywanych na danym terenie (np. w Szwajcarii). Dru-
gie zjawisko, plurilingwizm (réznojezycznosé) ma charakter osobniczy,
psycholingwistyczny i odnosi sie do oséb, ktére postuguija sie wiecej
niz jednym jezykiem (zob. Komorowska 2018).

Osoba réznojezyczng jest osoba, ktdra korzysta ze wszystkich za-
sobdéw swojego ztozonego, wielojezycznego repertuaru — wszystkich
jezykow w swoim zakresie sprawnosci jezykowej — zaréwno wtedy, gdy
pracuje z tekstami, jak i wowczas, gdy buduje i utrzymuje relacje z in-
nymi ludzmi. Zatozenie to powinno znalez¢ odzwierciedlenie w dydak-
tyce jezyka obcego, na co zwrdcili uwage Bernard Py i Laurent Gajo
(2013: 71): ,La didactique du plurilinguisme implique alors un regard
curriculaire large et un regard transversal ainsi que longitudinal sur
les ressources de I'apprenant, vues comme une compétence plurilin-
gue de communication”. Koncepcja réznojezycznosci i edukacji réz-
nojezycznej oznacza zatem uwypuklenie znaczenia umiejetnosci jezy-
kowych w rozwoju osobistym, spotecznym, edukacyjnym, kulturowym
i politycznym kazdego cztowieka.
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Zgodnie z zatozeniami Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego ,kolejne
doswiadczenia jezykowe i kulturowe indywidualnego cztowieka, poczawszy od jezyka do-
mu rodzinnego i szerszej spotecznosci az po jezykiinnych narodow (czy to nauczane w szko-
le, czy tez poznawane w bezposrednim kontakcie), nie s3 gromadzone w postaci odreb-
nych modutéw, lecz sktadaja sie na jedng cato$ciowg kompetencje komunikacyjna, w ktorej
wszystkie te doswiadczenia i jezyki wzajemnie sie przenikajg i na siebie wptywajg” (ESOKJ
2003: 16). Uzupetniajgcy tom ESOKJ opublikowany w 2021 roku doprecyzowuje pojecie ko-
munikacyjnej kompetencji réznojezycznej, korelujac je z innym waznym terminem kompe-
tencji mediacyjnej. Mediacja zostata zdefiniowana jako kluczowy tryb uzywania jezyka obej-
mujacy dziatania kognitywno-tekstowe (przetwarzanie tekstu opisane w wersji z 2001 roku)
oraz dziatania zorientowane na relacje spoteczne (zob. takze Coste i Cavalli 2015). Mediacja
oprécz funkgji tekstowych, pojeciowych i komunikacyjnych odnosi sie tez do strategii po-
gtebiajacych relacje spoteczne. Dzieki mediacjom mozliwa jest bowiem wspdtpraca z oso-
bami z innych srodowisk zasadzajgca sie na empatii, akceptacji réznych stanowisk i postaw
w komunikacji jezykowej (North i Piccardo 2016).

Kompetencja mediacyjna doczekata sie szczegdtowych deskryptoréw w suplemencie
ESOKJ z 2021 roku, a gradacja kompetencji uzycia jezykowego objeta takze jezyki migowe.
Przy opracowywaniu wskaznikow biegtosci jezykowej w zakresie kompetencji réznojezycz-
nych i miedzykulturowych podkreslono, ze wiedza i doswiadczenie jezykowe w catosci przy-
czyniaja sie do budowania kompetencji komunikacyjnych, a celem edukacji jezykowej nie
jest zréwnowazone opanowanie roznych jezykdw, ale raczej ched i umiejetnosd ich skutecz-
nego wykorzystywania w zaleznosci od sytuacji spotecznych i komunikacyjnych, w tym tak-
ze nawigzywania relacji miedzyludzkich.

Zadaniem edukacji jezykowej jest w konsekwencji zaoferowanie wszystkim uczacym
sie odpowiedniego wsparcia w rozwijaniu zréznicowanych umiejetnosci postugiwania sie
(réznymi) jezykami, ktére najlepiej stuzg ich indywidualnym potrzebom (Martyniuk 2021).
Co istotne zwtaszcza w komunikacji oséb niestyszacych i w komunikacji oséb styszgcych
z niestyszacymi, bariery miedzy jezykami mozna pokonywac takze przy uzyciu réznych je-
zykow w tej samej sytuacji. Jednym z waznych celéw edukacji jezykowej jest zatem taczenie
jezykéw (ojczystego, obcego, migowego) w indywidualnej $ciezce nauczania / uczenia sie
poprzez refleksje nad ich uzyciem w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych oraz umie-
jetnosc¢ przetaczania kodow w zaleznosci od potrzeb interlokutoréw. Aspekt ten jest row-
niez przedmiotem badan surdoglottodydaktycznych.

Ré6znojezycznos¢ g/Gtuchych w badaniach glottodydaktycznych

Badania nad uczeniem sie jezykow obcych oséb niestyszacych i stabostyszacych prowadzo-
ne zaréwno w Polsce, jak i za granicg, opieraja sie przede wszystkim na rozpoznaniu trud-
nosci i weryfikacji skutecznosci metod nauczania w celu rozwijania kompetencji komunika-
cyjnej w zakresach mozliwych do opanowania, gtéwnie w komunikacji pisemnej, ale takze
moéwionej (zob. podsumowanie badan w Kaminski 2021). Cze$¢ opracowan promuje naucza-
nie w réoznorodnosci i zawiera wskazania do pracy z uczniami z uszkodzeniami stuchu w $ro-
dowisku szkét ogdlnodostepnych (np. Domagata-Zysk i Karpinska-Szaj 2011; Karpinska-Szaj
2013 i 2022). Wyzwaniem ostatnich lat jest tez integracja jezykowa dzieci z Ukrainy. Tak jak
dzieci styszace, niestyszacy uczniowie przyjeci do polskich szkot wymagajg odpowiednich
staran zwigzanych z nawigzaniem kontaktu i przebiegiem komunikacji oraz integracjg w $ro-
dowisku (Bednarska i in. 2023).

O znaczgcym zréznicowaniu przebiegu i rezultatow nauczania jezykow obcych oséb
zuszkodzeniamistuchu $wiadczg badania porownawcze analizujace rozwéjposzczegdlnych
sktadowych kompetencji komunikacyjnej w jezyku narodowym i w jezyku obcym. Studia
te pokazuja, ze przy odpowiednim wsparciu (zawsze indywidualnym, dopasowanym do po-
tencjatu jezykowego i poznawczego uczgcych sie) mozliwe jest uzyskanie zadowalajgcych
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3 Podobne wnioski zostaty sformu-
towane w badaniach przeprowadzo-
nych we wspotpracy miedzynarodowej
przez zespot badawczy English for
Deaf and Hard of Hearing, kierowany
przez Ewe Domagate-Zysk (www.kul.
pl/english-for-deaf-and-hard-of-he-
aring,art_74431.html).

Réznojezycznosé osob z uszkodzeniami stuchu w nauczaniu/uczeniu sie jezykéw obcych

rezultatéw w zakresie wszystkich sprawnosci jezykowych, w tym sprawnosci mowienia.
Na przyktad w badaniu majagcym na celu okreslenie zakresu, w jakim wypowiedzi ustne
niestyszacych studentow uczacych sie jezyka angielskiego jako obcego sg zrozumiate dla
rodzimych uzytkownikéw tego jezyka, Ewa Domagata-Zysk i Anna Podlewska (2012) wyka-
zaty, ze mozliwe jest nauczanie jezyka angielskiego jako obcego osob z gtebokimi uszko-
dzeniami stuchu bez pomijania sprawnosci méwienia. Co wiecej, sami niestyszacy studenci
postugujacy sie mowa w zakresie jezyka ojczystego chcieli takze postugiwac sie nig w na-
uce jezyka obcego, a metody wspomagajace mdwienie zastosowane na lekcji jezyka an-
gielskiego mogty by¢ wykorzystane w doskonaleniu jezyka polskiego fonicznego®. Do-
datkowy wazny nurt badan dotyczy wptywu nauki jezyka obcego na tozsamos¢ osobowa
(w tym jezykowa), czyli sposob postrzegania siebie jako interlokutora wiecej niz jednego
jezyka oraz siebie jako osoby majacej (na réwni ze styszacymi) prawo do nauki jezykdw ob-
cych (np. Bedoin 2012).

Badania nad przyswajaniem jezyka obcego pod katem poszerzenia repertuaru $rod-
kow poznawczych i jezykowych w przyswajaniu wielu jezykow/sposobow komunikacji
nalezg do studiéw niszowych. Sa to badania nad wykorzystaniem potencjatu naucza-
nia nowego jezyka dla pogtebiania swiadomosci i kompetencji jezykowych w jezy-
ku narodowym i odwrotnie: wykorzystania zasobéw pojeciowo-jezykowych pozyska-
nych w trakcie przyswajania jezyka migowego lub/i w nauczaniu dwujezycznym dla
rozwijania kompetencji w jezyku obcym. Wazne jest rozwijanie umiejetnosci transfe-
rowania wiedzy i sprawnosci na nowe sytuacje komunikacyjne oraz sytuacje uczenia
sie w catym repertuarze jezykowym posiadanym/przyswajanym przez osobe uczaca
sie, w tym takze PJM oraz jezyka polskiego fonicznego lub/i pisanego. Jest to mozli-
we dzieki swiadomemu kontrolowaniu sposobdéw rozumienia i wypowiedzi, wchodze-
nia w interakcje poprzez przejscie z fazy intuicyjnej wiedzy o jezyku i funkcjonowa-
niu w nim do refleksyjnego ogladu i monitorowania wtasnych zachowan jezykowych
(zob. Béguin 2008; Pinto i El Euch 2015; Karpinska-Szaj 2022). Badania te tgcza sie bez-
posrednio z praktycznym zastosowaniem narzedzi diagnostycznych w celu rozpo-
znania potencjatu réznojezycznego, co jest réownoczesnie warunkiem skutecznej
indywidualizacji ksztatcenia jezykowego.

Glottodydaktyczna diagnoza potencjatu réznojezycznego uczniow

z uszkodzeniami stuchu

Narzedziem badawczym umozliwiajgcym oszacowanie potencjatu jezykowego ucznia zwadg
stuchu jest przeformutowanie rozumiane jako proces odtworzenia wypowiedzi, w ktérej ele-
menty zachowane z wypowiedzi zrédtowej taczg sie z elementami zmodyfikowanymi w od-
niesieniu do formy i znaczenia wypowiedzi wyjsciowej. Tak zdefiniowane narzedzie przefor-
mutowania wykorzystuje sie najczesciej w jezykoznawczych badaniach nad akwizycja jezyka
pierwszego. Ich celem jest zaobserwowanie zmian dokonywanych na poziomie leksykalno-
-gramatycznym, swiadczacych o progresji przyswajania ztozonosci jezykowej dzieci na po-
szczegoblnych etapach ich rozwoju (zob. Martinot i in. 2019).

W zastosowaniu tego narzedzia w kontekscie glottodydaktycznym chodzi przede
wszystkim o wytonienie potencjatu jezykowego ucznia, oszacowanie strategii rozumienia
i odtworzenia zapamietanych tresci. Aby trafnie oszacowa¢ potencjat osoby uczacej sie, na-
lezy wzig¢ pod uwage nie tylko przetworzone elementy wypowiedzi w odniesieniu do tekstu
wyjsciowego (co wynika z jezykoznawczej definicji przeformutowania przedstawionej powy-
zej), lecz wszystkie zaobserwowane konstrukcje jezykowe — elementy dodane oraz elemen-
ty tresciowe (i zarazem jezykowe) — pominiete przez ucznia. Przeformutowaniem jest takze
powtdrzenie, gdyz w momencie wypowiedzi (ustnej lub pisemnej) uczen mobilizuje posia-
dane zasoby poznawcze i jezykowe, nawet jesli w stosunku do tekstu wyj$ciowego nie ob-
serwuje sie zmian.
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W przeformutowanych wypowiedziach nalezy zatem wzigé pod uwage:
= obecnosc ijakos¢ srodkdw jezykowych swiadczacych o spéjnosci tekstu (sposoby wpro-

wadzania kolejnych sekwencji, zaleznos¢ czasowa wydarzen, wyrazanie przyczynowo-

$ciitd.);

= zgodno$¢ odtworzonego tekstu z tekstem oryginalnym (stopien zrozumienia tekstu
oraz sposoby kompensowania nieuchwyconych informacji: znajomos¢ schematu gatun-
ku, dodawanie elementéw tresciowych, synteza informacji, wyjasnianie).

O ile to mozliwe, potencjat jezykowy ucznia nalezy ocenié, porownujac wykonanie zadania
w jezyku polskim i obcym, gdyz moze sie tak zdarzy¢, ze przyswajane pojecie badz konstruk-
cja leksykalno-gramatyczna sg juz obecne w repertuarze jezyka obcego, ale zostaty pominie-
te lub nieuswiadomione w jezyku polskim®. Uzyskane dane jezykowe oraz refleksja w interakgji
z uczniami po wykonaniu zadania w przeprowadzonych dotychczas badaniach glottodydak-
tycznych z uzyciem narzedzia przeformutowania ukazujg réznorodnosé probleméw zwigza-
nych z tworzeniem wypowiedzi, zaréwno w jezyku polskim, jak i obcym, pomimo tej samej
przyczyny trudnosci w przyswajaniu jezyka, jaka jest gteboki niedostuch prelingwalny (zob.
Karpinska-Szaj i Lewandowska 2021). Szczegdlnie istotne okazuja sie strategie radzenia sobie
ze zrozumieniem tresci polegajace na kompensowaniu brakujgcych informacji poprzez wyko-
rzystanie wiedzy ogdlnej i schematu tresci (w omawianym przypadku jest to schemat narracyj-
ny tekstu zbudowanego na kanwie historyjki obrazkowej lub/i przeczytanego opowiadania®),
ale takze odniesienie tych samych tresci do wypowiedzi w obu jezykach. Wywiad z uczniem
po wykonaniu zadania pozwala ustali¢ przyczyne tych réznic oraz rzeczywiste (indywidualne)
trudnosci zwigzane z rozumieniem nie tylko tresci, lecz takze stosowania struktur jezykowych.
Btedne struktury jezykowe nie zawsze wynikajg bowiem z braku przyswojenia formy grama-
tycznej, ale i z odmiennego rozumienia ich funkcjonowania. By zilustrowa¢ rézne (niemozli-
we do przewidzenia bez kontaktu z uczniem) sposoby powigzania funkcji gramatycznej danej
struktury jezykowej z ich interpretacja, przytaczam przyktad odtworzonej wypowiedzi w jezy-
ku francuskim przez niestyszacego ucznia trzeciej klasy technikum® (Fot. 1.).

W przeformutowanej wypowiedzi ucznia widoczna jest tendencja do pomijania cza-
sownika positkowego w uzyciu czasu przesztego (passé composé). Poza jednym wyjatkiem
(a péché — ztowit) uczen konsekwentnie pomijat czasowniki positkowe ,étre” lub/i ,avoir”.
W rozmowie z uczniem zidentyfikowano tego przyczyne:

4 Sytuacja nauczaniajezyka obcego
stwarza okazje do naturalnego powro-
tu do wezesniejszych etapdw przyswa-
jania jezyka ojczystego. Uczniowie
zniedoborami jezyka ojczystego moga
zweryfikowac/uzupetnié rozumienie
analogicznych zjawisk, kompensowac
braki w stownictwie i uczy¢ sie nowych
strategii porozumiewania.

5 Przyktady ¢wiczen zaproponowa-
nych w nauce jezyka angielskiego jako
obcego w sz6stej klasie szkoty podsta-
wowej znajduja sie w publikacji Przy-
swajanie ztozonosci jezykowej przez
uczniéw z deficytami jezyka i mowy
w nauczaniu wtgczajgcym (Karpinska-
-Szaj i Lewandowska 2021).

6 Wypowiedz przeformutowana
powstata na podstawie tekstu zro-
dtowego ,La plus grande sardine de
Marseille — lecture facile” (zroédto:
laptiteecoledufle.com/la-plus-gran-
de-histoire-de-marseille).

N: Co to jest czas passé composé, jak go sie tworzy?

U: Czas passé composé jest fajny, bo pokazuje, ze
jesli ktos gdzies poszedt, to byt najpierw w jednym
miejscu, a potem szedt do innego migjsca. tatwiej mi
to sobie wyobrazic. ﬁ_,,.l,,,wv T”w o
N: Dlaczego sg tam dwa czasowniki?

U: Wiem, ze musza byc dwa, bo « est » oznacza, ze jest
w jednym miejscu », a « allé », Ze poszedt do innego.

N: Ale w twojej wypowiedzi jest tylko jeden « parlé ».
U: Bo on méwi w tym samym miejscu, nie musi isc¢ dalej

Fot. 1. Przeformutowana wypowiedz ucznia
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Interpretacja czasu przesztego, cho¢ btedna
wzgledem zasad gramatyki francuskiej, ilustruje spo-
séb konceptualizowania przesztosci i jest doskona-
tym punktem wyjscia do kolejnych zadan majacych
na celu rozwijanie swiadomosci jezykowe;j.
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Zrédto: archiwum prywatne.

o, WWWW““M&ﬁ‘“’*‘t‘J wil, |

1€ZYKI OBCe€ w szkole 3/2024



Réznojezycznosé osdb z uszkodzeniami stuchu w nauczaniu/uczeniu sie jezykéw obcych

Podsumowanie

W kontekscie edukacji jezykowej ucznidw z uszkodzeniami stuchu nalezatoby sie zastano-
wié, czy stuszne jest przyjecie zatozenia o korzysciach jezykowych i poznawczych ptyna-
cych z nauki jezyka obcego, ktére polegajg na wykorzystywaniu nabywanych umiejetnosci
do podnoszenia ogdlnej kompetencji jezykowej. A jesli tak, to czy mozliwe jest rozwija-
nie kompetencji roznojezycznej tak, aby uczniowie swiadomie korzystali z niej w dziata-
niach komunikacyjnych i procesie uczenia sie jezykdéw? By odpowiedzie¢ na te pytania,
nalezy pogtebi¢ badania majace na celu rozpoznanie poziomu kompetencji i potencja-
tu ucznia w opanowanych/przyswajanych jezykach. Badania takie zaktadajg obserwacje
rozwoju jezykowego osob z uszkodzeniami stuchu poprzez ,filtr” nauczania jezyka ob-
cego i stanowig komponent szerszych studiéw nad rehabilitacjg jezyka oraz mowy oséb
z uszkodzeniami stuchu.

Dotychczasowe obserwacje — wynikajgce zaréwno z badan dotyczacych naucza-
nia jezyka angielskiego jako obcego, jak i w studium indywidualnego przypadku naucza-
niu jezyka francuskiego jako obcego - dowodza, ze programowanie przebiegu nauki
jezyka obcego w celach edukacyjnych i terapeutycznych nie moze by¢ oparte na tych sa-
mych przestankach pomimo tego samego stopnia uszkodzenia stuchu, podobnego prze-
biegu rehabilitacji jezykowej i doswiadczen w komunikacji jezykowej. Waznym wnioskiem
z dotychczasowych analiz jest to, ze brak lub btedne uzycie $rodkow jezykowych w zada-
niu przeformutowania nie zawsze wynikaty z niewystarczajgcych zasoboéw jezykowych.
W niektérych przypadkach zaobserwowano bowiem brak gotowosci poznawczej do przy-
swojenia, a nastepnie przetworzenia wiekszej ilosci informacji. Jednoczesnie indywidu-
alne doswiadczenie czy wiedza ogdlna utatwiaty uczniom rozumienie, zapamietywa-
nie i odtwarzanie przedstawionego opowiadania. Znajomos¢ struktury tekstu, parametry
dyskursywne wypowiedzi i wiedza kompensowaty w niektorych przypadkach niedobo-
ry gramatyczne oraz leksykalne. To przede wszystkim te obserwacje stanowig wskazania
do indywidualizacji edukacji jezykowej opartej nie tylko na rozpoznaniu i kompensowaniu
niedostatkéw odnosnie do warstwy powierzchniowej wypowiedzi (stownictwo, gramatyka),
ale opartej na cato$ciowym podejsciu do uzycia jezyka w jego warstwie pojeciowe;.
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PROF. ZW. DR HAB. KATARZYNA KARPINSKA-SZAJ Artykut zostat pozytywnie
Kierowniczka Zaktadu Akwizycji Jezyka i Glottodydaktyki w Instytucie Jezykow i Literatur zaopiniowany przez
Romanskich Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Ekspertka i wykonawczyni recenzenta zewnetrznego
projektéw badawczo-edukacyjnych nt. trudnosci w uczeniu sie. Autorka i wspotautorka ,JOWS” w procedurze
wielu prac naukowych z jezykoznawstwa i glottodydaktyki dotyczgcych m.in. przyswajania double-blind review.

ztozonosci jezykowej, sprawnosci czytania i pisania w nauce jezykow obcych oraz edukacji
jezykowej uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zawtaszcza ucznidw
z uszkodzeniami stuchu.
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