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EDUKACJA GLUCHYCH

Wstep

Prawo do edukacji bez dyskryminacji i na zasadach réwnych szans gwaran-
towane jest przez art. 24 Konwencji ONZ o prawach oséb niepetnosprawnych,
ratyfikowanej przez Polske w 2012 r. i tym samym stanowigcej czes$¢ krajowe-
go porzadku prawnego i mozliwej do bezposredniego stosowania. W art. 24
Konwencja naktada na panstwo obowiazek utatwiania nauki jezyka migowe-
go i zapewnienia, ze edukacja oséb gtuchych bedzie prowadzona w najodpo-
wiedniejszym jezyku i przy pomocy sposoboéw i srodkéw komunikacji najod-
powiedniejszych dla jednostki oraz w srodowisku, ktére maksymalizuje rozwdj
edukacyjny i spoteczny.

Do tej pory szczegdlng uwage Rzecznik Praw Obywatelskich poswiecit pro-
blemowi nauczania dwujezycznego, tj. przede wszystkim nauczania polskie-
go jezyka migowego oraz jezyka polskiego, jako drugiego jezyka, a w dalszej
kolejnosci zapewnienia nauczania wszystkich przedmiotéw w polskim jezyku
migowym.

W ocenie Rzecznika Praw Obywatelskich, prawo oséb gtuchych do edukacji
w najodpowiedniejszym dla nich jezyku — polskim jezyku migowym - nie jest
w Polsce realizowane. O niedostosowaniu szkét dla gtuchych i faktycznym bra-
ku mozliwosci nauczania gtuchych uczniéw polskiego jezyka migowego mowa
jest w wydanym przez Rzecznika Praw Obywatelskich raporcie Réwne szanse
w dostepie do edukacji 0s6b z niepetnosprawnosciami. Gtuche dzieci trafiajac do
szkét nie znaja jezyka polskiego ani jezyka migowego — nauczyciele postuguja
sie niezrozumiatym dla gtuchych, opartym na jezyku polskim systemem jezy-
kowo-migowym, a podreczniki napisane sg w jezyku polskim. Gtusi uczniowie
nie ucza sie tez swojego naturalnego, pierwszego jezyka — polskiego jezyka
migowego. Zapewnienie w szkotach dla gtuchych uczniéw nauczania dwuje-
zycznego jest statym postulatem srodowiska oséb gtuchych oraz jedna z reko-
mendacji wskazanego wyzej raportu Rzecznika'.

Jak wynika z prowadzonej przez Rzecznika korespondencji z Ministerstwem
Edukacji Narodowej, w ocenie Ministerstwa dziatania podejmowane na pozio-

' Réwne szanse w dostepie do edukacji 0oséb z niepetnosprawnosciami. Analiza i zalecenia, Zasa-
da réwnego traktowania. Prawo i praktyka, nr 3, Biuro Rzecznika Praw Obywatelskich, Warszawa
2012,s.71.
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mie rzagdowym w obszarze edukacji gtuchych sa wystarczajace?. Dla uczniéw
posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego opracowuje sie
indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny, dostosowany do indywi-
dualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycz-
nych ucznia, zgodnie z rozporzadzeniami Ministra Edukacji Narodowej z dnia
17 listopada 2010 r. w sprawie warunkdw organizowania ksztatcenia, wychowa-
nia i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spo-
tecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz osrodkach (Dz. U.
Nr 228, poz. 1489, z p6zn. zm.) oraz w sprawie warunkéw organizowania ksztat-
cenia, wychowania i opieki dla dzieci i mfodziezy niepetnosprawnych oraz niedo-
stosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogdlnodostep-
nych lub integracyjnych (Dz. U. Nr 228, poz. 1490, z p6zn. zm.). Ponadto, wedtug
Ministerstwa Edukacji Narodowej szkoty majg mozliwos¢ organizacji nauczania
polskiego jezyka migowego na podstawie przepiséw rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2002 r. w sprawie ramowych planéw
nauczania w szkotach publicznych (Dz. U. Nr 15, poz. 142, z p6Zn. zm.) oraz roz-
porzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ra-
mowych plandw nauczania w szkotach publicznych (Dz. U. poz. 204).

Z dotychczas prezentowanego stanowiska Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej wynika jedynie, Zze nauczyciele i dyrektorzy w szkotach dla gtuchych
moga zgodnie z obecnie obowigzujacymi przepisami organizowac lekcje je-
zyka migowego jako zajecia rewalidacyjne lub w ramach godzin do dyspozycji
dyrektora szkoty jako ,zajecia realizujace potrzeby i zainteresowania uczniéw”
czy dodatkowe zajecia edukacyjne ,rozwijajgce zainteresowania i uzdolnienia
uczniéw’, przyznane na wniosek dyrektora szkoty przez organ prowadzacy
szkote - tak wiec jedynie od decyzji nauczycieli i dyrektoréw szkot zalezy, czy
w szkole organizowane s3 dodatkowe lekcje polskiego jezyka migowego czy
lekcje jezyka polskiego jako drugiego jezyka. Nauczyciele i dyrektorzy czesto
nie maja jednak wiedzy o specyfice nauczania i komunikowania sie gtuchych,
nie uwzgledniaja tez nauczania w polskim jezyku migowym w indywidualnych
programach edukacyjno-terapeutycznych. Taka organizacja nauki nie jest za-
tem obowigzkiem szkét dla gtuchych i mozliwa jest jedynie w bardzo ograni-
czonym wymiarze godzinowym.

Polski jezyk migowy jest podstawowym i najwazniejszym srodkiem komu-
nikacji oséb gtuchych - nie jest zatem wystarczajace uwzglednienie go w ra-

2 RPO-734684-1/13, pismo z dnia 14 maja 2013 r. oraz pismo z dnia 23 lipca 2013 r. Sekretarza
Stanu w Ministerstwie Edukacji Narodowej, Tadeusza Staweckiego.



|

EDUKACJA GLUCHYCH

mach zaje¢ dodatkowych czy rozwijajacych zainteresowania uczniéw. W oce-
nie Rzecznika, niezbedne jest podjecie dziatarh na poziomie Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej majacych na celu opracowanie i wdrozenie systemu naucza-
nia jezyka polskiego na zasadzie nauczania jezyka obcego i polskiego jezyka
migowego we wszystkich szkotach dla gtuchych.

Niniejszy raport poswiecony jest w catosci problemowi dostepu do eduka-
¢ji gtuchych uczniéw i studentow. Istotng jego czescia jest diagnoza obecnej
sytuacji — otrzymywane wsparcie dla gtuchych dzieci i ich rodzicéw od mo-
mentu przygotowania dzieci do edukacji szkolnej, problemy wynikajace z nie-
uwzglednienia potrzeby nauczania dwujezycznego i niedostepnosci na kaz-
dym szczeblu edukacji, na szkolnictwie wyzszym konczac.

Najwieksza barierg w zyciu codziennym oséb gtuchych jest bardzo staba
znajomos¢ jezyka polskiego, spowodowana nieskuteczna organizacjg eduka-
¢ji gtuchych uczniéw. W raporcie krok po kroku oméwiono najskuteczniejszy
model edukacji gluchych uczniéw, tj. poprzez nauczanie dwujezyczne oraz za-
kres odpowiedniego wsparcia rodzicow gtuchych dzieci jeszcze przed rozpo-
czeciem edukacji formalnej. Zwrécono przy tym uwage na problem gtuchoty
jako problem spoteczny, a nie medyczny - pomimo ograniczonych mozliwosci
rozwoju zdolnosci méwienia i komunikowania sie u 0séb gtuchych, przez cate
zycie doswiadczajg one trudnosci w komunikacji, tak wiec istotne jest rozwija-
nie u gtuchych umiejetnosci komunikowania sie w jezyku migowym niezalez-
nie od podejmowanych interwencji medycznych.

W poszczegdlnych rozdziatach znajduja sie zalecenia dotyczace organizacji
edukacji formalnej w Polsce i tzw. wczesnej interwencji w pierwszych latach zy-
cia gluchego dziecka. Wiele uwagi poswiecono relacjom gtuchych dzieci z ich
otoczeniem, szkotg i rodzing oraz niezbednemu wsparciu, ktére powinni otrzy-
mac styszacy rodzice gtuchych dzieci.

Zamieszczone zalecenia istotne sg przede wszystkim z punktu widzenia or-
ganizacji edukacji i szkolnictwa wyzszego w Polsce - majac na uwadze przepi-
sy Konwencji ONZ o prawach oséb niepetnosprawnych, to w rekach resortéw
edukacji i nauki oraz szkolnictwa wyzszego lezy zapewnienie rownego doste-
pu do edukacji osobom gtuchym, a w konsekwencji zapewnienie im réwnego
traktowania we wszystkich dziedzinach zycia spotecznego.

Anna Mazurczak
Zespot Prawa Konstytucyjnego i Miedzynarodowego, BRPO
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Matgorzata Januszewicz
Marcin Jura
Justyna Kowal

Kazdy ma prawo do nauki. Prawo gtuchych do
dostepu do jezyka i edukacji

W niniejszym artykule pragniemy zwréci¢ uwage na konstytucyjne prawo
kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do nauki, ktére w praktyce nie
jest zapewniane gluchym obywatelom RP.

Prawo o obowigzku szkolnym gwarantuje, ze kazde dziecko w Polsce moze
i musi mie¢ dostep do edukacji - kolokwialnie méwigc: musi chodzi¢ do szkoty.
Szkofta ma obowiazek zaoferowaé opieke, wychowanie i edukacje na wyzna-
czonym programami poziomie i z pomoca kadry pedagogicznej, ktérej kwali-
fikacje okresla sie wyraznie. Dla dzieci ze szczegdlnymi potrzebami edukacyj-
nymi oferowane sg dodatkowe typy zaje¢ oraz specjalistycznie przeszkolona
kadra pedagogiczna - sg to wymogi majace odpowiadac potrzebom uczniéw.
Jednoczesnie okazuje sie, ze spetnienie powyzszych warunkéw - tj. istnienie
wyspecjalizowanych szkét, programéw, zatrudnienie wyzej wyksztatconej ka-
dry i obecnos$¢ dziecka w szkole - nie jest wystarczajace do tego, by zapew-
ni¢ dziecku realny dostep do wiedzy. Przyczyna takiego stanu moze byc (i jest)
przede wszystkim brak jezykowego dostepu dziecka do nauczanych trescii do
nauczanego jezyka. Taka sytuacja ma miejsce w przypadku dzieci niestysza-
cych, ktdre rozpoczynaja realizacje programu szkolnego bez znajomosci jezyka
polskiego, a najczesciej rowniez bez znajomosci jakiegokolwiek innego jezyka
i bez mozliwosci styszenia, a zatem bez mozliwosci przyswajania tresci jezyko-
wych, czyli bez mozliwosci nauczenia sie jezyka czy czegokolwiek przekazywa-
nego za jego posrednictwem.

Edukacja w osrodkach dla niestyszacych odbywa sie w jezyku polskim,
jednak jezyk ten nie jest percepcyjnie dostepny gtuchym. Z tego powodu nie
moga oni przyswoic fonicznego jezyka polskiego w sposéb naturalny i w takim
samym stopniu, jak przyswajaja go styszace osoby. Jezyk foniczny nie moze by¢
pierwszym jezykiem niestyszacego dziecka, poniewaz nigdy nie bedzie miato
ono do tego jezyka dostepu w stopniu wymaganym przez mechanizmy akwi-
zycyjne (Lipinska 2003, 2006). Nie sg prawdziwe teorie o swobodnym przyswa-
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janiu jezyka narodowego przez gtuche dziecko jedynie za posrednictwem kodu
pisanego. Pismo jest wtérne wobec mowy i opanowywanie go nie jest ucze-
niem sie jezyka, a tylko nauka sposobu jego zapisu (Lipinska, Seretny 2005).
Zwracamy uwage, ze okres rozpoczecia edukacji szkolnej u dziecka styszacego
poprzedzony jest znacznym juz opanowaniem jezyka méwionego. W Polsce
nauke czytania i pisania dziecko rozpoczyna w wieku szesciu lub siedmiu lat,
czyli w kilka lat po rozpoczeciu przyswajania jezyka w formie méwionej.

Nalezy jasno powiedziec - jezyk polski jest dla niestyszacych polskich dzieci
(w kwestii sposobu przyswajania) jezykiem obcym3 W warunkach szkolnych
jezyka obcego naucza sie po odpowiednim opanowaniu jezyka rodzimego.
Owszem, dwa jezyki mozna opanowywac jednoczesnie, ale musi sie to odby-
wac naturalnie, dzieki wspomnianym juz procesom akwizycyjnym i z petnym
dostepem do obu tych jezykéw (Kurcz, 2007). Dostepem, ktérego dzieci gtu-
che nie maja. W tym miejscu wspomniec trzeba o ciagle zywej w naszym kraju
dyskusji o wczesniejszym posytaniu dzieci do szkét. Wiele méwito | méwi sie
o potrzebie mentalnego i jezykowego rozwoju dziecka przed rozpoczeciem
edukacji szkolnej. Tymczasem w edukacji gtuchych czesto naucza sie jezyka
narodowego poprzez pismo, nie interesujac sie, czy i w jakim stopniu naturalny
w tych warunkach jezyk migowy (czy jakikolwiek jezyk pierwszy) zostat przy-
swojony. Brak jest refleksji, ze jezyk polski jest dla niestyszacych dzieci jezykiem
obcym, a naucza sie go tak, jak jezyka ojczystego.

Wobec dzieci podejmujacych obowigzek szkolny orzeka sie o tzw. dojrza-
tosci szkolnej. Pojecie to nie uwzglednia stopnia rozwoju komunikacyjnego
dziecka, tzn. dziecko moze by¢ uznane za dojrzate do podjecia obowigzku
szkolnego bez wzgledu na to, czy postuguje sie jakims jezykiem, czy nie. Stwier-
dzenie w tej sytuacji, ze dziecko ,jest ubogie/ zaburzone komunikacyjnie’, ,nie
mowi” czy ,nie komunikuje sie prawidtowo” moze by¢ podstawg skierowania
dziecka do szkoty dla niestyszacych, w ktérej podstawg przekazu tresci jest
jezyk. Z takim dzieckiem realizuje sie program szkolny w oparciu o podstawy
programowe takie same jak dla styszacych (sprawnych komunikacyjnie) dzieci.
Natomiast dzieci niestyszace najczesciej trafiajg do szkoty bez znajomosci zad-
nego jezyka na poziomie cho¢by komunikatywnym.

Warto przypomniec fakt, iz jezyka ojczystego sie nie naucza, ten jezyk sie
przyswaja w sposéb naturalny (Lipinska, 2003, 2006). Naucza¢ mozna jedynie
sprawniejszego postugiwania sie nim, poszerzajac zaséb stownictwa i wprowa-
dzajac dziecko w rézne odmiany stylistyczne. Trudno nam zrozumie(, ze ciagle

3 Zwykle jest to dla nich jezyk obcy w réznym stopniu (Kowal 2011c).
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nie dostrzega sie tej fundamentalnej réznicy. R6znicy miedzy tym, ze siedmio-
letnie styszace dziecko w pierwszej klasie szkoty podstawowej doskonali i uczy
sie zapisywac oraz odczytywaé w pismie jezyk, ktéry juz zna, a tym, ze jego
gtuchy réowiesnik zaczyna poznawac jezyk, ktérego czesto w zaden sposéb nie
zdazyt i z oczywistych powodoéw nie mégt opanowac. Nie mozna w takiej sy-
tuacji podobnymi metodami i na podobnym materiale opiera¢ edukacji i sty-
szacych, i niestyszacych. Prawdopodobnie zaden nauczyciel jezyka polskiego
nie podejmie sie uczenia styszacego szesciolatka czytania i pisania w jezyku
polskim, jezeli dziecko nie miato wczesniej zadnego dostepu do polszczyzny
- dostepu, ktory bytby dostosowany do jego mozliwosci akwizycyjnych. Tym-
czasem w przypadku dzieci niestyszacych sytuacja taka jest norma.

Pierwszym i preferowanym jezykiem spotecznosci gtuchych w Polsce jest pol-
ski jezyk migowy (PJM) (Tomaszewski, 2004, 2007). To on jest nabywany droga
naturalng i po jego wstepnym opanowaniu dziecko gtuche mogtoby zacza¢ po-
znawac nowy i dla niego obcy jezyk polski. W zwigzku z tym i zgodnie ze wspot-
czesng wiedzg jezykoznawcza, psychologiczng i glottodydaktyczng edukacja
powinna by¢ prowadzona w jezyku pierwszym uczacych sig, a nie w jezyku ob-
cym. Postulowanym rozwigzaniem jest w zwigzku z powyzszym edukacja dwuje-
zyczna (Tomaszewski, 1999, 2005; Gronowska, 2007, Czajkowska-Kisil 2007; Czaj-
kowska-Kisil, Klimczewska, 2007). Oczywiscie polszczyzna nie musi by¢ jedynym
obcym jezykiem poznawanym przez gtuche dziecko — musi sie natomiast sta¢
dwujezyczne (opanowac polszczyzne migowa i foniczna). Twierdzimy ponadto,
ze sukces w uczeniu sie jezyka polskiego jako obcego moze utatwic niestyszagcym
dzieciom opanowywanie kolejnych jezykéw, takich jak na przyktad zachodnio-
europejskie (tak jak to moga robic ich styszacy réwiesnicy).

Gtéwnym dowodem na nieprzystawalnos¢ edukacji oferowanej niestyszacym
sg badania ich kompetencji jezykowych $wiadczace o tym, ze ani w kontekscie
jezykowym, ani w kontekscie przekazywania wiedzy szkofa nie wypetnia swoich
zatozen (Kowal, 2011c). Badania takie przeprowadzone zostaty w roku szkolnym
2008/2009 w grupie ok. 50 licealistow z réznych szkét srednich dla niestyszacych
w Polsce. Byli to uczniowie o teoretycznie najwyzszym poziomie jezykowym
i intelektualnym, przygotowywani do uzyskania swiadectwa maturalnego. Na-
rzedzie badania stanowit test kwalifikacyjny z jezyka polskiego wykorzystywa-
ny w okreslaniu poziomu jezykowego w nauczaniu obcokrajowcéw?, a préba to
dwie serie badan wykonanych w grupie tych samych uczniéw: rozpoczynajacych

4 Wzorowany na tescie wykorzystywanym przez Szkote Jezyka Polskiego i Kultury dla Cudzo-
ziemcdw Uniwersytetu Wroctawskiego.
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nauke w klasie maturalnej (klasy Ill szkét Srednich; pierwsze dni nauki — wrzesien
2008) i konczacych nauke w klasie maturalnej (kilka dni przed maturg - kwiecien
2009 r.). Wyniki badan wykazaty, ze sredni poziom jezykowy uczniéw to A2°. Dla
poréwnania: poziom A2 osiggaja obcokrajowcy po srednio dwdch latach nauki
z intensywnoscig dwoch spotkan 1,5- godzinnych w tygodniu, taki sam poziom
A2 osiggajag uczniowie niestyszacy po $rednio 12 latach nauki, natomiast poziom
jezykowy oséb polskojezycznych podejmujacych nauke w szkotach konczacych
sie maturg to C1-C2. Ten poziom (A2) nie daje gtuchym samodzielnosci w po-
stugiwaniu sie polszczyzna, (co daje dopiero osiagniecie poziomu B1). Dodajmy
do tego informacje, ze polszczyzna w szkotach dla niestyszacych nie jest obecna
jedynie na zajeciach z jezyka polskiego. Jezykiem komunikacji podczas kazdej
lekgji jest jezyk polski. Badania wykazaty ponadto, Ze podniesienie poziomu je-
zykowego uczniéw niestyszacych w ciggu roku szkolnego to mniej niz 10%. Dla
poréwnania: roczny przyrost kompetencji jezykowych obcokrajowcéw podnosi
ich umiejetnosci o kolejny poziom — np. uczacy sie na poziomie A2 po takim cza-
sie wchodza na poziom B1 (Kowal, 2007, 2011a, 2011b, 2011c¢).

Stawiamy w zwigzku z tym pytanie: jakie szanse edukacyjne, zawodowe
i zyciowe w Polsce ma gtuchy Polak w wieku 20 lat, ktéry po zakonczeniu edu-
kacji na poziomie ponadpodstawowym (np. po ukonczeniu szkoty zawodowej
i liceum uzupetniajacego) wykazuje poziom znajomosci jezyka polskiego na
poziomie poréwnywalnym z poziomem obcokrajowca intensywnie uczacego
sie polszczyzny przez dwa lata? Polski system edukacyjny wprowadza na rynek
pracy absolwentéw — Polakéw — z niewystarczajaca znajomoscia jezyka pol-
skiego. Opisywany uczen nie ma dostepu do jezyka polskiego, poniewaz jest
gtuchy. Nie ma dostepu do ksztatcenia w swoim pierwszym i preferowanym
jezyku (PJM), poniewaz edukacja gtuchych w Polsce nie odbywa sie w tym jezy-
ku. Nie ma wiec ani dostepu do jezyka polskiego, ani do jezyka migowego, ani
do edukacji - w zadnym z tych jezykéw. Nie ma dostepu do edukacji w jezyku
polskim z powodu niewystarczajacej znajomosci jezyka polskiego, ktéry jest
dla niego jezykiem obcym. Nie ma takze dostepu do edukacji w PJM, poniewaz
takiej edukacji nie ma i z wielu wzgledéw wiasciwie trudno upatrywac szans,
by sie (szybko) pojawita®. Dlatego jedyna szansa na rozwdj jest podniesienie

> Zgodnie z Europejskim Systemem Opisu Ksztafcenia Jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenia-
nie wyrdznia sie poziomy: A1, A2, B1, B2, C1, C2. Poziom rodzimego uzytkownika jezyka to C2.

¢ Jako bariery w tym zakresie mozna wymieni¢ wiele czynnikéw poczawszy, od teorii surdo-
pedagogicznych, poprzez przestarzate ksztatcenie nauczycieli (nieuwzgledniajace ksztatcenia je-
zykowego ani glottopolonistycznego), po Ustawe o jezyku polskim, Ustawe o systemie o$wiaty,
ustawe Prawo o szkolnictwie wyzszym i Konstytucje RP.
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jego kompetencji w postugiwaniu sie jezykiem polskim — zmiana w podejsciu
do sposobu edukacji jezykowej w ogodle, ale przede wszystkim zaoferowanie
biezacych pilnych rozwigzanh.

To, ze jezyk polski jest dla gtuchych jezykiem obcym i powinno sie go na-
uczac jako jezyka obcego z wykorzystaniem narzedzi glottodydaktycznych,
jest faktem (Swidzinski, 2005; Kowal, 2007, 2011a, 2011b, 2011c). Skutecznosé
tej metody zostata udowodniona nie tylko za pomoca badan empirycznych
(Kowal, 2011c¢), ale takze w praktyce, podczas kurséw jezyka polskiego dla nie-
styszacych. Do tej pory jedyne kursy jezyka polskiego jako obcego dla gtuchych
prowadzone przez odpowiednio wykwalifikowanych lektoréw od roku 2009
organizowane byly w Szkole Jezyka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemcéw Uni-
wersytetu Wroctawskiego (SJPiK UWr, w latach 2009-2011) w ramach projektu
finansowanego ze srodkéw Unii Europejskiej Sprobujmy sie zrozumie¢ realizo-
wanego przez firme Dobre Kadry (od lutego 2012 r.) oraz w Dolnoslaskiej Szko-
le Wyzszej (DSW, od pazdziernika 2013 r.). Kurs zorganizowany w SJPiK UWr byt
pionierski — byto to pierwsze tego typu przedsiewziecie w skali Polski (Kowal,
2011a, 2011¢; Januszewicz, 2011a, 2011b; Jura, 2011; Januszewicz, Jura, Kowal,
2013) mozliwe do przeprowadzenia dzieki otwartosci i zyczliwosci dyrekgji
SJPIK UWr. Kursy prowadzone s3a przez doswiadczonych lektoréw uczacych
jezyka polskiego jako obcego i znajacych PJM oraz srodowisko i kulture gtu-
chych, a wiec zwykorzystaniem narzedzi glottodydaktycznych dostosowanych
do potrzeb niestyszacych kursantow.

Nalezy przy tym podkresli¢, ze wymienione wyzej kursy byly lub sg finan-
sowane albo z funduszy unijnych (Dobre Kadry, DSW), albo z wykorzystaniem
srodkéw danej instytucji w ramach dziatan pro publico bono (SJPiK UWr). Wyda-
je sie jednak oczywiste i zrozumiate, ze srodki na podnoszenie kompetenc;ji je-
zykowych gtuchych w polszczyznie, podobnie jak inne $rodki przeznaczane na
znoszenie barier w zakresie dostepu oséb z réznymi niepetnosprawnosciami
do edukacji, powinno zapewni¢ panstwo. Docelowo powinno to by¢ wsparcie
instytucjonalne ze strony panstwa i ze srodkéw publicznych, a nie wynikajace
z dobrej woli i otwartosci poszczegélnych instytucji.

Zgodnie z Konstytucja RP” kazdy ma prawo do nauki (Rozdziat I, Art. 70, Pkt.
1). Jednak w Polsce prawo to w praktyce nie jest zapewnione wszystkim oby-
watelom, poniewaz gtusi obywatele Polski nie maja petnego dostepu do edu-
kacji na wszystkich poziomach nauczania, poczawszy od szkoty podstawowej,
a skonczywszy na studiach trzeciego stopnia. Przyczyna takiego stanu rzeczy

7 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, http://www.sejm.gov.pl/prawo/konst/polski/kon1.htm.
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jest to, ze gtusi nie majg dostepu do jezyka, w jakim prowadzona jest edukacja
- nie maja petnego dostepu do jezyka polskiego. Ludzka wiedza jest zgroma-
dzona w jezykach fonicznych, a brak dostepu do takiego jezyka (tez w formie
pisanej) jest jednoczesnym brakiem dostepu do wiedzy.

Zmiana obecnej sytuacji i obecnego systemu ksztatcenia gtuchych to za-
danie nie na kilka, lecz kilkanascie czy nawet kilkadziesiat lat. Zanim te zmiany
zostana wprowadzone, panstwo powinno zapewni¢ gluchym Polakom moz-
liwos¢ nauki i doskonalenia polszczyzny, tak jak zgodnie z Ustawa?® zapewnia
gtuchym (a przynajmniej powinno zapewniac¢) dostep do ttumaczy naturalne-
go jezyka migowego (PJM). Jednak dostep do ttumacza to nie wszystko: gtusi
majg bowiem prawo zna¢ jezyk polski, uczy¢ sie jezyka polskiego i doskonali¢
SWo0ja znajomos¢ polszczyzny i prawo to powinno im zostac zapewnione i by¢
realizowane przez panstwo juz teraz, bez skazywania ich na oczekiwanie na
odlegte w czasie i skutkach reformy.

Dowodem, ze wbrew temu, co gtosi Konstytucja RP, prawo gtuchych do je-
zyka i edukacji nie jest realizowane w praktyce, sa nastepujace przyktady wy-
kluczenia gtuchych z czesci oferty edukacyjne;j.

Jedna z uczestniczek kursu jezyka polskiego jako obcego dla gtuchych
wyrazita ubolewanie, ze nie moze zda¢ panstwowego egzaminu z jezyka pol-
skiego jako obcego (egzaminy takie mozna zdawac z jezyka polskiego na po-
ziomach B1, B2 lub C2), gdyz nie spetnia wymogu formalnego: ,Do egzaminu
moga przystapic¢ wszyscy cudzoziemcy i obywatele polscy stale zamieszkali za
granica™. Egzaminy takie sg dostepne dla styszacych obcokrajowcédw, ale nie
moze go zda¢ gtucha obywatelka Polski, poniewaz jest obywatelka Polski na
state mieszkajgca w Polsce. Poniewaz jednak jest gtuchg obywatelka Polski, to
z powodu swojej niepetnosprawnosci stuchowej nie przyswoita w petni polsz-
czyzny. Z racji niepetnego przyswojenia polszczyzny gtucha obywatelka Polski
ma ograniczony dostep do jezyka polskiego i do edukacji prowadzonej w tym
jezyku. Powstaje btedne koto i podwdjne wykluczenie - jest Polka, wiec nie
przystuguje jej to, co przystuguje obcokrajowcom (kursy jezyka polskiego jako
obcego, mozliwosc¢ zdania - chociazby dla wtasnej satysfakcji — egzaminu pan-
stwowego). Jest Polka niestyszaca, wiec nie przystuguje jej to, co przystuguje
styszacym Polakom - polszczyzna przyswajana w naturalny sposéb i swobod-
ny dostep do edukacji w jezyku polskim (por. Jura 2014).

8 Ustawa z dnia 19 sierpnia 2011 r. o jezyku migowym i innych srodkach komunikowania sie.
®  Zob. Kto moze zdawa¢ egzamin?, http://certyfikatpolski.pl/index.php/pl/kto-moe-zdawa-eg-
zamin.
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Drugim przykfadem sg organizowane na wielu uczelniach wyzszych roczne
kursy przygotowujace obcokrajowcédw do podjecia studiéw w Polsce (przykta-
dowo, kursy takie organizowane sg przez SJPiK UWr). Panstwo polskie oferuje
wiec obcokrajowcom mozliwos¢ intensywnego rocznego przygotowania w za-
kresie jezyka polskiego, w ktérym prowadzona jest edukacja, ponadto oferuje
réznego rodzaju kursy semestralne i letnie, natomiast gtuchym obywatelom
Polski nie oferuje zadnego wsparcia w tym zakresie.

Nie w naszej mocy jest zmiana obecnego systemu edukacji - powotane ku
temu s odpowiednie instytucje czy urzedy. Proponowane przez nas rozwig-
zanie to zapewnienie gluchym mozliwosci nauki jezyka polskiego za pomoca
metod glottodydaktycznych, czyli na zorganizowanych kursach jezykowych.

Zaproponowane tu siegniecie do metod glottodydaktycznych wydaje sie
jedyna alternatywa dla obecnego systemu ksztatcenia jezykowego niestysza-
cych. Pierwsze rezultaty eksperymentalnych lektoratéw pozwalajg poktadac
w tej metodzie wielkie nadzieje edukacyjne. Nie twierdzimy, ze rozwiagze to
wszystkie problemy, jakie ma przed sobga polskie szkolnictwo gtuchych, ale
pozwoli to na wykonanie znaczacego kroku naprzéd i umozliwi wyréwnanie
szans w dostepie do edukacji. Jest to préba nadrobienia zaniedban, ktére miaty
miejsce przez ostatnie dziesieciolecia. Niedopuszczalne jest bowiem, by polski
obywatel, po kilkunastu latach edukacji w polskiej szkole, edukacji odbywaja-
cej sie w jezyku ojczystym i pod kierunkiem polskich nauczycieli, postugiwat sie
tym jezykiem na poziomie obcokrajowca uczacego sie jezyka polskiego zale-
dwie kilka lat. Sytuacja taka jest nie do zaakceptowania, a jej zmiana powinna
stac sie priorytetem w dziatalnosci polskich instytucji panstwowych na rzecz
0s6b z niepetnosprawnoscia stuchowa.

Oczywiste jest, ze kursy takie powinny by¢ dla gtuchych dostepne na kaz-
dym etapie edukacji (réwniez w ramach obowigzku szkolnego, jako osobny
przedmiot szkolny), a po jej zakonczeniu takze w ramach edukacji nieformalnej,
oraz ze powinny one by¢ finansowane ze srodkéw panstwowych, jako wsparcie
0s6b z niepetnosprawnoscia stuchowa i wsparcie obywateli polskich, ktorym
przystuguje konstytucyjne prawo do dostepu do jezyka i edukacji, rownosci
w dostepie (jezykowym) do informacji (w jezyku polskim).

Zamkniecie przed niestyszacymi réznych mozliwosci ksztatcenia prowa-
dzi w rezultacie do zamkniecia przed nimi rynku pracy. Podstawowa barierg
w podjeciu pracy jest bardzo czesto niedostateczna znajomos¢ jezyka polskie-
go. Gtusi mogliby pracowac w praktycznie kazdym zawodzie. Brak im jednak
podstawowego narzedzia - jezyka polskiego, ktérego osoba z uszkodzonym
narzadem stuchu nie jest w stanie przyswoi¢ w sposéb naturalny na poziomie
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styszacego rodzimego uzytkownika jezyka polskiego. Lepsze przygotowanie
gtuchych pracownikow w zakresie jezyka polskiego znacznie rozszerzytoby
ich atrakcyjno$¢ na rynku pracy i pozwolito na petniejsze wykorzystanie ich
mozliwosci. W chwili obecnej spotecznos¢ oséb niestyszacych wspierana jest
ze srodkoéw Panstwowego Funduszu Rehabilitacji Oséb Niepetnosprawnych
(PFRON). Wielu gtuchych korzysta z pomocy PRFON, poniewaz ma ograniczone
mozliwosci znalezienia pracy. O ilez korzystniejsze i mniej obcigzajace krajo-
wa gospodarke bytoby zawodowe uaktywnienie 0séb niestyszacych. Niestety
system edukacji niestyszacych prowadzi do ich jezykowej niepetnosprawno-
$ci. Wykorzystanie metod glottodydaktycznych pozwolitoby na znacznie efek-
tywniejsze nauczanie jezyka polskiego w osrodkach dla gtuchych, a posrednio
podniostoby ogélny poziom edukacji cztonkéw tej spotecznosci i umozliwito-
by petniejsze wykorzystanie mozliwosci przysztych pracownikéw, dla ktérych
w wielu zawodach jedyna niepetnosprawnoscia jest brak dostatecznej znajo-
mosci jezyka polskiego.

Zgodnie z Konstytucjg RP ,Wtadze publiczne zapewniaja obywatelom po-
wszechny i rowny dostep do wyksztatcenia” (Rozdz. Il, Art. 70, Pkt. 4). Glusi, jak
wszyscy obywatele Polski, majg konstytucyjne prawo do nauki. Réwnos¢ ta
oznacza po pierwsze: jezykowy dostep do tresci ksztatcenia, po drugie: nauke je-
zyka umozliwiajgca osigganie biegtosci jezykowej w sposéb zgodny z prawidto-
wosciami akwizycji i uczenia sie jezykdw. W praktyce gtusi nie moga z tego prawa
korzysta¢, gdyz panstwo nie zapewnia im dostepu ani do ich jezyka pierwszego
i preferowanego, czyli PJM, ani do jezyka polskiego, czyli jezyka, w ktérym pro-
wadzona jest edukacja, a w konsekwencji do wyksztatcenia i pracy zawodowe;j.

To, ze gtusi podlegajg obowigzkowi szkolnemu (i chodza do szkoty), nie
oznacza, ze majg dostep do edukacji.
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Piotr Tomaszewski

Funkcjonowanie poznawcze i jezykowe u dzieci
gluchych™

+Jesli pojawia sie jaki$ problem, to jest duzo wieksze
prawdopodobienstwo, ze tkwi on w naszej metodzie
nauczania i naszych oczekiwaniach wzgledem uczniéw
ghtuchych, a nie w samych uczniach”.

Marschark, Lang, Albertini (2002)

Upatrywanie w gtuchocie przyczyny ograniczen rozwoju dziecka ma swoj
wyraz w przekonaniu, ze osoby pozbawione od urodzenia zdolnosci stysze-
nia nie moga przyswoic¢ w naturalny sposoéb jezyka, ktéry wspomaga badz tez
wptywa na rozwdj poznawczy, i ze uzywany przez nie jezyk migowy jako forma
komunikacji ogranicza rozwoj procesdw poznawczych. Jest to konsekwencja
nieuznawania jezyka migowego jako jednego z systeméw skonstruowanych na
gruncie modalnosci jezyka naturalnego.

Powyzsze twierdzenie stawato sie przedmiotem zainteresowan niektérych
polskich badaczy, ktérzy w swych publikacjach poswiecali uwage gtéwnie
ocenie poziomu rozwoju intelektualnego dzieci gtuchych i poréwnaniu ich
z dzie¢mi styszacymi, a takze przeprowadzali badania, w ktérych dokonano
ustalenia wplywu rozmaitych czynnikdw na ksztattowanie sie systemu poje-
ciowego u dzieci gtuchych. Badane dzieci gtuche byty jednak traktowane jako
pojedyncza grupa w obrebie populacji gtuchych, a zatem nie brano pod uwa-
ge mozliwosci wyodrebnienia dwdch podgrup dzieci gtuchych: grupy dzieci
gtuchych rodzicéw gtuchych (ktérych jezyk migowy jest pierwszym jezykiem)
i grupy dzieci gtuchych rodzicéw styszacych (ktére wdrazano przede wszystkim
do uzywania polskiego jezyka méwionego). Uniemozliwito to zbadanie wpty-
wu pozostatych zmiennych na rozwdj poznawczy dzieci gluchych, a mianowi-
cie dziedzicznosci gluchoty oraz wczesnej komunikacji w jezyku migowym.

®  Niniejsza praca jest subsydiowana ze srodkéw na Badania Statutowe Wydziatu Psychologii Uni-
wersytetu Warszawskiego (BST 171223/2014).
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Stad celem niniejszego opracowania jest omoéwienie problematyki funk-
cjonowania poznawczego i zwigzanego z nim $cisle rozwoju kompetencji je-
zykowej u dzieci gtuchych rodzicéw gtuchych oraz dzieci gtuchych rodzicéow
styszacych. Pozwolitoby to nam wyjasnia¢ kwestie psychologicznych aspektéw
rozwoju dzieci gtuchych wychowywanych w réznych warunkach stymulacji je-
zykowych. Ponadto wyrdznione zostana czynniki mogace w mniejszym badz
wiekszym stopniu prowadzi¢ do zréznicowania jezykowo-poznawczego w po-
pulacji dzieci gtuchych. Znajomos¢ tych zmiennych pozwolitaby lepiej zrozu-
mie¢ potrzebe opracowania programu dwujezycznej edukacji gtuchych, ktére-
go realizacja mogtaby sprzyja¢ niwelowaniu niematych réznic jezykowych, ja-
kie obecnie wystepuja w populacji dzieci gtuchych uczeszczajacych do ré6znych
szkét dla gtuchych. Sugeruje to konieczno$¢ modyfikacji zazwyczaj realizowa-
nych programéw wczesnego wspomagania rozwoju, poprzez uwzglednienie
pozytywnej roli jezyka migowego w procesie wychowania dziecka gtuchego.

Okresy badan nad procesami poznawczymi u dzieci gluchych

Marschark i Wauters (2011) wymieniaja cztery okresy badan nad funkcjono-
waniem poznawczym dzieci i dorostych gtuchych — opisujac, jak na przestrzeni
kilkudziesieciu lat zmieniato sie podejscie do gtuchych, ktére stopniowo do-
prowadzato do stworzenia modelu ich rozwoju poznawczego i jezykowego.

W pierwszym okresie badan (lata piecdziesigte XX wieku) okreslano gfu-
chych jako osoby o nizszym poziomie inteligencji. Pokazano, ze gtusi przejawiali
wiele brakéw w rozwigzywaniu zadan jezykowo-poznawczych w poréwnaniu
z ich styszacymi réwiesnikami. Badania przeprowadzone byty jednak na bazie
znajomosci jezyka méwionego. Stwierdzono, ze pod wzgledem intelektualnym
gtusi s w pewnym stopniu opéznieni w stosunku do styszacych. Fakt opdznie-
nia intelektualnego faczono z (1) choroba wywotujaca gtuchote, (2) brakiem
wczesnej rehabilitacji dziecka gtuchego oraz (3) niedostatecznym opanowa-
niem jezyka moéwionego. Uwazano, ze czynniki te mogg mie¢ wtérny wptyw
na rozwoj umystowy dzieci gtuchych.

W drugim okresie badan (lata szes¢dziesigte XX wieku) utrzymywano, ze
myslenie gtuchych charakteryzuje sie konkretnosciq. Rezultaty badan nad sposo-
bami rozwigzywania problemoéw i umiejetnoscia w czytaniu i pisaniu wykazaty,
ze gtuchych cechuje ,ubdstwo poznawcze”: skazywani sg na niski poziom po-
znawczy ze wzgledu na brak stuchu. Przypisano im réwniez brak umiejetnosci
wyjscia z sytuacji ,tu i teraz”. Ponadto sagdzono, ze gtusi maja ograniczone moz-
liwosci funkcjonowania na wyzszym poziomie poznawczym. Niektérzy bada-
cze przyjeli stanowisko, ze gtusi nie moga naturalnie przyswoic jezyka, ktéry
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wspomaga badz tez wptywa na rozwdj myslenia. Stwierdzili tez, ze uzywany
przez gtuchych jezyk migowy powaznie ogranicza rozwoj myslenia, gdyz jezyk
ten stanowi luzny zbidr prymitywnych gestow.

W trzecim okresie badan (lata siedemdziesigte XX wieku) uznano, ze gtusi
charakteryzujq sie normalnym poziomem inteligencji. W tym czasie badania wy-
kazaty, ze dzieci gluche — pomimo tego iz majg zréznicowane warunki stymu-
lacji jezykowej — w podobny sposéb rozwiagzuja zadania poznawcze jak dzie-
ci styszace. Uznano wiec, ze wnioski wysuniete z wczesdniejszych badan byty
w duzej mierze nieuzasadnione. Zaobserwowano, ze wprawdzie osoby gtuche
maja pewne niedostatki w zakresie ogdlnej znajomosci jezyka, moga one jed-
nak z powodzeniem rozwigzywac niewerbalne zadania poznawcze - i to dzieki
posiadaniu systemu pojeciowego, ktéry zostat uksztattowany pod wptywem
treningu jezykowego.

Czwarty okres badan (wspétczesnie) charakteryzuje sie tym, ze badacze
skupiaja sie raczej na réznicach, a nie na deficytach wsréd dzieci gluchych i sty-
szacych. Obecnie uznaje sig, ze dzieci gtuche sa tak samo zdolne jak dzieci sty-
szace, i ze bycie gtuchym (lub brak zdolnosci do uzycia jezyka méwionego) nie
pociaga za sobg konsekwencji w postaci nizszosci intelektualnej. Dzieci gtu-
che moga réznic sie od styszacych réowiesnikdw, co nie oznacza, ze wykazuja
jakie$ braki poznawcze. Jedne i drugie moga otrzymac identyczne warunki do
rozwoju, a rozwijac¢ sie moga w podobny sposdb. Tak wiec moga wykazac sie
tym, ze posiadajg rézne sposoby rozwigzywania problemoéw poznawczych,
preferencje srodkéw komunikacji, r6zng wiedze opanowang na rézne sposoby.
Nie ma wiec podstaw, by przypuszcza¢, ze takie réznice sg albo wtasciwe, albo
niekorzystne.

Jak zauwazaja Marschark i Everhart (1997), historycznie rzecz ujmujac wiek-
szos$¢ przeprowadzonych badani nad rozwojem poznawczym dzieci gtuchych
wykazata metodologiczne zaniedbania, gdyz nie uwzgledniaty one znajomosci
jezyka migowego przez dzieci gtuche, ktére poddane zostaty tym badaniom
w celu wyjasnienia relacji miedzy jezykiem a mysleniem. Wprawdzie wydawa-
no i rozpowszechniano wiele prac naukowych uznajacych jezyk migowy za
petnowartosciowy system jezykowy, jednak wiekszos¢ badaczy w dalszym cia-
gu przeprowadzata badania nad procesami poznawczymi u tychze oséb ,pod
nieobecnosc jezyka”. Stad badania te wydaja sie nie odnosic sie do nurtujgcego
wielu badaczy zagadnienia, jakim jest zwigzek miedzy jezykiem a mysleniem
(Lillo-Martin, 1997).

Metodologiczne problemy badan dotycza takich kwestii, jak (1) wybér odpo-
wiednich testow inteligencji i zadan poznawczych do badania poziomu umysto-
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wego 0s6b gtuchych, (2) sposéb przekazywania instrukcji zadania podczas ba-
dania, a takze (3) wyodrebnienie podgrup w obrebie populacji dzieci gtuchych.

Z uwagi na brak badz stabg znajomos¢ jezyka méwionego konieczne wydaje
sie wykorzystywanie niewerbalnych testéw inteligendji i niewerbalnych zadan po-
znawczych, gdyz rezultaty uzyskane na podstawie testéw i zadan werbalnych nie
uwydatniatyby ogélnego poziomu umystowego dzieci gluchych (Braden, 2001).

Niektorzy badacze rozpatrywali kwestie sposobu przekazywania instrukcji
zadania podczas badania. Podkreslajg oni koniecznos¢ uzycia jezyka migowego
w trakcie przekazywania instrukcji testéw i zadan (Maller, Braden, 2011). Znajdu-
je to potwierdzenie w badaniach (Miller, 1984), ktére wykazaty, ze prezentacja
zadania w jezyku méwionym czy pisanym konczyta sie wynikiem wskazujagcym
na nizszy poziom inteligencji niz w przypadku prezentacji zadan w jezyku migo-
wym. Oprécz koniecznosci uzycia jezyka migowego podczas prezentacji zadan
poznawczo-jezykowych nie bez znaczenia jest takze oszacowanie kompeteng;ji
jezykowej i komunikacyjnej w zakresie jezyka migowego, by mozna byto obiek-
tywnie ustali¢ poziom funkcjonowania poznawczego uczniéw gtuchych.

Jesli chodzi o konieczno$¢ wyodrebnienia podgrup w obrebie populagji
dzieci gtuchych - dzieci gtuche nie moga by¢ dtuzej rozpatrywane jako po-
jedyncza podgrupa wewnatrz ogélnej populacji. Mozemy rozrézni¢ przynaj-
mniej dwie rézne podgrupy wewnatrz tej populacji — dzieci gtuche rodzicow
gtuchych i dzieci gtuche rodzicéw styszacych - ktdre réznig sie pod wzgledem
poznawczo-jezykowym. Warto uwzgledni¢ réwniez kolejng podgrupe - dzieci
gtuche rodzicéw styszacych, ale majace gtuche rodzenstwo.

Nalezy wzig¢ réwniez pod uwage mozliwy wplyw stanu styszenia badacza na
przebieg badania, a tym samym - na wyniki w zakresie ilorazu inteligencji. Funkcjo-
nuja tez osoby gtuche jako cztonkowie mniejszosci jezykowej i kulturowej, w zwigz-
ku z czym prawdopodobnie interakcja miedzy styszacym badajacym a gtuchym
badanym moze negatywnie oddziatywac na wyniki badan nad funkcjonowaniem
poznawczym badanych oséb. Stan styszenia badajacego nie moze mie¢ wiec jakie-
gokolwiek wptywu na uzyskiwany przez badanego iloraz inteligencji.

Czynniki rozwoju procesow poznawczych u dzieci gluchych

Dzieci gtuche dysponuja potencjalnie mozliwosciami poznawczymi, ktére
jednak nie ujawniajg sie w odpowiednim czasie. Za taki stan rzeczy odpowiada-
ja takie zmienne jak: (1) brak wczesnej komunikacji jezykowej opartej na jezyku
migowym, wynikajace z niego (2) impulsywnos¢ i (3) brak elastycznosci w sy-
tuacjach problemowych i zachowaniach spotecznych (Marschark i Everhart,
1999; Marschark, 2007).
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Dzieci gtuche, a zwtaszcza dzieci gtuche rodzicéw styszacych, od wczesne-
go dziecinstwa narazane sg na problemy w nawigzywaniu i podtrzymywaniu
interakcji spotecznych ze styszagcymi cztonkami rodziny (Greenberg, Kusché,
1993). Wiezi emocjonalne miedzy dzie¢mi gtuchymi a ich rodzicami styszacy-
mi, ktérzy nie znaja jezyka migowego, moga wéwczas ulegaé stopniowemu
ostabieniu, wskutek czego pojawiajg sie u nich trudnosci w zachowaniu o réz-
nym stopniu intensywnosci (Tomaszewski, 2007). Jednym z przejawéw takich
zachowan jest impulsywnos¢ — czynnik zaktécajacy efektywna koncentracje
uwagi na danych wymiarach bodzcéw (Marschark, 2007). Zas zaobserwowany
u nich brak elastycznosci w mysleniu — z powodu braku wczesnego i statego
kontaktu z jezykiem migowym - utrudnia w ztozonych sytuacjach problemo-
wych uwolnienie sie od konkretnych, zewnetrznych cech zadan poznawczych
(Prillwitz, 1996). Ponadto preferowana przez rodzicéw styszacych komunikacja
jedynie w jezyku méwionym moze nie odpowiada¢ specyficznym warunkom
rozwoju ich dziecka gtuchego, kiedy funkcjonuje ono w $rodowisku spotecz-
nym w sposéb gestowo-wizualny, a system komunikacyjny oparty na jezyku
moéwionym wymaga uzycia przewaznie oralno-audytywnego kanatu prze-
kazywania informacji. Stad konieczne wydaje sie uzycie symboli gestowych
(znakéw migowych) w komunikacji z dzieckiem gtuchym, dla ktérego s one
duzo bardziej dostepne niz stowa méwione. Jak sugeruja Vaccari i Marschark
(1997), we wczesnym etapie rozwoju kierowane do dziecka gtuchego woka-
lizacje moga by¢ z powodzeniem zastapione ekwiwalentami wzrokowymi
i dotykowymi, jesli tylko charakteryzujg sie rytmicznoscia i powtarzalnoscia.
Tak wiec dziecko gtuche moze efektywniej uzywac stéw migowych w procesie
przekazywania i odbioru informacji niz stow méwionych. Poleganie na catkowi-
cie uszkodzonych zmystach w procesie przetwarzania informacji niesie za sobg
ryzyko uposledzenia rozwoju struktur poznawczych. Jak wykazaty wieloletnie
badania amerykanskie, dzieki wczesnemu uzyciu jezyka migowego w interak-
¢ji dziecko gtuche nie tylko otrzymuje informacje o Swiecie, ale réwniez zdo-
bywa poznawcze i behawioralne strategie, wiedze o sobie i innych oraz po-
czucie bycia czesciag swiata (Spencer, Marschark, 2010). Brak komunikacji lub
jej niski poziom skutkuje niemoznoscia zrealizowania potencjatu rozwojowego
dziecka. Moze to réwniez mie¢ zwigzek z zaburzeniami zachowania, nizszg sa-
mooceng i zewnetrznym umiejscowieniem kontroli, co obserwuje sie u czesci
gtuchych dzieci (Marschark 2007). Jak twierdzg Calderon i Greenberg (2011,
s. 197), ,dzieci gluche mogg stac sie spotecznie i emocjonalnie kompetentne,
jesli otrzymaja takie same jak dzieci styszace mozliwosci rozwoju samoswiado-
mosci, niezaleznego myslenia i umiejetnosci rozwigzywania probleméw”.

21



I

22

RAPORT RPO

Inne wyjasnienie dla opdznien dzieci gtuchych w ogdlnym rozwoju po-
znawczym prezentuje Kaiser-Grodecka (1987). Badaczka zwraca uwage na fakt,
ze jezyk migowy charakteryzuje sie konkretnoscia, przez co myslenie gtuchych
uzytkownikéw tego jezyka ma charakter konkretno-obrazowy: kiedy postugu-
ja sie tym jezykiem, ich uwaga skierowana jest wytgcznie na zewnetrzne, per-
cepcyjnie widoczne cechy przedmiotéw (kolor, ksztatt, wielkos¢), a inne istot-
ne wiasciwosci, takie jak funkcja i przynalezno$¢ do kategorii, s3 dos¢ czesto
pomijane. W jezyku migowym — zdaniem tej autorki — nie wystepuja pojecia
abstrakcyjne i zwigzki logiczne w postaci znakéw migowych, ktére z kolei nie
funkcjonujg w mysleniu dzieci gluchych. Jej stanowisko nie pozostaje jednak
zgodne z wynikami wieloletnich badan nad réznymi jezykami migowymi,
w ktérych wykazano, iz ,jezyki te (...) maja whasciwosci podobne do jezykéw
moéwionych — sg arbitralnymi systemami komunikacji; ich uzywanie jest rza-
dzone przez reguly; maja strukture hierarchiczng; w ich obrebie mozliwa jest
nieskonczona produktywnos¢; sg spontanicznie przyswajane przez dzieci, jesl
ich otoczenie sie nimi postuguje” (Ratner i in., 2005, s. 21).

W opinii niektérych badaczy twierdzenie o konkretnosci myslenia dzieci gtu-
chych i ich jezyka jest ,mitem’, gdyz wnioski z wczesniejszych badarn wyniesiono
na podstawie poréwnan tworczosci i gietkosci jezykowej dzieci gtuchych i stysza-
cych wytacznie w zakresie opisywania ilustracji (Marschark, 1993, 2007; Emmorey,
2003). Z poréwnan tych wynika, ze dzieci gluche s3 w wiekszym stopniu konkret-
ne i dostowne w swoich opisach i wyobrazeniach niz dzieci styszace i ze majg one
ograniczong zdolnos¢ do ,pojmowania ztozonych, abstrakcyjnych i metaforycz-
nych poje¢, nawet wtedy, kiedy pojecia te obejmujg niewerbalne sfery” (Mar-
schark, 1993, s. 184). Nastepnie analizujac ich wypowiedzi (w jezyku migowym),
stwierdzano, iz w jezyku migowym uzywanym przez wiekszos¢ dzieci gtuchych
wystepuja przewaznie takie znaki migowe, ktére odpowiadajg konkretnym po-
jeciom, obejmujacym zaréwno werbalne, jak i niewerbalne sfery. | stad wniosko-
wano o konkretnym charakterze jezyka migowego, ktéry nie wspomaga rozwoju
myslenia abstrakcyjnego. Badania Marscharka i jego wspotpracownikéw (Ever-
hart, Marschark, 1988; Marschark, West 1985; Marschark i in., 1986) wykazaty, ze
wprawdzie dzieci gtuche nie byly w stanie postugiwac sie symbolicznie jezykiem
metaforycznym przy pisaniu badz opowiadaniu (w jezyku méwionym) swoich hi-
storyjek, mogty jednak uzywac tyle samo badz wiecej metaforycznych okreslen
niz ich styszacy réwiesnicy, kiedy opowiadaty w jezyku migowym swoje historie.
Fakt uzycia przez dzieci gluche metaforycznego, symbolicznego jezyka swiadczy
o ich tworczosci jezykowej i gietkosci poznawczej, co prowadzi do konkluzji, ze sg
one w takim samym stopniu kompetentne pod wzgledem jezykowym i poznaw-
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czym, co dzieci styszace. Niemniej pozostaje jeszcze kwestia tego, w jakim stopniu
uzycie przez dzieci gtuche metaforycznego jezyka jest ,wskaznikiem ich poznaw-
czej gietkosci badz konsekwencjg potencjalnie wiekszej plastycznosci jezyka mi-
gowego” (Everhart, Marschark, 1997, s. 181). Jezyk migowy dysponuje bogatym
wachlarzem srodkoéw lingwistycznych, za pomoca ktérych mozna wyrazac pojecia
abstrakcyjne i zwigzki logiczne, a poziom myslenia abstrakcyjnego dzieci gtuchych
zalezy od czestosci operowania przez nie tymi pojeciami i zwiazkami w tym jezyku.

To, ze wiekszo$¢ dzieci gtuchych jest w stanie rozwigzac jedynie te zadania nie-
werbalne, ktére nie wymagaja uzycia jezyka, wyjasnia, ze moga sie rozwija¢ po-
Znawczo przynajmniej na poziomie operacji konkretnych. Na poziomie operacji
formalnych osoby gtuche sa jednak narazone na niepowodzenia, gdy nie posiadajg
narzedzia, jakim jest jezyk w dostownym znaczeniu tego stowa. Jak zauwaza Furth
(1991), badania, jakie przeprowadzat wsrdd dzieci gluchych, nie wskazuja na ogél-
ne niedostatki w rozwoju logicznym gteboko gtuchych oséb, a jezeli cokolwiek,
to raczej wielkie podobienstwo. Sg oni zréznicowani pod wzgledem doswiadczen
zyciowych i kompetencji w jezyku spofeczenstwa. Jak sie okazuje, brak badz ni-
ski poziom wiedzy o jakimkolwiek jezyku nie blokuje rozwoju pewnych struktur
poznawczych, gdyz u wiekszosci jego badanych dzieci gtuchych zaobserwowano
zarébwno opdznienie w rozwoju,jezyka spoteczenstwa’, jak i brak wystarczajagcego
kontaktu z jezykiem migowym. Dzieci gtuche, ktére nie miaty dostepu do modelu
jezyka, sg w stanie konstruowa¢ wiasne symbole jezykowe, ktére moga sie okazac
niezbedne dla rozwoju myslenia logicznego. Znajduje to potwierdzenie w bada-
niach Tomaszewskiego (2003, 2006): dzieci gtuche rodzicéw styszacych w warun-
kach zubozonej stymulacji jezykowej tworzg symbole werbalne (gesty) i niewer-
balne (wyobrazenia), ktére z kolei oddziatywaja na ich rozwdj umystowy; dzieci te
we wzajemnych interakcjach jezykowych potrafig tworzy¢ system gestéw, ktory
moze przyczynic sie do przyspieszenia rozwoju ré6znych form myslenia logicznego.

Jednak, jak podkresla Lillo-Martin (1997), wiekszos¢ badan nad rozwojem
poznawczym dzieci gtuchych rodzicéw gtuchych potwierdza hipoteze, ze
zmiennga stanowiagca o rozwoju poznawczym tych dzieci jest jezyk, a zwtaszcza
jezyk migowy. Dokonujac rozréznienia miedzy nizszymi (zwigzanymi z umie-
jetnosciami przestrzennymi) a wyzszymi (dotyczacymi umiejetnosci wer-
balnych) poziomami funkcjonowania poznawczego, badaczka stwierdza, ze
,kontakt z jezykiem migowym w dziecinstwie moze mie¢ jako konsekwencje
réznice w pewnych sferach przetwarzania poznawczego” (myslenie przestrzen-
ne) miedzy dzie¢mi gtuchymi rodzicéw gtuchych (DGRG) a dzie¢mi gtuchymi
rodzicéw styszacych (DGRS) badz dzie¢mi styszacymi (DSRS) na niekorzys¢ tych
ostatnich, z tym Ze réznice w przetwarzaniu ,,nie oddziatywaja bezposrednio
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na gtéwne systemy” (s. 102) badz wyzsze funkcjonowanie poznawcze. Istnieja
dwa rodzaje myslenia, z ktérych jeden - myslenie werbalne - zalezy od wcze-
snej komunikacji w jezyku migowym, dzieki ktérej dzieci gluche otrzymuja
wiedze o $wiecie, a takze internalizuja normy i wartosci spoteczno-kulturowe
w trakcie socjalizacji, a drugi — myslenie niewerbalne - zalezy od oddziatywania
struktur gramatycznych jezyka migowego o charakterze wizualno-przestrzen-
nym (Akamatsu i in., 2000; Emmorey i in., 1993; Lillo-Martin, 1997). Opanowa-
nie gramatyki jezyka migowego sprzyja rozwojowi zdolnosci przestrzennych,
na co wskazujg badania Capirci i in. (1998): dzieci styszace, ktdre uczeszczaty na
kurs jezyka migowego przez dwa lata, osiggnety wyzszy poziom rozumowania
przestrzennego od dzieci styszacych nieznajacych jezyka migowego.

Pewne poparcie dla tezy Lillo-Martin (1997) moze pochodzi¢ z doswiadczen
eksperymentalnych Courtina (2000; Courtin, Melot, 1998), ktéry badat wptyw
skfadni jezyka migowego na rozwdj rozumienia stanéw umystowych u 5-6-let-
nich DGRG. W jednym z zadan na teorie umystu (zadanie nieoczekiwanej zmia-
ny) dziecko obserwuje scene, w ktorej jedna lalka w obecnosci drugiej lalki
wktada do jednego z trzech pudetek (np. czerwonego pudetka) zabawke, po
czym druga lalka opuszcza pokdj, a pierwsza lalka przerzuca wspomniang za-
bawke do jednego z dwdch pozostatych pudetek (np. niebieskiego). Po powro-
cie drugiej lalki, ktéra nie widziata tego zdarzenia, dziecku zadaje sie pytanie:
Gdzie druga lalka najpierw poszuka zabawki? Dziecko musi udzieli¢ odpowiedzi
zgodnie z wiedzg drugiej lalki na temat schowanego przedmiotu, a nie zgodnie
ze swojg wtasng wiedza. Oznacza to, ze musi ono uwzglednic fakt, ze druga lal-
ka nie byta swiadkiem wspomnianego zdarzenia, wskutek czego bedzie prze-
konana o znajdowaniu sie zabawki w jej pierwotnym miejscu, czyli w czerwo-
nym pudetku. Wymaga to od dziecka przechodzenia ze sfery percepcyjnej do
sfery pojeciowej. W obu badaniach DGRG wykazaty sie lepszym rozumieniem
stanow umystowych niz dobrane wiekowo DSRS, ktére z kolei przewyzszaty
pod tym wzgledem 6-7-letnie DGRS. Réznice miedzy DGRG a DSRS wynika-
ja — zdaniem Curtea - z prezentowanych przez tych pierwszych umiejetno-
$ci niezbednych do przetwarzania jezyka migowego, takich jak interpretacja
odwrécen, wytwarzanie wizualnych obrazéw umystowych, przeksztatcanie
perspektyw wizualnych'. W dyskursie odbywajacym sie w jezyku migowym

" Wizualno-przestrzenna percepcja, pamiec i przeksztatcenia umystowe decyduja o przetwa-
rzaniu gramatyki w jezyku migowym, a takze maja duze znaczenie w procesach wizualnej obrazo-
wosci umystowej. Uzytkownik jezyka migowego uzywa przestrzeni z wtasnego punktu widzenia,
a odbiorca, bedacy réwniez uzytkownikiem tego jezyka, musi umystowo odwréci¢ przestrzenne
relacje w celu ustalenia prawidtowego uktadu przestrzennego (Lillo-Martin, 1997).
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punkt odniesienia przesuwa sie w trakcie migania wykonywanego z punktu
widzenia jednego z bohateréw opowiadanej historii. DGRG juz w wieku 3 lat
rozumie wzglednos¢ perspektyw, czyliich zaleznos¢ od czynnikéw zwigzanych
z treScig opowiadania (np. liczba bohaterdw, ich lokalizacja, zZtozonos¢ sytuacji).
Chodzi o to, iz ono rozumie, ze scena wyglada réznie z punktu widzenia kazde-
go z bohateréw opowiadanej historii. Natomiast podczas interakgji jezykowe;j
dziecko gtuche-rodzic gluchy dochodzi miedzy nimi do wymiany doswiadczen
poznawczych, ktére czasami moga by¢ tresciowo sprzeczne, i w konsekwencji
dziecko to uswiadamia sobie ztozonos¢ stanéw umystowych. Wiedza o wzgled-
nosci perspektyw moze poméc dziecku w zrozumieniu ztozonosci stanéw
umystowych. Dzieje sie tak, gdyz przy obu formach rozumienia konieczne jest
uwzglednianie réznych aspektoéw rzeczywistosci.

Wczesna komunikacja w jezyku migowym moze zaowocowac uksztatto-
waniem sie wewnetrznego systemu jezykowego, ktéry utatwitby dzieciom
gtuchym rozwigzanie ztozonych zadan poznawczych, co sprzyja stopniowemu
przechodzeniu od myslenia konkretnego do myslenia abstrakcyjnego. Wszyst-
kie funkcje jezyka migowego umozliwiajg przyswajanie tresci pojec oraz naby-
wanie doswiadczen jezykowych i pozajezykowych.

Jezyki migowe stanowia kulturowe wyrézniki spotecznosci gtuchych,
a sama gtuchota odgrywa w zyciu dziecka role czynnika integracji kulturowej.
Gtusi réznych narodowosci tacza sie w grupy spoteczne, okreslaja siebie jako
jezykowq i kulturowg mniejszos¢, porownywalng do innych mniejszosci. Dy-
stansujac sie od pojecia niepetnosprawnosci, swa gtuchote traktuja nie jako
zte doswiadczenie badZ utomnos¢, lecz jako unikatowg przypadtosé, ktéra sta-
nowi dla nich klucz do whasnej tozsamosci (Tomaszewski, w druku). W jezyku
migowym Glusi rozwijajg swojg kulture, ktérg Padden (1980) definiuje jako
zestaw wyuczonych zachowan grupy ludzi, ktérzy dzielg jezyk, wartosci i za-
sady zachowania oraz tradycje. Posiadajac wtasng tozsamos¢ kulturowa, Gtusi
przekazuja za posrednictwem jezyka migowego wiedze, przekonania, wartosci
i inne wytwory kulturowe mtodszym pokoleniom (Ladd, 2003; Padden, Hum-
phries, 1988, 2005). Tak wiec od cztonkéw spotecznosci gtuchych mate dzieci
gtuche moga przejmowac wzorce rél spotecznych, tak bardzo potrzebne dla
ich przysztego funkcjonowania spotecznego, komunikacyjnego i poznawcze-
go. Kwestia ta dotyczy réwniez dzieci gtuchych rodzicéw styszacych: kontakt
z jezykiem migowym nalezy zapewni¢ im najwczesniej jak to tylko mozliwe.
W swoich pracach Wygotski (za: Zaitseva i in., 1999) juz wcze$niej podkreslat
pozytywny udziat kultury spotecznosci gluchych w rozwoju poznawczym dzie-
ci gtuchych. Zakorzenione w kulturze tej spotecznosci wiedza ogélna, nawyki
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intelektualne oraz jezyk migowy, jako forma poznania $wiata i narzedzie my-
$lenia, moga by¢ przekazywane za posrednictwem komunikacji w tym jezyku.
Niemniejsze znaczenie ma réwniez wtasna aktywnos¢ dzieci gluchych, ktérej
Furth (1991) oraz Hofmann (1991) przypisuja jednak znacznie wiekszg role,
gdyz wedtug tych badaczy kompetencja w jezyku migowym raczej odzwier-
ciedla ogdélny rozwdéj poznawczy. Kultura i nawyki zyciowe odgrywaja wazna
role w stymulowaniu postaw ciekawosci i intelektualnej inicjatywy, od czego
zalezy, czy dzieci gluche osiagna poziom myslenia formalnego, rozwijajac sie
nawet w bardziej sprzyjajacym srodowisku jezykowym.

Naturalny rozwéj wigze sie ze stosowaniem odpowiedniego srodka komu-
nikacji w petni dostepnego dla dzieci gtuchych, a takim srodkiem jest naturalny
jezyk migowy, ktéry wymaga uzycia gestowo-wizualnego kanatu przekazywa-
nia informacji. Ponadto réznice jakosciowe i ilosciowe w rozwoju poznawczym
dzieci gtuchych i styszacych nie musza oznaczac u tych pierwszych niedostat-
koéw poznawczych (Marschark, 2007). Dzieci gtuche i styszace — bez wzgledu na
stan ich styszenia — dysponujg bogatymi, ale réznymi doswiadczeniami, ktére
wynikaja z uzycia réznych systemoéw jezykowych.

Rola gtuchoty w rozwoju poznawczym dzieci

Niektorzy trwaja w przekonaniu, ze gtuchota - niezaleznie od jej rodzaju — wy-
wiera niekorzystny wptyw na ogélny rozwéj poznawczy dzieci, prowadzac do ukon-
kretnienia ich myslenia, pojawienia sie u nich niskiego poziomu kompetencji jezy-
kowej w zakresie jezyka pisanego. Rozsadne wydaje sie jednak zatozenie, ze chociaz
gtuchota odgrywa w pewnym stopniu znaczaca role w rozwoju poznawczym dzie-
ci, nie musi przyczyniac sie do uposledzenia ich rozwoju intelektualnego i jezyko-
wego, o ile dzieci gtuche rozwijaja sie od urodzenia w odpowiednim Srodowisku
jezykowym — majac wczesny i staty kontakt z jezykiem migowym. Trzeba przyzna¢,
ze uszkodzenie zmystu stuchu wyklucza mozliwos$¢ petnego odbioru informagji
jezykowych droga stuchowa, przez co zachodzi koniecznos$¢ przestawienia sie na
wizualny odbiér komunikatéw, przy czym informacje bedace materiatem i produk-
tem czysto umystowych operacji moga miec charakter wizualny, zatem moga by¢
zawarte w znakach migowych lub gestach. Z drugiej strony przestawienie sie na
wizualny odbidr informacji jezykowych pocigga za sobg koniecznos¢ stworzenia
innego sposobu komunikowania sie z otoczeniem — wymaga jezyka o charakterze
wizualnym, za pomoca ktérego osoby gtuche moga sobie przekazywac informacje
o $wiecie. Jednak komunikaty odbierane drogg wzrokowa posiadaja — w poréwna-
niu z informacjami odbieranymi droga stuchowa — nieco inna jakos$¢ pod wzgledem
poznawczym, co hie 0znacza, ze dzieci gluche, odbierajac w sposdb wizualny in-
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formacje jezykowe, nie beda rozwija¢ myslenia abstrakcyjno-pojeciowego, a beda
udoskonala¢ myslenie konkretno-percepcyjne. Panujacy wsrod psychologéw po-
glad, ze myslenie os6b gtuchych jest silnie zalezne od percepcyjnych wiasciwosci
sytuacji problemowych, juz dawno zostat obalony. Wydaje sie, iz pomimo réznicy
jakosciowej informacje jezykowe odbierane i przekazywane droga gestowo-wzro-
kowa majg te sama wartos¢ poznawczy, co informacje jezykowe odbierane i prze-
kazywane w spos6b oralno-audytywny. Problemem jest tylko to, czy stowa migowe
bedace nosnikami informacji jezykowych funkcjonujg na niemal identycznych za-
sadach, co stowa moéwione stanowigce réwniez nosniki informaciji. Biorac pod uwa-
ge istnienie mozliwosci polisensorycznego (wielozmystowego) kojarzenia réznych
informacji, nalezy stwierdzi¢, iz gluchota utrudnia dziecku jednoczesne kojarzenie
informacji pochodzacych z danego przedmiotu (np. kwiatu) z informacjami jezy-
kowymi o tym przedmiocie przekazywanymi przez rodzica (Gatkowski, 1998). O ile
bowiem komunikaty dzwiekowe sg przez osobe styszacq odbierane nawet przy
silnym skupieniu uwagi na okreslonym przedmiocie (np. zabawce), o tyle sygnaty
wizualne przychodzace z innych kierunkéw umykajg uwadze. Stad konieczne jest
ciggte przekierowywanie uwagi dziecka gtuchego z przedmiotu, ktérego dotyczy
wypowiedz, na osobe wypowiadajaca sie — i z powrotem. Dziecko gluche bowiem
musi najpierw obserwowac pewne wiasciwosci percepcyjne i funkcjonalne niezna-
nego przedmiotu (np. czerwone platki i zielone liscie jako czesci rézy, ktdra rosnie
w ziemi i wydziela tadny zapach), a nastepnie uzyskac informacje o tym przedmiocie
przekazywane za posrednictwem znakéw migowych. Znaki migowe jako gestowo-
-wizualne nosniki informacji jezykowych wydaja sie by¢ postrzegane przez dziecko
z pewnym opdzZnieniem, co zaobserwowano w badaniach Kyle i Ackermann (1989)
oraz Spencer i Hafer (1998). Wynika z nich, iz proces przekazywania matym dzieciom
gluchym przezich gluche matki wzorcéw jezykowych w codziennych sytuacjach za-
bawowych zostaje drastycznie zubozony w poréwnaniu z rodzinami bez gtuchoty.
Kwestia ta staje sie jeszcze bardziej istotna w przypadku styszacych rodzicow dzieci
gtuchych, ktérzy nie spostrzegajg czesto konsekwencji ograniczenia w polisenso-
rycznej percepcji swoich potomkdéw. Nawet przy uzyciu symultanicznej komunika-
gji (jednoczesne miganie z méwieniem) wiele informacji przekazywanych gtuche-
mu dziecku przez styszacg matke umyka uwadze dziecka (Swisher, 1991). Spowodo-
wane jest to m.in. ograniczeniem badz brakiem ich wprawy w uzyciu opartego na
modalnosci wzrokowej mechanizmu zwracania na siebie uwagi, ktory z reguty jest
wykorzystywany w procesie komunikacji miedzy gtuchymi uzytkownikami jezyka
migowego. Stad dziecko gtuche — w przeciwienstwie do dziecka styszacego - jest
,Zobligowane” do swiadomego wyksztatcenia poznawczej sprawnosci podzielania
uwagi wzrokowej pomiedzy otaczajace je obiekty a osoby stanowigce dla niego
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cenne zroédto nowych informacji. Proces ten odbywa sie z duzym udziatem $wia-
domosci poznawczej: dziecko gtuche musi bowiem wiedzie¢ o nieodzownym wy-
korzystywaniu mozliwosci podzielnosci uwagi wzrokowej w odkrywaniu zwigzkéw
pomiedzy swiatem dostepnym mu percepcyjnie a Swiatem symbolicznym, dostep
do ktérego warunkuje osiggniecie podstaw kompetencji jezykowo-poznawczej
(Tomaszewski, 2001).

Rola proceséw umystowych w rozwoju kompetencji jezykowej
w zakresie jezyka pisanego u dzieci gluchych

Jak zauwazajg Marschark i Clark (1987), dzieci gtuche postrzegane sg przez psy-
chologéw jako konkretne i dostowne w zakresie opisywania ilustracji, przy czym
w trakcie opisywania ilustracji popetniaja znacznie wiecej btedéw gramatycznych
niz ich styszacy réwiesnicy. By¢ moze wynika to po czesci z tego, ze nauczyciele
tych dzieci nie uswiadamiaja im (poprzez wyjasnienie w prosty sposéb) faktu, iz
przy czytaniu i pisaniu tekstow konieczne jest wykorzystanie zaréwno dotychczas
posiadanej wiedzy o swiecie, jak réwniez proceséw umystowych, takich jak anali-
zowanie zdan, rozumienie znaczen stéw i zdan, myslenie pojeciowe, rozumowanie
dedukcyjne. Na podstawie badan Courtina (1997) mozna stwierdzi¢, ze modsze
dzieci gtuche z pewnoscia posiadajg zdolnosci do myslenia analitycznego i synte-
tycznego, gdyz przy rozwigzywaniu zadan analogii i zadan kategoryzacji wymaga-
ny jest udziat takich proceséw umystowych, jak rozdzielanie obiektéw jako catosci
na elementy jako ich czesci, taczenie tych elementéw w catosc. Takie procesy umy-
stowe maja podstawowe znaczenie dla przyswajania przez dziecko gtuche jezyka
pisanego w poczatkowym okresie rozwoju kompetencji w tym jezyku i biora udziat
w czytaniu tekstow o réznej objetosci, rozmaitej tresci i réznym zakresie stownic-
twa. Ponadto rozumowanie przyczynowo-skutkowe — jak wykazaty badania Aka-
matsu i in. (2000) - jest u dzieci gtuchych na wysokim poziomie. Rozumowanie
przyczynowo-skutkowe moze pomédc w zestawieniu dotychczasowej wiedzy (zdo-
bytej dzieki komunikacji w jezyku migowym) z wiedza uzyskiwang na podstawie
czytanego tekstu'?, a nastepnie w rozumieniu znaczen zdan, ktérych tresci moga
by¢ zrozumiane po rozpoznaniu konstrukgcji gramatycznych tych zdan w oparciu
o0 posiadang dotychczas wiedze o zasadach gramatyki jezyka pisanego. Niemniej

12 Chodzi tu o rozumowanie o zwigzkach przyczynowo-skutkowych, ktére moze utorowac
dzieciom droge zaréwno do zrozumienia istoty (zestawienie wiedzy o $wiecie zdobytej dzieki
komunikacji w jezyku migowym z wiedzg uzyskiwana podczas czytania tekstu o znanej tresci)
i przyczynowosci (przyczyng procesu czytania moze by¢ chec osiagniecia wiedzy, a skutkiem —
przyswojenie wiedzy) procesu czytania, jak i do oczekiwanego dostrzezenia zwiazkéw przyczy-
nowo-skutkowych w opowiadaniu zawartym w pisanym tekscie.
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wazne jest rowniez odkrywanie znaczen stéw i zdan, ktére moga by¢ dostepne
dzieciom gtuchym, o ile wykazg sie one przy tym aktywnoscig poznawcza i inicja-
tywa intelektualng. Odkrywanie znaczen relacji analogicznych i symbolicznych wy-
razen logicznych jest procesem podobnym do procesu odkrywania znaczen stéw
i zdan, gdyz wszystkie te procesy majg swoje Zrédto w tworzeniu sie wyobrazen
umystowych, ktére prowadza poprzez konstruowanie znaczen relacji logicznych,
symbolilogicznych i zdan do ich rozumienia (Chlewinski, 1999). Oczywiscie, warun-
kami wstepnymi do rozwoju kompetencji jezykowej w zakresie jezyka pisanego
u dzieci gluchych sa m.in. biegta znajomos¢ jezyka migowego, dobra znajomos¢
tresci krétkich narracji fabularnych, umiejetnos¢ wypowiadania sie na temat po-
znanych narracji, przy czym nie tylko dzieci gtuche, ale i réwniez ich nauczyciele
musza posiadac wysoki poziom znajomosci jezyka migowego, za pomoca ktérego
dzieci te przyswajaja Swiadomie drugi jezyk, jezyk pisany.

Relacje miedzy jezykiem a mysleniem z punktu widzenia
gtuchoty

Jezyk nie moze oddziatywaé bezposrednio na rozwdj operacji konkretnych -
robi to tylko posrednio poprzez utatwienie dziecku interakgji spotecznych, dzieki
ktorym nabywa ono doswiadczenia poznawcze. Jezeli chodzi o operacje formal-
ne — jezyk moze mie¢ bezposredni wptyw na rozwoj ze wzgledu na to, iz opera-
Cje te wymagaja uzycia symboli logicznych i jezykowych. Teoria Piageta moze by¢
czesciowo potwierdzona, gdyz po pierwsze DGRS w miodszym wieku szkolnym
w badaniach Bandurskiego i Gatkowskiego (2003) wykazywaly sie niedostatkami
w niektorych sferach myélenia niewerbalnego (numeryczne rozumowanie przez
analogie) nawet wtedy, kiedy zadania analogii liczbowych oparte byly na tatwych
relacjach logicznych (podrzednos¢, przeciwienstwo), a po drugie DGRG w bada-
niach Courtina (1997) posiadaty bardziej uwydatnione zdolnosci do kategoryzaciji
dzieki czestszemu uzyciu generycznych znakéw migowych jako ogélnych okreslen
odnoszacych sie do danych kategorii. Jednak nie nalezy przy tym zapomina¢ - jak
zawsze podkreslat Piaget — o szczegdlnej roli umystu, ktérego aktywne dziatanie za-
lezy w przewazajacej mierze od czynnikéw genetycznych. Jak wynika z niektérych
badan, dzieci gluche w mfodszym wieku szkolnym (wytacznie DGRS) nie réznity sie
od swoich styszacych réwiesnikow pod wzgledem rozumienia i uzywania logicz-
nych relacji przestrzennych, relacji przechodnich, zasady podwdjnego wyboru, nie-
werbalnej relacji czes¢ - catosé, relacji przestrzennych, zasad klasyfikacji figur, a tak-
ze formowania poje¢ symetrii i identycznosci (Bandurski, Gatkowski, 2004). Moze
to wskazywac na znaczny udziat umystu jako systemu zdolnosci poznawczych
w tworzeniu sie systemu symboli gestowych, ktéry moze wspomagac rozwoj my-
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$lenia logicznego u dzieci wychowywanych przewaznie w oralnym srodowisku je-
zykowym (Furth, 1991; Tomaszewski, 2003). Natomiast rozwoj operacji formalnych
u dzieci gtuchych nie moze przebiega¢ bez udziatu jezyka, a szczegdlnie jezyka mi-
gowego, z uwagdi na to, iz rozwoj struktur poznawczych, ktére sg odpowiedzialne
za koordynacje operacji umystowych, zostatby w pewnym stopniu zahamowany
z powodu braku komunikacji w tym jezyku, dzieki ktéremu bezposrednio dostar-
cza sie wiedzy o symbolach logicznych, relacjach logicznych oraz sposobach ich
uzycia w codziennym rozumowaniu. Poza tym wiasciwosci lingwistyczne jezyka
migowego, takie jak sktadnia tego jezyka i struktura znakéw migowych, niosg ze
soba koniecznos$¢ czestszego uzycia generycznych znakéw migowych, interpreto-
wania odwrocen, wytwarzania obrazéw umystowych i przeksztatcania perspektyw
wizualnych, i stad moga przyczynic sie do udoskonalenia zdolnosci poznawczych
w dziedzinie myslenia kategorialnego (Courtin, 1997), myslenia przestrzennego
(Emmorey i in., 1993) i rozumienia stanéw umystowych (Courtin, 2000; Courtin,
Melot, 1998). Uwzgledniajac wptyw czynnikéw genetycznych (jakos¢ wyposaze-
nia biologicznego) i rozmaitych czynnikéw srodowiskowych (wczesnosé i inten-
sywnos$¢ komunikacji w jezyku migowym, wiasciwosci lingwistyczne tego jezyka,
jakos¢ interakgji rodzic-dziecko, swiadomos¢ kulturowa oséb gtuchych) na ogdlny
rozwoj poznawczy dzieci gluchych, mozna przypuszczaé, ze czynniki te wzajemnie
prowadza poprzez kolejne etapy ich rozwoju do ztozonych form poznania, ktérych
przejawem jest metapoznawcza swiadomosc logiki, przy czym interakcja wspo-
mnianych czynnikéw nabiera ztoZzonego charakteru.

Rownowartos¢ jezyka migowego i méwionego pod wzgledem
poznawczym

Bez watpienia jezyki migowe, podobnie jak jezyki méwione, sg nosnikami in-
formacji jezykowych o réznym stopniu konkretnosci badz abstrakcyjnosci, chociaz
miedzy nimi istnieja pewne réznice w ich wiasciwosciach strukturalnych i funkcjo-
nalnych. Nie ulega réwniez kwestii, ze jezyk migowy jako system jezykowy o zto-
zonych strukturach: gramatycznej, leksykalnej i morfologicznej, pomimo pewnych
réznic w stosunku do jezyka méwionego, jest jezykiem werbalnym w petnym tego
terminu znaczeniu, i zastuguje na to, by by¢ uznanym za petnowartosciowy sro-
dek komunikowania sie. Watpliwos¢ moze budzi¢ wylgcznie to, ze znaki migowe
czesto traktowane sg przez niektorych specjalistow od gtuchoty jako ,elementy
protetyczne’, czyli elementy zastepujace stowa moéwione i wspomagajace rozwdj
jezykowy dziecka gtuchego w zakresie jezyka méwionego. Takie podejscie moze
doprowadzi¢ do pozbawienia dziecka mozliwosci statego poznawania rzeczywisto-
$ci spotecznej i fizycznej, by nastepnie ograniczy¢ zakres przetwarzania informa-
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gji jezykowych, symbolicznych i przestrzennych do pewnego minimum. Dlatego
wydaje sie konieczne przyznanie jezykowi migowemu statusu jezyka nauczania.
Konczac rozwazania nad warunkami rozwoju poznawczego dzieci gluchych, warto
odwofac sie do opinii Wooda (1991, s. 249), ktéry przestrzega przed niewtasciwym
podejsciem do ich wychowania:

Nauczyciele, ktérzy stosuja wysoki poziom kontroli, bez wzgledu na to,
czy ich uczniowie sa glusi czy tez styszacy, maja dzieci, ktére zadaja mato
pytan, rzadko wypracowuja swoje odpowiedzi na pytania, i ogélnie mé-
wia i mysla mato. Wysoki poziom kontroli dorostych konczy sie niska
inicjatywa i krétkimi wypowiedziami u dzieci niezaleznie od tego, czy
te wypowiedzi sa migowe, mowione czy tez takie same jednoczesnie™.
Nauczyciele, ktérzy stosuja wysoki poziom kontroli, nie tylko otrzymuja
krotkie odpowiedzi, ale takze komunikuja sie za pomoca krétkich, do-
stownych i konkretnych wypowiedzi. Dzieci takich nauczycieli rzadko
maja kontakt z sytuacjami komunikacyjnymi, ktore obejmuja rozwa-
Zanie, formulowanie hipotez, wyobrazanie badz negocjacje. W takich
sytuacjach dzieci otrzymuja marng diete jezykowa, malq przestrzen do
rozwijania gietkosci, twdrczosci i samowyrazania sie.

Powyzsza opinia moze miec zwigzek ze stwierdzang u niektérych dzieci gtu-
chych (szczegdlnie DGRS) biernoscia postawy myslowej, ktéra wynika z nad-
miernej kontroli rodzicow styszacych i nauczycieli (preferujacych wychowanie
w jezyku méwionym) nad zachowaniami poznawczymi i jezykowymi dzieci.
Poprawiajg oni wypowiedzi dzieci dotyczace poznawanych obiektéw, zjawisk
i wydarzen, a takze usitujg zakazywac im uzywania znakéw migowych i gestéw
naturalnych pod pretekstem ich szkodliwosci dla ogélnego rozwoju tych dzieci.
Moze to skutkowac niewykazywaniem przez te dzieci inicjatywy intelektualnej
w sytuacjach problemowych, zadowalaniem sie jedynie gotowymi rozwigzania-
mi. Zrozumienie istoty rozwoju poznawczego dzieci gluchych sugeruje zatem
zmiane tego podejscia na rzecz wychowania dwujezycznego, ze szczegélnym
uwzglednieniem roli jezyka migowego w ich rozwoju. Moze to zagwarantowac
dzieciom gtuchym korzysci intelektualne, zwiekszone zdolnosci twércze i wiek-
szg elastycznos¢ umystowa. Ponadto wieloletnie badania naukowe wskazuja, ze
dzieci, ktére znaja co najmniej dwa jezyki i s3 wdrazane do dwujezycznego na-

3 Wood (1991), wspominajac o méwionych wypowiedziach dzieci gluchych, przyktada wieksza
wage do komunikacji w jezyku migowym, a z drugiej strony akcentuje znaczenie komunikacji
w jezyku méwionym, o ile jest to mozliwe dla tych dzieci.
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uczania, maja wieksze zdolnosci w zakresie trzech podstawowych funkgji jezyka:
komunikowania sie, myslenia i poznawania (Pearson, 2013).

Wprawdzie szkoty dla gtuchych cechuje, jak podkresla Lane (2009), ztozo-
nos¢ etniczno-kulturowa i s bardzo przydatne z punktu widzenia nabywania
wiedzy o kulturze Gtuchych i nawigzywania trwatych wiezi spoteczno-kulturo-
wych wsréd samych gtuchych uczniéw w atmosferze naturalnego jezyka mi-
gowego, to jednak, jak zauwaza Baker (2006), placowki, ktdre ksztattuja rozwoj
dziecka gtuchego przez zanurzenie go w jezyku i kulturze styszacych, zamiast
oprzec sie na modelu zachecajagcym do korzystania z jezyka migowego jako je-
zyka podstawowego, w gruncie rzeczy mogg spowodowac deficyty, a nie roz-
woj. Koncepcja wychowania dwujezycznego zaktada, ze w samej gtuchocie nie
ma nic, co implikowatoby nizsze zdolnosci intelektualne niz u oséb styszacych.
To raczej jej medykalizacja i postrzeganie jako defektu sg przyczyng takiego
podejscia do edukacji dzieci gtuchych, ktére moze zagraza¢ ich potencjatowi
intelektualnemu. Jak pisze Sacks (1998, s. 90),,,to nie ich [dzieci gtuchych - P.T]
mozliwosci jezykowe czy intelektualne sg uposledzone, lecz uposledzony jest
naturalny rozwéj tych mozliwosci”
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Wczesna interwencja

Wczesna interwencja jest procesem oddziatywan psychopedagogicznych,
ktérych celem jest wspomaganie rozwoju dziecka i rodziny, podjete w pierw-
szych latach zycia dziecka. Oddziatywanie rehabilitacyjne jest tym skuteczniej-
sze, im wczesniej zostato podjete. W procesie wczesnej interwencji biora udziat
nastepujace osoby: dziecko, rodzice, terapeuta (nauczyciel domowy).

Funkcjonowanie dziecka i rodzicéw a takze terapeuty zalezy od wielu czyn-
nikéw:

- diagnozy dziecka i rodziny,

- ustalenia programu usprawniania,

- przygotowania rodzicéw i nauczycieli do prowadzenia stymulacji rozwo-

ju dziecka w warunkach domowych,

- rozwigzan formalno-prawnych umozliwiajacych realizacje ustalonych zadan.

Bardzo wazne jest wczesne wykrywanie niedostuchu lub gtuchoty i szybka
reakcja.

Dziatania profilaktyczne stosowane dzisiaj to zapobieganie wystepowania
i pogtebiania sie wad stuchu i jej skutkéw. Nastepnie kompensacja poprzez roz-
wijanie innych zmystéw niz zmyst stuchu np. wzroku, ale takze wykorzystanie
réznych urzadzen technicznych utatwiajacych odbiér swiata dzwiekdéw. Kolej-
nym etapem jest uwrazliwianie istniejgcych resztek stuchu i wykorzystywanie
ich dla petnego rozwoju dziecka. Bardzo wazne jest wspomaganie psychiczne
i aktywizowanie dziecka, budzenie wiary we wtasne mozliwosci.

Rodzina jest podstawowa komorka spoteczna, w ktérej nastepuje wza-
jemne oddziatywanie cztonkéw przez dtugi czas. Rodzina zaspokaja potrzeby
cztonkoéw, tworzy warunki sprzyjajace rozwojowi, wyzwala formy aktywnosci,
dostarcza wzordéw i standardéw zachowan, wykonywania czynnosci oraz opra-
cowania i interpretacji nabywanych umiejetnosci.

Kazde zdrowe dziecko reaguje na dZzwieki i odpowiada na sygnaty komuni-
kacyjne ptynace z otoczenia, co stopniowo prowadzi do wyksztatcenia spraw-
nosci postugiwania sie jezykiem w celu odbierania i nadawania komunikatow.

Inaczej jest w przypadku dziecka gtuchego, ktére niezaaparatowane, nie
wykazuje reakcji na bodzZce akustyczne, ale to nie od razu daje sie zauwazyc.
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Pierwsza reakcjg rodzicéw jest panika i szybkie dziatanie w celu ,wylecze-
nia” dziecka z ,choroby”, jaka jest brak stuchu. W tym celu rodzice udaja sie do
réznych specjalistow, aby orzekli poziom ubytku stuchu i zaradzili temu jak naj-
szybciej. Rzadko niestety w przypadku matych dzieci problem ubytku stuchy
jest kwestig operacji korygujacej. Zazwyczaj problem jest powazniejszej natury.
Specjalisci proponuja rodzicom aparat stuchowy lub implant slimakowy, jako
techniczng forme usprawnienia styszenia. Rodzice sg informowani o koniecz-
nosci prowadzenia ¢wiczen stuchowych i wizyt u logopedy w celu stymulowa-
nia rozwoju mowy. Wiekszo$¢ rodzicéw poddaje sie tym zaleceniom z ogrom-
nym zaangazowaniem i czesto z dos¢ dobrym efektem w postaci pierwszych
reakcji komunikacyjnych dziecka. Wtedy rodzice nieco uspokojeni sadza, ze
podofajg zadaniu wychowania i przygotowania swojego niestyszacego badz
niedostyszacego dziecka do normalnego zycia. Wspierajg ich w tym lekarze,
logopedzi i psycholodzy zajmujacy sie terapia gtuchych dzieci. Ich podejscie
do problemu rodzicéw i dziecka ma charakter rehabilitacyjny, usprawniajacy
i medyczny - leczacy, korygujacy.

W Polsce istniejg ustalone procedury wczesnej interwencji, ktére umozli-
wiajg wykonanie pierwszego badania jeszcze przed narodzeniem dziecka (re-
akcje tetna ptodu na rézne dzwieki).

Nastepnie po wywiadzie medycznym rozpoczyna sie badanie noworodka jesz-
cze na oddziale noworodkowym za pomoca specjalnej aparatury, ktéra rejestruje
otoemisje akustyczne i otoemisje wywotan, ktére powstajg pod wptywem dzwie-
ku.To badanie jest powtarzane w pigtym miesigcu zycia. Sprawdza sie takze zmiany
w uchu srodkowym. Po wykryciu niedostuchu dziecko powinno zostac zaaparato-
wane najpdzniej do 6 miesigca zycia i skierowane pod opieke logopedy.

Na tym etapie mato kto ma odwage powiedzie¢ rodzicom, ze niezaleznie od
poziomu rozwoju zdolnosci méwienia i komunikowania sie ze styszagcym $wiatem
ich dziecko zawsze bedzie gtuche. W jego zyciu bedg sie pojawiaty sytuacje (nieza-
leznie od mozliwosci korzystania ze stuchu, ktéry nigdy nie jest tak dobry jak stuch
zdrowego cztowieka), w ktérych ich dziecko doswiadczy trudnosci w komunikagji
i odbiorze $wiata zewnetrznego. Bedzie wiele sytuacji, w ktérych nawet bardzo do-
brze zrehabilitowana osoba bedzie sie czuta inna. Dotyczy to spotkan towarzyskich
w duzym gronie 0s6b, kiedy gwar rozméw uniemozliwia wyrazny odbiér wypo-
wiedzi rozmoéwcy, wyjscia do kina, w ktérym do tej pory tylko filmy obcojezyczne
sg wyswietlane z napisami, czy wyjscia do teatru, gdzie aktorzy poruszaja sie po
scenie, co utrudnia petny odbiér méwionego tekstu, ogladania telewizji, rozma-
wiania przez telefon, komunikowania sie w ciemnosciach. W koricu nawigzywania
przyjazni i kontaktow towarzyskich z osobami styszacymi.
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Dzieje sie tak dlatego, ze zaréwno rodzice, jak i specjalisci, ktorzy ich wspie-
raja, nigdy nie byli niestyszacy i nie zdaja sobie sprawy z codziennych zmagan
osoby, ktéra ma problemy ze stuchem. Ponadto tak rodzice, jak i specjalisci
chca, aby dziecko funkcjonowato normalnie, to znaczy tak, jak kazdy styszacy
cztowiek i dlatego zakfadajg, ze skoro brak stuchu jest przyczyna jego ktopotoéw,
to jego usprawnienie i rozwiniecie u dziecka sprawnosci méwienia zapewni
mu owo ,normalne” funkcjonowanie. Taka postawa jest wynikiem zaprzeczania
gtuchocie, kiedy to styszacy rodzice nie akceptujg gtuchoty swojego dziecka,
chociaz wiedzg, ze nie styszy, traktuja je tak, jakby styszato.

Dlatego gtéwnym celem rehabilitacji dziecka staje sie usprawnianie stuchu
i mowy, przygotowanie go do nauki w szkole masowej. Rodzice nie biorg pod
uwage postania dziecka do szkoty specjalnej i w tym dazeniu sg wspierani przez
specjalistow. Celem tych wszystkich dziatan jest umozliwienie niestyszagcemu
dziecku petnej integracji ze spoteczeristwem. W dazeniach swoich rodzice nie
moga jednak przewidzie¢ - skoro nigdy tego nie doswiadczyli - trudnosci wy-
nikajacych ze stereotypdw spotecznych, z jakimi bedzie musiato sie zetkna¢ ich
dziecko. Inaczej jest przypadku gtuchych rodzicéw, ktérzy wiele doswiadczen
tego typu zebrali. Dla nich jednak mowa nie jest niezbedna w komunikacji
z dzieckiem, jest raczej forma kontaktu ze swiatem styszacych.

W tym momencie nikt jednak nie bierze pod uwage koniecznosci otoczenia
opieka terapeutyczng rodzicéw, bo oni sg zdrowi. Tymczasem to wtasnie odpo-
wiednio przygotowani rodzice sg kluczem do efektywnej terapii dziecka gtu-
chego. Rodzice powinni zaakceptowac fakt, ze ich dziecko nie styszy, i zosta¢
zapoznani ze wszystkimi konsekwencjami, jakie z tego faktu wynikaja.

Zazwyczaj styszacy rodzice na poczatku rehabilitacji widza jej pierwszy
etap. Na poziomie komunikacji domowej, rodzinnej, réwiesniczej a potem
przygotowania do szkoty. Nikt nie przygotowuje ich na to, z czym beda musieli
sie zmierzy¢ w dorostym zyciu swego dziecka.

Problemem staje sie nie tyle komunikacja, co opér czy lek spotecznosci
styszacych wobec osoby z trudnosciami komunikacyjnymi. Gtuche dziecko za-
wsze bedzie musiato starac sie duzo bardziej niz jego styszacy réwiesnicy, aby
sprosta¢ zadaniom stawianym przez szkote a takze przez réwiesnikéw. Osobie
majacej problemy ze stuchem bardzo trudno jest zdoby¢ sobie grono przyja-
ciot zyczliwie nastawione do jej ograniczen. Potem pojawia sie problem poszu-
kiwania partnera zyciowego, to kolejna préba przebicia sie przez stereotypy
i uprzedzenia spoteczne.

Sprawg marginalizowang w tym momencie rozwoju gtuchego dziecka jest
problem tozsamosci, ktéry dla wielu staje sie kluczowy na etapie dojrzewania
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i dorostego zycia. Bardzo czesto osoba w petni zrehabilitowana, majgca wyksztat-
cenie, zawdd, pasje zyciowe, nie moze odnalez¢ swojego miejsca wsrdd oséb
styszacych. Z gluchymi sie nie identyfikuje, poniewaz caty proces jej rehabilitacji
stuzyt uchronieniu jej od koniecznosci funkcjonowania w tym srodowisku.

Nasza tozsamos¢ kulturowa tworzy sie poprzez nakfadanie sie wptywow
réznych grup spotecznych, z ktérymi sie identyfikujemy. Jesli te wptywy sa
zbiezne, to wzmacniajg sie wzajemnie, dzieki czemu nasza identyfikacja z dana
kultura jest kompletna. Jesli wptywy te sg sprzeczne, wéwczas tworzy sie dy-
sonans kulturowy, co powoduje, ze trudno nam wyksztatci¢ spojna tozsamoscé.
Istnienie tego problemu u dzieci gtuchych i ich rodzicéw potwierdzajg badania
przeprowadzone przez Joanne Kobosko w ramach projektu badawczego Mi-
nisterstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego Problemy w ksztattowaniu tozsamosci
macierzyniskiej styszqcych matek mtodziezy gtuchej i ich znaczenie dla rozwoju
osobowej tozsamosci mfodziezy'*. Badania te dotyczyly doswiadczania ,gtucho-
ty” przez styszacych rodzicéw i przez same dzieci. Dosy¢ czesto fakt uswiado-
mienia sobie przez gtuche dorastajace dziecko swojej gtuchoty wiagze sie z ko-
niecznoscia porzucenia tozsamosci osoby styszacej, ktoérg zbudowali rodzice
i zbudowania nowej tozsamosci, jako osoby gtuche;j.

Jednym z czestych zalecen logopeddw jest unikanie gestéw w komunikagji
z dzieckiem i izolowanie dziecka od srodowiska dzieci gtuchych migajacych. Za-
zwyczaj to rodzice wystepuja z taka inicjatywa oraz ostra krytyka jezyka migowe-
go, nie posiadajac praktycznie zadnej wiedzy na ten temat i sugerujac sie obawg
przed koniecznoscig wejscia w nowa grupe kulturowg i utrate kontaktu z whasna.

Rézni specjalisci zajmujacy sie rehabilitacja 0séb niestyszacych podaja rodzi-
com przyktad istnienia srodowiska gtuchych jako efektu braku rehabilitacji oséb
niestyszacych lub ubocznego skutku niestosowania wiasciwych metod rehabili-
tacyjnych. Przedstawia sie teorie, niezgodna z prawda, czego dowiodty badania
prowadzone na $wiecie (Gatkowski,1989), ze jezyk migowy utrudnia lub wrecz
uniemozliwia rozwo6j mowy u dziecka gtuchego. Przecza temu chociazby efekty
edukacji CODA (styszacych dzieci gtuchych rodzicéw) czy prowadzone obecnie
w Polsce badania nauczania jezyka migowego 6-miesiecznych niemowlakéw.

Mowa i jezyk - bobo-migi
Jednym z powoddéw deprecjacji jezyka migowego jako réwnoprawnej for-
my komunikacji jest btedne utozsamianie jezyka z mowa.

4 Zob.Woznicka E. red. (2007) Tozsamos¢ spoteczno-kulturowa gtuchych. £6dz. Tom pokonferen-
cyjny.
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Jezyk to system, ktéry tworzy okreslona spotecznos¢ w celu porozumiewa-
nia sie i rozmawiania o wszystkim, a mowa jest jedng z form, w jakiej ten system
sie realizuje. Jezyk powstaje w pismie i w obrazie. Ten, kto raz nabyt zdolnos¢
postugiwania sie jezykiem, nie traci jej z chwilg uszkodzenia narzadéw artyku-
lacyjnych czy narzadu stuchu, nadal posiada potencjalne zdolnosci komunika-
cyjne, chociaz nie moze mowic lub styszed.

Szczegdlnym argumentem dla potwierdzenia skutecznosci komunikacyj-
nej jezyka migowego jest metoda SIGN2BABY, ktdrej autorem jest amerykan-
ski psycholog Joseph Garcia. Pod koniec lat siedemdziesigtych obserwowat on
jako ttumacz ASL malutkie, styszace dzieci gtuchych rodzicéw. Na podstawie
tych obserwacji stworzyt metode, ktéra polega na komunikowaniu sie z nie-
mowletami za pomoca znakéw jezyka migowego. Styszace niemowleta jeszcze
przed nabyciem umiejetnosci komunikacji dZzwiekowej moga komunikowac
swoje potrzeby i obserwacje swiata. Mozliwo$¢ wczesnej komunikacji z nie-
mowleciem daje mozliwos$¢ doswiadczenia przez dorostych $wiata dziecka.

Metoda SIGN2BABY jest bardzo popularna w wielu krajach na swiecie i zy-
skuje coraz to wiecej entuzjastéw. Stosowana od potowy lat 90. daje mozliwos¢
zaobserwowania korzysci, jakie sa udziatem migajacych niemowlakéw i ich ro-
dzicow.

Metoda ta:

- daje mozliwos¢ nawigzania wczesnej komunikacji dziecka z otoczeniem,

- wzmacnia wiez emocjonalng dziecka z rodzicami,

— sprawia, ze dzieci wczednie zaczynajg mowic,

— przys$piesza nauke czytania,

- stymuluje rozwdj intelektualny,

- daje dziecku mozliwos¢ poznania wiasnego ciafa,

- wplywa na rozwdj wyobrazni przestrzennej,

— utatwia nauke jezykéw obcych,

- stymuluje sprawnosci manualne.

Badania nad skutecznoscia stosowania komunikacji migowej u styszacych
niemowlat prowadzone sg na $wiecie od konca lat siedemdziesiagtych. Potwier-
dzaja one znakomity wptyw migania na rozwdj jezykowy, emocjonalny i inte-
lektualny niemowlat.

Badania zapoczatkowane w 1987 roku w Alaska Pacific University nad wy-
korzystaniem jezyka migowego w komunikacji z dzie¢mi styszacymi wykazaty,
Ze juz 8-9-miesieczne dzieci moga komunikowac sie z otoczeniem przy pomo-
cy jezyka migowego, a miganie korzystnie wptywa na rozwdj mowy i wspiera
rozwoj stownictwa.
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W 1996 r. na podstawie przeprowadzonych badan powstata publikacja pt:
Baby Signs: How to Talk with Your Baby before Your Baby Can Talk [Jak rozmawia¢
z dzieckiem, zanim jeszcze zacznie méwid].

W Polsce miga juz ponad 300 dzieci. Od jesieni 2005 r. na Uniwersytecie
Warszawskim prowadzone sa badania nad zastosowaniem komunikacji wizu-
alno-przestrzennej we wczesnej komunikacji niemowlat. Prowadzi je Danuta
Mikulska w ramach swojej pracy doktorskiej.

Grupa badawcza obejmuje 50-100 petnosprawnych, styszacych dzieci sty-
szacych rodzicow, z catej Polski. Badania te sg juz w koncowej fazie i niebawem
nalezy spodziewac sie publikacji ich wynikow'.

Edukacja Gluchych w Polsce

Podstawa prawng do podjecia dalszej edukacji przez dziecko gtuche jest
orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego wydawane przez poradnie
psychologiczno-pedagogiczne. Jest ono podstawg do umieszczenie dziecka
w szkole integracyjnej. Poradnia moze jedynie zasugerowac forme ksztatcenia,
decydujacy gtos w wyborze formy ksztatcenia zawsze maja rodzice (Rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 lutego 2001 r. w sprawie orze-
kania o potrzebie ksztatcenia specjalnego lub indywidualnego nauczania dzieci
i mtodziezy oraz wydawania opinii o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju
dziecka, a takze szczegétowych zasad kierowania do ksztatcenia specjalnego lub
indywidualnego nauczania (Dz. U. Nr 13, poz.114, z péZniejszymi zmianami Dz.
U.z2003r., nr 23, poz. 192).

W Polsce informacji o ofercie ksztatcenia dla dziecka gtuchego udzielaja:

1. Poradnie Rehabilitacyjne dla Dzieci i Miodziezy z Wada Stuchu lub Spe-
cjalistyczne Osrodki Diagnozy i Rehabilitacji Dzieci i Mtodziezy z Wada
Stuchu Polskiego Zwiazku Gtuchych,

2. specjalne osrodki szkolno-wychowawcze,

3. organizacje spoteczne: Polski Zwigzek Gtuchych, Towarzystwo Walki
z Kalectwem, stowarzyszenia rodzicow itd.

Obecnie dzieci gtuche w Polsce mogga sie ksztatci¢ w:
1. osrodkach szkolno-wychowawczych,

2. szkofach integracyjnych,

3. szkotach masowych w ramach edukacji wtaczajacej.

> Na podstawie wyktadu Danuty Mikulskiej,,Komunikacja migowa ze styszacym dzieckiem” wy-
gtoszonego 7 grudnia 2006 r. w Warszawie.
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W praktyce jednak rodzice nie otrzymujg petnej informacji o mozliwosciach
ksztatcenia swego dziecka.

Poradnie wskazujg na wyzszy status edukacyjny szkolnictwa integracyjne-
go i wiaczajacego jako spetniajacych potrzeby integracyjne gtuchych dzieci
i prezentujg edukacje w osrodkach specjalnych jako gorszg jakosciowo lub
wrecz niewskazang, o czym przekonaty sie gtuche matki chcace posta¢ swoje
gtuche dzieci do szkoty specjalne;j.

Dwujezyczne wychowanie

Stabe wyniki w zakresie edukacji jezykowej w szkofach dla gtuchych pro-
wadzonych metodg oralng, a takze niskie efekty integracji spotecznej oséb
gtuchych w petni zrehabilitowanych sktonity wielu badaczy tego $rodowiska
do poszukiwania innych metod oddziatywan rehabilitacyjnych. Dwujezyczne
nauczanie nie jest specjalnie nowatorskim nurtem w surdopedagogice, gdyz
pierwsze koncepcje edukacyjne gtuchych takze nawigzywaty do bilingwalizmu
(de I'Epee, Falkowski, Babien).

W nawiazaniu do tych koncepcji w hrabstwie Avon w Wielkiej Brytanii stworzo-
no eksperymentalny program wczesnej interwencji, ktérego celem byto przygoto-
wanie dziecka gtuchego i jego styszacych rodzicéw do dwujezycznego wychowa-
nia. Program otrzymat nazwe Gfuche dziecko w domu. W ramach programu rodzice
byli odwiedzani w domu przez specjalistow, od ktérych otrzymywali informacje
dotyczace zaopatrzenia w aparaty stuchowe, przystugujacych im swiadczen socjal-
nych a takze byli wprowadzani w problem wychowania dziecka gtuchego.

Projekt obejmowat dzieci od momentu postawienia diagnozy do 11 roku
zycia. Jego celem byto:

- umozliwienie gtuchemu dziecku kontaktu z gtucha osobg dorostg,
umozliwienie rodzicom blizszego poznania dorostej osoby gtuchej,
pomoc w zrozumieniu przez styszacych rodzicéw, ze dorosta gtucha oso-
ba jest taka sama jak oni, moze posiada¢ podobne umiejetnosci i mozli-
wosci (tez moze prowadzi¢ samochdd, kupowa¢ domy),
pomoc rodzicom w zaakceptowaniu gtuchoty i zbudowanie wobec niej
pozytywnego nastawienia,

- wprowadzenie i udoskonalenia stosowanego w domu jezyka migowego.

Konsultanci, ktérymi programowo byly osoby gtuche, przygotowani byli do
pracy w blokach tematycznych takich jak: podstawy porozumiewania sie: dotyk,
kontakt wzrokowy, wskazywanie, zwracanie uwagi, znaki jezyka migowego w sytu-
acjach zycia codziennego, pomieszczenia w domu, podstawy gramatyki BSL (British
Sign Language), opowiadanie bajek, przygotowanie do pdjsécia do szkoty.

L
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Konsultanci uczestniczyli w comiesiecznych spotkaniach w celu przedysku-
towania przebiegu prac i postepow podczas zaje¢ z rodzicami.

W pierwszym roku w realizacji programu uczestniczyto 15 rodzin majacych
gtuche dzieci w wieku od 1 roku do 11 lat. Z rodzinami pracowato 11 niestysza-
cych konsultantéw.

Nie zaobserwowano wsréd dzieci zgodnosci czy prawidtowosci dotycza-
cych przyczyn utraty stuchu lub charakterystycznych czynnikéw rodzinnych.

W4réd oséb opracowujacych projekt wiele miato watpliwosci odnosnie weze-
snego wigczania niestyszacych konsultantéw do pracy z rodzina. Ostatecznie
okazato sie, ze niestyszacy konsultant powinien by¢ wiaczany bardzo wczesnie.

Projekt zakonczyt sie w lipcu 1991 r. W celu dokonania oceny efektéw wy-
nikajacych z jego realizacji przeprowadzono z rodzicami rozmowy. Rozmowy
przeprowadzata osoba styszaca. Analizowano nagrania wideo kazdej rodziny
z zajec¢ z udziatem konsultanta.

Ocena ze strony rodzicéw byta pozytywna. Stworzono rodzicom szanse
spotkania gtuchych dorostych, odczucia akceptacji i mozliwos¢ obserwowania
sprawnej komunikacji konsultanta z ich dzieckiem.

Niektore wypowiedzi rodzicéw:

.Mysle, Ze to wspaniate, poniewaz pamietam, ze jedng pierwszych panicz-
nych mysli byfa: przeciez ja nie znam nikogo, kto jest gtuchy... Utrzymywanie
regularnych kontaktow jest bardzo wazne. Dobrze jest wiedzie¢, ze mozna sie
porozumie¢ z gtuchg osobga”

Wyniki wywiadéw zebranych w formie kwestionariusza wskazywaty na na-
stepujace zmiany spowodowane realizowanym projektem:

- zwiekszenie mozliwosci porozumiewania sie z dzieckiem,

- wzrost pewnosci siebie w komunikacji z osobami niestyszacymi,

- poprawe wzajemnego porozumiewania sie z rodzenstwem,

- zmiane nastawienia do gluchoty wiasnego dziecka.

Niektére wiasne doswiadczenia opisane przez konsultanta, czasem bardzo
smutne, uzmystowity rodzicom ogrom probleméw, ktére spoteczenstwo stwa-
rza niestyszacej osobie.

Niestyszacy konsultant budowat wieZ z dzieckiem, uzmystawiajagc mu jego
gtuchote i przygotowujac tym samym do zaakceptowania dwujezycznosci.

Podstawowa korzyscia realizacji tego projektu jest zwiekszenie swiadomo-
$ci rodzicéw na temat wariantéw przysztosci ich dziecka. Ma to niebagatelne
znaczenie dla psychicznego nastawienia rodzicéw do pracy z dzieckiem.

Projekt ten miat stuzy¢ przygotowaniu zaréwno rodzicéw, jak i dzieci do
dwujezycznego wychowania, ktérego celem jest utatwienie gtuchemu dziecku
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bezpiecznego wejscia w $wiat z jednoczesnym rozwinieciem komunikacji w je-
zyku narodowym, w tym wypadku angielskim. Dwujezycznos¢ stuzy takze od-
nalezieniu wtasnej tozsamosci przez akceptacje siebie jako osoby niestyszacej,
mogacej sprawnie funkcjonowac w spotecznosci gtuchych i styszacych.
Niestety w Polsce model edukacji dwujezycznej gtuchych caty czas czeka na
zielone $wiatto. Aby gtuche dziecko mogto doswiadczy¢ dwujezycznosci, jego
rodzina musi mie¢ petny obraz problemu, jakim jest gtuchota dziecka. Trzeba
,odczarowac” mity dotyczace jezyka migowego i stanowczo poszerzy¢ wiedze
naszych surdospecjalistéw w zakresie historii i kultury Gtuchych w Polsce.
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Joanna Kobosko
Instytut Fizjologii i Patologii Stuchu, Warszawa

Psychologiczne implikacje gtuchoty dziecka
w rodzinie i Srodowisku szkolnym

Gtuchota stanowi czynnik ryzyka opéznienia rozwoju mowy i jezyka, roz-
Wwoju poznawczego, emocjonalnego i spotecznego dziecka, a takze probleméw
w sferze zdrowia psychicznego (Fellinger, Holzinger, Pollard, 2012; Marschark,
Spencer, 2003; Sleeboom van Raaij, 2009). Podobnie informacja o gtuchocie
(niepetnosprawnosci) dziecka jako doswiadczenie traumatyczne dla rodzicéw
(Kobosko, 2013b; Zalewska, 1998a, 1998b) wraz z jej konsekwencjami dla dal-
szego zycia samego dziecka, jak i catej jego rodziny, uwazana jest za czynnik
ryzyka dla psychicznego funkcjonowania rodzicéw. Niejednokrotnie bowiem
rodzice ci doswiadczaja trudnosci w stawaniu sie rodzicami swojego gtuchego
dziecka. W zdecydowanej wiekszosci, tj. w okoto 95% dzieci gluche przycho-
dza na $wiat w rodzinach styszacych, ktére nie miaty w dotychczasowym zyciu
kontaktu z osobami g/Gtuchymi'®. Oznacza to, ze styszacy rodzice zazwyczaj
nie wiedzg, co niesie z sobg gtuchota dziecka, np. jakie trudnosci mogg wigzac
sie z nabywaniem jezyka, zaréwno fonicznego, jak i/lub migowego przez gtu-
che dziecko i komunikowaniem sig, a takze jakie ograniczenia moze napotkac
dziecko gtuche w sferze funkcjonowania emocjonalno-spotecznego w otocze-
niu ludzi styszacych (i g/Gtuchych) czy doswiadczania siebie jako osoby g/Gtu-
chej, stowem nie zetkneli sie z tg strong zycia.

Oproécz deprywacji sensorycznej dziecka gtuchota niesie z soba, co zosta-
to wspomniane, aspekt emocjonalny. Dla jego rodzicéw, czesto niezaleznie od
posiadanego statusu styszenia, stwierdzenie jej u dziecka jest trauma psychicz-
na, z ktéra przychodzi im poradzi¢ sobie i jg przepracowac. Trudnosci w tym
procesie skutkujg ich stanem psychicznym, np. dlugotrwajaca depresja, jak
i moga skutkowac trudnosciami dziecka w rozwoju mowy i jezyka, zaburzenia-

6 Pisownia duzg literg G na wzor tradycji amerykanskiej odnosi sie do modelu gtuchoty, w kto-
rym ludzie gtusi uznawani sa za mniejszo$¢ jezykowa i kulturowa, natomiast pisownia matg literg
g wskazuje na audiologiczne kryterium gtuchoty, tj. posiadanie jej w stopniu znacznym badz gte-
bokim.
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mi w zachowaniu i spotecznym funkcjonowaniu, czy zaburzeniami w rozwoju
osobowej tozsamosci. Gtuchota dziecka niesie ze sobg dla rodzicéw, rodziny,
jakiosoéb z blizszego i dalszego otoczenia doswiadczanie czegos, co byto dotad
nieznane, na ogét niechciane, obce, a ponadto zazwyczaj obarczone negatyw-
nymi emocjami czy skojarzeniami i wyobrazeniami. Niewielu rodzicéw, zwtasz-
cza w pierwszych miesigcach i latach wychowywania dziecka gtuchego, na tyle
radzi sobie z konsekwencjami gtuchoty, ze potrafi dostrzec pozytywne strony
bycia osoba gtucha w swiecie, takze pozytywna odmiennos¢ dzieci gtuchych.
Te pozytywna odmiennos¢, jaka niesie ze sobg gtuchota, tatwiej jest dostrzec
w rodzinach, w ktérych obydwoje rodzice sg Gtusi, komunikujg sie jezykiem
migowym i przynaleza do lokalnej spotecznosci ludzi Gtuchych. W wielu kra-
jach spotecznosci Gtuchych maja status mniejszosci jezykowych i kulturowych
(Kowal, 2009; Leigh, 2009; Marschark, Spencer, 2003; Wojda, 2010; Woznicka,
2007).

Psychologiczne implikacje gtuchoty dziecka w rodzinie i Srodowisku szkol-
nym pozostajg w zwigzku z kontekstem spotecznym, w jakim zyje dziecko
gtuche i jego rodzina. Dawno zostato dowiedzione, ze gtuchota jako taka ,nie
wyznacza z goéry danej drogi rozwoju dziecka w wiekszym stopniu niz bycie
leworecznym czy wzrost szesciu stép. Raczej kontekst, w ktérym gtuchota po-
jawia sieg, jak i jej »interpretacje« czynione przez innych beda posiada¢ o wiele
wiekszy wptyw na przyszty rozwdj dziecka i jego dostosowanie” (Koester, Me-
adow-Orlans, 1991, s. 300).

Kontekst spoteczny to nie tylko w réznym stopniu akceptujace (lub odrzu-
cajace) otoczenie spoteczne i wsparcie w nim dostepne, jak i realnie udziela-
ne rodzinie z dzieckiem gtuchym, lecz takze dostepnos$¢ wspotczesnych osia-
gnie¢ medycyny. Rodzice dzieci gtuchych moga skorzystac z r6znych urzadzen
wzmacniajacych styszenie, do ktérych naleza klasyczne aparaty stuchowe
nowej generacji oraz implanty stuchowe (Skarzynski, Szuchnik, Mueller-Male-
sinska, 2004). Interwencja medyczna wobec dzieci gluchych w formie wszcze-
pienia implantu slimakowego staje sie na swiecie coraz bardziej powszechna,
a w Europie, jak wynika z danych obejmujacych 14 krajow, stosowana jest wo-
bec okoto 80-90% dzieci gtuchych (Wiefferink i in., 2013), ktére przychodzg na
Swiat. Jednakze, niezaleznie od wyboru rodzicéw, w jaki sposéb wzmacniac po-
siadane przez dziecko mozliwosci stuchowe (czasem bardzo znikome), dziecko
gtuche i jego rodzina staje zazwyczaj wobec uczestniczenia w procesie wielo-
letniej rehabilitacji stuchu i mowy, prowadzonej w celu umozliwienia percepcji
stuchowej, zwtaszcza dzwiekéw mowy ludzkiej, a co za tym idzie rozwoju jezy-
ka fonicznego u dzieci gtuchych.
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Na $wiecie zdecydowanie wieksza jest dostepnos¢ wiedzy na temat srodo-
wiska ludzi g/Gtuchych niz w Polsce, w tym wiedzy na temat jezyka migowego
i idei dwujezycznosci, polegajacej na réwnolegtym uczeniu dziecka gtuchego
jezyka fonicznego danego kraju i jezyka migowego, jako opcji lingwistycznej
oferowanej takze dla rodzicow styszacych dziecka gtuchego. Realizacja jej
w praktyce zaktada, ze rodzice styszacy, czerpigc wsparcie od rodzimych uzyt-
kownikéw jezyka migowego, oséb Gtuchych, nabywaja kompetencje w je-
zyku migowym i komunikujg sie ze swoim gtuchym dzieckiem jednoczesnie
w dwdch jezykach: swoim witasnym, macierzystym jezyku fonicznym oraz na-
turalnym jezyku migowym danego kraju (Bouvet, 1996; Leigh, 2009; Preissler,
2007; Tomaszewski, 2005).

Nieliczni sposréd styszacych rodzicéw decydujg sie na taki dwujezyczny wa-
riant jezykowy dla swojego gtuchego dziecka i catej rodziny. W Polsce, pomimo
wieloletnich doswiadczen zawodowych w pracy z rodzicami dzieci gtuchych,
osobiscie nie spotkatam styszacej rodziny, ktéra podjetaby decyzje o wprowa-
dzeniu w zycie idei dwujezycznosci juz wkrétce po diagnozie gtuchoty u ma-
tego lub bardzo matego dziecka. Owszem, decyzje takie sg podejmowane,
lecz zazwyczaj w sytuacji niepowodzenia w rehabilitacji ,stuchu i mowy’; badz
w przypadku towarzyszacych gtuchocie dodatkowych niepetnosprawnosci
i powaznych deficytéw rozwojowych u dziecka.

Dzieci gtuche coraz czesciej trafiajg na droge ksztatcenia integracyjnego
lub ksztatcenia ogdélnodostepnego ze styszacymi réwiesnikami. Jednakze ofer-
ta w formie szkolnictwa specjalnego i szkét dla gtuchych wciaz jest obecna
i potrzebna, gdyz mozna powiedzie¢, ze zawsze dla jakiejs czesci dzieci gtu-
chych bedzie to optymalne srodowisko rozwoju i wychowania. Wieloletnie ob-
serwacje przemian w sferze oferty edukacji dla dzieci gluchych pozwalajg na
stwierdzenie, ze obecnie w szkolnictwie specjalnym przewazaja dzieci gtuche
z dodatkowymi deficytami czy niepetnosprawnosciami, a takze znajdujg swoje
miejsce niejednokrotnie m.in. dzieci rodzicéw g/Gtuchych, bywa, ze nie dos¢
przygotowanych, by wspiera¢ swoje dziecko w pobieraniu edukacji w jezyku
fonicznym, jezyku polskim, w odmianie pisanej i méwionej. Zatem w niniej-
szym artykule omoéwione zostang implikacje gtuchoty dziecka w srodowisku
szkolnym, tworzonym przez osoby styszace, réwiesnikéw, nauczycieli i rodzi-
c6w, za$ pominieto zagadnienia, wobec jakich wspoétczesnie stajg szkoty dla
dzieci i mtodziezy gtuchej w naszym kraju.
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1. Rodzina dziecka gluchego wobec jego gtuchoty
- implikacje psychologiczne

O rodzinach oséb styszacych, w ktérych pojawia sie dziecko gtuche, nie
bez powodu przyjeto sie moéwi¢ w literaturze przedmiotu jako o ,rodzinach
gtuchych” (ang. deaf family), cho¢ audiologicznie gtuche jest zazwyczaj tylko
dziecko, a pozostali cztonkowie posiadajg stuch w normie. Zmiany, wobec ja-
kich staja styszacy rodzice (i cate rodziny), s ogromne, a kazda rodzina z dziec-
kiem gtuchym rozpoczyna poszukiwania ,na swdj wtasny sposob” odpowiedzi
na pytanie, jak na co dzien zy¢ z dzieckiem gtuchym, jak sie komunikowa¢
z nim w podstawowych sprawach dnia codziennego, jakie decyzje podejmo-
wac odnosnie rehabilitacji i edukacji. Kolejne stawiane przez rodzicéw pytania
na poczatku drogi, jaka jest rodzicielstwo dziecka gtuchego, dotycza jego przy-
sztosci i tego, czy dziecko gtuche bedzie méwic, pdjdzie do szkoty ze styszacymi
réwiesnikami, zdobedzie zawdd, prace i zatozy rodzine, tj. utozy sobie wiasne
zycie - stowem czy ma szanse, by ,normalnie zy¢” (cokolwiek to jeszcze znaczy
dla zadajacych powyzsze pytania styszacych rodzicéw). Osobne zagadnienie
stanowia rodzice g/Gtusi i ich problemy w funkcjonowaniu w rodzicielskich ro-
lach, wymagajacych konfrontacji z rzeczywistoscig spoteczng tworzong przez
wiekszos¢, jaka stanowia ludzie styszacy, co jednak nie bedzie przedmiotem
niniejszego artykutu.

1.1. Czym jest gluchota dziecka w przezyciach jego rodzicow?

Celem przyblizenia przezy¢ rodzicéw zwigzanych z informacja o gtuchocie
dziecka, przytocze wypowiedz jednej z matek'’, ktéra powiedziata:
Moja pierwsza reakcja? Szok. Jak to mozliwe, przeciez bym cos zauwa-
zyta. To niemozliwe. Po rozmowie z mezem zaczeliSmy szukac innych
osrodkow, w ktérych mozna by wykonac badania stuchu. I tak trafilismy
do jednego z wiodqcych osrodkow. Tam wykonano ponownie badanie
stuchu oraz badanie obiektywne w stanie snu, ktore potwierdzity, ze Bar-
tek ma uszkodzony stuch, uszkodzony na wysokich czestotliwosciach. Co
Panstwo czuli? Ja odczuwatam rozpacz i gorycz. Ciggle zadawatam sobie
pytania, dlaczego Bartek... Dlaczego nasze dziecko to spotkato?... Chcia-
tam jechac do innego osrodka, sprawdzic. Moze sprzet, na ktorym wyko-

7 Wszelkie cytowane w artykule wypowiedzi pochodza ze zbioréw autorki. Imiona oraz inne
dane umozliwiajgce identyfikacje oséb zostaty zmienione.
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nywano badanie byt popsuty albo lekarz niedoswiadczony...? Mqz starat

sie mnie uspokoié, ttumaczyt, ze jestesmy w dobrych rekach i ze wszystko

sie utozy.

Przywotana reakcja styszacej matki na wiadomosc¢ o gtuchocie dziecka jest
jednga z wielu, cho¢ bardzo podobnych, to zarazem odmiennych i niepowta-
rzalnych. Istniejg bowiem duze réznice indywidualne wsrdéd rodzicéw, zaréwno
jesli chodzi o psychiczna reakcje na wiadomos¢ o niepetnosprawnosci dziecka,
jak i przebieg procesu adaptacji do niepetnosprawnosci dziecka. Gtusi rodzice,
co moze dziwi¢ osoby styszace, tez niejednokrotnie oczekujg, ze ich dziecko
bedzie styszace. Gdy okazuje sie inaczej, takze wéwczas doznawa¢ moga psy-
chicznej traumy wskutek zdiagnozowania gtuchoty u dziecka.

1.2. Psychologiczne aspekty zdiagnozowania gtuchoty
u dziecka

W psychicznej reakcji matek styszacych® na informacje o gtuchocie dziecka
Zalewska (1998a, 1998b), wyrdznia trzy jej aspekty: 1) matka doznaje traumy,
przezywa szok, ,Swiat jej sie wali”; 2) matka doswiadcza poczucia utraty do-
tychczas posiadanego,styszacego’, ,zdrowego’, ,normalnego” dziecka — a reak-
Cjg na utrate jest zatoba; 3) matka doswiadcza poczucia okaleczenia stowne-
go, co oznacza, ze psychicznie ,staje sie” werbalnie okaleczona i nieumiejgca
mowi¢ w kontakcie ze swoim dzieckiem gtuchym. Stan ten, jako zagrazajacy
tozsamosci matki jako osoby styszacej, chce ona jak najszybciej zlikwidowac
(czemu stuzy¢ ma m.in. rozwdj i postugiwanie sie mowg foniczna przez jej gtu-
che dziecko - Zalewska, 1998a).

Proces zatoby (Blanloeil, 1985; za: Zalewska, 1998b), ktéry matka rozpoczy-
na, moze trwac latami i nigdy nie przekroczy¢ fazy pierwszej, tj. zaprzeczania
rzeczywistosci, przejawiajacego sie ,nieprzyjmowaniem do wiadomosci” dia-
gnozy gtuchoty dziecka, wielokrotnym sprawdzaniem i jej podwazaniem, szu-
kaniem cudotwdrcow. Zaprzeczenie jest uniwersalng reakcjg na traume (Ver-
non, Andrew, 1990; za: Chovaz Mc Kinnon, Moran, Pederson, 2004). Etap drugi
doswiadczania zatoby to obwinianie innych za gtuchote dziecka (np. lekarzy),
jak i samych siebie przez matki (np. ,gdybym w ciazy lepiej o siebie dbata,
to..."). Nastepnie przychodzi depresja — okres gtebokiego smutku i przygne-
bienia, widzenia przysztosci dziecka i wtasnej w ,czarnych kolorach”. Kolejna

'8 Mozna sadzi¢, ze i ojcow, cho¢ ojcowie dzieci gtuchych rzadko uczestnicza w badaniach na-
ukowych, a jesli tak, to otrzymywane wyniki nie prowadza do klarownych wnioskéw odnosnie
doswiadczania przez nich gtuchoty dziecka — zob. Kobosko, 2013a).
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fazg jest przezywanie ztosci — matki buntuja sie przeciwko istniejacej sytuacji,
Josowi’, a ztos¢ moga kierowac do dziecka, otoczenia, lekarzy, Boga, jak i do
siebie. Po tej fazie nastepuje etap negocjowania z rzeczywistoscia; z jednej
strony matki (rodzice) uznaja gtuchote dziecka, z drugiej dalej podejmuja dzia-
tania, by ,zlikwidowac gtuchote”. Ostatni etap omawianego procesu zatoby sta-
nowi akomodacja - tj. konstruktywne przystosowanie sie do gtuchoty (niepet-
nosprawnosci, odmiennosci) dziecka, co oznacza réowniez zdolno$¢ cieszenia
sie i przezywania radosci w byciu,z” dzieckiem gtuchym.

U matek, zaleznie od etapu doswiadczanego procesu zatoby, wystepu-
je ograniczona dostepno$¢ emocjonalna w relacji ze sobag, jak i druga osoba,
w tym z wtasnym dzieckiem i ojcem dziecka. Wynika ona z r6znych, bardzo sil-
nych uczu¢ i stanéw psychicznych, jak: rozpacz, smutek, zal, gniew, depresja
przezywanych na rézne sposoby i o zréznicowanej intensywnosci. Wyzsza jest
depresyjnos¢ matek styszacych dzieci gtuchych w poréwnaniu z matkami dzie-
ci styszacych, jak i rosnie ona z wiekiem dziecka (Kobosko, Kosmalowa, 2000;
Kushalnagariin., 2007). Wyzsza okazuje sie depresyjnos¢ matek styszacych nie-
mowlat gtuchych w poréwnaniu z ojcami (Meadow-Orlans, 1995). Najnowsze
badania matek i ojcéw dzieci gtuchych z implantem slimakowym pokazuja, ze
nasilenie objawéw depresji matek jest wieksze niz ojcoéw, lecz to ojcowie dzieci
gtuchych doswiadczajg wyzszej depresyjnosci w poréwnaniu z ojcami dzieci
styszacych, a nie, jak w dotychczasowych rezultatach badan, ich matki poréw-
nywane do matek dzieci styszacych (Kobosko, Geremek-Samsonowicz, Skar-
zynski, 2014) [powotana tu publikacja wyszta drukiem w maju br., zas w 2013 r.
artykut ten byt opublikowany on-line].

W zaleznosci od etapu przezywania zatoby rodzice moga doswiadczac r6z-
nych trudnosci w byciu rodzicem dziecka gtuchego, a samo dziecko w zwigzku
z tym trudnosci ujawnianych w procesie rehabilitacji stuchu i mowy, przeja-
wiajacych sie w emocjach i zachowaniu (np. ,odmowa” noszenia klasycznych
aparatéw stuchowych lub implantu slimakowego czy nieche¢,do wspétpracy”
podczas zadan rehabilitacyjnych), a takze w interakcjach spotecznych (Kobo-
sko, 2011b). Sposéb przezywania przez rodzicéw zatoby wskutek utraty ,dziec-
ka styszacego” rzutuje na podejmowane przez nich wazne decyzje dotyczace
dziecka gtuchego, jak np.: wybo6r metody rehabilitacji ,stuchu i mowy’, wybor
jezyka porozumiewania sie dziecka z otoczeniem: jezyk migowy vs. jezyk fo-
niczny vs. dwujezycznos¢, wybor placéwki edukacyjnej, decyzja o wszczepie-
niu implantu slimakowego czy wybér zawodu. Wskazane zaleznosci miedzy
doswiadczaniem przez rodzicow dzieci gtuchych powyzej opisanego procesu
zatoby a rozwojem dziecka i efektywnoscia jego rehabilitacji nie umniejszaja
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ogromnego niejednokrotnie zaangazowania rodzicdw na rzecz rozwoju dziec-
ka gtuchego, jak i doswiadczanej satysfakcji w zwigzku z rodzicielstwem dziec-
ka gtuchego.

1.3. Decyzja o zastosowaniu urzagdzen wzmacniajacych
styszenie: konwencjonalne aparaty stuchowe nowej
generacji i/lub implanty slimakowe - rehabilitacja stuchu
i mowy

Podjecie decyzji o implancie slimakowym dla dziecka gtuchego nalezy do
najtrudniejszych sytuacji, w jakiej znajdujg sie w tym okresie jego rodzice, ktéra
to czesto stawiana jest ,na réwni” z sytuacja, kiedy zdiagnozowano gtuchote
u dziecka. Ponadto dochodzi presja czasu, gdyz obecnie uwaza sig, ze optymal-
ne zastosowanie tej interwencji medycznej powinno mie¢ miejsce okoto 1. roku
zycia (Geremek-Samsonowicz i in., 2012). Srednia wieku dziecka w momencie
implantacji wyniosta w jednym z niedawno przeprowadzonych badan 39,95
miesiecy (Kobosko, Geremek-Samsonowicz, Skarzynski, 2014). Wéréd rodzi-
cOw dzieci gtuchych z implantem slimakowym, uczestniczacych w badaniach
realizowanych przez Uniwersytet Gallaudeta (Meadow-Orlans, Mertens, Sass-
-Lehrer, 2002), decyzja o wszczepie slimakowym najczesciej motywowana byta
pragnieniem, by dziecko rozwineto mowe i jezyk foniczny, wraz z nim umie-
jetnosci komunikowania sie, a nastepnie miato szanse na osiagniecia szkol-
ne podobne do dzieci styszacych. Niektérzy rodzice chca ponadto, by dzieki
implantowi slimakowemu dziecko miato dostep do Swiata dzwiekéw, a przez
to byto bezpieczne w réznych sytuacjach dnia codziennego. Z kolei jeszcze
inni rodzice pragna, aby ich gtuche dziecko funkcjonowato jak osoba styszaca.
Wsréd badanych rodzicow byli tez tacy, dla ktérych motywacje w odniesieniu
do zaopatrzenia dziecka w implant $limakowy stanowita wtasna frustracja do-
$wiadczana w zwigzku z ograniczeniami gtuchego dziecka w komunikowaniu
sie z otoczeniem. Wsréd rodzicow Gluchych, porozumiewajacych sie jezykiem
migowym i identyfikujacych sie ze spotecznoscia Gtuchych, coraz czeéciej moz-
na spotkac takich, ktérzy podejmujg decyzje o implancie slimakowym po to,
by dziecko miato ,wszechstronne mozliwosci rozwoju, jakie daje percepcja stu-
chowa i rozwdj jezyka fonicznego” (Paludneviciene, Leigh, 2011).
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1.4. Decyzja o wyborze jezyka dla dziecka gltuchego: jezyk
foniczny, jezyk migowy, dwujezycznos¢ - komunikowanie
sie dziecka w rodzinie i otoczeniu

Rodzice styszacy po dowiedzeniu sie o gtuchocie dziecka podejmuja zazwy-
czaj decyzje, ze jezykiem ich gtuchego dziecka bedzie jezyk ludzi styszacych,
takze dla nich pierwszy, macierzysty jezyk. Oznacza to wieloletnig rehabilitacje
stuchu i mowy, a takze zazwyczaj rozwazenie juz wkrétce po stwierdzeniu gtu-
choty mozliwosci wszczepienia dziecku implantu slimakowego.

Obecnie dowiedziono, ze oba jezyki, zaréwno jezyk foniczny jak i manualny
i wizualny jezyk migowy — stwarzajg podobne warunki rozwoju dziecka. Bada-
nia interakgji styszacych matek dzieci gtuchych, w ktérych matki te postugiwaty
sie jezykiem fonicznym lub migowym porozumiewajac sie z gluchym dziec-
kiem, wskazujg na ich podobne wtasciwosci wtedy, gdy badacze stwierdzali
podobny, wysoki poziom kompetencji osiagniety przez gtuche dziecko w jezy-
ku fonicznym badz migowym (Janjua, Woll, Kyle, 1995). Podobienstwo wiasci-
wosci relacji matka — dziecko u styszacych matek mtodziezy gtuchej o wysokich
kompetencjach jezykowych w jezyku fonicznym lub/i migowym, stwierdzono
takze w badaniach prowadzonych z perspektywy interpersonalnej (Kobosko,
2009b). Odwieczny dylemat, ktéry jezyk jest lepszy dla gtuchego dziecka, moz-
na wiec wspétczesnie przeformutowac na pytanie o to, co bedzie sprzyjac ta-
kim wiasciwosciom interakgji (styszaca) matka — dziecko (gtuche), by mozliwy
okazat sie rozwdj dowolnego jezyka o wysokim poziomie kompetencji.

1.5. Relacje rodzinne a gluchota dziecka

Gluchota dziecka staje sie znaczacym wydarzeniem dla catej rodziny. Na-
stepuje reorganizacja zycia rodzinnego, by mozliwa byfa realizacja rehabilitacji
dziecka, a takze zaspokajanie jego specyficznych potrzeb. Zachodzace zmiany
obejmuja m.in. nowy podziat rél, co w wiekszosci rodzin oznacza ,delegowa-
nie” do rehabilitacji gtuchego dziecka jednego z rodzicéw, najczesciej matki.
Ojcu zazwyczaj przypada rola zywiciela rodziny i dostarczyciela w zwiekszo-
nym wymiarze srodkéw finansowych ze wzgledu na potrzeby zwigzane z re-
habilitacja dziecka. Od wczesnych juz lat,bycia matka’, matka styszaca dziecka
gtuchego to przede wszystkim rehabilitantka, nie zas tagodna, czuta, troskliwa
mama swojego dziecka czy zona w relacji z mezem, ojcem dziecka.
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Matzenska relacje rodzicéw styszacych dziecka gtuchego zazwyczaj ,prze-
stania” jego gtuchota, jak i zwigzane z tym faktem dziatania rehabilitacyjne oraz
Ltypowe” problemy do rozwigzania, przed jakimi stajg rodzice. Jak sie okazuje,
podstawowg funkcjg matzenstwa w percepcji matek jest rehabilitacja dziecka
(Ciborowska, 1995; Zalewska, 1998a). Matki styszace matych dzieci gtuchych za-
zwyczaj cechuje, jak wynika z nielicznych badan jakosciowych i doswiadczen
klinicznych, okaleczony sposéb spostrzegania matzenstwa, ,wyrazajacy sie
utratg zainteresowan zwigzkiem emocjonalnym z mezem’, w tym takze w jego
aspekcie seksualnym (Ciborowska, 1995; Zalewska, 1998a).

Relacje miedzy matzonkami ulegajg czesto réznym, niejednokrotnie nega-
tywnym zmianom, co relacjonuje matka dorastajacego gtuchego chtopca:

Na poczqtku mdj zwiqzek z ojcem dziecka to byt bardzo dobry. Sam po-

czqtek byt catkiem normalny, no wiadomo - praca dom (...) ale byto to -

bylto to... bardzo dobry zwiqzek byt na poczqtku. Do momentu, jak sie po-
jawity trudnosci, zaczeto sie troche wali¢. Natomiast tak to byto wszystko

w porzqdku, kochat corke, kochat syna, zajmowat sie jednym i drugim -

na tyle ile mégt, bo oczywiscie ja pracowatam i on pracowat. (...) To wita-

Snie po urodzeniu sie syna to jeszcze byto wszystko w porzqdku. To dopie-

ro zaczqi sie problem, gdy on - gdy stwierdzono, ze on nie styszy. Gdzie

jeszcze - nie, nie na samym poczqtku - bo ten poczqtek to byto wiadomo:
lekarze ... badania itd. Oczywiscie we wszystkim mi pomagat, no wiado-
mo, ze tez troche przezyt - jak i ... kazdy z rodzicow. Natomiast gdy po6z-
niej zaczely sie te trudnosci, ja juz mowie w takim wieku, gdzie to juz byty
dwa lata, trzy lata - gdzie juz trzeba byto cos pracowac z tym dzieckiem.

To zaczelo go juz nie interesowad, jak kazdego mezczyzne. To byto troche

za duzo obowiqzkow, wiec... tu sie wszystko zaczeto psuc. Wszystko.

Niezwykle wazna jest jakos¢ relacji matzenskiej matki z ojcem dziecka gtu-
chego. Badacze wskazuja na fakt, ze zwigzek intymny matki dziecka z jego
ojcem, jak i emocjonalne wsparcie z jego strony, moze u matek spetniac
role bufora w przezywaniu przez nie stresu macierzynskiego, jak i utatwiac
adaptacje do macierzynstwa jako matki dziecka o specjalnych potrzebach
(Calderon, Low, 1998). Ojciec, ich zdaniem, moze takze uczestniczy¢ w two-
rzeniu sieci wsparcia i tym samym ,przeciwdziata¢” izolacji spotecznej matki
i dziecka.

Okazuje sie, ze relacja matki styszacej z dzieckiem gtuchym posiada specy-
ficzne wihasciwosci. Mozna o nich wnioskowaé na podstawie badan pozwala-
jacych na opis wzorca interakgji typowego dla diady matka styszaca - dziecko
gtuche. Interakcje matka styszaca - dziecko gtuche cechuje zdaniem badaczy:
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asynchronia, nadmierna kontrola ze strony matek, jak i zachowania wskazujace
na zaleznos$¢ i pasywnos¢ w nich dzieci gluchych (Jamieson, 1995). W poréwna-
niu z odpowiednio dobranymi grupami dzieci styszacych i ich matek, interakcje
te obserwowane w odniesieniu do dzieci gtuchych w wieku 18-24 miesigce
cechuje: kontrolujacy styl interakgji, przystosowanie stylu interakcji i jezyka do
umiejetnosci dziecka gtuchego (jest on prosty i ograniczony, w zaleznosci od
tego, jak matki spostrzegaja te umiejetnosci u dzieci), mniejsza wrazliwos¢ na
komunikaty dziecka, intruzywnos$¢ matki, czestsza przypadkowos¢ reakcji ma-
tek na zachowanie dzieci, negatywne emocje, przerwy w interakcjach z powo-
du ,btedéw i nieporozumien’, nieadekwatnos¢ werbalnych zachowan matek
wobec zachowania dziecka i in. (m.in. Pressman i in., 2000). O relacji matka —
dziecko gtuche swiadczy tez reprezentacja dziecka, jaka posiada jego matka.
W reprezentacji dziecka gtuchego u styszacych matek matych dzieci gluchych
(od 3 do 5 lat) gtuchota stanowi centralne odniesienie w jego opisie jako syno-
nim pewnego ,braku’, ,przeszkody w rozwoju’, ,obciazenia’, ,tragedii zyciowe;j".
Z kolei wiadomo, ze posiadana przez matke reprezentacja dziecka pozostaje
w zwigzku z jego rozwojem, w tym wspotuczestniczy w mechanizmie dostroje-
nia matki do dziecka (Stern, 1985).

Rodzenstwo styszace dziecka gtuchego takze doswiadcza gtuchoty brata
lub siostry. Bywa, ze zostaje odsuniete na plan dalszy jako ,zdrowe dziecko”,
ktére ,i tak sobie poradzi”. W niektérych rodzinach zdarza sie, ze styszace ro-
dzenstwo jest,delegowane” do opieki i zadan rehabilitacyjnych z gtuchym bra-
tem lub siostra, a nieraz rodzicom brakuje dla niego psychicznej przestrzeni.
Bywa, ze styszaca siostra lub brat uczy sie jezyka migowego i zostaje posred-
nikiem dziecka gtuchego w relacjach z rodzicami i innymi cztonkami rodziny,
a takze styszacymi dzie¢mi.

Naszym takim tqcznikiem — bo starsza cérka swietnie zna bez zadnego

kursu [jezyk migowy], jest samoukiem, [uczyta sie] przez Marysie, po-

przez ksiqzki. | tak Marysia jg wyszkolita, ze ona jest... idealna w tym.

Jezeli mamy jakis taki naprawde juz problem, to prosze Ewe - ,,chodz,

porozmawiamy razem; chodz, porozmawiamy’; no i tak czynimy. Aczkol-

wiek méwie - bardzo mi brakuje dodatkowych tych krokéw w kierunku
jezyka migowego. | mysle, ze ja sobie kiedys, sobie zrobie te dalsze kroki.

Ale nie wiem, kiedy — no brakuje mi teraz czasu ciggle. (...)

Na podworku, jak [Marysial wychodzita juz z dzie¢mi i nie mogta sie po-

rozumied. Wiec dlatego byta moja propozycja - to naucz dzieci jezyka mi-

gowego. Ewa ci pomoze - bo bardzo szybko chwycita jezyk migowy (star-

sza corka). Ewa ci pomoze. ,,Ewo, pomozesz Marysi? - pomoge mamo’.

53



I

54

RAPORT RPO

By rodzina dziecka gtuchego spetniata swoje funkcje, takze i wobec jego
rodzenstwa, nalezy uwzgledniac potrzeby i frustracje styszacego dziecka (Bat-
-Chava, Martin, 2002). Styszace rodzenstwo gtuchego dziecka, jak i inni czton-
kowie dalszej rodziny: babcie i dziadkowie, ciocie i wujkowie tez zazwyczaj
cierpig z powodu gtuchoty bliskiego im dziecka, lecz kazdy czyni to inacze;j.

Opisane trudnosci doswiadczane w rodzinie dziecka gtuchego sprzyjajg izo-
lacji spotecznej rodziny, a przez to ograniczonemu dostepowi do sieci wsparcia
spotecznego, niezwykle istotnego czynnika warunkujgcego pozytywne przy-
stosowanie rodzicéw do gtuchoty dziecka (tj. dochodzenie do etapu akomo-
dacji w procesie przezywania zatoby wskutek informacji o gtuchocie dziecka
- por. podrozdziat 1.2.).

2. Dziecko gtuche (stabostyszace) w srodowisku
szkolnym - implikacje psychologiczne

Rodzice, gdy konczy sie okres przedszkolny, staja przed wyborem szkoty dla
swojego dziecka z wadg stuchu, co stanowi kolejny wazny i przetlomowy mo-
ment w zyciu catej rodziny. Zdarzaja sie wcigz sytuacje, ze pomimo wskazan
odnosnie optymalnego typu placéwki edukacyjnej dla dziecka, czynionych
przez osoby zajmujace sie dotychczasowq rehabilitacja w zakresie rozwoju
mowy i jezyka, rodzice decyduja o postaniu dziecka do innej placoéwki eduka-
cyjnej, zazwyczaj takiej, ktéra umozliwia nauke wraz ze styszacymi réwieénika-
mi. Niepokoje rodzicdw w tym okresie dotycza przede wszystkim tego, czy ich
gtuche (stabostyszace) dziecko poradzi sobie z realizacjg programu nauczania,
a takze czy odnajdzie sie w kontaktach ze styszagcymi kolegami i nauczycielami.
Rodzice niejednokrotnie dostrzegaja trudnosci dzieci w kontaktach z réwie-
$nikami i innymi osobami, lecz sprowadzajg je czesto wylgcznie do trudnosci
w nabywaniu jezyka i stuchowo-jezykowego komunikowania sie z drugg oso-
ba. Z perspektywy psychologicznej, jak sie okazuje, jest to sprawa zdecydowa-
nie bardziej ztozona (pozostaje m.in. w zwiagzku z jakoscig relacji rodzinnych,
w tym relacji rodzicédw z dzieckiem gtuchym).

O powodach wyboru szkoty integracyjnej dla swojej cérki, dziewczynki
z gtebokim niedostuchem, korzystajacej zimplantu slimakowego oraz aparatu
stuchowego, méwi w ponizej przytoczonej wypowiedzi matka Beaty:

Na wybor szkoly dla Beaty wplyw miafo kilka czynnikow. Lokalizacja

szkoty, ktora znajduje sie blisko domu, kadra nauczycielska oraz obec-

nosé na wszystkich zajeciach nauczyciela wspomagajqgcego, mniej dzieci
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w klasie, co oznacza, ze jest ciszej w klasie, a takze nauczyciele majq bar-
dziej indywidualne podejscie do dziecka. Szkota zapewnia rehabilitacje,
jest logopeda, psycholog, pedagog, rehabilitant, a takze wiele zajec¢ po-
zalekcyjnych - Beata uczeszcza na zajecia z plastyki i kétko tarica. Wptyw
na wybor tej szkoty miato tez to, ze corka chodzita juz do przedszkola in-
tegracyjnego i bardzo dobrze sie w nim odnalazta, bez zadnych proble-
mow w kontakcie z réwiesnikami.

2.1. Przystosowanie spoteczno-emocjonalne i samoocena
dzieci gluchych (stabostyszacych) a typ placowki
edukacyjnej (edukacja powszechna, integracyjna,
specjalna)

Od wielu lat w sferze zajmujacej sie edukacja dzieci gluchych, jak i dziedzi-
nach pozostajacych z nig w Scistych relacjach, stawiano pytanie, jaki jest zwia-
zek typu placéwki edukacyjnej (szkota specjalna dla dzieci gtuchych, szkotfa
integracyjna lub powszechna ze styszacymi) z funkcjonowaniem spoteczno-
-emocjonalnym, samooceng, jakoscig zycia i tozsamosciag jako osoby g/Gtu-
chej dzieci i mtodziezy gtuchej (stabostyszacej), uczeszczajacych do réznych
placéwek edukacyjnych. Z badan poswieconych zaleznosciom miedzy typem
edukacji dzieci gtuchych a samooceng od lat wiadomo, ze wyzsza samooce-
ng charakteryzujg sie dzieci gtuche ksztatcgce sie w szkotach dla gtuchych
z internatami (Garrison, Tesch, 1978; za: Kitson, Fry, 1990; Marschark, Spencer,
2003). W innych z kolei badaniach wykazano, ze samoocena dzieci i mtodziezy
gtuchej nie ma zwiazku z typem placéwki edukacyjnej: integracyjnej vs. spe-
cjalnej (szkoty dla gtuchych) (Gans, 1995, Cohen, 1991, Shaffer-Meyer, 1991,
Jacobs, 1989, Larsen, 1984; za: Stinson, Foster, 2000). To samo dotyczy jakosci
zycia mtodziezy gtuchej pobierajacej edukacje w réznego typu placéwkach:
nie rézni sie ona w wielu aspektach ze wzgledu na rodzaj szkoty, lecz rézni sie
nieco, gdy uwzglednimy inne wtasciwosci srodowiska zycia mtodziezy gtuchej,
a wiec np. status styszenia rodzicéw - ci uczniowie gtusi, uczeszczajacy do szkot
dla gtuchych i posiadajacy Gtuchych rodzicéw wypadaja lepiej w niektérych
aspektach jakosci zycia zwigzanych z wtasciwosciami Ja i relacjami spoteczny-
mi (Schickiin., 2013).

Okazuje sie, ze dzieci i mtodziez gtucha, gdy sa dwujezyczne i dwukulturo-
we, a wiec komunikuja sie w obydwu jezykach, jezyku fonicznym i migowym
danego kraju, jak i zazwyczaj identyfikuja sie zaréwno z osobami Gtuchymi, jak
i styszacymi, uzyskuja najwyzsze wyniki przystosowania emocjonalno-spotecz-

L
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nego i samooceny oraz takze najwyzsze wyniki w zakresie osiggnie¢ szkolnych
(Bat-Chava, 2000; Jambor, Elliott, 2005).

2.2, Kompetencje jezykowe dziecka w jezyku polskim
fonicznym lub jezyku migowym a gtuchota

Funkcjonowanie jezykowe w jezyku fonicznym (zob. Krakowiak, 2009,
2012), jak i migowym, gdy jezyk migowy jest dla dziecka gtuchego wiodgcym
sposobem komunikowania sie z otoczeniem — (zob. Wojda, 2009) stanowi ko-
lejny psychologiczny aspekt warunkujacy funkcjonowanie szkolne dziecka
gtuchego, jesli chodzi o osiggniecia dziecka w realizacji programu szkolnego,
a takze jego przystosowanie spoteczno-emocjonalne. Mozna powiedzie¢, iz
trudnosci dziecka gtuchego majacego styszacych rodzicow w nabywaniu je-
zyka fonicznego, lub naturalnego jezyka migowego danego kraju, stanowi od
wielu dziesiecioleci wiodacy problem i zarazem wyzwanie nie tylko dla tera-
peutéw mowy i jezyka (logopeddéw) i nauczycieli dzieci gtuchych, lecz takze
dla lekarzy i psychologéw. Wiekszos¢ dzieci gtuchych, a szacuje sie, ze stanowia
one ok. 70%, nie osigga wcigz kompetencji jezykowych w jezyku fonicznym
lub migowym na poziomie poréwnywalnym do dzieci styszacych ze styszacych
rodzin lub dzieci gtuchych rodzicéw Gtuchych (m.in. Black, Glickman, 2006; Ko-
bosko, 2009b; Krakowiak, 2009, 2012; Punch, Hyde, 2011; Wojda, 2009).

Wyniki badan pokazuja, ze nawet u dzieci gtuchych z implantem slimako-
wym wszczepionym we wczesnym okresie zycia wcigz uwidacznia sie wptyw
gtuchoty na ich rozwdj jezykowy. Op6znienia w rozwoju jezyka i umiejetnosci
komunikowania sie na poziomie wiasciwym dla wieku dzieci styszacych pozo-
stajg u omawianych dzieci w tyle wzgledem innych osiggnie¢ szkolnych. Uwaza
sie, ze dzieje sie tak, po pierwsze, poprzez brak swobodnego dostepu dzieci
gtuchych z implantem slimakowym (Cl) do nieformalnych interakgcji z innymi
dzie¢mi czy dorostymi, a po drugie wskutek bardzo ograniczonych mozliwosci
(lub ich brak) uczenia sie incydentalnego (mimowolnego). Percepcja stuchowa
u dzieci gtuchych z Cl, jak i dobra mowa na poziomie dnia codziennego moga
kamuflowa¢ deficyty w rozwoju jezyka (Vermeuleniin., 2012).

2.3. Kompetencje spoteczne dziecka a gluchota
Funkcjonowanie spoteczne dziecka gluchego wiaze sie z tym, jak funkcjo-

nuje jego rodzina w tej sferze, a takze, jak radzi sobie z faktem, ze jeden (lub cza-
sem wiecej) jej cztonkéw to osoba/y gtucha/e. W konsekwencji kompetencje
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spoteczne dziecka gtuchego sa $cisle zwigzane z wiasnosciami obrazu siebie,
regulacji emocjonalnej, zaburzeniami w rozwoju osobowej tozsamosci dziecka
czy rozwoju jezykowego'?, a wtérnie z doswiadczeniami w grupie réwiesniczej.
Dzieci gtuche w grupie ze styszacymi maja tendencje do wybierania zabaw
W odosobnieniu’, a nie tych, ktére wymagaja wspoétpracy w grupie, a z kolei
gdy podejmuja interakcje spoteczne, preferujg inne dzieci gtuche (Hindley,
2000). Okazuje sie, ze dzieci i mtodziez gtucha w poréwnaniu ze styszacymi
charakteryzujg ograniczone wzorce indywidualnych i spotecznych zachowan,
trudnosci w spostrzeganiu spotecznym i przyjmowaniu perspektywy innych
ludzi, empatii i podejmowaniu rél, a spontaniczna i adekwatna wymiana za-
chowan interakcyjnych w grupie ze styszacymi rowiesnikami czesto na podob-
nym poziomie nie zachodzi. Czesto nie potrafig one méwic o sobie, o tym, co
przezywaja, a ich stownictwo emocjonalne jest proste i ograniczone (Ortow-
ska-Popek, 2011; Suaréz, 2001). Nawet jesli opanowujg wysokie kompetencje
w jezyku fonicznym lub migowym, czesto maja ograniczony dostep do emocji
(Kobosko, 2011a). Pomimo postepu w medycynie i coraz powszechniej stoso-
wanej interwencji w formie implantéw slimakowych wobec juz bardzo matych
dzieci gtuchych (Geremek-Samsonowicz i in., 2012), okazuje sie, ze przejawia-
ja trudnosci w rozpoznawaniu emocji innych oséb, takze gdy ewaluacja tych
umiejetnosci ma miejsce w sposdb niewerbalny, niezalezny od poziomu funk-
cjonowania jezykowego w dowolnym jezyku, fonicznym lub migowym (Wief-
ferinkiin., 2013).

2.4, Dziecko gtuche (stabostyszace) w grupie ze styszacymi
rowiesnikami

Edukacja szkolna w warunkach integracji ze styszagcymi dzie¢mi staje sie ce-
lem, czasem wrecz marzeniem, styszacych rodzicéw dzieci gtuchych od samego
poczatku, ktéry na ogét wyznacza zdiagnozowanie u dziecka gtuchoty. W edu-
kacji wspdlnej ze styszacymi réowiesnikami rodzice upatrujg niejednokrotnie
najlepsze rozwigzanie, jesli chodzi o ksztatcenie gtuchego dziecka. Jednakze
nie mozna w tym miejscu zapominac o integracji spotecznej, ktérg uznaje sie
za tak samo wazna co integracja edukacyjna, by dziecko niepetnosprawne od-
niosto sukces, tj. efektywnie realizowato nauke w szkole i pozytywnie funkcjo-
nowato w relacji ze sobg, jak i innymi ludzmi (réwie$nicy, nauczyciele).

19 Zaburzenia w rozwoju mowy i jezyka dziecka gtuchego moga by¢ wyrazem zaburzen w roz-
woju tozsamosci dziecka, pozostajacych w zwigzku z problemami w ksztattowaniu tozsamosci
rodzicielskiej styszacych rodzicéw jako rodzicoéw gtuchego dziecka (Zalewska, 1998a, 2009).
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Integracja spoteczna dzieci gtuchych ze styszacymi w réznych srodowiskach
réwiesniczych ,nie dzieje sie sama”, takze w klasie szkolnej. Wyobrazenia takie,
to niemalze iluzja, ktéra skonfrontowaly z rzeczywistosciag wyniki badan socjo-
metrycznych, opisane przez Jegier i Kosowska (2011). Rzeczywistos¢ ta — trud-
na dla wielu do przyjecia, sprowadza sie do konkluzji z powyzszych badan, ze
dzieci z wada stuchu sg w zdecydowanej wiekszosci odrzucane przez stysza-
cych réwiesnikéw w zespotach klasowych. Cze$¢ z nich uzyskuje w wyborach
socjometrycznych gtosy zaréwno pozytywne, jak i negatywne, co tez nie jest
korzystne dla ich sytuacji w danej grupie, gdyz staja sie nierzadko jednym ze
zrédet konfliktéw. Inny wniosek z cytowanych badan dotyczy nauczycieli biora-
cych w nich udzial, ktérzy to w zdecydowanej wiekszosci uwazaja, ze ucznidéw
z wada stuchu cechuja dobre i bardzo dobre relacje w grupie klasowej oraz ze
sg oni akceptowani. Niepokoi rozbieznos¢ obserwacji tych, ktérzy sa wspétod-
powiedzialni za powodzenie integracji, tj. nauczycieli, z rzeczywistosciag dziec-
ka z wadg stuchu w grupie réwiesniczej.

Sytuacja, ktdra okresli¢ mozna jako odrzucanie dzieci gluchych w grupie ré-
wiesniczej w réznym nasileniu i formach, znajduje odzwierciedlenie w wysmie-
waniu, dokuczaniu, czasem znecaniu sie (ang. bullying), ktére sa kilkakrotnie
wyzsze w omawianej populacji niz doswiadczaja dzieci styszace (Hindley, 2000;
Weiner i Miller, 2006), a dalej ujawnia sie w unikaniu kontaktéw kolezenskich
i ograniczaniu ich do koniecznych interakcji w ramach szkolnych, w nielubieniu
gtuchych (stabostyszacych) kolegéw czy traktowaniu ich jako ,zto konieczne”
lub ,jak powietrze”. Potwierdzaja te sytuacje badania retrospektywne, obejmu-
jace studentéw gtuchych i stabostyszacych, przeprowadzone przez Podgér-
ska-Jachnik (2013), w ktérych wypowiedziach czesto pojawiaty sie fragmenty
mowigce o tym, ze (...) inne dzieci daty mi to odczué, gdy nasmiewaly sie z tego
jak méwie czy stowa wypowiedzi jeszcze innej studentki relacjonujacej, ze Jako
dziecko, juz w szkole podstawowej, zaniedbywatam noszenie aparatu, miatam
trudne chwile, gdy bytam przezywana i wysmiewana przez réwiesnikéw (Ib. s.
300). W badaniach Wojciechowskiego (2007; za: Drozdowicz, 2011) poczucie
bliskosci i wiezi z réwiesnikami styszacymi zadeklarowato tylko 16,67% mto-
dziezy niestyszacej i niedostyszace;j.

Nie zaskakuje wiec, ze dzieci gtuche czesciej przezywaja lek w kontaktach
spotecznych, przybierajacy nawet postac fobii spotecznej (Hindley, Hill, McGu-
igan, Kitson, 1994). Nalezy w tym miejscu zwr6ci¢ uwage, ze dzieci odrzucane,
nie tylko dzieci gtuche, zazwyczaj cierpiag na brak poczucia bezpieczenstwa
i emocjonalnego wsparcia w swoich rodzinach, na niezrozumienie, a takze kon-
flikty w relacjach rodzinnych (Koztowska, 2000). Ponadto warto wiedzie¢, ze
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zjawisko przemocy emocjonalnej, fizycznej i seksualnej jest kilkakrotnie czest-
sze wobec dzieci i mtodziezy gtuchej i dotyczy przede wszystkim Srodowiska
rodzinnego (Hindley, 2000; Scheetz, 2003).

Powstaje zatem pytanie, jak wspiera¢ nauczycieli, styszacych réwiesnikow i sa-
mych uczniéw z wada stuchu i ich rodzicéw, by miata szanse zaistnie¢ integracja
spoteczna dzieci gluchych w zespotach klasowych ze styszacymi réwiesnikami.

2.5. Dziecko gtuche (stabostyszace) a kolezenstwo i przyjazn
zrowiesnikami - rola ,takich samych”

W obliczu dotychczas przytoczonej wiedzy, zaréwno na temat trudnosci
rodzicéw w stawaniu sie rodzicami swoich dzieci gtuchych, jak i trudnosci sa-
mych dzieci, przede wszystkim przejawiajacych sie w rozwoju jezykowym, jak
i emocjonalno-spotecznym, nie dziwig problemy, jakie napotykajg dzieci gtu-
che i stabostyszace w relacjach z innymi ludZzmi. Okazuje sie, ze dzieci gluche
przejawiaja trudnosci w nawigzywaniu przyjazni, niezaleznie od kompetencji
jezykowych w dowolnym jezyku, czesciej wykazuja biernos¢ w interakcjach
spotecznych badz reagujg agresywnie (Martin, Bat-Chava, 2003).

Beata bardzo dobrze zostata przyjeta przez klase. Od razu znalazta sobie

kolezanke, ktora tak jak ona ma problem ze stuchem i nosi aparaty stu-

chowe. Ma tez kolezanki styszqce, zresztq jest klasa integracyjna i chodzq
do niej dzieci z innymi problemami, jak porazenie mézgowe czy zespot

Downa. Beatka nie budzita wsréd dzieci specjalnego zainteresowania.

Ma dtugie wilosy, wiec implantu i aparatu nie widac prawie. Dopiero po

jakims czasie koledzy sie zorientowali, zZe je nosi i byli ciekawi, zadawali

rozne pytania, a Beata im wszystko wyttumaczyla. Dzi$ juz nie zwracajq
na to w ogéle uwagi.

Pomimo niejednokrotnie ,dobrego poczatku” w spotecznym zaistnieniu
poza rodzing, w grupie przedszkolnej ze styszacymi (albo takiego jego postrze-
gania przez rodzicéw i wychowawcéw), dzieci gtuche (stabostyszace) dos¢ cze-
sto doswiadczaja samotnosci, ktérej przezywanie daje o sobie znac szczegdlnie
dotkliwie w okresie dorastania. Samotnosc¢ to kolejne znaczace doswiadcze-
nie dojrzewajacych gtuchych i stabostyszacych dzieci i mtodziezy (Kent, 2003;
Kobosko, 20093, 2010; Krawiec, 2007, 2009; Podgorska-Jachnik, 2013; Zalew-
ska, 2009). Stad niezwykle wazna role odgrywajag réwiesnicy z takim samym
problemem i przyjaZnie zawierane z ,takimi samymi”. Pozwalajg na pozytywne
doswiadczenia bycia rozumianym, akceptowanym, umozliwiajg identyfikacje
z kim$ podobnym, a co za tym idzie tworzenie realnego obrazu siebie i swoich
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mozliwosci oraz ksztattowanie tozsamosci prawdziwej, jaka jest dla dorastaja-
cego gtuchego dziecka tozsamos¢ osoby gtuchej, nie zas tozsamos¢ fatszywa,
np. jako osoby ,takiej samej jak styszacy” czy ,majacej trudnosci z méwieniem”
(Zalewska, 1998a, 2009).

2.6. Tozsamos¢ osobowa jako osoby gtuchej u dzieci
i mtodziezy

Tozsamos¢ osobowa dziecka gtuchego to inaczej moéwigc doswiadczanie
siebie w relacjach z innymi ludZmi z uwzglednieniem witasnej gtuchoty. Gtuche
dziecko przychodzace na swiat w rodzinie styszacych staje sie osobg, tak jak
i dziecko styszace, w relacji z matka i ojcem. W zdecydowanej wiekszosci rodzi-
ce matego dziecka gtuchego pozostajg w stanie psychicznej traumy wskutek
informacji o jego gtuchocie, o czym juz wczesniej byla mowa, a to jak sobie
radza z wtasnym rodzicielstwem w odniesieniu do gtuchego dziecka, znajduje
odzwierciedlenie rowniez w tym, jak doswiadcza siebie dziecko jako osoba gtu-
cha. Zaburzenia tozsamosci wystepuja czesciej u dzieci i mtodziezy gtuchej ze
styszacych rodzin niz w populacji dzieci i mtodziezy styszacej (Zalewska, 1998a).

Na okres dorastania przypada kryzys tozsamosci, a co za tym idzie odkrywa-
nie siebie i wiasnej gtuchoty ,na nowo” (bywa, ze po raz pierwszy), odkrywanie
jej znaczenia nie tylko w relacji z najblizszymi, lecz takze w kontekscie relacji
spotecznych i znaczen spotecznie jej nadawanych - jako niepetnosprawnosci,
innosci, odmiennosci.

A kiedy poczutam, ze jestem tak naprawde osobq niedostyszqcq, to juz

w takim wieku... no, 6,7 lat, 6, 7, 8, 9 - cos tak okofo tego. Pamietam, ze to

juz byta podstawowka, to to pamietam, ze w podstawowce wyczutam, ze

jestem tak naprawde niedostyszqcq, bo w przedszkolu nigdy tak jakos nie
interesowatam sie tym, no po prostu. (...) Na poczqtku przejmowatam sie
tym bardzo, ze, ze bedzie mi ciezko naprawde w zyciu, w przysztosci, zro-
zumied, ciggle prosic o to, zeby powtorzyli, no. To takie troche sie wstydze
tego tak mowié, no. Tak przede wszystkim, kiedy sie dowiedziatam, ze je-
stem osobq niedostyszqgcq, to tak naprawde poczutam w sercu taki wielki
smutek (...) no i wiedziatam, ze bede musiata cierpie¢ na pewno, bo na
pewno bede miata wieksze problemy, ktopoty od innych osob styszqcych.

Wtasciwie w czwartej klasie szkoly podstawowej uswiadomitam sobie, ze

jestem osobgqg gtuchgq, ktora komunikuje sie w jezyku migowym. Miatam

jedenascie - jedenascie, dwanascie lat, pomiedzy jedenastym a dwuna-
stym rokiem zycia.
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W podstawowce to mi wyttumaczyta, pani nauczycielka, czy to zrozu-
miatem, wytlumaczyta mi, ze nie jestem osobq gtucha, wczesniej inni...
niedobrzy... dzieci, dzieci przezywaty... czy ja miatem to zaakceptowac,
czy przyjqc takie stowa, ze mnie wofajq, to sprawiato przykrosé i ja nie
wiedziatem, czy mam sie z tym zgodzic, czy nie i poprositem o rade pa-
niq nauczycielke i dowiedziatem sie od pani, ze jestem niedostyszqcy nie
gluchy... nie pozwole, zeby ktos mnie wotat - gluchy - czy tam... bo to jest
przykre powiedzenie dla mnie...

Im bardziej gtuchota zostaje zaprzeczona przez dorastajagcego mtodego
cztowieka (co przejawia sie m.in. w tym, ze doswiadcza siebie np. jako ,0soby
styszacej, tylko majacej trudnosci z méwieniem i komunikowaniem sie”), tym
dtuzsza okazuje sie droga w kierunku stawania sie osoba g/Gtucha (Kobosko,
2010; Krawiec, 2009; Zalewska, 1998a, 2009).

Miodziez gtucha, na co wskazuje analiza jakosciowa przeprowadzonych
z nig wywiaddéw na ten temat?® (Kobosko, 2010; 2011b) doswiadcza siebie
w zwigzku z wtasna gtuchota jako komunikujaca sie okreslonym jezykiem, je-
zykiem fonicznym lub/i migowym i korzystajaca z aparatéw stuchowych (czy
implantu slimakowego). Doswiadcza siebie jako osoby gtuchej przez pryzmat
trudnosci w komunikowaniu sie z innymi ludzmi i relacjach z nimi, czasem nie-
zaleznie od tego, czy s one osobami gtuchymi czy styszacymi, a co za tym idzie
przez pryzmat poczucia odmiennosci, niepetnosprawnosci czy poczucia ,wy-
brakowania”. Mtode osoby gtuche doswiadczaja samotnosci i izolacji, a takze
przezywania, dokuczania, wySmiewania, czasem jawnej lub zakamuflowanej
nieakceptacji, jak i niezrozumienia przez innych w wielu sytuacjach swojego
zycia. W zwiazku z whasng gtuchotg doswiadczaja emocji negatywnych, takich
jak wstyd, smutek, zal, zto$¢, cho¢ czasem tez i pozytywnych, zwlaszcza gdy
uda sie odkry¢, jak ,by¢ gtuchym na swéj wtasny sposéb’, a nastepnie czerpac
z tego pozytywne doswiadczenia. Niektorzy mtodzi gtusi (stabostyszacy) ludzie
przezywaja dylematy wokét swojej przynaleznosci spoteczno-kulturowej, tj.
srodowiska / kultury Gtuchych (Woznicka, 2007; Kowal, 2009).

% Cytowane badania obejmowaty mtodziez gtucha o wysokich kompetencjach jezykowych
w jezyku fonicznym i/lub migowym, majaca rodzicow styszacych.
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3. Psychologiczna pomoc i wsparcie dla rodziny
dziecka gtuchego (stabostyszacego), dzieci
i mlodziezy gtuchej (stabostyszacej) oraz
srodowiska szkolnego

Zaprezentowane w artykule - w do$¢ duzym skrécie - psychologiczne
implikacje gtuchoty dziecka w rodzinie i Srodowisku szkolnym, prowadza do
whniosku, iz rodzice dzieci gluchych, dzieci gtuche (stabostyszace), a takze $ro-
dowisko szkolne, w tym styszacy réwiesnicy i nauczyciele, potrzebuja swiado-
mego wsparcia.

Mozna powiedzie¢, ze wszyscy wymienieni stoja wobec zadania,,oswojenia
sie z gluchotg’, zapoznania z jej ograniczeniami, a takze zdobycia wiedzy i wita-
snych doswiadczen na temat zycia rodzin z dzieckiem gluchym, samych oséb
gtuchych (stabostyszacych), a takze ich pozytywnej odmiennosci, jaka jest (czy
moze by¢) np. porozumiewanie sie jezykiem migowym.

Dzieciom gtuchym (stabostyszacym), ich rodzicom, nauczycielom, a tak-
ze styszacym réwiesnikom potrzebne sa zatem rézne formy profesjonalnych
oddziatywan. Aby mozliwe byto stanie sie rodzicem gtuchego dziecka, tj. osia-
gniecie tozsamosci macierzynskiej czy tozsamosci ojcowskiej jako matki/ ojca
dziecka gtuchego, niezbedne jest m.in. przepracowanie traumy doswiadczone;j
wskutek stwierdzenia u dziecka gtuchoty (a méwiac od innej strony przezycie
procesu,zatoby” - por. podrozdziat 1.2.). W tym celu rodzice powinni mie¢ do-
step do réznych form interwencji psychologicznej i psychoedukacji: warsztaty
dla rodzicéw dzieci gtuchych (stabostyszacych), grupy wsparcia dla rodzicow,
psychoterapia dla rodzicéw i rodzin (Kobosko, 2011b; Kosmalowa, Kobosko,
2002; Wzorek, 2010; Zalewska, 1998a) na kazdym etapie rozwoju dziecka. Jed-
noczesnie wiadomo, ze styszacy rodzice dziecka gluchego maja zazwyczaj duze
trudnosci w sieganiu po pomoc psychologiczna, a wyniki badan oczekiwan
matek wobec specjalistéw i programéw wczesnej interwencji organizowanych
dla styszacych rodzin z matymi dzie¢mi gluchymi méwia jednoznacznie: w per-
cepcji matek (rodzicéw) to ich gluche dziecko potrzebuje pomocy (a nie one)
i takiej pomocy oczekuja (Dromi, Ingber, 1999; Kobosko, 2011b).

Dla dzieci gtuchych i stabostyszacych w wieku szkolnym (od najwczesniej-
szych lat) niezbedne sa programy kompetencji spotecznych czy programy ukie-
runkowane na rozwdj osobowy, poznanie siebie, umiejetnosci interpersonalne
i rozwdj tozsamosci jako osoby gtuchej organizowane dla dzieci z tym samym
problemem (Krawiec, 2007, 2009; Suaréz, 2001). Dzieci w wieku szkolnym po-
trzebuja réwniez specjalistycznego wsparcia w realizacji tresci programowych,
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a wiec zaje¢ wspierajacych m.in. rozwoj jezykowy. Ze wzgledu na znaczace
rozpowszechnienie probleméw w sferze zdrowia psychicznego w omawianej
populacji (Fellinger, Holzinger, Pollard, 2012; Fellinger i in., 2009; van Gent i in.,
2007; Hindley i in., 1994; Kobosko, 2012; Zalewska, 1998a, 2009) dzieci i mto-
dziez gtucha potrzebuje réznych form psychoterapii i psychoedukacji.

Nie nalezy zapominac¢ o swiadomych oddziatywaniach psychoedukacyj-
nych wobec uczniéw styszacych i nauczycieli. Wystarczy bowiem w tym miejscu
przytoczy¢ wyniki badan dotyczace niecheci gimnazjalistéw do wchodzenia
w blizsze relacje z niepetnosprawnymi réwiesnikami: az prawie 70% badanych
ucznidw byta zdecydowanie przeciwna posiadaniu bliskiego kolegi wsréd nie-
petnosprawnych (Rutkowski, 2005; za: Drozdowicz, 2011).
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Mariusz Sak

Ksztatcenie gtuchych w szkotach
masowych i w klasach mieszanych z innymi
niepelnosprawnosciami

Wstep

Jednym z najwazniejszych osiagnie¢ cywilizacyjnych ludzi jest uznanie pra-
wa dziecka do edukacji. Prawo to dotyczy tez oséb z réznymi ograniczeniami.
Zyjemy w czasach, w ktérych idea, ze osoby niepetnosprawne moga pobiera¢
nauke nie tylko szkotach specjalnych, lecz moga ksztatci¢ sie wsréd réwiesni-
kow sprawnych, nie jest juz kwestionowana. Sukces ten przynidst tez wyzwania
zwigzane z bardziej wymagajacymi uczestnikami ksztatcenia. Na szczegdlna
uwage zastuguje tu problematyka uczniéw gtuchych w szkotach masowych,
gdyz ich sytuacja i potrzeby znacznie odbiegajg od sytuacji i potrzeb uczniéw
z innymi niepetnosprawnosciami.

Jedna z form ksztatcenia oséb niepetnosprawnych jest ksztatcenie w szko-
tach masowych. W Polsce wystepuje ono w trzech postaciach: ksztatcenia inte-
gracyjnego i wiaczajacego, oraz ksztatcenia w formie klasy specjalnej w szkole
masowej. Pierwsza z nich charakteryzuje sie tworzeniem klas o zmniejszonej
liczebnosci ucznidw, wsréd ktorych umieszcza sie od 3 do 5 ucznidéw z niepet-
nosprawnoscia. Drugi rodzaj ksztatcenia integracyjnego — witaczanie (inkluzja)
- polega na umieszczaniu ucznia z niepetnosprawnoscig w zwyktej, typowe;j
klasie szkolnej. Sama idea integracji oséb niepetnosprawnych z petnosprawny-
mi jest szczytna, jednak jej wdrozenie pozostawia wiele do zyczenia. Ponizszy
tekst bedzie préba ujecia problematyki integracji edukacyjnej dzieci i mtodzie-
zy gtuchej (a takze w pewnym stopniu stabostyszacej) w klasach masowych
i mieszanych z innymi niepetnosprawnosciami.

Integracja w obszarze nauk humanistycznych i spotecznych wystepu-
je w trzech postaciach: jako cel (idea, dazenie do pewnego stanu, w ktérym
wszyscy sg traktowani réwno, zaspokajane sg potrzeby wszystkich i nikt nie
doswiadcza dyskryminacji ze wzgledu na swoja niepetnosprawnos¢), jako stan
(czyli jak w danej chwili prezentuje sie sytuacja ludzi niepetnosprawnych) i jako
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proces (dochodzenie do ideatu integracji). Zazwyczaj méwiac w kategoriach
o0gdlnych, ma sie na mysliintegracje jako cel, jednak badania naukowe skupiaja
sie przede wszystkim na analizach integracji jako faktu ,tu i teraz”.

Rozwazajac zagadnienie integracji, ma sie na mysli z requly integracje spo-
teczna, czyli ogdlnie méwiac wieloaspektowe witaczanie ludzi niepetnospraw-
nych w ogét spoteczeristwa. Odmiang tej integracji jest integracja edukacyj-
na, ktéra w zatozeniach polega¢ ma na wiaczaniu niepetnosprawnych w po-
wszechny system edukacji. Aleksander Hulek (1992 s. 13), prébujac okresli¢,
czym jest integracja, napisat: ,Integracja [spoteczna — M. Sak] pozwala osobie
niepetnosprawnej by¢ sobg wsrdd innych”. Tak postawiona istota integracji
(i nie ma w tym przypadku wiekszego znaczenia, czy jest to integracja spotecz-
na, czy edukacyjna) pozwala na zadanie niezwykle waznego pytania: czy fak-
tycznie integracja pozwala by¢ soba. By zrozumie¢,bycie soba” osoby gtuchej,
nalezy dokona¢ préby zrozumienia, kim sg gtusi.

Dwie grupy ucznidow z wada stuchu: gtusi i stabostyszacy

W literaturze poswieconej integracji uczniéw z wadami stuchu klasycznie
wyrdznia sie dwie grupy: gtuchych (niestyszacych) i stabostyszacych (niedosty-
szacych) (Moores, 1996; Marschark, Lang i Albertini, 2006; Paul i Quigley 1990).
Cecha, ktéra te grupy réznicuje, jest przede wszystkim stopien utraty stuchu,
mierzony w dB (BIAP). Jednak podziat na te dwie grupy wedtug tego kryterium
nie jest systemem doskonatym, wrecz przeciwnie - jest dalece wadliwy, gdyz
zasadniczo nie dostarcza zadnych istotnych informacji, poza mozliwoscia okre-
$lenia, ile dany cztowiek ustyszy bez jakiegokolwiek wspomagania styszenia
$rodkami technicznymi.

Nie jest celem tego artykutu roztrzasanie zawitosci ré6znic miedzy gtuchy-
mi a stabostyszacymi, jednak wydaje sie istotne podkresli¢, kto to jest gtuchy,
wszak ta grupa jest przedmiotem niniejszych rozwazan. Wydaje sie, ze dobra
definicjg jest ta zaproponowana przez O. Periera (1992): ,gtuchym dzieckiem
jest to, u ktérego spontaniczny rozwdj mowy i jezyka [moéwionego — M. Sak]
pozostaje bardzo opdzniony lub catkowicie zahamowany”. Ta definicja jest
istotna przede wszystkim dlatego, ze podkresla specyfike uczniéw, ktérzy sa
przedmiotem rozwazan: gtuchych, ktérzy maja olbrzymie trudnosci w komuni-
kacji werbalnej lub nie komunikuja sie za pomoca mowy w ogdle.

Z punktu widzenia oséb zajmujacych sie profesjonalnie deaf studies przy-
toczenie tej witasnie definicji moze dziwi¢, jednak w kontekécie omawianej
problematyki ma swoje uzasadnienie. Szkofa integracyjna jest szkota, w ktorej
sie moéwi. Swiadczy o tym — miedzy innymi - mnogos¢ pozycji poswieconych
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edukacji gluchych w szkotach integracyjnych i masowych — s3 one skupione na
kwestiach mowy i terapii, traktujgc zagadnienia zwigzane z jezykiem migowym
w sposdb powierzchowny, zazwyczaj jedynie o nim wspominajac, a czasami
w ogdle pomijajac to zagadnienie (por. Buryn et al, 2001; Gunia 2006; Géral,
Hotynska 1984, Kosmalowa 1997 i inne).

W odniesieniu do naszego kraju, w integracyjnych formach ksztatcenia
uczestnicza niemal wylacznie uczniowie, ktérzy w stopniu podstawowym postu-
guja sie jezykiem polskim. Z regutly sa to uczniowie, ktérzy od samego poczat-
ku swojej edukacji ksztatca sie razem ze styszacymi, aczkolwiek zdarzajg sie tez
uczniowie, ktérzy z jakich$ powodoéw przechodza ze szkolnictwa specjalnego do
szkdt integracyjnych. Uczniowie ci zazwyczaj w zadowalajacym stopniu i w miare
zrozumiale postuguja sie jezykiem polskim, zaréwno w mowie, jak i w pismie.

Dlaczego jest to takie istotne: nieliczne sa przypadki postugiwania sie ja-
kakolwiek komunikacja manualng przez nauczyciela w szkole integracyjnej,
a zjawisko ttumacza jezyka migowego w szkole nie wystepuje w ogéle. W kon-
sekwencji w edukacji integracyjnej bardzo trudno jest znalez¢ ucznia gtuchego
postugujacego sie jezykiem migowym w codziennej komunikacji szkolnej, acz-
kolwiek takie przypadki sie zdarzaja.

W swietle powyzszych informacji mozna zatozy¢, ze w integracyjnych i in-
kluzyjnych formach ksztatcenia uczestnicza niemal wytgcznie uczniowie, ktérzy
W rzeczywistosci sg osobami stabostyszacymi, nawet jesli sa formalnie klasyfi-
kowani jako gtusi. Jest to zgodne z obserwacjami innych badaczy. Na przyktad
Schildroth i Hotto (1994) raportuja, ze jedynie 38% uczniéw uczeszczajacych
do szkét integracyjnych w USA ma niedostuch w stopniu znacznym lub - rza-
dziej — gtebokim. Podobne spostrzezenia majg Sinson i Antia (1999).

Formy ksztatcenia integracyjnego i inkluzywnego

W systemie edukacji uczen gtuchy moze funkcjonowac w nastepujacych

formach ksztatcenia integracyjnego:

1) integracja w szkolnictwie masowym — uczen moze ksztatcic sie w klasach
integracyjnych badz w formie inkluzji. Zasadnicze réznice miedzy tymi
dwiema formami sprowadzajg sie do kompleksowego przygotowania
placowki, szczegdlnie przygotowania merytorycznego kadry, do potrzeb
uczniéw niepetnosprawnych (placéwki integracyjne) badz braku przygo-
towania (edukacja inkluzywna). Ponadto w szkolnictwie masowym jest
mozliwos¢ tworzenia klas specjalnych dla uczniéw niepetnosprawnych.

2) integracja w szkolnictwie specjalnym — moze sie wydac¢ dziwne ujmowa-
nie zagadnienia integracji w kontekscie szkolnictwa specjalnego, jednak
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warto chwile sie zastanowi¢, czym jest ksztatcenie ucznia gtuchego wsréd
innych niepetnosprawnych. Istnieje w Polsce co najmniej jedna placow-
ka, w ktérej uczniowie gtusi ksztatcg sie wsrdd ucznidw z uposledzeniem
umystowym (w oddzielnych oddziatach). W kilku o$rodkach dla gtuchych
praktykuje sie wiaczanie do klas gtuchych osoby z innymi niepetnospraw-
nosciami (stuchowo sprawne). Taki zabieg staje sie coraz bardziej po-
wszechny, a jego stosowanie ma réznoraka motywacje, przede wszystkim
chec¢ dopetnienia oddziatu do niezbednego minimum. Z punktu widzenia
uczniéw gtuchych nie ma znaczenia, czy dana osoba ma jakas niepetno-
sprawnos¢, czy tez jest osobg sprawng - liczy sie tylko sposéb i kompeten-
cje komunikacyjne danej osoby. Badania Saka (2008) dowodzg, ze gtusi
nie maja szczegdlnie negatywnych ani szczegélnie pozytywnych postaw
do innych niepetnosprawnosci, z wyjatkiem uczniéw z uposledzeniem
umystowym, do ktérych maja stosunek z reguty negatywny. Najprawdo-
podobniej ten stan rzeczy bierze sie ze stereotypowego, podobnego jak
u styszacych, obrazu niepetnosprawnosci intelektualnej.

Podstawy prawne funkcjonowania klas integracyjnych

Prawo do ksztatcenia w dowolnym typie placéwki edukacyjnej gwaranto-
wane jest w Ustawie o systemie oswiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku. Zapisane
jestono w art. 1 pkt. 4, 5i 5a, majacych brzmienie:

4)

5)

dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psy-
chofizycznych uczniéw, a takze mozliwos¢ korzystania z pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej;
mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkét przez dzieci
i mtodziez niepetnosprawng oraz niedostosowana spotecznie, zgodnie
z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz pre-
dyspozycjami;

5a) opieke nad uczniami niepetnosprawnymi przez umozliwianie realizowa-

nia zindywidualizowanego procesu ksztatcenia, form i programéw na-
uczania oraz zajec rewalidacyjnych.

Warto zauwazy¢, ze na dzien wprowadzenia w/w ustawy w zycie funkcjo-
nowaty juz w Polsce placéwki o charakterze stricte integracyjnym. Juz w roku
wprowadzenia ustawy funkcjonowato kilka oddziatéw integracyjnych. W roku
szkolnym 1993/1994 takich placéwek byto juz ponad 80. W kolejnych latach
liczba szkét i oddziatéw integracyjnych wzrastata bardzo dynamicznie (na przy-
klad w roku szkolnym 2007/2008 byto ponad 1500 placéwek integracyjnych
i liczba caty czas systematycznie rosnie).
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Whbrew pozorom nie oznacza to jednak, ze wprowadzono do systemu edu-
kacji nowa jakos¢ - prawo wyboru placéwki dla dziecka niepetnosprawnego.
Jak pisze Kosakowski (2003, s. 164) — edukacja niepetnosprawnych w Polsce ni-
gdy nie miata charakteru stricte segregacyjnego, gdyz zawsze pewna liczba nie-
petnosprawnych ksztatcita sie w szkolnictwie masowym. Decyzje o przyjeciu
do szkoty masowej ucznia niepetnosprawnego podejmowat dyrektor, czesto
na podstawie opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej. Uczen taki z re-
guly otrzymywat niewielkie wsparcie ze strony placéwki, stad taka forma ksztat-
cenia byta mozliwa jedynie dla niewielkiej liczby niepetnosprawnych uczniéw.
Ustawa przede wszystkim uregulowata zasady dziatania takich placéwek oraz
ustalita reguty ich funkcjonowania. Od tego momentu niepetnosprawni chcacy
ksztatci¢ sie w szkolnictwie masowym nie byli juz uzaleznieni od dobrej woli
dyrekcji placowki, lecz mogli starac sie o przyjecie do placéwki, ktéra zadekla-
rowata otwarcie oddziatu integracyjnego.

Ustawa z 1991 roku regulowata nie tylko umieszczenie klas integracyjnych
w systemie prawa o$wiatowego, ale tez data rodzicom dzieci niepetnospraw-
nych autentyczng mozliwos¢ wyboru systemu edukacji dla ich dziecka. Fakt ten
byt sformalizowaniem tendencji wczesniej wystepujacej w edukacji oséb z wa-
dami stuchu, aczkolwiek wyjatkowo rzadko. Literg ustawy, decyzje o wyborze
danej placéwki pozostawiono rodzicom dziecka, z wymagan formalnych za-
dajac jedynie opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej. Takie rozwigzanie
poza niewatpliwg zaletg prostej sciezki przyjecia do ksztatcenia integracyjnego
ma swoje wady.

W ramach poradni psychologiczno-pedagogicznej funkcjonuja zespoty
orzekajace, ktorych opinie s dokumentem duzej wagi. Zasady powotywania
zespotdéw orzekajacych oraz pozostate regulacje ich pracy zapisane sa w Roz-
porzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 wrze$nia 2008 roku w spra-
wie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoty orzekajace dziatajace w pu-
blicznych poradniach. Zespoty te pracuja w kilkuosobowym sktadzie, w ktérym
wiedza o gtuchocie i ludziach gtuchych jest reprezentowana z przez lekarza,
psychologa, pedagoga i - okazjonalnie — logopede. Rozporzadzenie dopusz-
cza udziat innego specjalisty’, jesli zachodzi taka koniecznos$¢. Zazwyczaj jest
nim wilasnie logopeda, nieco rzadziej terapeuta.

Orzekanie poradni psychologiczno-pedagogicznej jest w rzeczywistosci
patologizacja gtuchoty w kontekscie edukacyjnym. Uczen nie jest definiowa-
ny poprzez pryzmat swoich mozliwosci, lecz ograniczen. Nie moze by¢ inaczej,
jesli w sktad zespotu wchodza osoby, dla ktérych wada stuchu jest strata, za-
burzeniem lub choroba. W ten sposéb przyczyniamy sie do patologizowania
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gtuchoty (Tomaszewski, 1999), gdyz opinia poradni zawierajaca wskazania do
edukacji jest swoistg forma ,recepty’, zawierajacej wskazania do korygowania
zaburzen w rozwoju mowy i wskazaniem na jakas terapie. W Polsce badania
prowadzone w poradni psychologiczno-pedagogicznej maja forme z reguty
jednorazowej wizyty. W jej trakcie dziecko zostaje poddane badaniom testo-
wym oraz obserwacji. Praktyka dowodzi, ze kadra orzekajaca czerpie istotne
informacje przede wszystkim z rozmowy z matka oraz z dokumentacji me-
dycznej. W ten sposob ksztattujg sie dwa bardzo zte zjawiska. Pierwszym jest
zbytnia ufnos¢ w mozliwosci dziecka. Bierze sie ona z reguty z nadmiernego
optymizmu oséb orzekajacych, braku specjalistycznej wiedzy dotyczacej roz-
woju dziecka gtuchego (akwizycja jezyka, wiedza o jezyku migowym, tozsamo-
$ci i funkcjonowaniu spotecznosci gtuchych), ujmowania edukacji specjalnej
w sposob stereotypowy jako dyskryminujacej i stanowigcej ,getto gtuchych”.
Drugim jest zbytnia ufnos¢ w stowa matki, ktéra z reguty nie ma zadnych do-
$wiadczen z gtuchymi. Jej wiadomosci dotyczace wychowania gtuchego dziec-
ka opieraja sie niemal wytacznie na informacjach uzyskanych od pedagogdw,
psychologéw oraz lekarzy, ktérzy reprezentuja rehabilitacyjno-medyczny nurt
pogladéw na gtuchote. Ich ocena gtuchoty jako patologii i dazenie do wycho-
wania dziecka jako styszacego powoduje, ze zwyczajnie boi sie skierowania
dziecka do szkoty dla gtuchych.

Nauczyciele wspomagajacy i ich kompetencje regulowane sa w Rozporza-
dzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w spra-
wie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mto-
dziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszko-
lach, szkotach i oddziatach ogdélnodostepnych lub integracyjnych. Zadaniem
takiego nauczyciela jest opieka nad uczniami niepetnosprawnymi w czasie
zaje¢ dydaktycznych oraz udzielanie pomocy w zakresie materiatu lekcyjnego.
Zadaniem przede wszystkim nauczyciela wspomagajacego jest organizacja
procesu integracji uczniéw niepetnosprawnych ze spotecznoscia szkolna.

Szkolnictwo masowe - niepetnosprawni - analiza danych
statystycznych

Dane przedstawiajace liczebno$¢ ucznidw gtuchych i stabostyszacych
w edukacji integracyjnej zawiera wykres 1. Ukazuje ona w miare statg tenden-
cje: liczba uczniow stabostyszacych w klasach integracyjnych co roku systema-
tycznie wzrasta, za$ liczba uczniéw gtuchych pozostaje wzglednie stata.
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Wykres 1. Gtusi i stabostyszacy w edukacji integracyjnej w latach 2005-2010
Szkoly integracyjne - ogotem
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Chwile uwagi nalezy poswieci¢ kwestii interpretacji danych statystycznych
dotyczacych ksztatcenia integracyjnego gtuchych. Nachodza tu na siebie dwa
istotne fakty. Po pierwsze, w cytowanych opracowaniach edycji,Oswiata i Wy-
chowanie” nie znajdujemy informacji, jaka jest metodologia kwalifikacji ucznia
do grupy ,gtuchych” i ,stabostyszacych” W konsekwencji dane te maja niska
wartos¢ merytoryczng. Po drugie — dane te dotycza szkolnictwa integracyj-
nego, przez co sita rzeczy ciezko sie do nich odnies¢ (nie zawierajg informacji
o liczbie gtuchych i stabostyszacych w ksztatceniu inkluzywnym).

Warto tez zwrdci¢ uwage na relacje liczby ucznidéw z wadami stuchu w sto-
sunku do liczby oddziatéw integracyjnych. Na przyktad w roku szkolnym
2007/2008 funkcjonowato 6291 oddziatéw integracyjnych we wszystkich ty-
pach szkét integracyjnych, ktérych z kolei byto 1563 (Kummant 2008). Konfron-
tujac te liczbe z liczebnoscig uczniéw przedstawiong w tabeli 1, nietrudno do-
myslec sie, Ze statystycznie przypada jeden gtuchy lub stabostyszacy uczen na
oddziat, i co za tym idzie, srednio 4 ucznidéw na cata szkote.

Mimo iz analiza danych statystycznych z edukacji specjalnej nie jest przed-
miotem rozwazan tego artykutu, wydaje sie rozsadne krétko przeanalizowad
konsekwencje, jakie niesie za soba wzrost liczby uczniéw gtuchych w ksztatce-
niu integracyjnym. Sa one wynikiem wspomnianych wyzej tendencji do wpro-
wadzania uczniéw niepetnosprawnych (styszacych) do szkét dla gtuchych, czyli
to, co wyzej zostato nazwane integracja w szkolnictwie specjalnym.
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Wykres 2. Glusi i stabostyszacy w edukacji specjalnej w latach 2005-2010
Szkoly specjalne - ogétem
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Z wykresu 2 oraz przedstawionych wyzej tendencji wynika, ze chcac zacho-
wac obecny system ksztatcenia specjalnego dla gtuchych (czyli zakfadajac, ze
liczba placowek sie nie zmniejszy), nie bedzie innej mozliwosci, niz wypetnie-
nie oddziatéw uczniami z innymi, niz stuchowa, niepetnosprawnosciami. W ten
sposodb, jak wskazano wyzej, de facto zaczyna funkcjonowac zjawisko integracji.

Majac na uwadze powyzsze dane, mozna ustali¢, ze ,stopien segregacyjnosci”
(Panczyk 2003) wynosi obecnie ok. 70% dla szkét integracyjnych. Jest to istotna
zmiana, gdyz na rok 2003 wspotczynnik ten wynosit 60%. Sa to dane zblizone do
amerykanskich (Schildroth | Hotto 1996) i holenderskich (Knoors, 2007).

Teoria a praktyka integracji edukacyjnej

W odniesieniu do praktyki integracyjnej gtuchych nalezy zwréci¢ uwage na
kilka faktow, ktére cechuja rzeczywistos¢ integracyjna. Najistotniejszymi czyn-
nikami zaburzajacymi,integrowanie” w sferze edukacji sa (Sak 2009):

- duza liczba uczniéw z uposledzeniem umystowym, co skutkuje koncen-
tracjg oddziatywan rewalidacyjnych na tej grupie uczniéw;

- w zwiazku z powyzszym najczesciej spotykanymi kwalifikacjami kadry
placowek integracyjnych w zakresie pedagogiki specjalnej jest oligofre-
nopedagogika;

- uczen w ksztatceniu integracyjnym jest czesto pozbawiony kontaktu z in-
nymi uczniami gtuchymi lub stabo styszacymi;

- praktycznie zerowa mozliwos¢ komunikacji manualnej w szkotach masowych;

- zupetna ignorancja dla odmiennosci kulturowej i jezykowej gtuchych;

- wysokie wymagania w zakresie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej
w jezyku polskim méwionym.
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Edukacja integracyjna jest zatem dedykowana uczniom zdolnym do komu-
nikacji w jezyku polskim, ktory to warunek jako jedyny umozliwia petne uczest-
nictwo w procesie ksztatcenia w szkotach ogélnodostepnych. Wyrazenie ,zdol-
nos$¢ do komunikacji” zostato tu celowo uzyte, podkresla ono komunikacyjny
charakter edukacji integracyjnej — wszystko jest w porzadku, jesli obie strony
(gtusi i styszacy) nie napotykaja wiekszych ograniczen komunikacyjnych, przy
czym nalezy pamietac, ze jest to dostosowanie sie ucznia z wada stuchu do
wymagan komunikacyjnych oséb styszacych, nigdy odwrotnie. Znane sg przy-
padki, w ktérych uczniowie gtusi relatywnie dobrze opanowuja mowe, jednak
nie maja kompetencji komunikacyjnych, maja duze trudnosci w zrozumieniu,
badz nie rozumiejg w ogdle polecen nauczyciela, nie sa w stanie tworzy¢ samo-
dzielnie wypowiedzi innych niz te, ktére majg wyuczone na pamiec.

W Swietle opinii akademikéw i praktykéw integracji, ktérzy wieszcza ko-
niecznosc¢ integracji, wydaje sie, ze analizujac jej funkcjonowanie, warto zapy-
ta¢ samych uczestnikéw edukacji integracyjnej, jaka jest ich opinia o tej $ciez-
ce ksztatcenia. Bardzo dobrg metoda sa tu metody badawcze retrospekcyjne.
Takie badania przeprowadzita m. in. Zaborniak-Sobczak (2009), ktéra pisata
o deklarowanych postawach wobec integracji (rozumianej ogdlnie jako in-
tegracje ze styszacymi). Zaleza one, wg autorki, od: czestosci kontaktow ze
styszacymi, stosunku styszacych do gtuchych, umiejetnosci komunikowania
sie mowa oraz rozwoju intelektualnego i wyksztatcenia. Nalezy jednak zwré-
ci¢ uwage, ze dziecko ksztatcone w systemie integracyjnym z reguty nie ma
doswiadczen ze szkoty specjalnej. Nie jest ono w stanie dokona¢ jakiegokol-
wiek poréwnania. Zaktadajgc to, co zauwazy¢ mozna w przytoczonych sta-
tystykach - ze edukacja integracyjna jest domeng, przede wszystkim, blizej
niesprecyzowanych ,stabostyszacych” — to nietrudno domysli¢ sie, ze moga
oni podzielac stereotypowe opinie o gluchych i edukacji specjalnej gtuchych.
Stad pozostaje pytanie, czy tego typu badania nie sa w rzeczywistosci bada-
niem ich wyobrazen. Zaborniak-Sobczak pisze tez, ze dotychczas ustalono, ze
na kierunek postawy do integracji majg wptyw dwa czynniki: mozliwosci ko-
munikacyjne gtuchych oraz stosunek styszacych do gtuchych. Istnieja jednak
przestanki, ze istotna role odgrywa tu tez catoksztatt doswiadczen gtuchych
ze styszacymi, ze szczegdlnym uwzglednieniem szkoty, takze specjalnej (ze
wzgledu na dominacje nauczycieli styszacych w tego typu szkotach). Na
przyktad badania Saka (niepublikowane) dowodzg, ze gtusi i stabostyszacy
uczniowie, ktérzy zrezygnowali z ksztatcenia integracyjnego na rzecz specjal-
nego czesto oceniajg edukacje integracyjng i integracje spoteczng krytycz-
nie. Gtdwnymi argumentami przytaczanymi przez badanych jest poczucie
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osamotnienia, izolacji, niezrozumienia, silne doswiadczanie innosci i brak
perspektyw funkcjonowania w srodowisku styszacych.

W teorii, formy ksztatcenia integracyjnego tworzone sg po to, by umozliwic¢
dzieciom i mtodziezy gtuchej i stabostyszacej mozliwos¢ szerokiego, wieloaspek-
towego kontaktu ze styszacymi réwiesnikami (Antia & Kreimeyer, 2003; Kirchner,
1994). Praktyka dowodpzi, ze ta forma ksztatcenia niekoniecznie musi prowadzic¢
do czestszych, intensywniejszych, bardziej emocjonalnych kontaktéw ze stysza-
cymi. Wrecz przeciwnie — owe teoretycznie zaktadane mozliwosci generujg sze-
reg problemow, z ktérymi gtusi i stabostyszacy muszg sobie radzi¢ na co dzien.

Powstaje zatem pytanie o to, jak funkcjonuja gtusi w ksztatceniu integracyj-
nym. Foster, Long i Snell (1999) wymieniaja, bazujac na bogatym przegladzie
badan integracji gtuchych i stabostyszacych, nastepujace kwestie komunika-
cyjne:

1. Ghusi korzystajacy w edukacji integracyjnej z ttumaczy jezyka migowego
doswiadczajg swoistych opdznien komunikacyjnych, ktére uniemozli-
wiaja im wspotuczestniczenie w wielu formach i elementach pracy w kla-
sie.

2. Gtusi, ktoérzy sg w stanie rozumie¢ mowe z ust i korzystaja z tego sposobu
komunikacji, czesto doswiadczaja przerw komunikacyjnych powodowa-
nych przerwaniem kontaktu wizualnego z nauczycielem.

3. Obstuga niektérych srodkéw dydaktycznych, wykorzystanie nawet typo-
wej tablicy w klasie w trakcie zaje¢ sprawia, ze gtusi uczniowie doswiad-
czaja luk informacyjnych. Gdy nauczyciel ttumaczy, jednocze$nie poka-
zujac cos$ na komputerze lub piszac na tablicy, nawet uczniowie z nie-
wielkimi zaburzeniami styszenia moga doswiadczac¢ trudnosci w zrozu-
mieniu przekazu.

4. Glusi i stabostyszacy uczniowie rzadko sg wiaczani w nieformalny obieg
informacji, na przyktad wiedza o wymaganiach nauczyciela, wskazéwki,
ktérymi sie kieruja styszacy uczniowie oraz wszelkie inne ,niepisane” in-
formacje sg dla nich dostepne albo w ogdle, albo jedynie w ograniczo-
nym zakresie.

Schein (1989) zwraca uwage, ze w ksztatceniu gtuchych, nawet integracyj-
nym, jezyk migowy odgrywa kluczowa role. Jest baza, ktérej nie da sie zaadap-
towac ani dopasowac ani do pojecia ,utraty stuchu” ani do ,niepetnosprawno-
$ci”. W tym podejsciu, nazywanym kulturowym, gtuchota jest ujmowana nie
jako wada, lecz jako cecha spotecznosci gtuchych, ktérg mozna definiowac
w ramach mniejszosci jezykowo-kulturowej. W tym przypadku integracja jest
postrzegana jako proces asymilacji kulturowej.
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Doswiadczanie codziennej walki o akceptacje oraz konieczno$¢ codzienne-
go radzenia sobie z mniej i bardziej subtelnymi sygnatami swiadczacymi o tym,
ze dana osoba jest inna niz reszta, koniecznos$¢ funkcjonowania w uktadzie,
w ktérym interakcje sg w rzeczywistos$ci wymuszane i nadzorowane przez na-
uczycieli, nie pozostaja bez wptywu na psychike (Leigh 1994). Same kontakty
lub (co zdecydowanie lepiej oddaje rzeczywistos¢ integracji szkolnej) samo
umozliwienie kontaktéw miedzy styszacymi a osobami z wadami stuchu wcale
nie musi skutkowac blizszymi relacjami miedzy tymi osobami w klasie szkolnej
i poza nig (Stinson, Chase i Kluwin, 1990, za: Leigh 1999).

Meadow-Orlans (1996) twierdzi, ze codzienne doswiadczanie probleméw
komunikacyjnych oséb gtuchych negatywnie wptywa na doswiadczenia zwia-
zane z ich socjalizacjg oraz na ich poczucie tozsamosci.

Z kolei Moschella (1992, za: Leigh 1999), badajac gtuchych i stabostyszacych
ksztatconych w srodowisku szkét masowych, podkresla gteboki negatywny wptyw
na ich rozwdj emocjonalny, samopoczucie w tym srodowisku oraz samoocene.

Badania Cohena (1994) dowodzg, ze aby osiagna¢ pozytywne doswiadcze-
nia spoteczne i komunikacyjne w srodowisku szkét integracyjnych i masowych,
jest niezwykle istotne, by liczba gtuchych w tych szkotach byta ,wystarczajaca”
(przy czym autor nie precyzuje, jaka to ma by¢ liczba). Wielu autoréw (Kluwin,
Stinson, & Colarossi, 2002; Musselman, Mootilal, & MacKay, 1996; Stinson & An-
tia, 1999; Stinson & Kluwin, 2003) zwraca uwage na powracajacg w niemal kaz-
dym badaniu gtuchych i stabostyszacych uczeszczajacych do szkét masowych
kwestie matej liczby przyjaciét, niskiej czestotliwosci interakgji z kolegami, ni-
skiej jakosci tych interakgcji, duzej ilosci przypadkéw lekcewazenia lub odrzuce-
nia przez jednostki lub cate grupy, poczucia osamotnienia i izolacji. Postulaty
zwiekszenia liczy oséb gtuchych i stabostyszacych w szkotach integracyjnych
podziela wielu badanych gtuchych i stabostyszacych (Sak, niepublikowane).

Nauczyciele w klasach integracyjnych czesto nie maja kwalifikacji i co wie-
cej, umiejetnosci do tego, by zaspokoié szczegdlne potrzeby uczniéw niepet-
nosprawnych (Vaughn & Schumm, 1996; Zigmond et al., 1995). Miedzy innymi
wiasnie braki w sposobie prowadzenia lekgji, ktéry odpowiadatby potrzebom
gtuchych i stabostyszacych, uznaje sie obecnie za najwiekszy problem eduka-
¢ji integracyjnej i wiaczajacej (Zigmond et al., 1995). Podobne stwierdzenia
znajdziemy u Hocutta (1996), ktéry, badajac wyniki edukacji uczniéw niepet-
nosprawnych uczacych sie w szkotach masowych, konkluduje, ze to polece-
nia nauczyciela skierowane bezposrednio do ucznia oraz uwzgledniajace jego
specyficzne wymagania (w tym tez komunikacyjne) stanowiag kluczowy czyn-
nik w odniesieniu sukcesu w szkole.
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Na zupetnie inng kwestie zwigzang z ksztatceniem w tego typu szkotach
zwracajg uwage Antia i Stinson (1999). Ot6z autorzy podkreslaja, ze szkoty in-
tegracyjne i masowe sg zupetnie nieprzygotowane do przekazywania rél mo-
delowych dla gtuchych. Przekazuja jedynie role styszacych i sposoby, w jakich
styszacy funkcjonuja w ramach tych rél. Jednak z powodu zaburzen komunika-
cyjnych oraz innych czynnikéw zaburzajacych proces zapoznawania sie z ro-
lami i funkcjonowania w tych rolach, gtusi i stabostyszacy funkcjonujg w ich
ramach nieco inaczej niz styszacy, co powoduje — w najogdlniejszym ujeciu —
wzmochienie obiegowych opinii o tym, Ze gtusi sie do nich nie nadaja.

Najistotniejsze problemy edukacji integracyjnej

Analizujac edukacje integracyjna, nalezy mie¢ na uwadze kilka probleméw,
ktére nie pojawiaja sie w polskich opracowaniach dotyczacych integracji, gdyz
z réznych powodoéw sg niewygodne (np. zwigzane z kwestiami ideologiczny-
mi, brakiem wiedzy i doswiadczen praktycznych, btedng metodologia badan,
btedna interpretacja wynikéw, stawianiem niewfasciwych hipotez, brakiem
zainteresowania badacza, etc), lub tez ich autorzy utozsamiaja ksztatcenie gtu-
chych z dobroczynnoscia i ,pokrzepieniem serc”.

Jednym z najistotniejszych probleméw, dotykajacych dzieci i mtodziez gtu-
cha ksztatcaca sie w integracji szkolnej, jest brak odpowiedzialnosci za podej-
mowane decyzje dotyczace kluczowego etapu ich zycia - edukacji. Nierzadkie
sg przypadki ignorowania braku postepéw w nauce przez dzieci gtuche. Mimo
braku postepéw w nauce, dziecko jest przetrzymywane w szkole integracyjnej,
z nadzieja, ze w koncu przyjda postepy, bo takie s zgdania rodzicéw, a takze,
gdy odejscie ucznia jest problematyczne dla placéwki. Jest to postepowanie
skrajnie nieodpowiedzialne. Wcale nie tak rzadkie sg przypadki, gdy do szkoty
dla gtuchych przychodzi uczen po 2-3 letnim pobycie w szkole integracyjnej,
ktéry nie umie czytac ani pisac i prawie w ogole sie nie komunikuje. Takie zale-
gtosci sa z reguty nie do odrobienia.

Waznym pytaniem jest, czy edukacja integracyjna ma by¢ witgczaniem gtu-
chych takich, jakimi sa, w spoteczenstwo styszace, czy tez dostosowanie gtu-
chych do styszacych. Brak mozliwosci komunikacji w jezyku migowym, czyli
de facto wymuszanie komunikacji ustnej, to nie integracja, tylko przymus ko-
munikacyjny. Podobne pytanie dotyczy ksztattowania tozsamosci gtuchego,
dostepu do kultury gluchych. Nieobecnos¢ tych elementéw, ktére towarzysza
gtuchym w edukacji specjalnej, jest w rzeczywistos$ci nastawieniem na dopa-
sowanie mniejszosci gluchych do wiekszosci styszacych, asymilacje kulturowa
gtuchych.
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Inna z kolei kwestig jest nieprzewidywalnos¢ integracji. Powszechne przekona-
nie o koniecznosci, nieuchronnosci i niezbednosci integracji nie sg w ogoéle konfron-
towane z oczekiwaniami i ideami spotecznosci gtuchych. Integracja to dziatanie,
gdzie istnieje wiele zmiennych, wynik jest zaktadany z géry, w Zzaden sposéb nie
weryfikuje sie chocby szczatkowo zaktadanych efektéw, w ostatecznym rachunku
catkowicie unikajac stwierdzen o nieefektywnosci dziatan integracyjnych.

Jako ostatnia z kwestii, nad ktérymi warto sie pochyli¢, jest niedofinanso-
wanie ksztatcenia integracyjnego. Uczniowie, ktérzy w wielu opracowaniach sg
nazywani,uczniami ze szczegdélnymi potrzebami edukacyjnymi’, owe potrzeby
maja zaspokajane w sposéb szczatkowy. Edukacja integracyjna nie polega na
tym, ze dziecko bedzie przychodzito do szkoty masowej i jako$ to bedzie”. A tak
wiasnie w bardzo wielu przypadkach wyglada edukacja integracyjna.

Podsumowanie

Przedstawione wyzej wybrane aspekty funkcjonowania klas integracyjnych
i klas specjalnych w szkotach masowych sa przede wszystkim zasygnalizowa-
niem gtéwnych problemoéw tej bardzo ztozonej i skomplikowanej problematy-
ki. Jest to forma ksztatcenia ucznidw gtuchych na stosunkowo nieduza skale,
jednak ze wzgledu na tendencje oswiatowe oraz szczeg6lne poglady decyden-
tow ksztattujacych system edukacji gtuchych w Polsce - bardzo istotna.

Niewatpliwg zaleta edukacji integracyjnej jest to, ze dla uczniéw komuni-
kujacych sie ustnie jest to realna alternatywa wobec szkét specjalnych. Korzy-
$ci edukacyjne, jakich uczen jest w stanie doswiadczy¢ w szkole integracyjnej,
zdecydowanie przemawiaja za tg forma ksztatcenia. Natomiast w sferze inte-
gracji, rozumianej tu za przytoczonym na poczatku tego tekstu ,byciem sobg’,
pozostaje jeszcze bardzo duzo do zrobienia.

Edukacja integracyjna ma tez swoje wady, z ktérych za najwieksza uznac
mozna nieréwnomierny rozktad dopasowania. Jesli gtuchy uczer ma sie dosto-
sowac i by¢ ,jak najbardziej styszagcym”, to nie jest to integracja. Integracja jest
wtedy, gdy styszacy uczniowie staraja sie by¢ choc troche gtusi.

Bibliografia

Antia, S. D., & Kreimeyer, K. H., Peer interactions of deaf and hard-of-hearing children, [w:] M.
Marschark, M. E. Spencer (red.), Deaf studies, language, and education, Oxford University
Press, New York 2003, s. 164-176.

Antia, S. D., & Stinson, M. S., Some conclusions on the education of deaf and hard-of-hearing
students in inclusive settings, ,Journal of Deaf Studies and Deaf Education’, 4(3)/1999,
s. 246-8.

79



i

80

RAPORT RPO

Buryn U., Hulboj T., Kowalska M., Podziemska T., M6j uczer nie styszy. Poradnik dla nauczycieli
szkét ogdlnodostepnych, Warszawa 2001.

Cohen, O. P, Introduction, [w:] R. Johnson, O. Cohen (red.), Implications and complications for
deaf students of the full inclusion movement, Gallaudet University, Washington 1994, s.
1-6.

Foster, S., Long, G., & Snell, K., Inclusive instruction and learning for deaf students in postsecon-
dary education, ,Journal of Deaf Studies and Deaf Education”, 4(3)/1999, s. 225-35.

Gunia G., Terapia logopedyczna dzieci z zaburzeniami stuchu i mowy. Wybrane problemy teorii
i praktyki surdologopedycznej, Krakéw 2006.

Goral M., Hotyniska B., Rehabilitacja matych dzieci z wadq stuchu, Warszawa 1984.

GUS, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2005/2006, Warszawa 2006.

GUS, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2006/2007, Warszawa 2007.

GUS, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2007/2008, Warszawa 2008.

GUS, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2008/2009, Warszawa 2009.

GUS, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2009/2010, Warszawa 2010.

Hocutt, A. M., Effectiveness of special education: Is placement the critical factor, “Future Child”,
6/1996, s.77-99.

Hulek A., Ewolucja integracyjnego systemu ksztatcenia dziecka niepetnosprawnego, [w:] A. Hu-
lek, B. Grochmal-Bach, Uczenr niepetnosprawny w szkole masowej, WSP, Krakéw 1992.
Kirchner, C. J., Co-enrollment as an inclusion model, ,American Annals of the Deaf’, 139/1994,

s. 163-164.

Kluwin, T.N., Stinson, M. S., Colarossi, G. M., Social processes and outcomes of in-school contact
between deaf and hearing peers, ,Journal of Deaf Studies and Deaf Education”, 7/2002, s.
200-213.

Knoors, H., Educational responses to varying objectives of parents of deaf children: A Dutch per-
spective, Journal of Deaf Studies and Deaf Education, 12/2007, s. 243-253.

Kosakowski Cz., Weztowe problemy pedagogiki specjalnej, Wydawnictwo Edukacyjne Akapit,
Torun 2003.

Kosmalowa J. ( red.), Dziecko z uszkodzonym narzqdem stuchu w szkole powszechnej i przed-
szkolu. Poradnik dla nauczycieli i wychowawcdw, Warszawa 1997.

Kummant, M., Tendencje w ksztafceniu integracyjnym w Polsce w latach 2003-2008, CMPPP,
Warszawa.

Leigh, L.W., Psychosocial implications of full inclusion for deaf children and adolescents, [w:] R.
C. Johnson, O. P. Cohen (red.), Implications and complications for deaf students of the full
inclusion movement, Gallaudet Research Institute Occasional Paper 94-2, Gallaudet Uni-
versity, Washington 1994, s. 73-77.

Leigh, I. W., Inclusive education and personal development, ,Journal of Deaf Studies and Deaf
Education’, 4(3)/ 1999, s. 236-45.

Marschark, M., Lang, H. G., Albertini, J. A., Educating Deaf Students: From Research to Practice,
Oxford University Press 2006, s. 304.

Meadow-Orlans, K. P, Socialization of deaf children and youth, [w:] P. C. Higgins, J. E. Nash
(Eds.), Understanding deafness socially: Continuities in research and theory, Charles C. Tho-
mas, Springfield 1996, s. 71- 95.

Moores, D. F,, Educating the deaf: psychology, principles, and practices, Houghton Mifflin 1996,
s. 448.



—

EDUKACJA GLUCHYCH M

Musselman, C., Mootilal, A., & MacKay, S., The social adjustment of deaf adolescents in segre-
gated, partially integrated, and mainstreamed settings, ,Journal of Deaf Studies and Deaf
Education’, 1/1996, s. 52-63.

Panczyk J., Czynniki sprzyjajgce wspdlnemu ksztatceniu uczniéw niepetnosprawnych z réwie-
snikami sprawnymi, [w:] Chodkowska M., Wielowymiarowos¢ integracji w teorii i praktyce
edukacyjnej, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2003.

Paul, P.V,, Quigley, S. P, Education and deafness, Longman 1990, s. 320.

Perier, O., Dziecko z uszkodzonym narzqdem stuchu, thum. T. Gatkowski, Warszawa 1992.

Sak M., Percepcja réznych rodzajéw niepetnosprawnosci przez osoby o normalnym i zaburzo-
nym rozwoju, niepublikowana praca doktorska, Uniwersytet Pedagogiczny, Krakéw 2008.

Sak M., Uczen gtuchy w ksztatceniu integracyjnym - specjalne potrzeby edukacyjne a rzeczywi-
stosc szkolna, [w:] |. Kijowska, |. Sorokosz, Propozycje w edukacji wobec problemdw wspét-
czesnej szkoty, PWSZ w Elblagu, Elblag 2009.

Sak, Niepowodzenia integracyjne gtuchych, niepublikowane.

Schein, J. D., At home among strangers, Gallaudet University Press, Washington 1989.

Schildroth, A. N., Hotto S. A., Changes in student and program characteristics, 1984-1985
i 1994-1995.,American Annals of the Deaf”, 141/1996, s. 68-71.

Schildroth, A. N., Hotto, S. A., Deaf students and full inclusion: Who wants to be excluded?, [w:]
R. Johnson & O. Cohen (red.), Implications and complications for deaf students of the full
inclusion movement, Gallaudet University, Washington 1994, s. 7-30.

Stinson, M. S., Antia, S. D., Considerations in educating deaf and hard-of-hearing students in
inclusive settings, ,Journal of Deaf Studies and Deaf Education’, 4 (3)/1999, s. 163-75.
Stinson, M. S., Kluwin, T. N., Educational consequences of alternative school placements, [w:]
M. Marschark M., M. E. Spencer M. E. (red.), Deaf studies, language, and education, Oxford

University Press, New York 2003, s. 52-64.

Tomaszewski P, Depatologizacja gtuchoty: Droga do dwujezycznosci i dwukulturowosci w wy-
chowaniu dziecka gtuchego, [w:] R. Ossowski, Ksztatcenie specjalne i integracyjne, MEN,
Warszawa 1999.

Vaughn, S., Schumm, J. S., Classroom ecologies: Classroom interactions and implications for
inclusion of students with learning disabilities, [w:] D. L. Speece, B. K. Keogh (red.), Research
on classroom ecologies: Implications for inclusion of children with learning disabilities, Law-
rence Erlbaum, Mahway 1996, s. 107-124.

Zaborniak-Sobczak M., Osoby z wadq stuchu wobec wybranych probleméw integracji psycho-
spofecznej, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2009.

Zigmond, N., Jenkins, J., Fuchs, S., Deno, S., Fuchs, D., Baker, J. N., Couthino, M., Special edu-
cation in restructured schools: Findings from three multi-year studies, Phi Delta Kappan,
76/1995, s. 531-540.

81



|

RAPORT RPO

82

Pawet Rutkowski
Matgorzata Talipska

Ksztatcenie akademickie gtuchych

Niniejszy artykut dotyczy sposobdéw zapewnienia gtuchym i niedostysza-
cym studentom mozliwosci petnego udziatu w zajeciach uniwersyteckich,
a w szczegoblnosci wykorzystania polskiego jezyka migowego (PJM) w dydak-
tyce akademickiej w Polsce?'.

Ustawa z dnia 18 marca 2011 r. o zmianie ustawy — Prawo o szkolnictwie wyz-
szym, ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule
w zakresie sztuki oraz niektorych innych ustaw (bedaca nowelizacja obowigzu-
jacej od 27 lipca 2005 r. ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym) do listy pod-
stawowych zadan uczelni w art. 13 w ust. 1 dodaje pkt 9 w brzmieniu ,stwa-
rzanie osobom niepetnosprawnym warunkéw do petnego udziatu w procesie
ksztatcenia i w badaniach naukowych”. Nowelizacja ta jest waznym $wiadec-
twem zmieniajacych sie w ostatnich latach perspektyw edukacyjnych oséb
niepetnosprawnych, w tym oséb gtuchych i niedostyszacych. O ile jeszcze
do niedawna jedynga szansa gtuchego na rozwdéj naukowy byto wyéwiczenie
umiejetnosci czytania z ust i petne dostosowanie sie do standardéw komuni-
kacji werbalnej (stanowiacej podstawe dydaktyki akademickiej), aktualne re-
gulacje i praktyki poszczegdlnych uczelni daja studentom z ubytkiem stuchu
o wiele wieksze mozliwosci petnego uczestnictwa w zajeciach dydaktycznych.
Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 19
lipca 2011 r. regulamin studiéw powinien okresla¢ ,sposéb dostosowania or-
ganizacji i wlasciwej realizacji procesu dydaktycznego do szczegdlnych po-
trzeb studentéw bedacych osobami niepetnosprawnymi, w tym dostosowania
warunkéw odbywania studiéw do rodzaju niepetnosprawnosci”. W wypadku
studentéw gtuchych i niedostyszacych kluczem do spetnienia tego wymogu
jest zapewnienie im obstugi ttumaczeniowej w polskim jezyku migowym (PJM,
czyli jezyku naturalnym, ktéry od blisko dwustu lat ewoluuje w spotecznosci
polskich gtuchych), a w razie potrzeby takze w systemie jezykowo-migowym

21 Za pomocne informacje i komentarze jesteSmy wdzieczni Aleksandrze Kalacie-Zawtockiej,
Piotrowi Mostowskiemu, Karolinie Rucie oraz Annie Szymanskiej.
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(SIM, czyli subkodzie polszczyzny, ktéry foniczne ksztatty stéw zastepuje zna-
kami manualnymi). Wazna role w czynieniu dydaktyki akademickiej przystepna
dla gtuchych i niedostyszacych studentéw odgrywaé moga réwniez styszacy
asystenci prowadzacy notatki w trakcie zaje¢ lub opracowujacy transkrypcje
z nagran wyktadow.

Warunkiem skutecznego nauczania studentéw z ubytkiem stuchu jest wia-
Sciwy dobdr migajacych ttumaczy towarzyszacych im podczas zajec. Uczelnie
powinny wspotpracowac z ttumaczami o najwyzszych kwalifikacjach, a ich se-
lekcja musi uwzglednia¢ wiele czynnikéw (takich jak biegtos¢ w PIM i styl mi-
gania, umiejetnos¢ dostosowania sie do studenta w zakresie postugiwania sie
PJM/ SJM, doswiadczenie w ttumaczeniu specjalistycznym/ naukowym, $wia-
domos¢ wymagan etycznych zwigzanych z profesjg ttumacza). Ze wzgledu na
brak jednolitego i wiarygodnego systemu certyfikacji ttumaczy w Polsce uczel-
nie stajg w tym wypadku przed bardzo trudnym zadaniem. Mogga polega¢ na
decyzji samego studenta, ktéry wskaze satysfakcjonujacego go ttumacza, lub
korzystac ze sprawdzonych wczesniej ttumaczy polecanych przez srodowisko
gtuchych oraz organizacje i stowarzyszenia zawodowe. Zadne z tych rozwia-
zan nie jest idealne. Thumacze proponowani przez studentéw moga nie miec
odpowiedniego doswiadczenia (dzieje sie tak niejednokrotnie w wypadku
znajomych lub cztonkéw rodzin, ktérzy podejmuja sie thtumaczenia), z kolei ttu-
macze, ktérzy deklaruja duze doswiadczenie, czesto nie odpowiadajg stylem
migania samym gtuchym lub nie sg w stanie poradzi¢ sobie ze specjalistyczng
terminologig danej dziedziny. Warto podkresli¢, ze — w odréznieniu od wielu
innych krajéw Unii Europejskiej — w Polsce nie sg prowadzone studia wyzsze
w zakresie translatoryki jezyka migowego. Ta luka skutkuje brakiem odpo-
wiednio wykwalifikowanych ttumaczy, ktérzy biegtosc¢ w zakresie PJIM faczyliby
z dobrym przygotowaniem zawodowym. Staje sie to szczegdlnie odczuwalne
na poziomie szkolnictwa wyzszego (gdzie wymagane sg najwyzsze standardy
obstugi ttumaczeniowej).

Duza wage nalezy w tym kontekscie przywigzywac do kwestii doktadnosci/
wiernosci ttumaczenia. Wielu ttumaczy mylnie zaktada, ze SJM daje mozliwos¢
doktadniejszego oddania stéw wyktadowcédw, zapominajac jednak, iz nie jest
to ttumaczenie efektywne pod wzgledem czasowym. Jak pokazuja badania na-
ukowe (np. dr Justyny Kowal z Uniwersytetu Wroctawskiego), artykulacja tekstu
w SIM trwa diuzej niz artykulacja analogicznego tekstu w PJM. W wypadku ttu-
maczenia symultanicznego (czyli np. ttumaczenia w trakcie wyktadu akademic-
kiego) skutkuje to koniecznoscig pomijania czesci informacji, ktére moga miec
istotne znaczenie z punktu widzenia zrozumienia catosci przekazu. Btedem
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popetnianym przez wielu ttumaczy jest takze zbyt czeste uciekanie sie do dak-
tylografii (czyli zestawu znakéw manualnych odpowiadajacych poszczegol-
nym literom stosowanym w ortografii polskiej) jako sposéb na radzenie sobie
z brakami terminologicznymi. Ze wzgledu na ograniczenia czasowe petne lite-
rowanie stbw wypowiadanych przez wykfadowce nie jest zazwyczaj mozliwe,
w zwigzku z czym ttumacz ogranicza sie w wiekszosci wypadkéw do zamigania
pierwszych liter danego stowa polskiego. W trakcie péttoragodzinnego wykfa-
du terminéw zastepowanych pierwszymi literami pojawia sie jednak na tyle
duzo, ze student traci nierzadko rozeznanie co do ich zamierzonego znaczenia.
Problemem wartym odnotowania sg takze réznorakie kalki jezykowe charak-
terystyczne dla mechanicznego przekazywania tekstu polskiego za pomoca
SIM (nalezy podkresli¢, ze trudno w tym wypadku moéwi¢ o ,ttumaczeniu”).
Ich eliminowanie utatwia zrozumienie sensu przekazywanego tekstu, jednak
wymaga od ttumacza duzego doswiadczenia, odpowiedniego przygotowania
i dobrego zrozumienia tresci wyktadu. Ttumaczenie na poziomie akademickim
nie powinno by¢ w zwigzku z tym powierzane osobom, ktérzy nie specjalizu-
ja sie w tego typu zadaniach. Nalezy réwniez odnotowac, ze profesjonalizacja
zawodu ttumacza jezyka migowego (i zwigzane z nig podnoszenie standardéw
tlumaczenia) wymaga, by ttumaczenie akademickie odbywato sie w zespotach
co najmniej dwuosobowych. Zatozenie, iz ttumacz jest w stanie w pojedynke
przekaza¢ symultanicznie péttoragodzinny monolog (szczegdlnie jesli wykta-
déw jest kilka pod rzad), rozmija sie z zaleceniami stowarzyszen i organizacji
zawodowych ttumaczy - tak jezykéw migowych (np. Stowarzyszenia Ttumaczy
Polskiego Jezyka Migowego), jak i fonicznych.

Innym rozwigzaniem, ktére w pewnych sytuacjach stwarza mozliwos¢ przy-
stepnego przekazywania gtéwnych watkéw wyktadu, jest sporzadzanie na lap-
topie skréconych notatek przez osobe styszaca (asystenta), siedzaca w trakcie
zajec¢ obok gtuchego studenta. Opcja taka moze by¢ preferowana w szczegol-
nosci przez studentéw, ktérzy biegle wiadaja polszczyzna w pismie, a nie sg ro-
dzimymi/ biegtymi uzytkownikami PJM. Warto przy tym zwrécic¢ uwage, iz kon-
centrujac sie na ttumaczeniu migowym (czy tez odczytywaniu z ust), student
ma ograniczong mozliwos¢ robienia notatek — asystent zwalnia go za$ z tego
obowiagzku. Minusem tego sposobu zapewniania gtuchemu studentowi doste-
pu do wykfaddw sg oczywiste ograniczenia, o ile chodzi o udziat w dyskusjach
i zadawanie pytan. Sensem studiowania nie jest bierne przyswajanie tresci re-
ferowanych przez wyktadowce. W trakcie zaje¢ o charakterze ¢wiczeniowym
i seminaryjnym kluczowy jest intensywny udziat osoby gtuchej lub niedosty-
szgcej w wymianie pogladéw, przekaz informacji pomiedzy wyktadowca i stu-
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dentem powinien by¢ wiec skuteczny w obie strony. Nawet w wypadku stu-
dentéw, ktérzy chca postugiwac sie polszczyzng méwiona, nie mozna zaktadag,
ze gluchy bedzie w trakcie zaje¢ sam artykutowa¢ fonicznie swoje pytania lub
komentarze. Wyktadowcy, ktérzy wczesniej nie zetkneli sie z danym studen-
tem, moga mie¢ problemy z wiasciwg interpretacjg wypowiadanych przezen
stéw. Nieobecnos¢ ttumacza uniemozliwia zatem zazwyczaj petny udziat stu-
denta w zajeciach. Nalezy jednak pamieta¢, ze nawet w wypadku zapewnienia
obstugi ttumaczeniowej nieuniknione sg réznorakie opdznienia i zaktdcenia
odbioru przekazywanych informacji — ttumaczenie migowe nie rézni sie pod
tym wzgledem od symultanicznego ttumaczenia miedzy dowolnymi jezykami
fonicznymi.

W sytuacjach, gdy zapewnienie obecnosci ttumacza lub asystenta nie jest
mozliwe, koniecznoscia staje sie samodzielne nagranie wyktadu przez gtuche-
go studenta i przekazanie nagranego pliku do transkrypcji. Rozwigzanie to ma
jednak wiele minuséw. Przede wszystkim oznacza ono zazwyczaj catkowite
wykluczenie studenta z udziatu w wykfadzie. Wykonanie transkrypcji jest po-
nadto o wiele bardziej pracochtonne niz sporzadzenie notatek przez asysten-
ta w trakcie zaje¢, co oznacza, ze transkrypcje s przekazywane studentowi
z opdznieniem co najmniej kilku dni (a nierzadko nawet kilku tygodni). Unie-
mozliwia to oczywiscie odpowiednie przygotowanie sie studenta do udziatu
w kolejnych zajeciach.

Nalezy podkresli¢, iz warunkiem powodzenia systemu opartego na korzy-
staniu z posrednictwa ttumaczy PJM jest odpowiednie przeszkolenie wykta-
dowcoéw. Nauczyciele akademiccy musza rozumieg, iz to osoba gtucha/ niedo-
styszaca, a nie jej ttumacz, jest studentem. Zaréwno polskie, jak i miedzynaro-
dowe doswiadczenia pokazuja, ze wykfadowcy traktujg czesto ttumaczy jako
asystentéw, wolontariuszy czy kolegéw studenta, nie zas jak profesjonalistow,
ktérych zadaniem jest jak najdokfadniejsze (ale takze jak najbardziej ,prze-
zroczyste” i zobiektywizowane) przekazywanie stow prelegenta. Wykfadowca
nie powinien np. oczekiwac od ttumacza dodatkowego objasniania studento-
wi zawitosci merytorycznych wyktadu czy tez ,dopowiadania” tresci, ktérych
sam nie wypowiedziat. Niejednokrotnie podstawowym problemem jest brak
elementarnej wiedzy w zakresie sytuacji socjolingwistycznej gtuchych. Wykta-
dowcy nie zdaja sobie sprawy z tego, ze dla czesci gtuchych obywateli Polski
polszczyzna nie jest jezykiem rodzimym, lecz obcym - nalezy ich w zwigzku
z tym traktowa¢ podobnie jak studentéw spoza Polski. Warto w tym miejscu
odnotowag, iz z badan prowadzonych w ostatnich latach (m.in. przez dr Justy-
ne Kowal) wynika, ze btedy gramatyczne i stylistyczne popetniane przez gtu-
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chych Polakéw bardzo wyraznie przypominaja typowe btedy pojawiajace sie
w tekstach obcokrajowcow.

Za przejaw braku profesjonalizmu nauczycieli akademickich trzeba uznac
tendencje do traktowania ttumacza i studenta jako swego rodzaju tandemu
(co manifestuje sie cho¢by poprzez uzywanie zwrotéw w liczbie mnogiej, np.
opracujcie to na nastepne zajecia). Dla wiekszosci polskich wyktadowcéw udziat
ttumacza jezyka migowego w zajeciach akademickich jest wcigz zupetnie nie-
znanym doswiadczeniem, w zwiazku z czym relatywnie niewielu z nich potrafi
sie w takiej sytuacji zachowywac w sposdb naturalny i pomocny. Zalecanym
i relatywnie prostym do wprowadzenia rozwigzaniem jest chociazby udostep-
nianie studentom (oraz — co wazne — ttumaczom) materiatéw dydaktycznych
z wyprzedzeniem oraz jak najszersze stosowanie napiséw w wypadku wszel-
kich nagran wideo pokazywanych w trakcie zaje¢. Uczelnie powinny zadbac
o odpowiednie przygotowanie i przeszkolenie swojej kadry dydaktycznej
w tym zakresie. Warto dodag, ze tego, jak studiowac za posrednictwem ttuma-
cza, powinni sie rowniez uczy¢ sami studenci, od ttumaczy nalezy za$ ocze-
kiwa¢ doktadnego zapoznania sie ze standardami pracy i swojg rolg w srodo-
wisku akademickim. Skuteczne przekazywanie ttumaczonych tresci wymaga
niewatpliwie odpowiedniego przygotowania i nastawienia wszystkich trzech
stron takiego przedsiewziecia.

Korzystanie z posrednictwa ttumacza wydaje sie stosownym rozwigzaniem
nie tylko w trakcie zaje¢, ale takze w wypadku egzaminéw indywidualnych. Po-
maga ono zniwelowac bariere, jaka dla wielu gluchych moze stanowi¢ nie dos¢
biegfa znajomos¢ polszczyzny. W wypadku egzaminéw pisemnych btedy gra-
matyczne i stylistyczne popetniane przez studentéw z ubytkiem stuchu moga
rzutowac na ocene i sugerowac brak wiedzy. Posrednictwo ttumacza pozwa-
la egzaminatorom skoncentrowac sie na tresci, nie zas na formie odpowiedzi
gtuchego studenta. Do udziatu w egzaminach moga by¢ jednak dopuszcza-
niu wytacznie ttumacze o najwyzszych kompetencjach. Brak profesjonalizmu
i doswiadczenia moze skutkowac¢ zafatszowaniem przekazu i wypaczeniem
sensu odpowiedzi udzielanych przez gtuchego studenta. Ttumacz nie jest za-
zwyczaj specjalistg w dziedzinie, ktérej dotyczy egzamin, moze zatem zetknac
sie z terminologig, ktérej nie zna. Najwtasciwszym rozwigzaniem jest w zwigz-
ku z powyzszym udziat tego samego ttumacza zaréwno w zajeciach, na ktére
uczeszcza student, jak i w pdzniejszym egzaminie. W trakcie petnego semestru
(lub nawet roku) ttumaczenia danego przedmiotu ttumacz jest w stanie wy-
pracowac ze studentem rozwigzania, ktére wyeliminujg ewentualne nieporo-
zumienia. Po zapoznaniu sie z materiatem wspdlnie moga ustala¢ konwencje



EDUKACJA GLUCHYCH

|

terminologiczne, ktére bedzie stosowat ttumacz. Ze wzgledu na niewielka licz-
be gtuchych studentéw na polskich uczelniach wyzszych bardzo czesto wspét-
praca ta bedzie miata charakter przecierania szlakéw i proponowania zupetnie
nowych terminéw migowych w dziedzinach, ktére wczesniej w leksykonie PJM
po prostu nie byly obecne. Prowadzi to zazwyczaj do ukucia terminéw zgod-
nych pod wzgledem etymologii ikonicznej z faktycznym znaczeniem (zamiast
prostego kalkowania stéw polszczyzny fonicznej charakterystycznego dla
SJM). Z opisanych powyzej powoddéw niewtasciwym rozwigzaniem jest czesta
rotacja ttumaczy obstugujacych jednego studenta lub ttumaczenie egzaminu
przed osobe, z ktdrg student wczesniej sie nie zetknat.

Za przyktad dobrych praktyk w zakresie udostepniania dydaktyki akade-
mickiej osobom gtuchym i niedostyszagcym mozna uznac rozwigzania stoso-
wane obecnie przez Uniwersytet Warszawski. Jednostka organizacyjng UW, do
ktérej nalezy wykonywanie i koordynowanie tego typu dziatan, jest Biuro ds.
Oso6b Niepetnosprawnych (BON). Zgodnie z zarzagdzeniem Rektora UW z 8 mar-
ca 2005 r. aktywno$¢ BON zmierza¢ ma przede wszystkim do:

- likwidacji wszelkich barier catkowicie lub czesciowo uniemoZliwiajgcych

osobom niepetnosprawnym udziat w Zyciu spotecznosci akademickiej,
w tym likwidacje barier architektonicznych i transportowych oraz w doste-
pie do zasobéw informacyjnych;

- zapewnienia pomocy technicznej lub ustug specjalistycznych, podnoszg-
cych niezaleznos¢ studentdw niepetnosprawnych lub przewlekle chorych;

— zapewnienia dostepu do zaje¢ dydaktycznych studentom niepetnospraw-
nym i przewlekle chorym, ktdrzy nie sq w stanie standardowo realizowa¢
programu studiow.

Celem nadrzednym jest oczywiscie wypracowanie rozwigzan alternatyw-
nych wyréwnujacych szanse i uwzgledniajgcych mozliwosci studentéw niepet-
nosprawnych. W wypadku oséb gtuchych i niedostyszacych oznacza to przede
wszystkim mozliwo$¢ wtgczania w proces dydaktyczny oséb trzecich (czyli ttu-
maczy jezyka migowego oraz ewentualnie stenotypistow lub asystentéw), ale
takze m.in. korzystanie z niestandardowych form zapisu dla wykorzystywanych
materiatéw dydaktycznych (czyli np. zapisu wideo wykfadu ttumaczonego na
PJM zamiast przekazu fonicznego). Jesli student wyrazi zainteresowanie korzy-
staniem z materiatéw w formie przetworzonej, wyktadowcy maja obowigzek
€0 najmniej trzy dni przed zajeciami udostepniac je BON. Student ma réwniez
prawo wnioskowac (za posrednictwem BON lub bezposrednio) do dziekana
0 zmiane trybu podchodzenia do egzaminu lub uzyskiwania zaliczenia z dane-
go przedmiotu. Dopuszczalne zmiany moga dotyczy¢ wydtuzenia czasu trwa-
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nia egzaminu, stosowania dodatkowych urzadzen technicznych, zastosowania
alternatywnej formy zapisu, zamiany egzaminu pisemnego na ustny lub ust-
nego na pisemny lub - co najwazniejsze z perspektywy studentéw gtuchych
i niedostyszacych — wiaczania do egzaminu oséb trzecich, a w szczeg6lnosci
ttumaczy jezyka migowego. BON oferuje takze gtuchym studentom indywidu-
alne lektoraty z jezykéw obcych (w wymiarze 2 godzin tygodniowo). Przebieg
tych zaje¢ dostosowywany jest do indywidualnych potrzeb studenta (student
moze np. porozumiewac sie z lektorem gtéwnie w formie pisemnej). Ze wzgle-
du na brak migajacych lektoréw UW nie jest w stanie zaproponowac gtuchym
studentom kurséw jezykéw obcych wyktadanych za pomoca jezyka wizualno-
-przestrzennego (np. PJM). Warto jednak zauwazy¢, ze osoby niestyszace sg
zwolnione z czesci ustnej i odstuchowej egzaminu z jezyka obcego.

Rozwiazaniem, ktérego wprowadzenie swiadczytoby o petnym zrozumieniu
probleméw polskich gluchych przez organy systemu szkolnictwa wyzszego,
bytaby (indywidualnie rozpatrywana) mozliwo$¢ zdawania przez gtuchych eg-
zaminu z jezyka polskiego jako obcego. Zmiana taka wydaje sie pdki co odlegta
z przyczyn formalnych, jednak miataby ona niewatpliwie petne uzasadnienie
merytoryczne. Warto odnotowac, ze juz dzisiaj bywaja na polskich uczelniach
prowadzone zajecia z praktycznej nauki jezyka polskiego dla oséb z dysfunkcja
stuchu (za przyktad moze tu postuzy¢ kurs prowadzony przez dr Karoline Rute
na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu). Ich podstawowym ce-
lem jest podniesienie sprawnosci jezykowej studentéw w zakresie rozumienia
i pisania tekstéw, w tym tekstéw o charakterze formalnym (akademickim).

Na zakonczenie warto podkresli¢, ze mimo dostepnosci udogodnien ofe-
rowanych przez Uniwersytet Warszawski liczba korzystajacych z nich gtuchych
studentéw nie przekraczata w ostatnich latach kilkunastu oséb w skali catej
uczelni. Dlatego wydaje sie, ze jednym z waznych wyzwan stojacych obecnie
przed polskim szkolnictwem wyzszym jest petniejsze niz dotychczas otwarcie
na te grupe studentéw. Powszechne stosowanie rozwigzan opisanych w niniej-
szym artykule znacznie utatwitoby realizacje tego celu.
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EDUKACJA GLUCHYCH

Magdalena Dunaj

Wybrane aspekty edukacji zawodowej oséb
gluchych

Przyszedt czas, zeby spojrze¢ na kwestie edukacji zawodowej oséb gtu-
chych z catkowicie nieobiektywnej perspektywy. Bedzie to punkt widzenia
0s6b gtuchych, dla ktérych wiasna edukacja zawodowa nie jest jedynie tema-
tem rozwazan konferencyjnych albo przedmiotem analiz naukowych. Bedzie
to punkt widzenia oséb, dla ktérych edukacja zawodowa gtuchych znaczy tyle,
co wiasne zycie i wiasna przysztos¢. Przyjecie takiego punktu widzenia umoz-
liwia postawienie nastepujacej tezy: edukacja zawodowa oséb gtuchych nie
jest prowadzona z mysla o osobach gtuchych jako przyszlych pracownikach.
Innymi stowy, przygladajac sie edukacji zawodowej oséb gtuchych, nie mozna
oprzec sie wrazeniu, ze celem edukacji jest sama edukacja, a nie zdobycie przez
osoby gtuche wiedzy i umiejetnosci przydatnych im na rynku pracy. By przed-
stawi¢ doswiadczenia, ktére stojag za tak sformutowang teza, wskaze na kilka
aspektéw zwigzanych z edukacjg zawodowa 0séb gtuchych.

Na podstawie danych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej na temat liczby absol-
wentow ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (niestyszacy), ktérzy przysta-
pili w 2012 r. do egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe na poziomie
zasadniczej szkoty zawodowej oraz technikum i szkoty policealnej mozna wysnu¢
przypuszczenie, ze obecnie w Polsce osoby niestyszace zajmuja sie gtéwnie gastro-
nomia lub informatyka. Przyjrzyjmy sie nastepujacym danym? dotyczacym licz-
by 0s6b niestyszacych, ktére w roku 2012 przystapity do egzaminu zawodowego
w poszczegdlnych zawodach: blacharz samochodowy - 6, cukiernik — 10, fryzjer
- 2, introligator - 3, krawiec — 9, monter sieci i urzadzen telekomunikacyjnych - 5,
monter-elektronik — 6, murarz — 2, ogrodnik — 9, piekarz - 4, stolarz - 8, $lusarz - 8,
technolog robét wykonczeniowych w budownictwie - 4, fototechnik — 12, tech-
nik architektury krajobrazu — 4, technik budownictwa - 3, technik ekonomista - 4,
technik masazysta — 7, technik mechanik - 11, technik prac biurowych - 11, technik
technologii odziezy - 5, technik ustug fryzjerskich — 3. Razem to 136 osdb, ktére

2 Centralna Komisja Egzaminacyjna, Sprawozdanie z przebiegu i wynikéw egzaminu potwierdza-
Jjgcego kwalifikacje zawodowe, Warszawa 2012, s. 215-219.
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przystapity do egzaminu w 22 réznych zawodach. Ale mamy jeszcze nastepujace
dane: kucharz matej gastronomii — 129, technik organizacji ustug gastronomicz-
nych — 13, technik technologii zywnosci — 3, kucharz - 27, technik zywienia i go-
spodarstwa domowego — 16. Razem to 188 0s6b, ktdre przystapity do egzaminéw
w zawodach z branzy gastronomicznej, a w tym az 156 kucharzy! Poza tym mamy
jeszcze 66 0sob, ktére przystapity do egzaminu w zawodzie technik informatyk.
Nalezy ponadto odnotowa¢ fakt niskiej zdawalnosci egzaminéw m.in. w zawo-
dach, w ktérych posréd oséb przystepujacych do egzaminu osoby niestyszace sta-
nowity dos¢ liczny odsetek: fototechnik — zdawalnos¢ 0% (92% zdajacych to osoby
niestyszace), kucharz — zdawalnos¢ 14,29% (87% zdajacych to osoby niestyszace),
technik mechanik - zdawalno$¢ 0% (73% zdajacych to osoby niestyszace), technik
organizacji ustug gastronomicznych - zdawalnos¢ 20% (81% zdajacych to osoby
niestyszace).

Jakie wnioski mozna wyciagna¢ z przedstawionego zestawienia? Przede
wszystkim nalezy odnotowac fakt, ze dane dotyczace egzaminéw zawodowych
w jednym roku nie uprawniajg do wydania opinii na temat systemu edukacji
zawodowej. Ale dane, poparte kilkuletnimi obserwacjami ptyngcymi z dziatan
aktywizujacych osoby gtuche na rynku pracy juz tak. Do niedawna segregacja
pozioma rynku pracy w przypadku oséb gtuchych dotyczyta ich wyksztatcenia
przede wszystkim w zawodach: $lusarz lub stolarz (mezczyzni) oraz szwaczki
i krawcowe (kobiety). Obecnie mamy do czynienia z pokoleniami kucharzy i in-
formatykow. Zaden lokalny rynek pracy w Polsce nie jest w stanie wchtona¢ na-
wet jednego rocznika (tych 130 66) oséb niestyszacych posiadajacych doktad-
nie te same kwalifikacje. Sytuacja taka byta mozliwa 30-40 lat temu, w innym
systemie gospodarczym, w innych warunkach ekonomicznych. Wprawdzie
szkoly specjalne dla gtuchych majg w swojej ofercie takze inne kierunki, ale
nie sg one uruchamiane z powodu braku chetnych. Mozna powiedzie¢, ze oso-
by gtuche same sa sobie winne tego, ze wiedzione owczym pedem wybieraja
zawody, w ktérych potem bedzie im trudno znalez¢ prace. Ale istnienie takiej
wiasnie mozliwosci najdobitniej Swiadczy o btedzie systemu. Nie mozna dziwi¢
sie osobom gtuchym, ktére, doswiadczajac na co dzien ograniczen zwigzanych
z komunikacjg z osobami styszacymi, w swoich dziataniach w pierwszej kolej-
nosci kieruja sie mozliwosciag komunikacji, zapewnienia sobie zycia spoteczne-
go, przyjaciot, rozrywki. To wybér ze wszech miar racjonalny. Nawet w znanej
powszechnie hierarchii potrzeb Maslowa potrzeby bezpieczenstwa i przyna-
leznosci wystepuja przed potrzebami samorealizacji oraz szacunku i uznania.
Z punktu widzenia osoby gtuchej jest to oczywiste. Tak samo jak oczywiste jest
rozwigzanie dylematu braku naboréw do szkét.
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Podczas debaty dla mtodych gtuchych uczniéw szkét specjalnych dla oséb
niestyszacych zorganizowanej w 2012 r. podczas targéw edukacyjnych w todzi
jedna z uczestniczek poruszyta problem braku mozliwosci rozwijania wtasnych
zainteresowan. W szkotach dla gtuchych jest tak mato uczniéw, ze nie kazdemu
z nich udaje sie znalez¢ swoja ,paczke’, osoby, ktére podzielatyby takie same
zamitowania i zainteresowania. Rozwigzaniem, wedtug bioracej udziat w deba-
cie uczestniczki targéw, bytaby szkota dla gtuchych, w ktérej uczytoby sie 1000
gtuchych oséb. Wtedy kazdy mégtby znalez¢,,cos” dla siebie. To pomyst godny
uwagi. Czesc¢ szkét specjalnych dla gtuchych powinna zostac zlikwidowana, nie
dlatego, ze sa to zte szkoty, ale dlatego, ze logika systemu efektywnej edukacji
zawodowej nakazuje inng organizacje pracy. Wieksza szkota daje mozliwos¢
utworzenia wigkszej ilosci réznorodnych kierunkéw ksztatcenia zawodowego.
Dzieje sie tak z prostego powodu, ze w wiekszej szkole ,kazdy moze znalez¢ cos
dla siebie”. W wiekszej szkole nie ma tez probleméw z naborem.

Napisatam kilka werséw wczesdniej, ze zaden rynek w Polsce nie jest w stanie
wchiong¢ duzej liczby oséb gtuchych posiadajacych te same kwalifikacje. Wte-
dy nie odniostam sie do problemu rzeczywistych umiejetnosci, jakie posiadaja
absolwenci szkét zawodowych dla gtuchych. Jednym z dowodéw braku umie-
jetnosci jest niska zdawalnos¢ egzaminéw zawodowych. Wydaje sie jednak,
ze brak umiejetnosci zawodowych jest pochodng zupetnie innego problemu.
Zgodnie z wytycznymi dotyczacymi standardu wymagan egzaminacyjnych dla
zawodu blacharz samochodowy absolwent powinien umie¢ (w czesci pisem-
nej) egzaminu: ,czyta¢ ze zrozumieniem informacje przedstawione w formie
opisow, instrukgji, rysunkoéw, szkicow, wykreséw, dokumentacji technicznych
i technologicznych”?. Powyzszy cytat oznacza, ze absolwent powinien po
pierwsze umiec czytad, po drugie umiec czyta¢ ze zrozumieniem, a po trze-
cie umie¢ czyta¢ ze zrozumieniem informacje zwigzane ze swoim zawodem.
Pytanie, ktore w kontekscie oséb gtuchych nalezy postawié, brzmi nastepuja-
€o: czy mozna umiec czyta¢ ze zrozumieniem informacje zwigzane ze swoim
zawodem, jezeli nie umie sie czyta¢, a tym bardziej czytac ze zrozumieniem?
Tajemnica poliszynela wsréd oséb zajmujacych sie edukacjg zawodowa oséb
gtuchych jest zatrwazajaco niski poziom znajomosci jezyka polskiego wsréd
0s0b z tej grupy. Trudno wini¢ w tej sytuacji nauczycieli zawodu, poniewaz
nieumiejetnos¢ czytania i pisania jest spadkiem po niewtasciwie prowadzonej
rehabilitacji, jak réwniez uporczywym niedostrzeganiu faktu, ze jezyk migowy

3 Centralna Komisja Egzaminacyjna, Informator o egzaminie potwierdzajqcym kwalifikacje zawo-
dowe. Blacharz samochodowy, Warszawa 2004, s. 51.
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stanowi jedyna jezykowa alternatywe dla osoby gtuchej, bez wzgledu na to,
czy bedzie ona leczona implantem slimakowym czy nie. Niestyszenie dzwie-
kéw mowy skutkuje niemozliwoscig opanowania jezyka. Jest to jednak zdanie
prawdziwe tylko pod warunkiem poczynienia zastrzezenia co do formy znakéw
jezykowych, ktére tutaj mamy na mysli. Niestyszenie dzwiekédw mowy skutku-
je niemozliwoscig opanowania jezyka w jego formie fonicznej. Okazuje sig, ze
jezyk moze sie aktualizowa¢ takze w formie wizualno-przestrzennej, w formie
migowej. | taki jezyk nie wymaga uzycia stuchu, przez co jego opanowanie jest
mozliwe takze dla oséb gtuchych. Jezyk, bez wzgledu na forme, w jakiej sie
aktualizuje, jest powigzany w sposob szczegdlny ze spoteczeristwem. Mdéwigc
wprost, jezyk rozwinie sie, jesli ludzie spotkajg sie ze sobg w czasie i przestrzeni
i podejma wspodlne dziatania. Méwiac ,jezyk’, mam na mysli zaréwno fizyczna,
jak i migowa jego wersje. Do tego spotkania w czasie i przestrzeni dochodzi juz
w pierwszej fazie zycia cztowieka — na fonie rodziny, uznawanej za podstawo-
wa grupe spoteczna. W przypadku osoby gtuchej, ktéra przyszta na Swiat w ro-
dzinie 0s6b styszacych, cielesnos¢ moze stawac na przeszkodzie wigczania sie
w praktyki jezyka fonicznego. Precyzyjniej rzecz ujmujac, wigczanie sie w prak-
tyki jezyka fonicznego zawsze wymaga dodatkowych nakfaddéw pracy, jest
kosztowne. Ciezar wykonania dodatkowej pracy spoczywa z reguty na osobie
gtuchej a efekt jej wysitkow nie jest gwarantowany. W tej sytuacji jezyk migo-
wy okazuje sie niezwykle atrakcyjng alternatywa z punktu widzenia ekonomii
zycia codziennego, poniewaz jego przyswojenie nastepuje w sposob natural-
ny, swobodny, niewymagajacy duzych naktadéw pracy, niejako bez wysitku.
Z tego wiasnie powodu jezyk migowy nie powinien stanowi¢ pomocniczego
srodka w komunikacji, ale by¢ podstawowym jezykiem dla osoby, ktéra posia-
dajac ubytek stuchu na poziomie 60 i wiecej decybeli, nie jest w stanie ustysze¢
ani odrézni¢ od siebie poszczegdlnych dzwiekéw mowy. Proces rehabilitacji
stuchu moze jej pomac, ale nie na tyle, aby w sposéb swobodny byta w stanie
opanowac jezyk foniczny. Z punktu widzenia osoby gtuchej jest to oczywiste.
Tak samo jak oczywistym jest fakt, ze moéwienie do osoby gtuchej, ktéra komu-
nikuje sie w jezyku migowym, jest czynnoscig pozbawiona sensu. A tak dzieje
sie w edukacji zawodowej oséb gtuchych. Istnieja oczywiscie nauczyciele, kto-
rzy we wiasnym zakresie zdotali opanowa¢ jezyk migowy, ale nie ma w cur-
riculum surdopedagoga wymogu znajomosci naturalnego jezyka migowego.
W jaki sposéb nauczyciel nieprzygotowany do przekazywania wiedzy moze
osiggac jakiekolwiek rezultaty? Z trudnosciami w komunikacji wiaze sie jeszcze
jeden aspekt - wychowanie. Osoby pozbawione mozliwosci swobodnej komu-
nikacji z uczniami nie sa w stanie w odpowiedni sposéb zmotywowac ich do



EDUKACJA GLUCHYCH

|

pracy i nauki. Rodzi to sytuacje, w ktdrej mozna pracowac bardzo dtugo z oso-
bami gtuchymi, ale nie zna¢ ich swiata, nie rozumie¢ motywodw dziatania ani
wartosci, ktére niesie za soba komunikacja w jezyku migowym. Mozna bardzo
dtugo przebywac obok oséb gtuchych i ciagle postugiwac sie tym samym ze-
stawem stereotypéw, ktére Harlan Lane zidentyfikowat w swojej ksigzce Maska
dobroczynnosci. Deprecjacja spotecznosci gtuchych juz w 1992 r. Wedtug tego
autora osobom gtuchym w literaturze fachowej przypisuje sie zestaw cech spo-
tecznych (zalezny od podziwiania go, aspoteczny, dzieciecy, klanowy, wspot-
zawodniczacy, staba swiadomos¢, fatwowierny, zalezny, niepodporzadkowany,
nieodpowiedzialny, izolowany, niedorozwiniety moralnie, sztywny w petnieniu
roznych funkgcji, niesmiaty, ulegty, poddajacy sie tatwo sugestii, nieuspotecz-
niony), poznawczych (zubozone myslenie pojeciowe, konkretny, wahajacy sie,
egocentryczny, staby wglad w siebie, bez introspekcji, brak jezyka, ubogi jezyk,
nieprzystosowany do zaje¢ mechanicznych, naiwny, ograniczone rozumowa-
nie, mato Swiadomy siebie, przenikliwy, nie myslacy jasno, nieSwiadomy, niein-
teligentny), behawioralnych (agresywny, dwuptciowy, $wiadomy, hedonistycz-
ny, niedojrzaty, impulsywny, bez inicjatywy, stabo zainteresowany, opézniony
rozwadj ruchowy, osobowos¢ stabo rozwinieta, zaborczy, sztywny, powtéczacy
nogami, uparty, podejrzliwy, nieufny) i emocjonalnych (bez lekéw, depresyjny,
zaburzony emocjonalnie, emocjonalnie niedojrzaty, bez empatii, wybuchowy,
podatny na frustracje, rozdrazniony, zmienny nastrdj, neurotyczny, parano-
idalny, pasjonat, reakcje psychotyczne, powazny, zalezny od temperamentu,
nieczuly), ktére nie tylko wzajemnie sie wykluczaja, ale przede wszystkim sta-
nowig nieuprawniong generalizacje w duzej mierze opartg na obserwacji bez
komunikacji. Odmawianie prawa do edukacji w jezyku migowym jest wtasnie
efektem stereotypowego postrzegania oséb gtuchych przez osoby styszace.
Przekonanie o tym, ze jedynie stuch czyni cztowieka prawdziwym cztowiekiem
godnym pracy i powaznego traktowania nigdzie nie uwidacznia sie lepiej niz
poprzez paradoksy edukacji zawodowej os6b gtuchych.

Wsréd czynnosci zawodowych, ktére wedtug medycyny pracy (Problemy
orzecznicze w badaniach profilaktycznych, Ministerstwo Zdrowia, 2012) wy-
magaja odpowiedniej sprawnosci narzadéw zmystu, zalicza sie m.in.: praca na
wysokosci do i powyzej 3 metréw, obstuga maszyn w ruchu i innych urzadzen
grozacych urazem oraz obstuga maszyn w ruchu i innych urzadzen grozacych
urazem (z ostonami, zautomatyzowanych). Do wykonywania wszystkich tych
czynnosci wymagana jest ostros¢ stuchu (moze by¢ mierzona w aparacie)
umozliwiajaca ustyszenie szeptu z odlegtosci 1 m. Tak sie sktada, ze koniecz-
nosc¢ pracy na wysokosci, jak rowniez obstugi maszyn w ruchu wiaze sie z praca
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w zawodach monter zabudowy i robét wykonczeniowych w budownictwie,
monter sieci, instalacji i urzadzen sanitarnych, blacharz samochodowy, sto-
larz, Slusarz. Wszystkie te zawody pozostajg w ofercie szkét specjalnych dla
0s6b gtuchych. Paradoks edukacji zawodowej oséb gtuchych polega na tym,
ze sg one ksztatcone w zawodach, w ktérych nastepnie nie mogg znalez¢ za-
trudnienia z uwagi na to, ze czynnosci zawodowe potrzebne do wykonywania
tych zawoddéw wedtug specjalistdw medycyny pracy wymagaja bardzo dobrej
sprawnosci narzadu stuchu. Rozwikfanie tego oczywistego dla kazdej gtuchej
osoby, ktéra go doswiadczyta, paradoksu, jest oczywiscie skomplikowane. Ale
czy mozna sta¢ na cynicznym stanowisku, ze czym innym jest edukacja, a czym
innym zatrudnienie? Czyzbysmy edukowali dla samej edukac;ji?

Sprawa oczywiscie nie jest prosta. Wymaga ustalen miedzyresortowych,
wymaga naktadéw finansowych itd. itd. Zawsze znajduje sie powéd dla utrzy-
mania obecnego status quo. A trzeba sobie nareszcie uswiadomic, ze z punktu
widzenia osoby gtuchej obecne status quo oznacza de facto brak mozliwosci
podjecia zatrudnienia, co w zasadzie oznacza tamanie konstytucyjnych praw
obywatelskich. Trzeba sobie tez nareszcie powiedzie¢, ze zmiana status quo jest
trudna i wymaga wysitku. Trudnos¢ polega m.in. na koniecznosci podjecia nie-
popularnych decyzji dotyczacych reformy szkolnictwa specjalnego dla oséb
gtuchych i dostosowania ilosci, wielkosci i rodzaju placéwek do rzeczywistych
potrzeb spotecznosci gtuchych w Polsce, na daleko idacej modyfikacji metod
nauczania tak, aby uwzgledniaty one wizualny sposéb zdobywania informacgji
przez osoby gtuche, na wprowadzeniu jezyka migowego jako jezyka wykfado-
wego w ksztatceniu (nie tylko) zawodowym os6b gtuchych. Szukanie winnych
obecnego stanu rzeczy i przerzucanie odpowiedzialnosci z ministerstwa na
szkoty, samorzady i nauczycieli, jak réwniez w drugg strone, w zaden sposéb
nie przybliza nas do zmiany status quo. Dlatego proponuje przyjecie gtuchej
perspektywy i przyznanie, ze (jezeli juz koniecznie musi by¢ ktos winien) winni
jestesmy my - styszacy - za to, ze nie jesteSmy sobie w stanie wyobrazi¢ gtu-
choty jako petnoprawnej formy bycia cztowiekiem. Inaczej postawiony w po-
nizszym cytacie zarzut, dotyczacy odmawiania prawa do pracy, bedzie uzasad-
niony szczegoélnie w odniesieniu do nas, oséb styszacych:

»Ale Zdrowy Gluchy, ktory chce pracowa¢ i ma kogos na utrzymaniu!!!

Moim zdaniem to morderstwo na Zdrowych ludziach”*.

2 http://www.deaf.pl/index.php/topic,8298.10/wap2.html
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Ksztalcenie ustawiczne gtuchych

Termin ,ksztatcenie ustawiczne” odnosi sie do nauczania oraz uczenia sie
0s6b dorostych przez cate zycie. Zainteresowanie ksztatceniem ustawicznym
pojawito sie wraz ze wzrostem gospodarczym oraz rozwojem rynku pracy,
a zwlaszcza ze szczegdlng koniecznoscia doskonalenia i przekwalifikowania
zawodowego. Zaobserwowano wéwczas wzrost bezrobocia wéréd oséb do-
rostych, ktérzy nie nadazali za wymogami pracodawcéw. Wiadomo byto, ze
gospodarka jest uzalezniona od wyksztatcenia spoteczenstwa, jednoczesnie
obserwowano zjawisko stopniowego zanikania pracy jednej osoby w jednym
miejscu na jednym stanowisku przez cate zycie zawodowe. Obecnie ksztat-
cenie ustawiczne jest oczywistym elementem rozwoju spotecznego i gospo-
darczego oraz podstawowym prawem do edukacji i rozwoju kazdej jednostki,
ktére sg zagwarantowane w Konstytucji RP i Konwencji ONZ o Prawach Oséb
Niepetnosprawnych.

Uczenie sie przez cate zycie jest nie tylko edukacja stricte formalna, przeja-
wia sie réwniez w réznych formach aktywnosci ludzkiej, wiaczajac w to aktyw-
nosci spontaniczne, dlatego powinno sie ujmowac¢ je w jednostkowym, spo-
tecznym i globalnym kontekscie. Formalna edukacja ustawiczna ma charakter
ksztatcenia zawodowego (rzadziej ogélnoksztatcagcego), obejmowacé moze za-
gadnienia spoteczne, kulturowe, obywatelskie i religijne, techniczne i medycz-
ne oraz wiele innych. Moze odbywac sie w postaci kursow kwalifikacyjnych,
obejmujacych szereg specjalistycznych zagadnien, moze by¢ tez forma akgji
profilaktyki spotecznej. Jej szeroki zakres i mnogos¢ form skutkuje angazowa-
niem réznorodnych metod ksztatcenia dorostych. Moze wystepowac zaréwno
w postaci doksztatcania, doskonalenia jak i przekwalifikowania sie, ksztatcenia
jak i samoksztatcenia. To wszystko powoduje, ze dorosty moze ksztalci¢ sie nie
tylko za posrednictwem edukacji formalnej, ale takze edukacji nieformalnej,
manifestujacej sie w roznych formach aktywnosci ludzkiej, w tym takze nie-
ujmowanej tradycyjnie w formy nauki: poprzez uczestnictwo w koncertach,
wystawach, spektaklach, poprzez czytelnictwo oraz wiele innych aktywnosci,
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wiaczajac w to formy samoksztatcenia incydentalnego. Wraz z rozwojem go-
spodarki i coraz bardziej innowacyjnymi rozwigzaniami technologicznymi, nie
tylko w produkcyjnych i ustugowych gateziach gospodarki, ale tez i w rozwig-
zaniach, ktére goszcza w domach zwyklych ludzi, konieczne staje sie ciagte
doskonalenie i uzupetnianie wiedzy. W zwigzku z tym wzrasta popularnos¢
ksztatcenia otwartego i ksztatcenia na odlegtos¢ (e-learning).

W ostatnich latach jednym z najistotniejszych czynnikéw wptywajacych
na wzrost form aktywnosci ogdélnie rozumianego ksztatcenia ustawicznego
jest objecie tej sfery finansowaniem z Europejskiego Funduszu Spotecznego,
ktérego jednym z licznych celéw jest ksztatcenie ustawiczne obywateli w Eu-
ropie. Gldwnymi adresatami projektow finansowanych ze srodkéw EFS sg gru-
py spoteczne, ktére ze wzgledu na trudng sytuacje finansowa nie sg w stanie
uczestniczy¢ w formach ksztatcenia ustawicznego, lub grupy przedsiebiorcow
zainteresowanych doksztatcaniem pracownikéw. W obu tych grupach sg ludzie
z wadami stuchu - niestyszacy i stabostyszacy.

Sytuacja niestyszacych a edukacja ustawiczna - charakterystyka
ogodlna

Niestyszacym juz od najwczesniejszych lat zycia grozi wykluczenie spotecz-
ne. Wada stuchu u dzieci utrudnia im (a nawet uniemozliwia) poznanie jezyka
rodzicéw, co powoduje w dalszym rozwoju szereg komplikacji. Dziecko w wie-
ku krytycznym dla przyswojenia mowy (ktéry trwa do 6-7 roku zycia) nie ma
szans na opanowanie jezyka bez specjalistycznego wsparcia.

Jest to o tyle istotne, ze konsekwencje zaburzonej komunikacji ustnej z oso-
bami styszacymi rzutuja na postrzeganie oséb niestyszacych. Jak kazda niemal
odmiennos¢, wzbudzaja u styszacych niepozadane zachowania i emocje, two-
rzac i uaktywniajac stereotypowe poglady, dyskryminujace reakcje oraz szereg
uprzedzen spotecznych.

Wada stuchu i jej wptyw na nauczanie jezyka powodujg, ze wiekszos¢ nie-
styszacych nie opanowuje dobrze jezyka polskiego. Wielu z nich uwaza, ze ich
jezykiem ojczystym jest jezyk migowy, ktéry poznaja w szkotach dla niesty-
szacych. Osoby te w dorostym zyciu potrzebujg obecnosci jezyka migowego
zarébwno w kontaktach spotecznych, jak i w kazdej formie edukacji, ktéra jest
do nich kierowana. Grupy niestyszacych czesto wymagajg bardziej zindywidu-
alizowanego wsparcia ze strony prowadzacych dany kurs. Szkolenia i warsztaty
o charakterze teoretycznym organizowane w ramach projektow czasem musza
trwac dtuzej, dzieki czemu mozna osiagna¢ wieksza skutecznos¢ przyswojenia
wiedzy przez niestyszacych. Nie ulega watpliwosci, ze niestyszacy potrzebuja
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ciagtego wsparcia, ktére umozliwi im korzystanie z oferty ustawicznego ksztat-
cenia dorostych.

Najpopularniejsze formy edukacji ustawicznej kierowane do
0s6b niestyszacych

W tej czesci zostang zestawione obszary ksztatcenia ustawicznego doro-
stych wraz z krétkim odniesieniem do sytuacji niestyszacych w Polsce. Zesta-
wienie to nie ma charakteru systematycznej klasyfikacji form edukacji usta-
wicznej kierowanej do niestyszacych, lecz jest przegladem najpopularniejszych
inicjatyw, z ktorych korzystaja niestyszacy.

Studia akademickie i ksztatcenie policealne

Powyzsze formy ksztatcenia sa bardzo chetnie dofinansowywane przez bu-
dzet panstwa. Zajmuja sie tym powiatowe samorzady (w ramach programu
+Aktywny Samorzad”), ktére przejety po PFRON zadanie organizowania i dofi-
nansowywania mozliwosci ksztatcenia wyzszego.

~Aktywny Samorzad” (drugi moduf) umozliwia dofinansowanie do kosztow
ksztatcenia wyzszego oséb niepetnosprawnych. Wysokos¢ dofinansowania do
kosztéw czesnego wynosi 3000 zt. Osoby z umiarkowanym czy znacznym stop-
niem niepetnosprawnosci moga otrzymac takze dodatek do kosztéw ksztat-
cenia, np. na zakup niezbednej literatury. To nie koniec mozliwosci wsparcia.
Uczelnie przyjmujace niestyszacych studentéw moga ztozy¢ wniosek o dofi-
nansowanie ttumacza jezyka migowego lub asystenta osoby niestyszacej. Do
zadan asystenta nalezy gtéwnie robienie notatek z wyktadéw.

Dofinansowanie mozna pozyska¢ nie tylko na studia stacjonarne, studia
podyplomowe, ale takze na studia doktoranckie, studia przez Internet, a takze
nauke w szkotach policealnych. Jest to dobre rozwigzanie wspierajace ksztat-
cenie niestyszacych. Przede wszystkim ceni sie jego elastycznos¢ — kazdy
niestyszacy ma petng swobode w wyborze uczelni, kierunku studiéw i moze
uzyskac dofinansowanie niezaleznie od miejsca zamieszkania. Ponadto pozy-
tywnym aspektem jest dodatkowe wspieranie niestyszacych ze wsi - do 10%
wiecej wsparcia, a czasem mozna uzyska¢ dodatkowa kwote w przypadku
dobrych ocen (nawet do 40% wiecej). Jednakze pomoc ta dotyczy niewiel-
kiego odsetka niestyszacych. Wedtug danych z 2011 r. tylko 7,5% og6tu oséb
niepetnosprawnych posiadato wyzsze wyksztatcenie (a wérdéd oséb w wieku
produkcyjnym 9,5%). Dla poréwnania — 21,2% oséb petnosprawnych posia-
da wyzsze wyksztatcenie. Z kolei w 2011 r. byto 30,2 tys. niepetnosprawnych
studentdw, z czego 2 tys. stanowili studenci niestyszacy. Jednakze m.in. dzie-
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ki dofinansowaniom i wsparciu z roku na rok wzrasta odsetek studiujacych
niestyszacych.

Kursy zawodowe, szkolenia zawodowe

Jest to kolejny obszar edukacji ustawicznej, chetnie wspierany przez Polske
i Fundusze Unijne. Popularnosciag mogt sie pochwali¢ projekt ,4 kroki — wspar-
cie 0s6b niestyszacych na rynku pracy’, przygotowany i realizowany przez Pol-
ski Zwiagzek Gtuchych Oddziat t6dzki polegajacy na aktywizacji zawodowej
0s6b niestyszacych. W jego ramach sg organizowane: spotkania z doradca
zawodowym, warsztaty aktywizacji zawodowej, szkolenia zawodowe, a takze
staze u pracodawcéw. Wszystko sie odbywa pod nadzorem doradcy zawodo-
wego, ktéry pomaga dopasowac indywidualny program szkoleniowy do moz-
liwosci niestyszacej osoby. Projekt ,4 kroki — wsparcie oséb niestyszacych na
rynku pracy” byt na tyle skuteczny, ze doczekat sie kolejnych edycji: projekt ,4
kroki — wsparcie os6b niestyszacych na rynku pracy 2.0” — podobnie jak pierw-
sza edycja realizowany byt na terenie catego kraju; projekt 4 kroki — wsparcie
0s6b niestyszacych na rynku pracy 3.0" niestety jest ograniczony do wojewédz-
twa tédzkiego). Wszystkie projekty byly wspoétfinansowane przez Europejski
Fundusz Spoteczny w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki oraz
Panstwowy Fundusz Rehabilitacji Oséb Niepetnosprawnych. Pierwszy projekt
spotkat sie zduzym zainteresowaniem niestyszacych. W spotkaniach z doradca
zawodowym wzieto udziat tacznie 751 0séb, 317 oséb skonczyto kursy i szkole-
nia zawodowe, az 1500 oséb wzieto udziat w przegladzie edukacyjnym. Nieste-
ty, tylko dla 40 z nich udato sie zorganizowac staze. Niestyszacy uczestnicy mieli
zapewniong dobra opieke ze strony organizatoréw (Polski Zwiazek Gtuchych
ma wieloletnie doswiadczenie w zakresie pomagania niestyszacym), a takze
pomoc tltumacza jezyka migowego (nawet gdy na kursie o danej tematyce byta
tylko jedna osoba).

W przeciwienstwie do projektu ,4 kroki — wsparcie oséb niestyszacych na
rynku pracy’, ktéry obejmowat zasiegiem teren catej Polski, wiekszo$¢ projek-
tow ksztatcacych niestyszacych dziata lokalnie, tzn. ogranicza sie przewaznie
do jednego wojewddztwa.

Przyktadem projektu o ograniczonym zasiegu jest projekt ,Sprébujmy sie
zrozumied”’, ktory realizuje Centrum Badawczo-Szkoleniowe ,Dobre Kadry”.
Projekt ten ma ograniczony zasieg — obejmujacy wojewoédztwo dolnoslaskie
- jest rbwniez wspoétfinansowany przez EFS. Projekt ukierunkowano bardziej na
pracodawcéw, ale nie pomija aktywizacji zawodowej niestyszacych. W ramach
jego dziatan prowadzone jest wsparcie i ksztatcenie pracodawcéw i pracow-
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nikéw firm w zakresie znajomosci polskiego jezyka migowego, ktéra to zna-
jomos$¢ umozliwia kontakt z niestyszacymi. Ogtoszenia o bezptatnych szkole-
niach zawodowych w ramach projektéw dla niestyszacych sg na biezaco publi-
kowane na stronie internetowej projektu.

Jeszcze innym przykladem dziatan jest projekt ,Integracja dla samodziel-
nosci” realizowany przez Warszawskie Centrum Pomocy Rodzinie. Projekt co
prawda wspiera rézne grupy spoteczne, nie pomija jednak oséb niestyszacych.
Projekt ten jest realizowany nieprzerwanie od kilku lat. Jego celem jest nie tylko
ksztatcenie zawodowe niestyszacych, ale takze integracja spoteczna. W ramach
projektu sa przewidziane r6znego rodzaju zajecia aktywizujace, specjalistyczne
wsparcie indywidualne, warsztaty (w tym réwniez wyjazdowe), szkolenia i kur-
sy zawodowe, indywidualne konsultacje zdoradcg zawodowym, psychologiem
i prawnikiem. Zaplanowane sg takze treningi wspierajace integracje zawodowa
i spoteczng oraz specjalistyczne konsultacje grupowe i indywidualne.

Na terenie Polski realizowanych byto wiele innych projektéw wspierajacych
ksztatcenie zawodowe 0s6b niepetnosprawnych (cze$¢ z nich dziata obecnie).
Nie mozna tez zapomniec o szkoleniach prowadzacych przez powiatowe urze-
dy pracy. Przy planowaniu ksztatcenia zawodowego o0séb niestyszacych nalezy
pamietaé, ze wymagaja one innych warunkéw niz dla oséb niepetnospraw-
nych ruchowo, czy z niepetnosprawnoscia intelektualna itd. Wynika to z fak-
tu, ze dla niestyszacych gtéwna barierg jest komunikacja (potrzebny jest ttu-
macz jezyka migowego, a takze czasami zwiekszony czas szkolen). Przyktadem
projektu dobrze uwzgledniajacego potrzeby niestyszacych jest ,Integracja
dla samodzielnosci’, pomaga on niestyszacym w sposéb szczegélny, poprzez
nawigzanie wspodtpracy z Osrodkiem Szkolno-Wychowawczym dla Gluchych
i zaangazowanie w dziatania specjalistéw pracujacych z niestyszacymi na co
dzien. Podobnie w projekcie ,4 kroki — wsparcie 0séb niestyszacych na rynku
pracy” - bardzo duzo spotkan odbywato sie wiasnie w szkotach na terenie catej
Polski. Jest to dobra metoda pozyskiwania beneficjentéw, gdy instytucja re-
alizujaca dany projekt prowadzi nabér bezposrednio w skupiskach potencjal-
nych zainteresowanych. Ponadto szkoty posiadaja juz wykwalifikowang kadre,
moga uzyczy¢ pomieszczen do przyjecia niestyszacych, a takze poméc w wielu
innych kwestiach, np. dobrej organizacji spotkan, uwzgledniajac szczegdlne
potrzeby niestyszacych.

Jest wiecej projektow, ktore wspierajg ksztatcenie zawodowe niestyszacych,
ale ograniczajaca sie one przewaznie tylko do jednego miasta. Oferta ksztatce-
nia i doksztatcania zawodowego dla niestyszacych jest niestety ograniczona.
Dostep do ofert ksztatcenia ograniczany jest przede wszystkim przez miejsce
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zamieszkania, gdyz wiekszos¢ programéw dziata wytacznie lokalnie. Oferta
szkolen dla niestyszacych zalezy przede wszystkim od kreatywnosci i potencja-
tu twércow projektéow czy stowarzyszen lokalnych. Niestyszacy nie majg wiek-
szych mozliwosci wyboru kurséw, ich formy itd. W przeciwienstwie do stysza-
cych nie moga sie ksztatci¢ zawodowo bez ttumacza jezyka migowego, czesto
sg takze w gorszej sytuacji finansowej (bezrobocie wsréd niepetnosprawnych
siegato 77% w 2012 r.), co znacznie ogranicza ich mozliwosci korzystania z ko-
mercyjnego rynku szkolen.

W obecnym systemie ksztatcenia ustawicznego mozna dostrzec kilka pro-
bleméw. Jednym z najwazniejszych jest niepokojacy trend ograniczania ofer-
ty szkolen. Projekty maja przewaznie krotka liste kurséw do wyboru, po 3-4
lub czasami ograniczajg sie tylko do jednego rodzaju kursu. Co gorsza, profil
kurséw jest czesto niedopasowany do potrzeb rynku pracy. Oferowane sg np.
kursy zawodowe florystyki w sytuacji, gdy ten zawdd wtasnie ,wymiera” na pol-
skim rynku, zmniejsza sie liczba kwiaciarni w miastach. Potrzebne wydaje sie
przeprowadzenie badania efektywnosci kurséw zawodowych dla niestysza-
cych w Polsce. Nalezatoby réwniez zastanowic sie nad strategia, ktéra umozli-
witaby skuteczniejsze dziatania takich projektéw, z wykorzystaniem doswiad-
czen tych projektéw, ktére uzyskaty najlepsze efekty. 4 kroki — wsparcie oséb
niestyszacych na rynku pracy” pod tym wzgledem jest dobrym przyktadem,
gdyz niestyszacy moga sami dopasowywac¢ kurs do swoich potrzeb czy zain-
teresowan. Wada projektu jest dziatanie w sposéb ,przerywany” — projekt sie
konczy i zaczyna, w miedzyczasie sg dtuzsze ,przerwy” w dziataniu (lub projekt
jest ograniczany do obszaru jednego wojewddztwa). Wydaje sie, Zze powinna
powstac jednolita, stata forma pomocy niestyszacym na rynku pracy w kontek-
$cie doksztatcania zawodoweqgo, jak to jest w przypadku ,Aktywnego Samo-
rzadu”. Stworzytoby to niestyszacym wieksze mozliwosci wyboru ksztatcenia

zawodowego i przysztego zawodu bardziej dostosowanego do predyspozycji

osobistych i rynku pracy, zwiekszytoby pozadang mobilno$¢ zawodowa oraz
rozszerzytoby mozliwosci ksztatcenia i doksztatcania zawodowego w catej

Polsce.

Rozwijanie zainteresowan oraz dostep do wiedzy i informac;ji
Jak zostato wczesniej zasygnalizowane, niestyszacy majg ograniczong kom-
petencje komunikacyjng w jezyku polskim. Konsekwencjg tego faktu jest ni-
ski poziom czytelnictwa niestyszacych. Pod tym wzgledem omawiana grupe
mozna podzieli¢ na dwie kategorie: tych, ktdrzy rozumieja jezyk polski pisany
i tych, ktérzy majg z tym trudnosci. W tej ostatniej grupie - jakiekolwiek infor-
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macje przekazywane jezykiem polskim sg zrozumiate jedynie w ograniczonym
zakresie i podlegajg wybiodrczej interpretacji (to znaczy: niestyszacy pomija sto-
wa, ktérych nie rozumie i z reszty tworzy interpretacje przekazu). Taki zabieg
jest bardzo niepozadany, zaréwno przez odbiorcéw informacji (niestyszacych),
jak i nadawcow informacji pisanej; dodatkowo trzeba mie¢ na uwadze, ze twor-
cy tekstdw z reguty nie zdajg sobie sprawy z tego, ze ich tekst moze czytac
osoba o ograniczonej kompetencji jezykowej. Konsekwencja tego stanu rze-
czy jest unikanie przez niestyszacych tekstéw pisanych, nieche¢ do czytania
oraz preferowanie informacji bogatej wizualnie z mafg iloscia tekstu. Stad tez
bardzo duze zainteresowanie ofertg internetowg u 0séb niestyszacych. Ustugi
internetowe bardzo szybko przeszly z przede wszystkim warstwy tekstowej do
warstwy multimedialnej, w tym kluczowej dla niestyszacych mozliwosci tatwej
publikacji tresci wideo. Z punktu widzenia ksztatcenia ustawicznego byta to ol-
brzymia zmiana jakosciowa. Pojawita sie wtedy po raz pierwszy mozliwos¢ za-
mieszczania informacji oraz ogtoszen w jezyku migowym. Obecnie organizacje
pozarzadowe czy inne jednostki s3 w stanie umiesci¢ na Youtube filmy z zami-
gang informacja, a takze prowadzi¢ szkolenia e-learningowe z wykorzystaniem
nagranych ttumaczen tekstéw pisanych na jezyk migowy, z czego powoli i sys-
tematycznie coraz czesciej korzystaja.

Poza tym pojawity sie takze internetowe poradniki, ttumaczenie piosenek
i wierszy na jezyk migowy. Za dobry przyktad moze postuzy¢ PZG Oddziat
Lodzki, ktéry obecnie umieszcza na biezaco ttumaczenia wierszy Juliana Tu-
wima w ramach Roku Tuwima organizowanego gtéwnie w todzi. Pojawity sie
internetowe serwisy informacyjne w jezyku migowym ONSI.tv czy GlusiTV. Jed-
nakZze to nie sg wszystkie mozliwosci, jakie oferuje Internet niestyszacym.

Powstat najwiekszy na $wiecie wirtualny stownik Spread the Sign, ktéry
mozna pobrac bezptatnie na telefon z odpowiednim oprogramowaniem - apli-
kacja obejmuje az 22 jezyki migowe z réznych krajéw. Projekt zostat wspotfi-
nansowany przez EACEA (Education, Audiovisual & Culture Executive Agency)
w programie Lifelong Learning Leonardo da Vinci.

Internet stwarza olbrzymie mozliwosci w zakresie nauki na odlegtos¢. Te
metode wykorzystano w projekcie z 2009 r. ,eFESTO’, obejmujacym 5 krajow
(w tym Polske). Projekt skierowany byt do wszystkich niepetnosprawnych. Za-
ktadat on nauke na odlegtos¢ poprzez platforme e-learningowa, zaréwno dla
uczniéw, jak i dla oséb pracujacych. Jego celem byto rozwiniecie kompetencji
zawodowej 0séb niepetnosprawnych. Obejmowat on:

- transfer innowacyjnych rezultatéw z systemu akademickiego do systemu

ksztatcenia zawodowego,
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- metodologie, narzedzia, infrastrukture IT,

- kursy teoretyczne dotyczace obstugi aparatury elektronicznej,

- kursy jezyka angielskiego.

Mimo ze nauka przez Internet na og6t dociera tylko do pewnej czesci oséb
niestyszacych (majacych opanowany dobrze jezyk polski), to ma swoje zalety.
Przede wszystkim niestyszacy nie jest uzalezniony od miejsca zamieszkania, jak
w przypadku kurséw doksztatcajacych. Ponadto jedna tak stworzona platfor-
ma e-learningowa moze objac o wiele wiecej oséb niz tradycyjne zajecia, kur-
sy, wiec czesto w przeliczeniu ,na osobe” koszty organizacji danego kursu czy
szkolenia sg istotnie nizsze (w przypadku duzego zainteresowania).

Przyktadem projektu bardzo dobrze dostosowanego do mozliwosci oséb
niestyszacych jest projekt ,Sign me English” (Zamigaj mi po angielsku), ktéry
powstat z inicjatywy niestyszacych ucznidéw szkot dla niestyszacych w Warsza-
wie. W ramach projektu zatozono strone internetowa, w ktérej znajduje sie
stownik w jezyku migowym (amerykanskim, brytyjskim i polskim), ponadto sa
materiaty do nauki gramatyki jezyka angielskiego w formie filmikéw z jezykiem
migowym i z napisami. Takie zastosowanie pozwala trafi¢ do szerokiego grona
odbiorcéw niestyszacych. Strona jest przystosowana takze dla odbiorcéw nie-
styszacych z Ameryki i Anglii, chcacych sie nauczy¢ polskiego jezyka migowe-
go (PJM). Partnerem tego projektu jest Ministerstwo Edukacji Narodowe;j.

Edukacja przez Internet to nie tylko domena projektow za panstwowe czy
unijne fundusze, ale takze czasami firm i instytucji. Jednym z ciekawych projek-
toéw, ktérym pochwali¢ sie moze Narodowy Bank Polski we wspétpracy z Pol-
skim Zwigzkiem Gtuchych Oddziatem Mazowieckim, jest stworzenie stownika
ekonomicznego w jezyku migowym. Jest on nie tylko dostepny w Internecie,
ale takze w postaci ksigzeczki i ptyty CD zawierajacej stowa migowe zwigzane
z tematyka ekonomii i przedsiebiorczosci.

Stacjonarne formy ksztatcenia zawodowego niestyszacych sa na ogoét o wie-
le chetniej finansowane niz ksztatcenie przez Internet. Jednak nie mozna za-
pomnie¢ o pozytywnym aspekcie nauki przez Internet, ktérym jest globalnos¢
(moze dotrze¢ do kazdego uzytkownika, ktéry ma dostep do Internetu) oraz
jego uniwersalnos¢ (jednoczesnie wiele oséb moze korzysta¢ z nauki przez
Internet, dane szkolenie mozna wykorzysta¢ wielokrotnie oraz tatwo modyfi-
kowac¢ do potrzeb niestyszacych oraz sytuacji na rynku pracy). Jednakze ksztat-
cenie na odlegto$¢ ma takze minusy. Najwazniejszym ograniczeniem jest to, ze
nauka odbywa sie praktycznie ,w jedng strone” — czyli niestyszacy nie moze np.
rozwia¢ watpliwosci, gdy czegos$ nie rozumie. Innym problemem ksztatcenia
zdalnego jest niska motywacja niestyszacych do nauki. Niestyszacy potrzebuja



EDUKACJA GLUCHYCH

|

bardziej grupowego kontaktu, gdyz czuja sie w niej pewni i w grupie niestysza-
cych maja wieksza motywacje do przychodzenia na szkolenia.

Rozwijanie zainteresowan, kursy hobbystyczne

Zajecia, kota zainteresowan czy kursy odbywane ze wzgledéw hobbystycz-
nych sa w wiekszosci organizowane przez spotecznosci lokalne. Mozna zauwa-
zy¢, ze gtéwnie dominujg w nich zajecia plastyczne, warsztaty teatralne czy
Z pantomimy oraz zajecia taneczne.

Ciekawa propozycja dla mtodziezy do lat 30 (a wiec i tej matej czesci oséb,
ktérej dotyczy ksztatcenie ustawiczne) byt program prowadzony przez Fun-
dacje Rozwoju Systemu Edukacji ,Mtodziez w dziataniu” - gdzie mtodzi mogli
nadsytac swoje wiasne projekty. Wiekszos$¢ tego typu pomystéw opierata sie na
rozwijaniu zainteresowan czy wymianie mtodziezy, dzieki ktérej mogli poznac
kultury zagranicznych krajéw. Celem programu,Mtodziez w dziataniu” byto nie
tylko rozwijanie zainteresowan uczestnikéw projektéw, ale takze nabycie przez
nich doswiadczen w tworzeniu i koordynacji projektu.

Jednakze najczesciej tego typu zajecia sa prowadzone przez lokalne stowa-
rzyszenia czy inne organizacje pozarzadowe. Jako przyktad mozna wymieni¢
JTeatr-3” prowadzony przez 40 lat przez PZG w Szczecinie. W jego ramach nie-
styszacy uczyli sie aktorstwa, pantomimy i przygotowywali sie do wystepow.
Teatr ten odniost spore sukcesy, w ciaggu wielu lat swojej dziatalnosci nawig-
zat kontakty miedzynarodowe i wystawit wiele sztuk za granica. PZG Oddziat
Loédzki réwniez organizuje rézne spotkania dla niestyszacych oséb w ramach
warsztatow terapii zajeciowych. W ich sktad wchodza zajecia: komputerowe,
gospodarstwa domowego, plastyczne, rzezbiarskie i ceramiczne, wikliniarskie,
teatralne i wiele innych. Towarzystwo Oséb Niestyszacych (jako stowarzyszenie
i fundacja) takze prowadzi w Poznaniu wiele zaje¢, w tym: zajecia fotograficzne,
warsztaty plastyczne (w tym m.in. decoupage, wyréb bizuterii, plecionkarstwo,
szydetkowanie i haft i wiele innych), zajecia z logopedami, nauke skutecznego
prowadzenia gospodarstwa domowego, szkolenia przedmedyczne. Natomiast
PZG Oddziat Mazowiecki w Warszawie prowadzi zajecia rozwijajgce zaintere-
sowania niestyszacych, w tym: zajecia fotograficzne, warsztaty rekodzieta ar-
tystycznego (o bardzo szerokim zakresie), czy spotkania tematyczne. Takich
przyktadéw mozna wymienia¢ bardzo duzo.

Takie praktycznie zajecia nigdy nie sa odptatne, na ogét sa one wspoffinan-
sowane przez PFRON lub inne instytucje (w przypadku PZG Oddziatu Mazo-
wieckiego dziatania wspotfinansowato przez rok Ministerstwo Pracy i Polityki
Spotecznej). Rozwijanie w ten sposéb zainteresowan czy prowadzenia zajec
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hobbystycznych traktuje sie jako terapie zajeciowe, tj. aktywizowanie niesty-
szacych, podtrzymywanie i rozwijanie ich umiejetnosci niezbednych do sa-
modzielnego funkcjonowania, co stanowi pewna forme rehabilitacji niepetno-
sprawnych. Gtéwnym celem terapii zajeciowych jest aktywizowanie niepetno-
sprawnych, a takze rozwijanie ich réznorakich umiejetnosci. Termin ,Warsztaty
Terapii Zajeciowych” powstat w 1991 r. w ustawie o zatrudnianiu i rehabilitacji
zawodowej 0s6b niepetnosprawnych, co umozliwito stowarzyszeniom i innym
organom otrzymywanie dotacji na ich prowadzenie. Terapie zajeciowe wstep-
nie uznane byty za rehabilitacje spoteczna, ktéra miata by¢ takze forma rehabi-
litacji zawodowej. Stowarzyszenia, ktére prowadzg WTZ, dobrze znaja potrzeby
niestyszacych i wiedzg, jak zaspokoic¢ ich potrzeby i sprawi¢, aby czuli sie do-
brze. Dlatego organizacje form ksztatcenia ustawicznego przez jednostki NGO
nalezy uznac¢ za system dobry i sprawdzony. Z danych wynika, ze wiekszos$¢
jednostek prowadzacych warsztaty terapii zajeciowych to organizacje pozarza-
dowe (65,3%) w 2008 r. Ponadto niestyszacy, aby dobrze sie czut, musi prze-
bywac z grupa innych niestyszacych w miejscach, ktére dobrze zna i czuje sie
w nich pewnie, co jest jednym z gtéwnych zatozen terapii zajeciowych.

Nie ma aktualnie danych, ile jest w Polsce warsztatéw terapii zajeciowych.
Z danych wynika, ze na rok 2008 dziatato 667 warsztatéw, prowadzonych
w wiekszosci (65,3%) przez organizacje pozarzadowe. Warto zauwazy¢ jednak,
ze z raportu opracowanego na zlecenie PFRON w 2004 r. wynikto réwniez, ze
z roku na rok wzrastata liczba warsztatow terapii zajeciowych. Pamietajmy jed-
nak, ze o ile dane wskazujg na duza liczbe warsztatéw terapii zajeciowej, to
wiele z nich jest niedostepnych dla 0séb niestyszacych ze wzgledu na brak ttu-
macza jezyka migowego.

Studium przypadku: prawo jazdy

Jednym z przyktadéw trudnosci, jakie napotykaja niestyszacy w trakcie
kurséw i szkolen, moze by¢ kurs prawa jazdy. Jest on znakomitym przyktadem
z kilku powodéw: z racji swojej powszechnosci, z racji jednolitych zasad obo-
wigzujacych wszystkich oraz ze wzgledu na niezbednos¢ tej kwalifikacji w zy-
ciu wielu niestyszacych.

Najistotniejszym utrudnieniem dla niestyszacych w zdobyciu uprawnien do
kierowania pojazdem osobowym sa egzaminy teoretyczne, gdyz, jak wczesdniej
wspomniano, kompetencje jezykowe niestyszacych w zakresie jezyka polskie-
go s3 bardzo czesto ograniczone. Egzaminy teoretyczne sg napisane za trud-
nym dla nich jezykiem. Znane sg przypadki, Zze niestyszacy odpowiadat bez-
btednie na pytania zadawane w jezyku migowym (badz napisane bardzo pro-
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stym jezykiem polskim), a nie mégt zda¢ egzaminu teoretycznego ze wzgledu
na nierozumienie zdan. W trakcie egzaminu teoretycznego ttumacz jezyka
migowego jest dopuszczony tylko do przettumaczenia zasad egzaminowania,
niestety przed rozpoczeciem testéw musi opusci¢ sale. Ma za to mozliwos¢
uczestnictwa w czesci praktycznej egzaminu (przy czym Wojewddzki Osrodek
Ruchu Drogowego nie pokrywa kosztéw ttumacza).

Jak w kazdym kursie dla niestyszacych, takze i w kursie prawa jazdy osobom
niestyszacym niezbedny jest ttumacz. O ile nie jest wiekszym problemem zaan-
gazowanie ttumacza do pracy, o tyle kwestia pokrycia kosztow ttumacza jest
z reguty kwestig bardzo problematyczna. W omawianym przypadku — kursu na
prawo jazdy - suma zajec teoretycznych oraz praktycznych wynosi 60 godzin.
Zajecia teoretyczne (30 h) sa prowadzone zbiorczo, to znaczy liczba uczestnikow
niestyszacych nie ma tu wiekszego znaczenia. Ma za to znaczenie w praktycznej
czesci kursu, ktérej specyfika uniemozliwia ttumaczenia zbiorowe. Nietrudno sie
domysli¢, ze w tej sytuacji juz sama konieczno$¢ angazowania ttumacza jezyka
migowego wptywa na koszt projektu, w przypadku uczestnictwa wigkszej ilosci
uczestnikoéw niestyszacych koszt ten wzrasta proporcjonalnie. Rzecz jasna, sami
zainteresowani nie sg w stanie ponies¢ tego rodzaju kosztéw. Dlatego czesto ko-
rzystaja z pomocy oferowanej przez okoliczne stowarzyszenia, fundacje, szkoty
oraz inne podmioty realizujgce réznorodne projekty zawierajgce w ofercie kurs
prawa jazdy. Przyktadem takiego projektu jest ,Integracja dla samodzielnosci’,
w ramach ktérego organizuje sie kurs prawa jazdy dla niestyszacych w Warszawie
od kilku lat. Ze $rodkéw przeznaczonych na realizacje projektow zostaty optaco-
ne kursy prawa jazdy i ttumacze. Niestety, w ramach projektu nie finansowano
egzamindéw na prawo jazdy. Bywa tez, ze same Osrodki Szkolenia Kierowcéw
organizuja zajecia grupowe dla niestyszacych, zapewniajac im ttumacza jezyka
migowego. Tak byto w przypadku OSK,Sokét” w Lublinie.

Kwestie zwigzane z ttumaczeniem szkolen kurséw nie sg jedynymi problemami,
z ktérymi zmierzy¢ sie muszg niestyszacy. Innym rodzajem problemu jest dostep
do materiatéw, towarzyszacych danej formie ksztatcenia. W przypadku omawia-
nego tu przyktadu kursu na prawo jazdy takimi materiatami sg ptyty CD z symula-
cjami egzaminu, interaktywnymi samouczkami, a takze klasyczne materiaty wyda-
ne drukiem. W przypadku oséb niestyszacych proby stworzenia kompleksowych
rozwigzan podjeto w ramach projektu ,Migacz’, wspéifinansowanego w ramach
Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki. Celem tego projektu jest opracowanie
w jezyku migowym: stownika pojec abstrakcyjnych z zakresu prawa jazdy, kodeksu
drogowego, podrecznika i zestawu ¢wiczen przygotowujacych do egzaminu wraz
z interpretacjg znakéw drogowych, kursu pierwszej pomocy, testow, instrukcji dla
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uzytkownikéw. Te wszystkie materiaty majg by¢ nie tylko dostepne bezptatnie
w sieci, ale takze trafi¢ w postaci ptyt CD, DVD do osrodkéw szkolenia kierowcow,
organizacji niestyszacych i niepetnosprawnych, a takze bezposrednio do oséb nie-
styszacych. Jesli uzyskany w projekcie produkt koncowy bedzie wykonany zgodnie
z potrzebami niestyszacych, to materiaty te beda zapewne bardzo wartosciowym
srodkiem dydaktycznym, wspomagajacym ksztatcenie niestyszacych w zakresie
przygotowania do egzaminu na prawo jazdy. Zatozenia projektu sa bardzo cieka-
we, jednak z ostatecznymi wnioskami i oceng uzyskanego produktu trzeba pocze-
kac¢ do jego zakonczenia planowanego na rok 2015. Warto jedynie wspomnie(, ze
ten projekt nie ingeruje w sam przebieg egzaminu na prawo jazdy, ktéry to, jak
wczesniej wspomniano, jest najwiekszg przeszkoda do pokonania. Wojewddzkie
Osrodki Ruchu Drogowego nie maja obowiazku zapewniac ttumacza jezyka migo-
wego lub ttumaczenia tekstu egzaminu na jezyk migowy osobom niestyszacym,
poniewaz ustawa o jezyku migowym nie obejmuje tych instytucji.

Sytuacja z prawem jazdy dla niestyszacych jest obszarem obecnie wymaga-
jacym koniecznych zmian, przede wszystkim wprowadzenia takich modyfikacji
przebiegu egzaminu, by niestyszacy nie doswiadczali dyskryminacji ze wzgle-
du na jezyk. Aby rozwigza¢ problem z egzaminami teoretycznymi, mozna
stworzy¢ dostosowang platforme egzaminacyjna z przettumaczonymi pytania-
mi na jezyk migowy. Pomocne tez moze sie okaza¢ zezwolenie niestyszacemu
na rozwigzywanie testu z dodatkowym przedtuzeniem czasu egzaminu, tak,
aby niestyszacy miat czas przeczyta¢ w swoim tempie tekst ze zrozumieniem.

Podsumowanie

Zgodnie z Konwencjg ONZ o Prawach Oséb Niepetnosprawnych zaleca sie
zapewnienie osobom niestyszacym mozliwosci korzystania w petni z udzia-
tu w zyciu spotecznym, na réwni z innymi osobami. Konwencja zobowiazuje
réwniez do umozliwienia petnej realizacji praw cztowieka i podstawowych
wolnosci wszystkich os6b niepetnosprawnych, bez jakiejkolwiek dyskryminacji
ze wzgledu na niepetnosprawnos¢. Mimo iz Konwencja zostafa ratyfikowana,
daleko do jej petnej realizacji w praktyce ksztatcenia, w tym takze w zakresie
form ksztatcenia ustawicznego. Obecnie projekty kierowane do niestyszacych
s realizowane przede wszystkim w wiekszych miastach (gdzieniegdzie tez
i w tych, w ktérych funkcjonujg aktywnie dziatajace skupiska niestyszacych).
Bardzo czesto niestyszacy z mniejszych miejscowosci oraz terendéw wiejskich
sg pozbawieni jakiegokolwiek dostepu do zorganizowanych form ksztatcenia.
Zdarza sie, ze uczestnicza w formach zaje¢, ktére majg niewiele wspdinego
z ich zainteresowaniami i nie sg w ogdle dostosowane do ich potrzeb.
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Najwiekszg role w procesie aktywizacji w zakresie ksztatcenia ustawicznego
powinien petni¢ samorzad lokalny, gdyz ma on mozliwosci dystrybucji fundu-
szy na tego rodzaju aktywizacje niestyszacych. Samorzad lokalny ma tez moz-
liwos¢ najpetniejszego rozpoznania potrzeb niestyszacych ze swojego obszaru
— miasta, gminy lub powiatu. Ponadto wsparcie to zapewnia elastycznos¢ i nie-
wykluczenie ludzi ze wsi, matych miast, gdzie brakuje organizacji pozarzado-
wych zajmujacych sie niestyszacymi. Natomiast, jak juz wyzej sygnalizowano,
koniecznos$¢ zapewnienia srodkéw na te dziatania nie powinna obarcza¢ wiadz
lokalnych.
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Zaneta Bartoszek
Mariusz Sak

Srodki dydaktyczne w nauczaniu niestyszacych

Osoby niestyszace zyjg wsrdd styszacych niemal niezauwazone, gdyz sta-
nowig niewielki odsetek spoteczenstwa a ich niepetnosprawnos$¢ ujawnia sie
w sytuacjach komunikacyjnych. Skutkuje to miedzy innymi tym, ze ich potrze-
by nie s3 uwazane za istotne ani traktowane priorytetowo. Trudnosci, z jakimi
borykaja sie na co dzien niestyszacy, sg widoczne przede wszystkim dla oséb
na co dzien z nimi obcujacych. Sa to np. problemy doswiadczane w sferze
edukacji i komunikacji. Nauczanie dzieci i mtodziezy niestyszacej za pomoca
metod ustnych i dzwiekowych daje mizerne efekty. Egzystencja niestyszacego
w Swiecie dzwiekdw, bycie nieprzystosowanym do odrebnych mozliwosci per-
cepcyjnych, implikuje problemy na wielu ptaszczyznach. Gteboko zakorzenio-
ne w spoteczenstwie styszacych stereotypy skutkujg widocznymi na kazdym
kroku problemami natury komunikacyjnej, a takze barierami w relacjach spo-
tecznych.

W swiecie zdominowanym przez styszacych konieczne staje sie biegte po-
stugiwanie sie jezykiem polskim, przynajmniej w pismie. Zaséb stownictwa
niestyszacych jest na ogot niewielki. Wynika to z faktu, iz w szkolnictwie od
najmtodszych lat ktadzie sie nacisk na rozwdj jezyka polskiego. Jezyk migowy
w Srodowisku szkolnym stanowi jedynie element wspierajacy, a nie gtéwny ka-
nat komunikacyjny, umozliwiajagcy nabywanie nowych wiadomosci i umiejet-
nosci. Ksztatcenie dzieci niestyszacych wymaga dostosowanych do nich $rod-
kow dydaktycznych.

Brak dostosowania wszelkiego typu srodkéw dydaktycznych jest jedna
z mozliwych przyczyn sytuacji, w ktérej dziecko niestyszace jest czesto zagu-
bione: uczy sie czegos, czego nie rozumie badz rozumie jedynie fragmenta-
rycznie, a czasem tez rozumie dang informacje tylko w jednym konkretnym
kontekscie. Niepetne rozumienie danego zagadnienia skutkuje tym, ze dziec-
ko nie potrafi odnies¢ poznanej wiedzy do sytuacji innej niz ta przedstawiona
przez nauczyciela.
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Srodki dydaktyczne w nauczaniu

Jedng z wielu przyczyn doswiadczania tych trudnosci jest brak zastosowa-
nia whasciwych narzedzi do pracy edukacyjnej i terapeutycznej, czego wyni-
kiem jest zatracanie potencjatu rozwojowego niestyszacego dziecka. Srodki dy-
daktyczne, wedtug W. Okonia (1998), nalezy podzieli¢ na proste oraz ztozone.

W grupie prostych srodkéw dydaktycznych znajdujemy srodki stowne
(wszelkie teksty) i Srodki wzrokowe (wszelkie mapy, wykresy, infografiki, wszyst-
ko, co mozna obejrzec). Ze zrozumiatych wzgledéw najlepsze dla uczniéw
niestyszacych sa srodki wzrokowe. Istnieje bardzo prosta zasada w dydaktyce
niestyszacych: opieranie sie wytacznie na srodkach stownych charakteryzuje
sie bardzo niska skutecznoscia. Preferowany jest wizualny kanat informacyjny.
Takie podejscie jest zgodne z najnowszymi osiggnieciami w odniesieniu do ba-
dan sfery poznawczej u uczniéw niestyszacych, zgodnie z ktérymi miedzy sty-
szacymi a niestyszacymi istnieja réznice w sposobie przyswajania wiedzy, nie
za$ deficyty.

Ogromne mozliwosci w zakresie ksztatcenia oferujg sSrodki ztozone: tablice
interaktywne, prezentacje multimedialne, wykorzystanie komputeréw i table-
tow. Narzedzia te oferujg co$, czego nie mozna zaimplementowac w srodkach
prostych: ttumaczenie danej kwestii na jezyk migowy. Praktyka dowodzi, ze
wiasnie te srodki dydaktyczne maja najwieksza skuteczno$¢ w nauczaniu nie-
styszacych.

Specyfika nauczania niestyszacych a dostepne srodki
dydaktyczne

Analizujac kwestie nauczania niestyszacych, nalezy zada¢ pytanie: jaki jest
cel tego nauczania. Tak sformutowane pytanie moze wzbudzac¢ zdziwienie, jed-
nak nie u praktykéw nauczania niestyszacych, szczegoélnie tych, ktérzy pracuja
ze starszg mtodzieza.

W pierwszych latach nauki szkolnej dziecko niestyszace, poza realizacjg
podstawy programowej, jest uczone kompetencji jezykowej w zakresie po-
stugiwania sie jezykiem polskim. Jak wskazujg badacze, dziecko niestyszace
zazwyczaj przychodzi do szkoty z deficytami jezykowymi, jednak z racji oral-
nego sposobu ksztatcenia kompetencje te sa ksztattowane zazwyczaj jedynie
w podstawowym zakresie. Konsekwencja tego stanu rzeczy sg duze trudnosci
w postugiwaniu sie jezykiem polskim nawet po kilkunastu latach nauki. Z kolei
postulowane przez ekspertéw nauczanie dwujezyczne jest w naszym kraju na
chwile obecna realizowane - z réznych przyczyn - szczatkowo.

L
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Nauczanie to polega na, w najogdlniejszym ujeciu, uczeniu dzieci kompe-
tencji komunikacyjnych w jezyku polskim, bazujac na rozwinietych kompeten-
cjach komunikacyjnych w jezyku migowym.

Niezaleznie od rodzaju wybranej metody istotng role w procesie ksztatcenia
odgrywaja srodki dydaktyczne. Wedtug Okonia (nowy stownik) sg to przedmio-
ty materialne stuzace usprawnieniu procesu nauczania — uczenia sie. Istnieja
rozne klasyfikacje srodkéw dydaktycznych (Okon, Bereznicki), jednak z intere-
sujacych nas wzgledéw nalezy wyrézni¢ dwie gtéwne grupy: nastawione na
aspekt audytywno-werbalny, czyli te, ktére angazuja resztki stuchowe oraz wy-
korzystujg indywidualne mozliwosci aparatu mowy dziecka, jak réwniez nasta-
wione na aspekt wizualny.

Skupiajac sie w tym artykule na osobach niestyszacych, powstaje pytanie,
jak powinny by¢ tworzone srodki dydaktyczne dla niestyszacych. W polskiej
literaturze poswieconej zagadnieniom nauczania niestyszacych istnieja szczat-
kowe informacje na ten temat, gdyz zagadnienie to nie jest czestym przed-
miotem badan naukowych (m. in. Szczepankowski 1998, 1999, Gunia 2001,
Sak 2004). W rzeczywistosci tematyka dostepnosci tresci audiowizualnych jest
przedmiotem analiz w odniesieniu do tresci internetowych (por. Web Content
Accessibility Guidelines 2.0). Nie nalezy sie dziwi¢, wszak tendencja do usie-
ciowienia narzedzi dydaktycznych wydaje sie nieodwracalna. O ile wytyczne
WCAG s3 same w sobie zwiezte, o tyle dokumentacja towarzyszaca tym wy-
tycznym jest niezwykle bogata i o znacznej objetosci (ok. tysigca stron).

Najwazniejsze zasady, ktére obowigzuja w odniesieniu do srodkéw dydak-
tycznych stosowanych w edukacji uczniéw niestyszacych, to:

1) Petna transkrypcja tekstowa wszelkich elementéw dzwiekowych (filmy,

muzyka, animacje, audycje, etc).

2) Prosty, nieskomplikowany jezyk tresci tekstowych.

3) Jasna, logiczna, przejrzysta, sformatowana struktura tresci tekstowych,

tak, by byt jasny i czytelny podziat na poszczegdlne sekcje dokumentu.

4) Tekstowi powinien towarzyszy¢ stowniczek trudniejszych wyrazéw

w nim uzytych oraz objasnienie wazniejszych pojec i stéw kluczowych.
Nie powinno sie stosowac dtugich tekstéw z nadmiernie szczegétowym
objasnieniem danej kwestii.

5) W przypadku materiatéw odtwarzanych (filmy, audycje, animacje) nalezy dac

uczniowi czas na przeczytanie tresci wyswietlanych w formie napisow.

6) Jezeli dany srodek dydaktyczny ma tez funkcje weryfikujaca wiedze, na-

lezy w pytaniach uzywac stownictwa wykorzystywanego w tym $rodku
dydaktycznym.
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7) Nalezy bezwzglednie umozliwia¢ dostep do wszystkich tresci zawartych
w danym S$rodku dydaktycznym uczniom niestyszacym postugujacym
sie jezykiem migowym, w tym celu nalezy dokona¢ ttumaczenia tych
tresci na polski jezyk migowy.

~Papierowy smok” jako przyktad srodka dydaktycznego

Jedna z bardziej owocnych form wspierania procesu edukacyjnego dziecka
jest kontakt z ksigzka. Dzieci bardzo chetnie stuchajg i czytaja bajki — o ile je
rozumieja, a zatem nalezy odpowiednio dobra¢ lekture. Swiat realny przepla-
tajacy sie z bajkowym tworzy dziecku przestrzen, w ktérej moze sie odnalez¢
i poczuc sie bezpiecznie (Bautusz-Sontag, 2013, s. 20). Bajki ksztattuja wzorce
osobowe, zwiekszaja wrazliwos¢, pozwalajg na zmiane sposobu myslenia. Wta-
Sciwie dobrane utwory prezentuja reguty, ktére rzadzg swiatem. Umozliwiaja
odbiorcy utozsamienie sie z bohaterem i przezywanie wraz z nim przygody,
a przede wszystkim dostarczajg wiele radosci (Molicka, 1999, s. 22). Identyfika-
Cja z postacig pozwala dziecku na przezwyciezenie jego trudnosci, probleméw
i smutkow. Przezywanie sytuacji trudnych dla czytelnika, zaaranzowanych
w bajkowej przestrzeni umozliwia mu pogodzenie sie z trudnosciami, a takze
uswiadomienie i nazwanie istoty problemu. Projekcja zmartwien dziecka za-
aranzowana w magicznym s$wiecie pozwala mu na zrozumienie uczu¢, ktére
nim kierujg (Krason, 2000, s. 175). Uczestnictwo w przygodzie ukazuje mu $wiat
wartosci, uczy rozpoznawac i wyraza¢ emocje, przy czym rozwija wyobraznie.
Kontakt z bajka ma réwniez znaczacy wptyw na ksztattowanie sie osobowosci,
stosunkéw miedzyludzkich oraz wartosci moralnych. Bajka ukazuje dziecku
Swiat w uproszczonej wersji tak, aby mégt go zrozumie¢, poznad, zgtebic.

Kompleksowo dobrane utwory literackie uwzgledniaja:

- poziom rozwoju dziecka, a w szczegdlnosci jego potrzeby emocjonalne,

poznawcze;

— walory edukacyjne;

- wartosci terapeutyczne (Zalewski, 2011, s. 16).

Odpowiednio dopasowana i wykorzystana ksiazka moze by¢ nie tylko za-
bawka w reku dziecka, lecz bedzie ona napedza¢ do podejmowania bardziej
ztozonych dziatah. Potrzeba u mtodego cztowieka obcowania ze stowem pi-
sanym jest nastepstwem madrze przeprowadzonego procesu edukacyjnego.

Styszacy rodzice niestyszacych dzieci napotykaja na trudnosci podczas
wspolnej préby czytania ksigzek swoim pociechom, ze wzgledu na réznice
w poziomie jezykowym niestyszacych dzieci, w odniesieniu do ich styszacych
réwiesnikdw. Majac na wzgledzie aspekty kluczowe w komunikacji z osobami
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niestyszacymi, niezwykle wazna role petni mimika twarzy. Z przeprowadzo-
nych badan wynika, ze rodzice dzieci niestyszacych napotykajg na ogromne
problemy pod wzgledem ulokowania dziecka w pozycji dogodnej do jedno-
czesnego $ledzenia tekstu, jak i twarzy rodzica. Tylko dzieki obu interakcjom
dziecko jest w stanie zaréwno rozwijac¢ aspekty jezykowe, jak i przezywac emo-
cje, ktére towarzysza czytaniu bajki.

Studia przypadku prowadzone na Uniwersytecie Tel Aviv w Izraelu dowo-
dza, ze odpowiednio prowadzona edukacja literacka rozwija swiadomos¢ fo-
nologiczna, polepsza rozumienie tekstu pisanego, a ponadto przyczynia sie do
poprawy wymowy. Aby osiggna¢ wyzej wymienione cele nie wystarczy jedynie
dziecku gtosno czytad. Istotne sg dodatkowe wyjasnienia rodzicéw dotyczace
obrazkéw znajdujacych sie w czytanej ksigzce. Ponadto w trakcie aktywnego
czytania nalezy dziecku zadawac pytania i proponowac podpowiedzi. Przy po-
wtarzajacej sie interakgji z ksigzka dziecko pozyska schematy, niezbedne do
prawidtowego budowania zdan i rozwinie umiejetnos¢ opowiedzenia historii
zawartej w ksigzce. Zaangazowanie rodzica w przekazanie informacji przekta-
da sie na tresci asymilowane przez dziecko (Aram, Most, Mayatit, 2006, s. 210).
Udowodniono, ze czytanie bajek z ttumaczeniem na jezyk migowy bardziej an-
gazuje niestyszace dzieci. Rezultaty badan wykazaty réwniez, ze czytanie bajek
z thtumaczeniem znaczenia stéw przez rodzica polepsza umiejetnosci werbalne
dzieci poza srodowiskiem domowym (Ezell, Justice, Brunello, 2000, s. 121-140).

W poczatkowym okresie zapoznawania dziecka z bajkg nie powinno sie
przywigzywac nadmiernej uwagi do nieznanych dziecku stéw. Uwage pod-
opiecznego nalezy kierowac ku tresci i przesfaniu, jakie niesie ze sobg lektura.
Nieznane pojecia nabiorg sensu przy kolejnych spotkaniach z ksigzka (Schleper
D. R, 1996). Czytanie ma stanowi¢ zachete do wspdlnej zabawy oraz spedze-
nia czasu w konstruktywny sposéb. Podczas czytania utworu konieczna jest
adaptacja tresci w sposob tozsamy z odbiorem tekstu przez dziecko. Narzu-
canie swojego punktu widzenia moze zosta¢ odebrane jako negatywny bo-
dziec i swoisty komunikat, mylisz sie”. Bardziej optymalng reakcjg opiekuna jest
wzmochnienie dziecka poprzez utwierdzenie go o jego wtasciwym odbiorze
tresci. Pobudza to kreatywne myslenie i utwierdza w przekonaniu, ze przygoda
z literatura to dobra zabawa. Takie dziecko z pewnoscig niejednokrotnie po-
wrdci do czytania ksiazek.

Do niedawana nie byto w Polsce ksiazki przystosowanej do potrzeb niesty-
szacych dzieci. Zazwyczaj ksigzki pisane dla styszacego spoteczenstwa, zawie-
rajg wielowatkowa fabute i trudne stownictwo, ktérego niestyszace dzieci nie
rozumieja. Powstata niedawno ksigzka pt. Papierowy Smok dedykowana jest dla



L

EDUKACJA GLUCHYCH

wszystkich dzieci, a zwtaszcza niestyszacych i stabostyszacych. Pozycja nie tylko
porusza tematyke oséb niestyszacych, ale takze spetnia funkcje dydaktyczng
i wychowawcza. Posiada ona duze, wyrazne obrazki oraz dialogi zobrazowane
ilustracja osoby moéwiacej. Ponadto dialogi sa oparte na prostym stownictwie,
tak, aby kazde dziecko mogto je zrozumiec. Ksigzka posiada rowniez kluczowe
stownictwo wystepujgce w bajce zobrazowane w postaci znakéw polskiego je-
zyka migowego, ktérych gtéwnym celem jest pomoc w zrozumieniu bajki, jak
rowniez nauka nowych, nieznanych dla dziecka stéw w jego naturalnym jezy-
ku. Ksigzka zabiera dzieci w magiczng przygode do zaczarowanej krainy. Gtow-
nymi bohaterami ksigzki jest rodzenstwo: niestyszaca dziewczynka o imieniu
Ula i jej styszacy brat Tomek. Dzieci spedzajg wakacje na wsi u swojej babci.
Odnajdujac przejscie do tajemniczego $wiata, ruszajg ku przygodzie i spotka-
niu z zaczarowanym papierowym smokiem.

llustracja 1. Strona z ksiazki pt. Papierowy Smok obrazujaca przedstawienie
kluczowych stéw w jezyku migowym
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llustracja 2. Strona z ksigzki pt. Papierowy Smok obrazujaca przedstawienie
dialogu miedzy bohaterami

l. 2 ' Ula, chodz do domu! Robi sie ciemnol
e

Dobrze, ale zobacz co narysowatam.
Tomek podszed! do Uli. Zobaczyt na jej rysunku pigkne czerwone i zolte kwiaty.
ﬁ Pieknie narysowatas, kwiaty wygladajg jak zywe.

-
11

Ksiazka stanowi pomoc nie tylko dla niestyszacych i stabostyszacych dzieci,
lecz réwniez dla styszacych rodzicéw niestyszacych dzieci, ktérzy najczesciej nie
znaja jezyka migowego. Z tej pozycji rowniez moga skorzystac styszace dzie-
ci, ktére maja niestyszacych rodzicéw - tak zwanych dzieci CODA. Papierowy
Smok nie jest lekturg zamknieta tylko i wylacznie dla niestyszacych odbiorow,
moze stuzy¢ jako wspaniate narzedzie réwniez dla wszystkich dzieci. Maluchy
z uwagi na brak stycznosci nie rozumieja specyfiki i odmiennosci niestysza-
cych kolegéw. Przezywanie wspdlnie przygody z bohaterami stanowi bodziec
do zainteresowania sie odmienna kultura i jezykiem migowym. W budowaniu
pozytywnych relacji pomaga zrozumienie, dzieki niemu i na jego podstawach
rodzi sie kolezenstwo. Ksigzka w rekach styszacego dziecka moze stanowi zala-
zek zapoznania z Kulturg Gtuchych, pobudzi¢ zainteresowania i przyczynic sie
do rozwoju tolerancji oraz zrozumienia w budowaniu fundamentéw integracji.
Wspomaga to rozwdj swiatopogladu, a przede wszystkim zapobiega nieufno-
$ci i wrogiemu nastawieniu.

Pozycja w sposdb kompleksowy realizuje zatozone cele zobrazowane na
ponizszym schemacie.
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Schemat1. Cele terapeutyczno-edukacyjne ksigzki pt. Papierowy Smok

[ Wzmocnienie poczucia wiasnej wartosci )

[ promocja polskiego jezyka migowego ]

[ ukazanie elementéw Kultury Gluchych J

[ obnizenie poczucia leku )

r wzrost czytelnictwa wsréd
gtuchych i stabostyszacych dzieci

[ ksztattowanie pozytywnego myslenia ]

[ ksztattowanie wzorca pozytywnych zachowan J

[ wzrost stownika biernego i czynnego dziecka )

[ rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie w trudnej sytuacji )

Ksiazka Papierowy Smok jest swego rodzaju eksperymentem, przeciera ona
droge na polskim rynku. Zostata ona rozprowadzona po placéwkach, w kto-
rych przebywaja niestyszace i stabostyszace dzieci. Pozytywne opinie dotycza-
ce ksigzki swiadcza o zainteresowaniu oraz potrzebie tworzenia ksigzek tego
typu, jak rowniez materiatéw dydaktycznych dla dzieci w jezyku migowym.

Generowanie inicjatyw tego typu skierowanych do niestyszacych dzieci jest
kluczowe, gdyz przedstawienie tresci edukacyjnych w ciekawy sposéb, wpty-
wa na globalny rozwéj czytelnikéw, a takze pozwala rozwija¢ drzemigcy w nich
potencjat. Zastosowanie wszelakich, alternatywnych srodkéw dydaktycznych
dostosowanych do mozliwosci percepcyjnych odbiorcéw jest niezmiernie waz-
ne i umozliwia niestyszacym oraz stabostyszacym dzieciom réwny dostep za-
réwno do edukacji, jak i kultury.

Zakonczenie

Omoéwiona w artykule kwestia dostepnosci srodkéw dydaktycznych dla
ucznidw niestyszacych w zaden sposob nie wyczerpuje tematu. Spetnia raczej
role sygnalizatora niezwykle waznej kwestii dostepu dzieci i mtodziezy niesty-
szacej do srodkéw dydaktycznych, ktére sg dostosowane nie tylko do ich po-
trzeb jezykowych, lecz takze do potrzeb spotecznych: ksztattowania ich tozsa-
mosci, wzmacniania samooceny i innych. Ciekawos¢ swiata, otwartos¢ umystu
i chtonnosc¢ wiedzy, jaka dziecko przejawia, nie moze by¢ ttumiona. Wydaje sie,
ze dostosowanie istniejacych oraz tworzenie nowych, dedykowanych uczniom
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niestyszacym srodkéw dydaktycznych, jest jednym z najtatwiejszych do zaim-
plementowania zadan, jakie mozna podjac.
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Gluchy - jezykowe podstawy stereotypu’’

We wspodtczesnym dyskursie o gtuchocie wyrdzni¢ mozna dwie gtéwne
perspektywy. Ich najbardziej charakterystycznymi eksponentami sg dwie réz-
ne konceptualizacje kluczowego pojecia: osoby gtuchej. Z jednej strony jest to
gtuchy zapisywany mafg litera — pojecie okresla osoby, ktérych stuch jest uszko-
dzony w stopniu znacznym i gtebokim. Termin uwzglednia gtéwnie medycz-
ny aspekt gtuchoty pojmowanej jako niepetnosprawnos¢, jest takze uzywany
W znaczeniu neutralnym. Z drugiej strony istnieje pojecie Gtuchy, czesto, (cho¢
nie bezwyjatkowo) zapisywane duzg litera, ktére oznacza ,osobe obdarzong
odrebng tozsamoscia kulturowo-spoteczng i/lub walczaca o nig”. Jest to czto-
wiek $wiadomy wtasnej innosci, jezyka (PJM) i kultury. Brak stuchu oznacza tu
szanse do przestrzennego postrzegania rzeczywistosci, do symultanicznego,
ztozonego wyrazania swych uczu¢, mysli dzieki ruchom rak oraz do stworzenia
wiasnej kultury.

Nietrudno zauwazy¢, ze drugie z wymienionych uje¢ jest o wiele mniej po-
pularne. Z pewnoscia jest to wynikiem krétszej historii tej perspektywy (w Pol-
sce ok. dwéch dekad?®), wydaje sie jednak, ze nie jest to wytaczna przyczyna.
W niniejszym tekscie chcemy skupic¢ sie na tym wiasnie aspekcie asymetrii
znaczen konstruujacych dyskursywny obraz gtuchego. Kluczowa role odgrywa
tu relacja miedzy elementami jezykowego (m.in. Anusiewicz 1995, Bartminski
2006, 2007) i dyskursywnego (Czachur 2011) obrazu $wiata.

Kategorie analityczne: JOS - DOS - stereotyp

Jezykowy obraz swiata (JOS) to najwazniejsza kategoria jezykoznawstwa
zorientowanego kulturowo. Jej korzenie wywodzg sie z XVIII/XIX-wiecznej filo-
zofii niemieckiej (m.in. J.G. Herdera oraz W. Humboldta), a jedna z najwczesniej-
szych lingwistycznych definicji moéwi o:

% Za poczatek naukowej perspektywy polskiej tradycyjnie uznaje sie artykut M. Farrisa (13-
26/1994), gdzie pierwszy raz pojawia sie termin ,Polski Jezyk Migowy” w odniesieniu do jezyka
naturalnego.
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zawartej w jezyku interpretacji rzeczywistosci, ktora mozna ujac¢ w po-
staci zespotu sadow o swiecie. Moga to by¢ sady badz to utrwalone
w jezyku, w jego formach gramatycznych, stownictwie, kliszowatych
tekstach (np. przystow), badz to przez formy i teksty z jezyka impliko-
wane (Bartmiriski, 1990, s. 110).

Podobnie JOS definiowany byt przez R. Tokarskiego (2001, s. 366) i J. Anusie-
wicza (1995, s. 110). Grzegorczykowa (1990, s. 41), ktéra widziata w nim przede
wszystkim ,strukture pojeciowa utrwalong w systemie danego jezyka, czyli
w jego wiasciwosciach gramatycznych i leksykalnych realizujaca sie w jezyku,
za pomocg tekstow wypowiedzi”.

Wprawdzie od samego poczatku dostrzegano, ze JOS ksztattowany jest
z okre$lonego punktu widzenia determinujacego tres¢ i strukture tresci stow
i calych wypowiedzi oraz wstepna kategoryzacje przedmiotu, jak i implikujace-
go okreslong perspektywe, w jakiej ukazany jest przedmiot (Bartmirski, 1990, s.
111-117), niemniej jednak najwazniejszym aspektem tej kategorii jest jej ukie-
runkowanie na uniwersalno$¢ dla danego obszaru jezykowo-kulturowego. Na
JOS skfadajg sie elementy najbardziej powszechne, typowe, potoczne, a réw-
noczes$nie charakterystyczne, relewantne kulturowo. Z tego wzgledu podsta-
wowg kategoria opisu stat sie stereotyp (rozumiany jako kategoria poznawcza,
a nie w potocznym, negatywnie nacechowanym znaczeniu):

subiektywnie determinowane wyobrazenie przedmiotu obejmuja-

ce zaréwno cechy opisowe, jak i wartosciujace obraz, oraz bedace re-

zultatem interpretacji rzeczywistosci w ramach spotecznych modeli
poznawczych. To rozumienie stereotypu uwzglednia zaré6wno aspekt
semantyczny, jak i formalny, nie przeciwstawia stereotypéw jezyko-
wych (formalnych) stereotypom mentalnym, raczej przeciwnie - taczy
je w szerokim zakresie. Stereotypy mozemy bada¢, jako ustabilizowa-
ne (reprodukowane z pamieci) polaczenia semantyczne i/lub formalne,
stereotypizacja obejmuje, bowiem plaszczyzne semantyczna jezyka
(te w pierwszej kolejnosci) i formalna (Bartmiriski, 1998, s. 64).

Zakres stereotypu (wydzielony z ogétu sadow o przedmiocie, zwilaszcza sa-
déw nietypowych i przypadkowych) mozna okresli¢ na podstawie:
- systemu jezyka (form gramatycznych, derywatéw stowotwoérczych i se-
mantycznych, frazeologii),
- badan ankietowych,
- tekstéow (wypowiedzi) funkcjonujacych w okreslonych aktach mowy
(Bartminski, 1998, s. 66-67).
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Cechy systemowe sg najmniej liczne, ale rbwnoczes$nie najbardziej utrwalo-
ne — stanowig centrum stereotypu danego pojecia.

Réwnoczesnie kategorie te z racji swojego dfugiego trwania do pewnego
tylko stopnia nadaja sie do opisu poje¢ wspotczesnie niestabilnych, tj. takich,
ktérych znaczenie jest dopiero negocjowane lub tez renegocjowane jest zna-
czenie dotychczas powszechne. W takiej sytuacji bardziej adekwatna wydaje
sie zbudowana na wzér JOS kategoria dyskursywnego obrazu swiata (DOS),
tj. ,jednostka dynamiczna, otwarta, elastyczna, bedaca wynikiem $cierania sie
réznych strategii sporéw, antagonizmow, wtadzy, sity interpretacjiitd. (...), kaz-
dorazowa aktualizacja matrycy kulturowej, przy czym aktualizacja wzbogaco-
na moze by¢ o liczne zmiany, pewne elementy sg eliminowane, nowe przyby-
wajg” (Czachur, 2011, s. 87).

W przypadku dyskursu®® o gtuchocie mamy do czynienia wtasnie z tego
typu sytuacja. Grupa dominujaca, czyli spoteczenstwo styszace, ma wieksze
mozliwosci formutowania norm i ksztattowania znaczen w jezyku, ustala zatem
wilasng interpretacje gtuchoty (nienormalnos¢ fizjologiczna/ deficyt sensorycz-
ny potaczone z nienormalnoscia intelektualng). Dzieki temu sprawe istotna dla
tej grupy, czyli rehabilitacje artykulacji mowy, uwaza sie za wazng spotecznie.
Kolejnym etapem jest specjalizacja (unaukowienie) dziatan, co pozwala na ich
legitymizacje i przyjecie za naturalne. Z kolei w grupie zagtuszanej, polskich
Gtuchych, narasta opér wobec uprzedmiatawiajacych dziatan rewalidacyjnych.
Gtusi postugujacy sie polskim jezykiem migowym, swiadomi wiasnej tozsa-
mosci, uznaja sie bowiem za mniejszos¢ jezykowo-kulturowa, a nie za niepet-
nosprawnych (por. Moron, 2011, s. 157-169). Jednoczesnie asymetria sytuacji
pozajezykowej ma swoje odbicie w asymetrii srodkéw dyskursywnych — grupa
dominujaca w kreowaniu wtasnego znaczenia korzysta¢ moze z zasobu JOS, tj.
wykorzystywac ustabilizowany stereotyp gtuchego w jezyku polskim.

Gluchy - analiza stownikowa

Jak w takim kontekscie wygladatby stereotyp gtuchego? Analiza polega na
przesledzeniu rozwoju semantyki tego wyrazu, jak i istotnych form od niego
wywodzonych, ostatecznym zas$ celem jest dotarcie do tych elementéw, ktére
decyduja o stereotypowym postrzeganiu oséb gtuchych. Wydaje sie przy tym,
ze najistotniejsze tutaj beda nie tyle poszczegdlne znaczenia leksemu (czy:
znaczenia poszczegolnych lekseméw) jako takie, ile motywacje decydujace
o kolejnych neosemantyzacjach. Niniejsza praca polega na stworzeniu pew-

% W trzecim ze znaczen wymienianych przezT. Piekota (2014, s. 16).
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nego uporzadkowania poszczegdlnych znaczen z wyszczegdlnieniem tych,
ktére moga (lub mogty miec) wptyw na stereotypowe postrzeganie gtuchych.
Podstawe opracowania stanowi materiat zawarty w stownikach jezyka polskie-
go (ogdlnych, etymologicznych, frazeologicznych). Bardzo podobna analize
przeprowadzita E. Rudnicka (2011, s. 65-77) w swym studium poswieconym
rozpodobnieniu semantycznemu wyrazéw. Réznica dotyczy jedynie zakresu
materiatu: w przypadku znaczen stownikowych badaczka ograniczyta sie tylko
do najwazniejszych z nich, uwzglednita z kolei réwniez dane z tekstéw kliszo-
watych (przystowia). W zakresie stereotypizacji oséb gtuchych oba teksty moz-
na, zatem widzie¢ jako komplementarne wzgledem siebie.

Gluchy

Wedtug A. Briicknera (SEJP, s. 145) pochodzenie wyrazu gfuchy jest niewat-
pliwie prastowianskie, pdzniejsi etymolodzy wskazuja Zrédtostéw praindoeu-
ropejski (ESJP, s.439; NSEJP, s. 159-160; SEBor, 165; SESt, 5. 295-296). Rdzen, na
ktoérym jest Ow wyraz oparty, jest tym samym, jaki wystepuje w wyrazie gfu-
pi, jako ze w obu przypadkach chodzi o osoby ,niezwazajace na gtos ludzki”.
Szerzej omawia to A. Bankowski (ESJP, s. 439), zauwazajac, ze pokrewienstwo
to jest widoczne zaréwno na gruncie jezykéw stowianskich, jak i w,zbiezno-
$ci pojec gtuchoty, niemoty i glupoty w dawnych czasach: nie dostyszawszy
pytania gtuchy odpowiada od rzeczy” Jest to jednoczes$nie pierwsza z cech
silnie obecnych w znaczeniu wyrazu gtuchy, co znajduje potwierdzenie m.in.
w danych z innych jezykéw. Trzeba przy tym podkresli¢ za M. Stachowskim
(2012, s. 127-132), ze etymologicznie oba te znaczenia nie tyle pochodzg od
siebie, ile wywodzg sie od bardziej ogélnego ‘stabo, Zle styszalnego’ Poza wy-
mienionymi trzema znaczeniami funkcjonuja tez: ‘niemy, cichy’, ‘niejasny’ oraz
‘nie ten zwykty, nie ten wtasciwy’ przy nazwach botanicznych lub zoologicz-
nych. W przypadku lekseméw odnoszacych sie do ludzi, widoczne jest po-
wigzanie braku stuchu z niezdolnoscig werbalnego porozumiewania sie, da-
lej nastepuje ztagodzenie tej cechy (czyli mozliwosci wydawania dzwiekdw)
w kierunku stabej styszalnosci. Jednak z punktu widzenia komunikacji staba
styszalno$¢ jest wada, stad, by¢ moze, przeniesienie cechy niezrozumiatosci
réwniez na mowe (,gtucho o tym moéwia”) czy dalej — na komunikat pisany
(,gtucho piszg”). Wydaje sie, ze negatywna waloryzacja gfuchoty lezy u pod-
staw znaczen botanicznych i zoologicznych: przyktadowo gtucha pokrzywa
czy gtuchy gawron to nic innego, jak ‘zta pokrzywa’ czy ‘niewtasciwy gawron’
- egzemplarze nieposiadajace pozadanych cech (analogicznie do cztowieka
nieposiadajacego stuchu).
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Kolejne znaczenia przynosi Sfownik polszczyzny XVI w. (SPXVI, s. 432-434):
pierwsze to uszczegdtowienie zachowania wynikajacego z gtupoty - ‘niezdol-
ny do zrozumienia oczywistych prawd’ Z nim wigze sie tez rozumienie ze sfe-
ry mentalnej: ‘'uposledzony umystowo’ oraz mentalno-religijnej: ‘opetany’ czy
‘tkniety szatem religijnym’ (réwniez jedynie w znaczeniu furor diabilocus nie di-
vinus). Warto przypomnie¢, ze uposledzenia umystowego i opetania w owych
czasach nie rozrézniano (tj. uposledzenie umystowe traktowane byto jako prze-
jaw dziatalnosci sit nieczystych), wiec w obu przypadkach chodzi zasadniczo
o ten sam stan. Dalej nastepuja rozszerzenia swiadczace o celowym dziataniu
osoby gtuchej: ‘niechcacy stuchac’ oraz ‘milczacy’ - w obu przypadkach sto-
sowane wobec 0séb, ktére mogtyby stucha¢ lub moéwi¢, lecz tego nie robia.
Tu takze odnotowane jest znaczenie wywodzace sie z wczesniejszego ‘stabo
brzmiacy’ —‘mato dzwieczny’ (w odniesieniu do przedmiotu dZzwiek wydajace-
go) oraz ‘o stabej akustyce’ w przypadku miejsca, gdzie whasciwos¢ taka naste-
puje. Kolejnym znaczeniem lokatywnym jest‘pozbawiony wszelkich dzwiekow,
rozumiane takze w wymiarze opozycji: ,Swiat cztowieka (dzwiekéw) — Swiat
obcy’, czego efektem jest ujmowanie gtuchego, jako ‘odludnego’. Podobnie by¢
moze motywowane jest znaczenie ‘pusty’. Konkretne doswiadczenie lasu, jako
terenu obcego (nieoswojonego, wrogiego) utrwalito sie w metaforze gfuchy
las (Swiata tego) - ‘Swiat ze wszystkimi niebezpieczerstwami, w ten sam spo-
séb powstato rozumienie gfuchego, jako ‘gtebokiego’ (lasu, oceanu etc.). Brak
dzwiekow stat sie podstawa temporalnego rozumienia wyrazu gfuchy - ‘czas,
w ktérym obowigzuje cisza’' np. w konstrukgji gtucha niedziela (‘trzecia niedziela
Wielkiego Postu’). Wczesniejszg intuicje dotyczaca terminologii odnoszacej sie
do flory potwierdza pojawiajgce sie w takim kontekscie znaczenie ‘nierodzacy,
niedajacy owocow'. Cecha ,braku’, prymarnie oznaczajaca ,brak stuchu’, poza
powyzszym przyktadem mogta determinowaé réwniez inne rozszerzenia me-
taforyczne, jak np. w wyrazeniu gluche hemoroidy tj.’hemoroidy niekrwawiace’

Do powyzszych znaczen doda¢ mozna kolejne, zawarte w stowniku S.B. Linde-
go (SJPLin, s. 66-67): ‘nieubtagany; (czyli ‘niestuchajacy btagary), ‘btahy, nieistotny’
(by¢ moze ze wzgledu na stabg styszalnos¢ lub ,brak”) oraz specjalistyczne rozu-
mienie z zakresu terminologii wojskowej: gtuche strzelanie (kalka francuskiego bo-
ulets sourds), czyli ‘strzelanie na rozprysk, strzelanie rykoszetami, ktérego powsta-
nie Linde ttumaczy: ,bo poniewaz do nich mato prochu potrzebowac sie zwykto,
przeto tez i huk z wypalonej armaty w tym razie mato styszec sie daje” - podstawg
przeniesienia jest, zatem jedno z wczesniejszych znaczen: ‘stabo brzmiacy:.

Stownik wileriski (SJPWil, s. 353) uzupetnia powyzsze zestawienie jedynie
dwoma terminami specjalistycznymi o dos$¢ niejednoznacznej motywacgji:
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z zakresu myslistwa pochodzi gtucha jesien, ktére ttumaczy jako ‘gdy z drze-
wa liscie poodpadaty i zajgce tak w roli przysiadaja, ze je ledwie najechawszy
wzruszy¢ mozna, oraz z zakresu lesnictwa gfuchy las —‘las, w ktérym znajduja
sie bagna' Mozna jedynie przypuszcza, ze - biorac pod uwage specjalistycz-
ne pochodzenie tych wyrazen — w obydwu przypadkach kolejny raz chodzi
o podkreslenie ,braku” - tu: braku zwierzyny, na ktéra chce sie polowa¢, lub
ktéra nie zamieszkuje terenéw bagiennych, aczkolwiek pozostaje to jedynie
hipoteza, jako Zze réwnie dobrze mozna np. wywie$¢ znaczenie gfuchego lasu
-‘lasu bagnistego’ z niebezpieczenstwa, jakie stanowi on dla cztowieka. Warto
moze od razu doda¢, ze autorzy Sfownika warszawskiego (SJPWar, s. 851-852),
przytaczajac za stownikiem Orgelbranda zaréwno konstrukcje gfucha jesien, jak
i jej thumaczenie, dodaja whasne objasnienie ‘jesien pdzna, gteboka”, wydaje
sie jednak, ze podana przez nich definicja, stuszna oczywiscie pod wzgledem
odniesienia przedmiotowego, nie ujmuje wtasciwie motywacji omawianego -
specjalistycznego — wyrazenia.

Inne znaczenia podane w tym stowniku to przede wszystkim uszczegoéto-
wienia znanych juz definicji: ‘obojetny na co$, ‘niewzruszony; ‘nieugiety; ‘nie-
uzyty’ to pochodne znaczenia ‘nieubtagany’; ze znaczenia ‘cichy’ wywodzi sie
‘spokojny’ (dziatanie jest tutaj utozsamione z dzwiekami, analogicznie jak
w przeciwstawnych wyrazach wrzawa czy zgietk) oraz ‘drzemiacy;, (gdy ktos$ $pi,
jest — zazwyczaj - cichy); z ‘btahego’ - synonimy ‘bagatelny’ i ‘niemajacy zna-
czenia’ oraz rozszerzenia ‘nieuzasadniony’i‘urojony’ — zdarza sie, ze zjawiska sg
btahe, gdyz nie maja podstaw, sa wylacznie zmysleniem. Ceche ,braku” wyko-
rzystuja konstrukcje gtucha siekiera ('tepa’) oraz gfuchy dqb ('pézno rozwijajacy
liscie, bezlistny’).

W stownikach ogolnych wydanych po roku 1945 (SJPDor, s. 1182-1183; SJP-
Szym, s. 626; SWIP, s. 277; PSWP, s. 362-363; ISJP, s. 457; USJP, s. 1030) pojawia
sie pie¢ kolejnych rozszerzen znaczenia wyrazu gfuchy. W wyrazeniach gfuche
wiesci, gtuche plotki (SWJP) przyjmuje on znaczenie ‘nieujawniajacy sie, tajny,
ukryty; co w fatwy sposdb mozna wywies¢ z definicji‘cichy’ - plotki powtarzane
sg cicho, by ich,nadawca”i,odbiorca” pozostali ukryci. Znacznie to przeniesione
zostaje nastepnie w sfere mentalng — wedtug stownika pod redakcja B. Dunaja
gtuchy zal czy gtucha rozpacz to uczucia czy emocje ‘nieujawniane, ttumione
w sobie’ Inaczej definiuje je S. Skorupka (SFJP) -‘silne, mocne, gteboko w kim$
tkwigce' oraz H. Zgoétkowa (PSWP) - ‘pozostawiajgce gtebokie i trwate pietno;

2 Definicje te przyjmuja rowniez niektére wspodtczesne stowniki ogdlne oraz np. S. Skorupka
(SFJP, 5. 247).



EDUKACJA GLUCHYCH

|

co zasadniczo mozna widzie¢ jako rézne ujecia tego samego zjawiska — silne
uczucia czy emocje ttumione w sobie prowadzg do destrukcji?® - przy czym dla
motywacji wyrazenia poreczniejsza wydaje sie przyczynowa definicja Dunaja
niz opisowa Skorupki czy rezultatywna Zgoétkowej. Negatywna waloryzacja
cichosci (‘przyttumiony’) lub ,brak” stata sie podstawa trzech zwrotéw gfuchy
telefon (PSWP) — w pierwszym przypadku w znaczeniu znanej zabawy, w dru-
gim - ‘zepsutego’ aparatu lub ‘niezrealizowanej’ (takze celowo - por. odbiera¢
gtuche telefony) rozmowy telefonicznej. Kolejne notowane znaczenie réwniez
odwotuje sie do cechy ,braku” - gtuche sciany, mury (SJPDor) to ‘ptaszczyzny
nieposiadajace zadnych otworéw’. WSJP na obecnym etapie notuje jedno do-
datkowe znaczenie: glucha prowincja - ‘zacofana.

Ponadto gfuchy w potaczeniu z wyrazami posiadajgcymi immanentng ce-
che ,ciszy, milczenia” petni funkcje wykfadnika najwyzszego stopnia tej cechy:
gtucha cisza, gtucha cichos¢ - ‘catkowita cisza;, o czym zaswiadcza stownik fraze-
ologiczny S. Skorupki (SFJP: 247). Tam tez odnajdujemy jedno niepojawiajace
sie wczesdniej uzycie specjalistyczne - towieckie gfuchy byk w znaczeniu ‘jelef
samiec - przodownik stada, w przypadku, ktérego mozna ewentualnie zaryzy-
kowa¢ hipoteze o rzadkiej, bo waloryzowanej pozytywnie motywacji opartej
na znaczeniu ‘nieubtagany’ - gfuchy byk to ten, ktéry nie musi zwazaé na zad-
nego innego w stadzie.

Derywaty

Derywaty interesujacej nas formy zasadniczo powtarzajg motywacje juz wy-
mienione. Uzupetnienie przynosza jedynie dwa czasowniki: ogtuszac - ‘pozba-
wiaé przytomnosci’ i gfuszy¢ - ‘ttumi¢, hamowac rozwdj. Pierwszy przypadek
implikuje dodatkowa definicje: gfuchy, jako ‘nieprzytomny’ (w dwojakim rozu-
mieniu: ‘nieSwiadomy swych poczynan’ oraz catkowicie ‘pozbawiony przytom-
nosci’), drugi — przenosi doswiadczenie ze sfery dzwiekéw (gtuszy¢, zagtuszac
czyjs gtos) w sfere konkretnego zycia roslin (gfuszy¢ pszenice - ‘thumi¢ rozwoj
pszenicy, zagtuszy¢ — 'zniszczyc¢'). Ponadto wspoétczesne stowniki wyodrebniaja
oczywiscie forme rzeczownikowa gfuchy, co dawniej niekoniecznie byto reguta,
jakkolwiek wczeséniej te funkcje petnit zapomniany juz obecnie (cho¢ np. wy-
stepujacy jeszcze u Reymonta) wyraz gtuch, ktérego uzycie Linde (SJPLin, s. 66)
dokumentuje w interesujacy z perspektywy jezykoéw migowych sposdb: ,Na

% Por. obszerng literature z zakresu lingwistyki kognitywnej dotyczaca konceptualizacji emo-
¢ji negatywnych, zw. prace Z. Kévecsesa, |. Nowakowskiej-Kempnej i A. Mikotajczuk. Klasycznym
przyktadem zagadnienia jest opis GNIEWU jako CIECZY (lub GAZU) w POJEMNIKU, ktéra, jesli nie
znajduje ujscia, rozsadza POJEMNIK.
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dworze Otomanskim znajduja sie Sagarowie, to jest, gtusi, a sg oraz z przyro-
dzenia niememi; ¢wicza sie w swoim gtuchym jezyku, ktéry zawist na pewnych
znakach, przez ktére sie stusznie porozumiewaja”. Nazwa, z czasem gatunkowa,
gfuszec powstata w wyniku obserwacji, ze ,siedzac na drzewie samotnie, gra-
ja gtuszce na zejsciu zimy, w tym razie tak sg odurzone, ze nie widza, ani nie
styszg” (SJPLin, s. 69). Nawiasem moéwiac, wyraz ten wykorzystywany byt takze
w funkgji inwektywy oznaczajacej ,osobnika, ktéry peroruje i stucha tylko sie-
bie, rozwrzeszczanego gtupca” (SPWIOP, s. 65).

Podsumowanie

Na stereotypowe postrzeganie oséb gtuchych wptywaé moze przede
wszystkim kilka z powyzszych znaczen, jak rowniez niektére z podanych mo-
tywacji. Rzecz jasna najwazniejsza pozostaje cecha niestyszenia, ale rownie
istotne jest niewydawanie dzwiekéw, co w przypadku ludzi rownoznaczne jest
z niezdolnosciq komunikacji [gtosowejl, a cecha ta decyduje z kolei o postrze-
ganiu takich oséb jako gtupich. Obie te wtasciwosci majg podtoze juz w ety-
mologii wyrazu. Réwnie istotna jest - na co wskazuje frekwencja motywagji
poszczegdlnych neosemantyzacji — niepetnosprawnos¢ (jako osobowe uszcze-
gotowienie braku pozqdanej cechy). Jakkolwiek wydaje sie, ze w powszechnym
odbiorze gtusi postrzegani sa jako obcy, przyczyn tego niekoniecznie nalezy
upatrywac w analogicznym, a utrwalonym w jezyku waloryzowaniu niektérych
ze znaczen. Ta akurat zbiezno$¢ wydaje sie dos¢ przypadkowa. Niewatpliwie
jednak negatywny odbiér gtuchych wspétgra z gtéwna tendencja utrwalong
w systemie jezykowym polszczyzny - prawie wszystkie (wyjatkiem moze tu by¢
jedynie zdecydowanie pozytywny niezawisty i kilka rozszerzer o charakterze
neutralnym) motywacje kolejnych znaczen wyrazu gfuchy uwypuklajg ujemna
waloryzacje danego zjawiska. Do podobnych wnioskéw doszta tez E. Rudnicka
(2011, s. 74-75). Swiadomos¢ tej asymetrii musi towarzyszy¢ wszystkim dzia-
taniom majacym na celu, wydawatoby sie prostym, odejscie od krzywdzacego
stereotypu osoby gtuche;j.
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Piotr Kowalski

Rekomendacje organizacyjne dla szkolnictwa
dla Gluchych

Nie nalezy jednak sqdzi¢, aby mowa miata mimike wykluczy¢, wcale nie, jezy-
kiem naturalnym, jezykiem gfuchoniememu wrodzonym zawsze bedzie taz sama
mowa mimiczna; ona pozostanie na zawsze najwazniejszym srodkiem do roz-
winiecia jego umystu, do wzbogacenia go wiadomosciami, do wydoskonalenia
jego serca, stowem, do catego jego wychowania moralnego i religijnego. Stowa te
napisat w 1869 r. Jan Paptonski, dwczesny dyrektor Instytutu Gtuchoniemych
i Ociemniatych w Warszawie, po wizycie we wszystkich dziatajacych wtedy
szkofach dla gtuchych w Europie. Refleksja sprzed 145 lat jest nadal aktualna.
Dzi$ wielkim zadaniem, jakie stoi przed Ministerstwem Edukacji Narodowej,
Ministerstwem Nauki i Szkolnictwa Wyzszego i samorzadami, jest wprowadze-
nie w zycie realnej mozliwosci edukacji w polskim jezyku migowym i pozna-
wanie jezyka polskiego jako drugiego jezyka. Ramy prawne do umozliwienia
takiej nauki stanowi Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej i Konwencja ONZ
o prawach oséb niepetnosprawnych (art. 24). Podstawy merytoryczne tej nauki
daja nie tylko artykuty zamieszczone w niniejszym tomie i szczegétowo omo-
wione na konferencji Edukacja Gtuchych zorganizowanej przez Rzecznika Praw
Obywatelskich i Polski Zwigzek Gtuchych, ale wiele publikacji polskich i zagra-
nicznych wymienionych w przypisach i bibliografiach tych artykutéw. Analizu-
jac daty tych publikacji, nalezy podkresli¢, ze problematyka nauczania dwu-
jezycznego stanowi element dyskursu pedagogicznego od okoto 15 lat, m.in.
tematyke te poruszat dr Piotr Tomaszewski i inni autorzy. Od 2007 r. (konfe-
rencja Tozsamosc¢ spoteczno-kulturowa Gfuchych) zagadnienie dwujezycznosci
byto coraz czesciej podnoszone przez réznych autoréw. Pierwsza kulminacja
nastapita podczas konferencji Edukacja Niestyszqcych w 2011 r. za sprawa kilku
wystapien przedstawianych przez specjalistéw z Wroctawia, Warszawy, todzi
i Krakowa. W wystapieniu przedstawicieli MEN pojawity sie zapowiedzi ko-
niecznosci wprowadzenia zmian w sposobie edukacji oséb gtuchych. Niestety
za tymi zapowiedziami nie poszty zadne konkretne dziatania. Dopiero podczas
konferencji Edukacja Gtuchych ztozona zostata jednoznaczna deklaracja Petno-
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mochnika Rzadu ds. Os6b Niepetnosprawnych o utworzeniu zespotu roboczego
ds. wprowadzenia edukacji dwujezyczne;j.

Powstanie zespotu to pierwszy z krokéw, ktéry musi zosta¢ podjety, zeby
edukacja dwujezyczna stata sie faktem. Zespét ten ma przed soba bardzo waz-
ne zadania. Mozna uzna¢, ze dyskusja nad dwujezycznoscig wchodzi w nowa
faze. Nie bedziemy sie juz zastanawia¢, ,czy dwujezycznos¢ ma sens’, tylko
zaczniemy opracowywac rozwigzania, ktére wprowadza ja do codziennosci
edukacyjnej. Zesp6t powinien sktadac sie z przedstawicieli MEN, biura Petno-
mocnika Rzadu ds. Oséb Niepetnosprawnych, Polskiej Rady Jezyka Migowego,
Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, organizacji pozarzagdowych oraz
nauczycieli ze szkét dla gtuchych i nauczycieli akademickich. Praktycy powinni
stanowic wiekszos¢ zespotu. Wsréd zagadnien, ktérymi powinien zajmowac sie
zespot, powinny sie znalez¢:

- opracowanie rekomendacji dla MEN do wprowadzenia edukacji dwuje-

zycznej do szkot dla gtuchych,

— opracowanie podstawy programowej z zakresu polskiego jezyka migo-

wego (PJM),

- opracowanie koncepcji przygotowywania podrecznikéw i pomocy dy-

daktycznych do edukacji dwujezycznej,

- opracowanie rekomendacji dotyczacych zmiany sposobu orzekania

o dojrzatosci szkolnej dzieci gluchych w kontekscie znajomosci jezyka,

- opracowanie harmonogramu wdrazania edukacji dwujezycznej w Pol-

sce.

Zespot powinien rozpoczac prace jak najszybciej, a nabér cztonkéw zespo-
tu powinien by¢ przeprowadzony w sposdéb umozliwiajacy zebranie specjali-
stow z catej Polski i uwzgledniac udziat oséb gtuchych w swoich pracach. Efek-
ty pracy zespotu powinny by¢ dostepne i poddane konsultacjom najpézniej
w pierwszym kwartale 2015 roku i wprowadzone do wykorzystania w szkotach
w roku szkolnym 2015/2016.

Prace zespotu powotanego przez Petnomocnika Rzadu ds. Oséb Niepetno-
sprawnych i Ministerstwo Edukacji Narodowej to tylko jedno z dziatan, ktére
muszg zostac¢ podjete, zeby wprowadzi¢ edukacje dwujezyczng do polskich
szkét dla gtuchych. Najwazniejsze decyzje zwigzane z edukacjg podejmuja
rodzice uczniéw gtuchych. Jest to ich podstawowe prawo. Zeby jednak de-
cyzje te byly w petni swiadome, nalezy pracowac z rodzicami i dostarcza¢ im
wszystkich potrzebnych informacji o mozliwych metodach pracy z dzieckiem
gtuchym. Podczas konferencji,Edukacja Gtuchych” kwestia ta byta podkreslana
przez wiekszos¢ méwcow i dyskutantdw. Wezesna interwencja jest gwarancja
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skutecznej edukacji dwujezycznej. Dlatego praca z rodzicami oraz nauka pol-
skiego jezyka migowego powinna by¢ dostepna dla wszystkich rodzicow dzie-
ci gluchych natychmiast po zdiagnozowaniu probleméw ze stuchem dziecka.
Rodzice musza otrzymywac rzetelng informacje oraz mie¢ mozliwos¢ poznania
dorostych oséb gtuchych, ktére beda wystepowaty w roli modelowej. Wspét-
praca z gtuchymi specjalistami i pedagogami powinna mie¢ takze miejsce
w poradniach psychologiczno-pedagogicznych, w ktérych rodzice beda mo-
gli zapoznac sie z rzetelnymi informacjami dotyczacymi roli jezyka migowego
w rozwoju dzieci i mtodziezy. Potrzebna jest tez praca z nauczycielami obecnie
pracujacymi w szkotach dla gtuchych. Z obserwacji dokonanych w tej grupie
zawodowej wywnioskowac mozna niski stopiert gotowosci do wprowadzenia
postulowanych przez ekspertéw zmian. Potrzebne sg wiec spotkania i warsz-
taty dla nauczycieli i rodzicow — najlepiej prowadzone przez osoby gtuche tak,
zeby mogty one promowac¢ gtuchych w roli modelowej.

Waznym dziataniem organizacyjnym zwigzanym z wprowadzaniem do
szkot edukacji dwujezycznej jest takze stworzenie warunkéw do rozwoju ryn-
ku podrecznikéw i pomocy naukowych w polskim jezyku migowym. Dziafania
takie s3 podejmowane obecnie przez organizacje pozarzadowe, ale potrzebne
sg srodki publiczne, ktére pozwola na dostosowywanie istniejacych i opraco-
wywanie nowych podrecznikédw na wzér corocznych wydatkéw Ministerstwa
Edukacji Narodowej na wydawanie ksigzek dla dzieci niewidomych. Istotnym
elementem tych dziatan jest takze adaptacja bezptatnego podrecznika zapo-
wiadanego przez MEN dla wszystkich uczniéw. Warunkiem sine qua non wdra-
zania do polskiej szkoty zasad okreslonych w Konwencji ONZ jest zapewnienie
bezptatnych, dostepnych podrecznikéw takze dzieciom gtuchym.

Etapem do upowszechnienia metody dwujezycznej jest pewna specjaliza-
cja szkot dla gtuchych. W poczatkowym okresie warto bytoby skupi¢ wysitki or-
ganizacyjne zwigzane z umozliwieniem edukacji dwujezycznej w czesci szkot.
Spowoduje to, ze rodzice - pod warunkiem uzyskania petnych i obiektywnych
informacji - beda mogli swiadomie wybrac sciezke edukacyjna dla swojego
dziecka. Niezwykle waznym elementem bedzie w tym przypadku kampania
informacyjna skierowana do rodzicéw dzieci gtuchych. Wsréd styszacych rodzi-
cOw (a tacy sg w zdecydowanej wiekszosci) istnieje obecnie nieracjonalny op6r
przed stosowaniem jezyka migowego. W powszechnym przekonaniu jedyna
droga do szczescia dzieci gluchych jest nauczenie ich mowy i komunikowania
sie w ten sposdb. Jednak obserwacje i doswiadczenia empiryczne pokazuja, ze
nie jest to ani droga jedyna, ani najbardziej skuteczna. Pozostawienie rodzicéw
bez informacji i préb przekonania i zachecenia ich do wyboru edukacji dwuje-
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zycznej moze, w poczatkowym okresie, powodowac, ze wskazane osrodki spe-
cjalistyczne bedga cieszyty sie mniejszym zainteresowaniem, co z kolei bedzie
budzito obawy nauczycieli o ich miejsca pracy. Trzeba temu zjawisku zdecy-
dowanie przeciwdziata¢ przez wzmozonga i dobrze ukierunkowang kampanie
prowadzong przede wszystkim w poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych. Temat ten, tacznie z zagadnieniem wczesnej interwencji, byt podnoszony
kilkakrotnie podczas konferencji Edukacja Gtuchych. Budzi on tez wiele emogji
wsréd samych nauczycieli.

Kolejnym warunkiem skutecznego wprowadzenia edukacji dwujezycznej
jest ksztatcenie i doksztatcanie ttumaczy jezyka migowego. Na rynku brakuje
duzej grupy specjalistéw, ktérzy beda biegle znali polski jezyk migowy i jezyk
polski i beda realnym wsparciem dla nauczycieli. Trumacze moga w szkotach
dla gtuchych pracowac razem z nauczycielami jako asystenci pedagogiczni
i nauczyciele wspomagajacy. Musza byc¢ jednak dobrze wyksztatceni. Jest to
zadanie, ktére w duzej mierze stoi przed Ministerstwem Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego oraz wyzszymi uczelniami. Pamietajac o autonomii tych ostatnich,
MNiSW powinno podja¢ wszelkie kroki zmierzajace do takiej zmiany progra-
mow ksztatcenia na uczelniach wyzszych przygotowujacych nauczycieli i pe-
dagogow, zeby niemozliwa byta w przysztosci sytuacja podejmowania pracy
przez absolwentéw teoretycznie przygotowanych do pracy z gluchymi dzie¢-
mi, ktorzy jednak w praktyce w ogoéle lub w minimalnym stopniu znaja system
jezykowo-migowy i nie porozumiewajg sie w polskim jezyku migowym.

Omawiana wczesniej kampania promujaca nauke w szkotach dla gtuchych
pracujagcych metoda dwujezyczng powinna by¢ skierowana zaréwno do rodzi-
cow dzieci gtuchych, ktére dopiero rozpoczng nauke w szkole, ale takze do tych
ucznidw i ich rodzicow, ktdrzy ucza sie obecnie w szkotach masowych. Takze ci
uczniowie potrzebuja rzetelnej informacji dotyczacej jakosci nauczania, oferty
i sposobu organizacji szkot dla gtuchych.

Potrzebna jest takze zmiana nazewnictwa szkoét dla gtuchych. Nauka
w szkole specjalnej jest mimo poswiecenia i zaangazowania pracujacych tam
nauczycieli czesto stygmatyzujaca. Istnieje spotecznej przekonanie, ze szkota
specjalna jest dla 0os6b gorszych, niestety czesto gtupszych. Czesciowo mozna
z tym stygmatem walczy¢ poprzez zmiane nazwy szkét. Zamiast uzywad okre-
Slenia ,specjalny osrodek szkolno-wychowawczy” nalezatoby uzywac okre-
$lenia ,specjalistyczny osrodek szkolno-wychowawczy” By jednak faktycznie
co$ zmienito sie w postrzeganiu przez rodzicéw, ktérzy decyduja o przysztosci
edukacyjnej swoich dzieci, szkotom dla gtuchych potrzebne sg duzo gtebsze
zmiany niz tylko zmiana nazwy. Organem prowadzacym dla SOSW sg powiaty.
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Ze wzgleddw oszczednosciowych i organizacyjnych powoduje to np. taczenie
w jednym osrodku oséb gtuchych i 0séb styszacych z innymi potrzebami edu-
kacyjnymi — taka sytuacja ma miejsce np. w osrodkach w todzi i Stawnie. Po-
woduje to niemoznos¢ zatrudnienia w wiekszym stopniu gtuchych nauczycieli
a wiec 0so6b, ktére w naturalny sposéb predysponowane sa do nauki gtuchych
ucznidéw, a poza tym ktére moga dawac osobisty przyktad na potwierdzenie
tezy, ze osoba gtucha moze pracowa¢ w wymarzonym zawodzie, a nie jedynie
przy najprostszych pracach, takich jak sprzatanie czy pakowanie. Zatrudnianie
wiekszej liczby gtuchych specjalistéw pozwoli wiec na wyraznie poprawienie
jakosci zycia gtuchych uczniéw poprzez zapewnienie im lepszej edukacji i lep-
szego startu w doroste zycie. Zatrudnianie wiec jak najwiekszej liczby gtuchych
nauczycieli jest kolejnym warunkiem wprowadzenia w szkotach prawdziwej
edukacji dwujezyczne;j.

Rekomendacje dotyczace zmian organizacyjnych w szkotach dla gtuchych:

- Powotanie zespotu specjalistow i praktykéw, ktory opracuje propono-
wane zmiany w podstawie programowej, zasady ksztatcenia nauczycieli
i przygotowywania podrecznikéw i pomocy naukowych.

- Kampania informacyjna skierowana do styszacych rodzicéw i gtuchych
uczniéw — promujgca edukacje dwujezyczna i pokazujaca doroste osoby
gtuche w roli modelowe;j.

- Przeznaczenie srodkéw bedacych w dyspozycji MEN na opracowywanie
i adaptacje pomocy naukowych i podrecznikdédw w polskim jezyku migo-
wym.

- Wprowadzenie specjalizacji w szkotach dla gtuchych - jasna informacja,
jakimi metodami pracuje szkota.

- Zmiana nazw o$rodkoéw — zastgpienia stowa,specjalne” okresleniem,spe-
cjalistyczne”.

- Ksztatcenie specjalistow-nauczycieli przygotowanych do prowadzenia
edukacji dwujezyczne;j.

- Ksztatcenie ttumaczy - opracowanie i wdrozenie programu studiow wyz-
szych przygotowujacych do wykonywania zawodu.

- Sprecyzowanie harmonogramu wprowadzenia edukacji dwujezycznej
do szkot.
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Kazdy ma prawo do nauki. Prawo gtuchych do dostepu
do jezyka i edukacji
- Malgorzata Januszewicz, Marcin Jura, Justyna Kowal

Zgodnie z Konstytucja RP kazdy ma prawo do nauki. Jednak w Polsce prawo
to w praktyce nie jest zapewnione wszystkim, poniewaz gtusi obywatele Polski
nie maja petnego dostepu do edukacji na wszystkich poziomach nauczania.
Przyczyng takiego stanu rzeczy jest to, ze gtusi nie maja dostepu do jezyka,
w jakim prowadzona jest edukacja — nie maja petnego dostepu do jezyka pol-
skiego.

Jezyk polski jest dla gtuchych jezykiem obcym, a pierwszym i preferowa-
nym jezykiem polskiej spotecznosci gtuchych jest polski jezyk migowy (PJM).
W zwigzku z tym i zgodnie ze wspodtczesng wiedza jezykoznawcza, psycho-
logiczng i glottodydaktyczng edukacja powinna by¢ prowadzona w jezyku
pierwszym uczacych sig, a nie w jezyku obcym. Postulowanym rozwigzaniem
jest w zwigzku z tym edukacja dwujezyczna.

Obecnie w szkotach dla gtuchych brak jest ksztatcenia jezykowego prowa-
dzonego w PJM i o PJM w wymiarze odpowiadajacym ksztatceniu jezykowemu
w jezyku polskim dla styszacych. Ponadto brak jest skutecznego ksztatcenia
w zakresie jezyka polskiego, co prowadzi do sytuacji, ze poziom znajomosci
polszczyzny wielu gtuchych licealistéw jest na poziomie nizszym niz B1 (zgod-
nie z Europejskim Systemem Opisu Ksztatcenia Jezykowego). Skutkiem tego
jest niezapewnianie gtuchym przez panstwo konstytucyjnego prawa do nauki.

Panstwo powinno zapewnia¢ gtuchym Polakom mozliwo$¢ nauki i dosko-
nalenia polszczyzny, tak jak zgodnie z Ustawg zapewnia gtuchym dostep do
ttumaczy jezyka migowego (PJM). Jednak dostep do ttumacza to nie wszystko,
gtusi majg bowiem prawo znac jezyk polski, uczyc sie jezyka polskiego i dosko-
nali¢ swoja znajomos¢ polszczyzny i prawo to powinno im zostac¢ zapewnione
i by¢ realizowane przez panstwo.

Proponowane przez nas rozwigzanie to zapewnienie gtuchym mozliwosci
nauki jezyka polskiego za pomoca metod glottodydaktycznych na zorganizo-
wanych kursach jezykowych. Skutecznos¢ tej metody zostata udowodniona nie
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tylko za pomoca badan empirycznych, ale takze w praktyce. Do tej pory kursy
jezyka polskiego jako obcego dla gtuchych zorganizowane zostaty w Szkole Je-
zyka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemcéw Uniwersytetu Wroctawskiego, w ra-
mach projektu unijnego,Sprébujmy sie zrozumie¢” prowadzonego przez firme
Dobre Kadry oraz w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej.

Funkcjonowanie jezykowo-poznawcze u dzieci gluchych
- Piotr Tomaszewski

Rozdziat obejmuje zaréwno prezentacje zagadnien zwigzanych z teoretyczny-
mi i metodologicznymi problemami badan nad rozwojem poznawczym i jezyko-
wym dziecka gtuchego, jak i przeglad niektérych badan nad procesami poznaw-
czymi dzieci gluchych wychowywanych w réznych warunkach stymulacji jezyko-
wych oraz charakterystyke czynnikéw warunkujacych prawidtowe funkcjonowa-
nie poznawcze i jezykowe tych dzieci. W niniejszej pracy prezentowane sg sugestie
w odniesieniu do roli jezyka migowego w ogdlnym rozwoju poznawczym dzieci
gtuchych. Pozwolitoby to lepiej zrozumie¢ specyfike rozwoju dziecka gtuchego,
a tym samym stworzy¢ model rozwoju poznawczego i jezykowego z uwzglednie-
niem mozliwosci wychowania dzieci gluchych w warunkach dwujezycznosci.

Wczesna interwencja
- Malgorzata Czajkowska-Kisil

Wczesnainterwencja jest procesem, ktérego celem jest pracaz matym dziec-
kiem gtuchym i jego rodzing. W procesie wczesnej interwencji udziat biora: ro-
dzice, dziecko i terapeuta (nauczyciel domowy). Bardzo wazne jest wykrycie
niedostuchu lub gtuchoty i szybka reakcja. W zakres dziatarh wchodzi: wczesna
diagnoza, odpowiednie wspomaganie stuchu dziecka przez aparat stuchowy
lub implant slimakowy, ¢wiczenia logopedyczne i stymulacja psychoruchowa.
Na tym etapie rodzice czesto nie do konca zdaja sobie sprawe z tego, co to
znaczy mie¢ gtuche dziecko, poniewaz nigdy nie mieli do czynienia z osobg
niestyszaca. W swoich staraniach nie moga takze przewidzie¢ wszystkich trud-
nosci, wynikajacych ze stereotypow spotecznych, z jakimi bedzie musiato sie
zetknac ich dziecko. Inaczej jest przypadku gtuchych rodzicéw, ktérzy zebrali
wiele tego typu doswiadczen. Dla nich jednak mowa nie jest niezbedna w ko-
munikacji z dzieckiem. Jest raczej formg kontaktu ze swiatem styszacych.

L
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Problemem wczesnej interwencji w Polsce jest brak specjalistycznej opieki
i wsparcia dla rodzicéw, ktdrzy sami nie radza sobie z nowa sytuacja. Niezbedna
jest tu pomoc specjalistow, ktérzy pomoga rodzicom przejs¢ przez trudny ,,okres
zatoby’, pomoga w zaakceptowaniu nowej sytuacji zyciowej. Brak takiego wspar-
cia skutkuje czesto zaprzeczaniem gtuchoty dziecka i wyborem edukacji oralnej,
ktéra z zatozenia izoluje gtuche dziecko od sSrodowiska innych gtuchych oséb.
Sprawa marginalizowana na tym etapie rozwoju gtuchego dziecka jest pro-
blem tozsamosci, ktéry dla wielu staje sie kluczowy na etapie dojrzewania i do-
rostego zycia. Bardzo czesto osoba w petni zrehabilitowana, majaca wyksztat-
cenie, zawdd, pasje zyciowe nie moze odnalez¢ swojego miejsca wsrdd oséb
styszacych. Z gluchymi sie nie identyfikuje, poniewaz caly proces jej rehabilita-
¢ji stuzyt uchronieniu jej od koniecznosci funkcjonowania w tym srodowisku.
Nie znaja tez jezyka migowego, poniewaz w nich otoczeniu wszyscy méwia.
Metoda SIGN2BABY, polegajaca na stosowaniu jezyka migowego w komu-
nikacji ze styszagcymi niemowlakami potwierdza pozytywny wptyw jezyka mi-
gowego na rozwdj styszacego dziecka. Dlaczego wiec odmawia sie tego jezyka
gtuchemu dziecku, dla ktérego jest on najbardziej naturalna forma komunikacji?
Eksperyment przeprowadzony w hrabstwie Avon w Wielkiej Brytanii pokazu-
je, jak istotny dla rodzicow gtuchego dziecka jest wczesny kontakt z osoba gtu-
cha. Spotkania z gluchym terapeuta pomogty rodzicom oswoic lek przed niezna-
ng przysztoscig ich dziecka i sktoni¢ rodzicéw do wyboru dwujezycznej edukacji.

Psychologiczne implikacje gluchoty dziecka w rodzinie
i Srodowisku szkolnym
— Joanna Kobosko

Gtuchota stanowi czynnik ryzyka dla rozwoju dziecka w zakresie op6Znienia
rozwoju poznawczego, (w tym mowy i jezyka) emocjonalnego, jak i spoteczne-
go dziecka, a takze probleméw w sferze zdrowia psychicznego. Wystepowa-
nie zaburzen w tej sferze jest u dzieci gluchych okoto 2-3-krotnie wyzsze niz
w populacji dzieci styszacych o typowym rozwoju. Z kolei samo stwierdzenie
gtuchoty (niepetnosprawnosci) dziecka jako doswiadczenie traumatyczne dla
rodzicéw i jej konsekwencje w dalszym zyciu samego dziecka, jak i catej ro-
dziny, uwazane jest za czynnik ryzyka zdrowia psychicznego rodzicéw, a takze
z tego powodu i dziecka.

Psychologiczne implikacje gtuchoty dziecka w rodzinie oséb styszacych
(a bywa, ze i 0séb gtuchych) maja swdj poczatek w reakgji rodzicéw na zdiagno-
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zowanie u dziecka gtuchoty. W swoich przezyciach rodzice traca, dziecko zdrowe,
styszace, normalne’; a wskutek tego rozpoczynajg doswiadczanie procesu zatoby.
Na proces ten sktada sie kilka etapdw, od zaprzeczania rzeczywistosci (gtuchocie
dziecka) do akomodacji, etapu, w ktérym rodzice sg zdolni do m.in. doswiadcza-
nia takze pozytywnych emocji w relacji z dzieckiem. Rodzice réwnoczesénie roz-
poczynaja trwajaca wiele lat rehabilitacje stuchu i mowy dziecka, a jej przebieg
i efektywnos¢ pozostaje w zwigzku z przezywaniem ww. procesu zatoby. Z wy-
borem sposobu rehabilitacji wigze sie decyzja dotyczaca pierwszego jezyka dla
dziecka, ktérym w zdecydowanej wiekszosci, zwtaszcza dla rodzicow styszacych,
jest jezyk foniczny, czasem dwujezycznos¢, bywa, ze jezyk migowy. Kolejnym
waznym dla rodzicbw momentem jest decyzja o wszczepieniu dziecku implan-
tu slimakowego, coraz powszechniejszej interwencji medycznej wobec matych
dzieci gtuchych. Gluchota dziecka wiaze sie ze zmiang podziatu rél i obowigz-
kéw w rodzinie, sposobu komunikowania sie w rodzinie ze wzgledu na potrzeby
dziecka gtuchego, a rehabilitacja stuchu i mowy staje sie na ogét centralnym za-
daniem pary rodzicielskiej. Gtuchota dziecka niejednokrotnie wspétuczestniczy
w trudnosciach w relacji matzenskiej matki i ojca, relacji z samym dzieckiem czy
styszacym rodzenstwem, a takze dalszymi cztonkami rodziny i otoczenia.
Psychologiczne implikacje gtuchoty dziecka w srodowisku szkolnym doty-
€z przystosowania spoteczno-emocjonalnego, jakosci zycia, samooceny i toz-
samosci jako osoby g/Gtuchej dzieci i mtodziezy uczeszczajacych do réznych
placowek edukacyjnych (szkota specjalna dla dzieci gtuchych, szkota integra-
cyjna lub powszechna ze styszacymi). Kompetencje jezykowe w jezyku pol-
skim oraz spoteczne dzieci gtuchych stanowia duze wyzwanie dla edukacji po-
wszechnej i integracyjnej, a takze odgrywajg znaczna role w funkcjonowaniu
dzieci gluchych w srodowisku szkolnym ze styszacymi réwiesnikami. Integracja
spoteczna w grupie réwiesniczej nie zachodzi spontanicznie, co sprzyja od-
rzucaniu dzieci gluchych w zespotach klasowych, ktére przejawia sie dokucza-
niem, wysmiewaniem, izolowaniem itp. Z wielu bowiem przyczyn dzieci gtuche
doswiadczaja trudnosci w relacjach interpersonalnych, w tym w zawigzywaniu
przyjazni ze styszacymi réwie$nikami. Stad ogromne znaczenie przypada kon-
taktom z,takimi samymi”, réwiesnikami z podobnym problemem, gdyz pozwa-
laja one na pozytywne doswiadczenia jako osoby gtuchej, zrozumienie, akcep-
tacje w grupie, jak i tworzenie adekwatnego obrazu siebie i swoich mozliwosci.
Podsumowujac, psychologiczne implikacje gtuchoty dziecka w rodzinie
i sSrodowisku szkolnym prowadza do wnioskéw natury praktycznej, zwigzanej
z koniecznoscia tworzenia oferty zawierajacej rézne formy psychologicznej in-
terwengji, psychoedukacji, wsparcia, skierowanej zaréwno do rodziny dziecka
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gtuchego (stabostyszacego), dzieci i mtodziezy gtuchej (stabostyszacej) oraz
srodowiska szkolnego (styszacy rowiesnicy, nauczyciele, rodzice).

Ksztalcenie gluchych w szkotach masowych i w klasach
mieszanych z innymi niepetnosprawnosciami
- Mariusz Sak

Jedna z popularnych obecnie form ksztatcenia gtuchych i stabostyszacych
w Polsce jest edukacja integracyjna. Jest ona teoretycznie edukacja dla wszyst-
kich, jednak praktycznie tylko dla tych, ktérzy postuguja sie mowa i jezykiem
polskim. Ograniczenie te wynika z nieprzygotowania nauczycieli do pracy
z uczniem gtuchym, brak ttumaczy polskiego jezyka migowego oraz niemoz-
nos¢ zaspokojenia potrzeb edukacyjnych dzieci i mtodziezy gtuchej. Zdarza sie
jednak, ze do ksztatcenia integracyjnego kierowane sg dzieci gtuche. Napoty-
kaja one problemy przede wszystkim zwigzane z funkcjonowaniem barier jezy-
kowych i kulturowych, nie uzyskujg identycznego ze styszacymi rowiesnikami
dostepu do informacji podawanych przez nauczyciela i nie uczestnicza w petni
w zyciu szkolnym, zaréwno w jego formalnych jak i nieformalnych aspektach.
W rzeczywistosci zatem edukacja integracyjna gtuchych jest edukacja dopaso-
wania do styszacej wiekszosci, w ktérej zdecydowana wiekszos¢ wysitku inte-
gracyjnego jest umiejscowiona po stronie ucznia z wada stuchu.

Ksztatcenie akademickie gtuchych
- Pawel Rutkowski, Malgorzata Talipska

Celem niniejszego artykutu jest oméwienie zadan uczelni wyzszych w zakresie
zapewnienia studentom gtuchym i niedostyszacym warunkéw do petnego udziatu
w zajeciach akademickich. Szczegblng uwage zwracamy na koniecznos¢ wykorzy-
stywania polskiego jezyka migowego (PJM) jako petnowartosciowego medium ko-
munikacji. Za kluczowe zadanie uczelni nalezy uzna¢ zapewnienie profesjonalnej
obstugi ttumaczeniowej w tym jezyku. Konieczna jest wspétpraca z ttumaczami
o najwyzszych kwalifikacjach — nie tylko biegle wtadajacymi PJM, ale takze posiada-
jacymi odpowiednie doswiadczenie w ttumaczeniu specjalistycznym/naukowym
oraz Swiadomos¢ kwestii etycznych zwigzanych z wykonywaniem tego zawodu.
Waznym zadaniem uczelni jest odpowiednie przygotowanie nauczycieli akade-
mickich do pracy ze studentami gluchymi i niedostyszacymi.W czynieniu dydaktyki
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akademickiej przystepna dla studentéw z ubytkiem stuchu pomoéc moga réwniez
styszacy asystenci prowadzacy notatki w trakcie zaje¢ lub opracowujacy transkryp-
cje znagran wykfadéw. Jako przyktad dobrych praktyk w tym zakresie przedstawia-
my rozwigzania stosowane obecnie przez Uniwersytet Warszawski, a w szczegdlno-
$ci przez Biuro ds. Oséb Niepetnosprawnych (BON) tej uczelni.

Wybrane aspekty edukacji zawodowej osob gtuchych
- Magdalena Dunaj

Sposob i realizacje ksztatcenia zawodowego oséb gtuchych w Polsce moz-
na uznac za dalece odbiegajace od realnego zapotrzebowania na pracowni-
kéw na rynku pracy. Zwigzanych jest z tym kilka waznych kwestii, ktére wy-
magaja wprowadzenia pilnych zmian w systemie ksztatcenia oséb gtuchych,
zwlaszcza w zakresie szkolnictwa specjalnego, ale takze zmian w $wiadomosci
spotecznej - pojmowaniu 0séb gtuchych, jako petnosprawnych pracownikéw.
W niniejszym rozdziale szczegdtowo zostaty omoéwione nastepujace aspekty,
takie jak niedostosowanie sposobu ksztatcenia do rzeczywistych potrzeb edu-
kacyjnych oséb gtuchych i uniemozliwiajacych rozwéj zainteresowan (ograni-
czona liczba zawoddéw nauczanych w szkotach). Niewielki wybor oferowanych
zawodow przez szkoty powoduje, ze nawet po ukonczeniu szkoty zawodowe;j
i pomyslnie zdanym egzaminie, osoby gtuche i tak dos¢ czesto pozostaja bez-
robotne lub zmuszone s3a do poszukiwania pracy poza wyuczonym zawodem.
Kolejnym znaczacym utrudnieniem w ksztatceniu zawodowym jest uznanie, ze
uczen podczas egzaminu powinien wykazac sie ,czytaniem ze zrozumieniem”
w sytuacji, gdy osoby gtuche wykazujg bardzo niski poziom znajomosci jezy-
ka polskiego. Tym samym nalezatoby utatwi¢ edukacje zawodowa poprzez
wprowadzanie zaje¢ i egzaminéw zawodowych w polskim jezyku migowym.
Biernosc i zniechecenie do nauki oraz pracy oséb gtuchych spowodowana jest
sposobem wychowania i traktowania stereotypowego w najblizszym srodowi-
sku, oraz brakiem wtasciwej motywacji oséb gtuchych do ksztatcenia zawodo-
wego a pdzniej wykonywania wyuczonego zawodu. Biernos¢ i wycofywanie
sie 0séb gtuchych z zycia zawodowego spowodowane jest brakiem umiejet-
nosci komunikowania sie z osobami styszacymi, co zauwazamy juz na etapie
ksztatcenia — brak komunikacji pomiedzy styszacymi nauczycielami a ucznia-
mi gtuchymi. Paradoksem w nauczaniu zawodowym oséb gtuchych jest takze
umieszczanie w ofercie ksztatcenia danej placéwki oswiatowej zawodow, ktére
wg Ministerstwa Zdrowia wymagaja od pracownika odpowiedniej ostrosci stu-
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chu (tj. zawodach monter zabudowy i rob6t wykonczeniowych w budownic-
twie, monter sieci, instalacji i urzadzen sanitarnych, blacharz samochodowy,
stolarz, $lusarz). Podsumowujac, przed wprowadzeniem jakichkolwiek zmian
w zakresie reformy szkolnictwa specjalnego nalezatoby przede wszystkim pod-
jac sie proby postawienia sie na miejscy osoby gtuchej, ktéra jak kazdy cztowiek
ma prawo dostepu do godziwej edukacji i pracy.

Ksztatcenie ustawiczne gtuchych
- Marta Abramczyk, Mariusz Sak

Prawo do dostepu do form ksztatcenia przystuguje wszystkim, bez wzgledu
na uwarunkowania. Szczegdlna kategorig ludzi korzystajacych z form ksztat-
cenia ustawicznego sg gtusi i stabostyszacy. Doswiadczajac barier komuni-
kacyjnych i innych zwigzanych ze stereotypowym obrazem gtuchego wsréd
ludzi, borykaja sie z trudnosciami w dostepie do edukacji ustawicznej. Ograni-
czenia te wynikaja z kilku przyczyn: oferty nieadekwatnej do potrzeb, silnych
niedoboréw w zakresie finansowania ustug ksztatcenia ustawicznego oraz
niewielkiej i ograniczonej czasowo oferty kierowanej stricte do gtuchych i sta-
bostyszacych. W zakresie edukacji nieformalnej doswiadczaja dyskryminagji
wynikajacej przede wszystkim na dominujacej prezentacji wiedzy i informacji
za pomocy jezyka polskiego, ktéry sprawia duze trudnosci dla tej grupy oséb.
W artykule zawarta jest refleksja na temat mozliwosci i celowosci finansowania
ksztatcenia ustawicznego na poziomie struktur lokalnych.

Srodki dydaktyczne w nauczaniu niestyszacych
- Zaneta Bartoszek, Mariusz Sak

Trudnosci napotykane przez niestyszacych sg widoczne gtéwnie przez nie-
dostosowanie proceséw edukacyjnych. Nauczanie odbywa sie z wykorzysta-
niem metod ustnych i dzwiekowych, przynoszac efekty niewymierne do moz-
liwosci gtuchych uczniéw. Spoteczenstwo postrzega gtuchote stereotypowo,
pogtebiajac tym samym zaistniatg przepas¢ komunikacyjna, wynikajaca ze
zbyt matego zasobu stownictwa oraz matego dostosowania narzedzi w pracy
edukacyjno-terapeutycznej. System ksztatcenia niestyszacych oparty w gtéw-
nej mierze na metodach oralnych limituje zaséb opanowanych kompetengji
jezykowych do minimum. Dlatego wtasnie zalecane przez ekspertéw jest na-
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uczanie dwujezyczne, polegajace na nauczaniu kompetencji komunikacyjnych
w jezyku polskim, opierajac sie jednoczenie na kompetencjach jezykowych je-
zyka migowego. Wzorcowy system zostat jednak wdrozony szczatkowo i w tym
zakresie pozostaje wiele do poprawy.

Artykut zawiera opis zasad, do ktérych nalezy sie stosowac, tworzac srodki
dydaktyczne przeznaczone dla gtuchych i stabostyszacych uczniéw. Najbardziej
pozadane s3 te materiaty edukacyjne, ktére sa nastawione na aspekt audytyw-
no-werbalny i wizualny. Zwraca uwage na pozytywne aspekty kontaktu dziecka
ze stowem pisanym w postaci bajek, ktére ksztattujg wzorce osobowe, zwieksza-
ja wrazliwos¢, pozwalaja na zmiane sposobu myslenia, a ponadto w pozytywny
sposdb wptywaja na rozwdj stownictwa. Zawiera wskazéwki, jak powinna wy-
gladac odpowiednio prowadzona edukacja literacka, ktéra pozwalataby na roz-
wijanie $wiadomosci fonologicznej, polepszenie rozumienia tekstu pisanego
oraz przyczyniata sie do poprawy wymowy. Opisuje rowniez przyktad polskiej
ksiazki, ktora jest dostosowana do mozliwosci percepcyjnych dzieci gtuchych
i stabostyszacych, ktéra oprocz rozwijania kompetencji jezykowych uczniéw
w jezyku polskim dba o rozwoj kompetencji w jezyku migowym.

Gluchy - jezykowe podstawy stereotypu
- Ewelina Moron, Grzegorz Zarzeczny

Artykut omawia jeden z aspektéw asymetrii znaczen konstruujgcych dys-
kursywny obraz osoby gtuchej — znaczenia przymiotnika,,gtuchy” w jezyku pol-
skim. Odwotujac sie do ustalen analizy dyskursu i lingwistyki kulturowej, oma-
wiamy rozwoj semantyki tego wyrazu oraz istotnych form od niego wywodzo-
nych. Ostatecznym celem jest dotarcie do tych elementéw, ktére decyduja (lub
mogty decydowac) o stereotypowym postrzeganiu oséb gtuchych. Interesuja
nas przy tym nie tyle poszczegélne znaczenia, ile motywacje decydujace o ko-
lejnych neosemantyzacjach. Przeprowadzona analiza ukazuje, ze negatywny
odbidr gtuchych wspétgra z gtéwna tendencjg utrwalong w polszczyznie —
w 33 wyodrebnionych znaczeniach wyrazu niemal wszystkie motywacje uwy-
puklaja ujemnga waloryzacje danego zjawiska. Swiadomos¢ tej asymetrii musi
towarzyszy¢ wszystkim dziataniom majacym na celu, wydawatoby sie proste,
odejscie od krzywdzacego stereotypu osoby gtuchej.

L
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ARTICLE SUMMARIES

Everyone has the right to education. The right of the deaf to
have access to language and education
- Matgorzata Januszewicz, Marcin Jura, Justyna Kowal

Under the Constitution of the Republic of Poland everyone has the right to
education. However, in fact this right is not guaranteed to all in Poland, becau-
se deaf Polish citizens do not have full access to education at all levels. This is
because deaf people do not have access to the language in which education is
conducted - they do not have full access to the Polish language.

Polish language is a foreign language for the deaf while the first preferred
language for Polish deaf community is Polish sign language (PSL). Therefore,
and in accordance with the current state of knowledge of linguistics, psycholo-
gy and foreign language teaching, learners should be taught in their first and
not foreign language. Thus, a postulated solution is bilingual education.

Currently in schools for the deaf, there is no language training conducted in
PSL or about PSL in the dimension corresponding to language education in the
Polish language for the hearing. Besides, there is no effective training in the Polish
language, which leads to the situation that the level of knowledge of the Polish lan-
guage among many deaf high school students is lower than B1 (according to the
Common European Framework of Reference for Languages). The result is failure of
the state to provide deaf people with their constitutional right to education.

The state should provide deaf Polish people with an opportunity to learn
and improve their command of the Polish language, similarly as it provides the
deaf, under the Act, with access to sign language (PSL) interpreters. However,
access to an interpreter is not everything, the deaf have the right to know the
Polish language, to learn the Polish language and improve their command of
this language and this right should be provided to them and be implemented
by the state.

Our solution is to provide the deaf with an opportunity to learn the Polish
language through methods used in foreign language teaching on organised
language courses. The effectiveness of this method has been proven not only
by empirical research, but also in practice. So far courses of Polish as a foreign
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language for the deaf have been organised at the School of Polish Language
and Culture for Foreigners, University of Wroclaw, within the European Union
project “Let’s Try to Understand Each Other” (Sprébujmy sie zrozumiec) imple-
mented by Dobre Kadry company and in the University of Lower Silesia.

The functioning of language and cognition in deaf children
- Piotr Tomaszewski

The chapter includes both a presentation of issues relating to theoretical
and methodological aspects of research into the cognitive and language deve-
lopment of a deaf child and a review of certain research focussing on cognitive
processes in deaf children brought up under various conditions of language
stimulation and also a description of conditions important for the proper co-
gnitive and linguistic functioning of these children. This paper presents sug-
gestions on the role of sign language for the general cognitive development
of deaf children. This would allow a better understanding of the specifics of
the development of deaf children, and thus create a model of cognitive and
language development, taking into account the possibilities of educating deaf
children in a bilingual environment.

Early intervention
- Malgorzata Czajkowska-Kisil

Early intervention is a process whose aim is to work with young deaf chil-
dren and their families. Participants of the early intervention process are as fol-
lows: parents, child and therapist (tutor). It is very important to detect hearing
loss or deafness and respond quickly. The scope of activities comprises: early
diagnosis, appropriate facilitation of the child’s hearing by providing a hearing
aid or cochlear implant, speech therapy exercises and psycho-motor stimu-
lation. At this stage, parents often do not fully realize what it means to have
a deaf child, because they have had no experience with the deaf community.
What is more, in their efforts they cannot anticipate all the difficulties arising
from social stereotypes, which their child will have to cope with. A situation is
different in case of deaf parents who have already had many such experiences.
However, for such parents speech is not necessary to communicate with the
child. It is rather a form of contact with the world of the hearing.
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The problem of early intervention in Poland is the lack of specialized care
and support for parents who cannot cope with the new situation on their own.
Help provided by professionals, who will support parents in the difficult “period
of mourning” and coming to terms with the new circumstances, is indispensa-
ble at this stage. Lack of such support often leads to denial of the child’s deaf-
ness and selection of oral education, which by definition isolates the deaf child
from the environment of other deaf people.

Marginalized issue at this stage is a problem of the deaf child’s identity,
which for many becomes of key importance at the stage of maturation and
adult life. It very often happens that fully rehabilitated persons, having educa-
tion, occupation and passions in life cannot find their place among the hearing.
Such persons do not identify with the deaf, because the aim of the entire pro-
cess of rehabilitation was to protect them from having to operate in this envi-
ronment. Besides, they do not know the sign language, because everybody
around them speaks.

The SIGN2BABY method, consisting in using the sign language to commu-
nicate with hearing babies, confirms a positive impact of the sign language on
the hearing child’s development. If this is so, why a deaf child, for whom sing
language is the most natural form of communication, is refused this language?

An experiment conducted in the county of Avon in Great Britain shows how
important for parents of a deaf child is early contact with a deaf person. Meetings
with a deaf therapist helped the parents to embrace the fear of the unknown future
of their child and persuaded the parents to choose bilingual education.

Psychological implications of deafness among children in the
family and school environment
- Joanna Kobosko

Deafness constitutes a risk factor for the development of the child in terms
of delayed cognitive (speech and language included), emotional and social
development of the child, as well as problems in the field of mental health.
Disorders in this area among deaf children are about 2-3-fold higher than in
the population of hearing children with typical development. In addition, the
diagnosis of deafness (disability) of a child itself -regarded as a traumatic expe-
rience for the parents — and its consequences for the future of the child as well
as the whole family are considered a risk factor for mental health of the parents
and in consequence, also the child.



—

EDUKACJA GLUCHYCH M

Psychological implications of deafness of the child in a family of hearing per-
sons (and sometimes even deaf people) have their origin in the parents’ reac-
tion to the diagnosis of deafness in their child. In their experience, parents lose
“a healthy, hearing and normal child” and, in consequence, start experiencing
the mourning process. This process consists of several stages, from the denial of
reality (deafness of the child) to accommodation, a stage during which parents
are able to experience among others also positive emotions in a relationship
with their child. At the same time parents begin a long-term rehabilitation of
the child’s hearing and speech, whose course and effectiveness correlate with
the mourning process experience. Selecting a method of rehabilitation entails
a decision about the first language for the child, which, especially in case of
hearing parents, is usually the phonic language, sometimes bilingualism, but it
may also be the sign language. Another important moment for the parents is
the decision on a cochlear implant for the child, which is becoming a more and
more popular medical intervention available to young deaf children. Deafness
of a child entails a different division of roles and responsibilities in the family,
different manner of communication in the family due to the needs of the deaf
child, while rehabilitation of the hearing and speech often becomes a central
task of both parents. Many a time deafness of a child is a factor adding to diffi-
culties in the marital relationship between the mother and the father, relation-
ship with the child or the hearing siblings as well as with other members of the
family and the environment.

Psychological implications of the deafness of the child in school environ-
ment concern the social and emotional adaptation, quality of life, self-esteem
and identity as a deaf person, children and youth attending different educa-
tional institutions (special school for hearing-impaired children, integrated
school or public school together with the hearing). Language competences in
the Polish language and social competences of deaf children pose a substan-
tial challenge to public and integrated education and also play an important
role in the functioning of deaf children in the school environment together
with their hearing peers. Social integration in a peer group is not spontaneous,
which is conducive to the rejection of deaf children in a class manifesting itself
in teasing, ridicule, isolating, etc. The truth is that for many reasons deaf chil-
dren experience difficulties in interpersonal relationships, including in making
friends with their hearing peers. That is why, contacts with “the same” peers
having the same problem are so important. They allow for a positive experien-
ce as a deaf person, understanding, acceptance in the group as well as the cre-
ation of an adequate picture of themselves and their capabilities.
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Summing up, psychological implications of deafness of the child in the fa-
mily and school environment lead to practical conclusions relating to the need
to create an offer that consists of various forms of psychological intervention,
psychoeducation, support, aimed both at the family of the deaf (hard of he-
aring) child, deaf (hard of hearing) children and youth and also the school envi-
ronment (hearing peers, teachers, parents).

Education of the deaf in mainstream schools and classes mixed
with other disabilities
— Mariusz Sak

Nowadays integrated education is one of more popular forms of education of
the deaf and hard of hearing in Poland. In theory, this is education for everyone; yet,
in practice, it is only for those who use the speech and the Polish language. This li-
mitation is a consequence of not preparing teachers to work with deaf learners, lack
of Polish sign language interpreters and inability to satisfy the educational needs of
deaf children and youth. It happens, however, that deaf children are referred to inte-
grated education. They face problems mainly related to the functioning of language
and cultural barriers, do not obtain the same as their peers access to information
given by the teacher and do not fully participate in the life of the school, in both its
formal and informal aspects. Therefore, in reality, integrated education of the deaf is
an education of adaptation to the hearing majority, where the vast majority of the
integration effort is placed on the side of a student with a hearing impairment.

Academic education of the deaf
- Pawet Rutkowski, Matgorzata Talipska

The purpose of this article is to discuss the tasks of higher education institu-
tions as regards the creation of conditions that would make it possible for deaf
and hard of hearing students to fully participate in academic classes. Particular
attention is paid to the necessity of using Polish Sign Language (PJM) as a full-
-fledged medium of communication. Providing professional sign language in-
terpretation services should be considered a key task facing higher education
institutions. It is necessary to work with interpreters with the highest qualifica-
tions — not only those who are fluent in PJM but also those who have appro-
priate experience in specialist/scientific interpreting and are aware of ethical
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issues connected with pursuing this profession. Another important task of hi-
gher education institutions is to properly prepare academic teachers to work
with deaf and hard of hearing students. Academic teaching may be made more
accessible to students with hearing loss with the help of hearing assistants who
could take notes during classes or prepare transcripts of recordings of the lec-
tures. As an example of good practice in this area, we present the solutions
currently used by the University of Warsaw, and in particular by the Office for
Persons with Disabilities (BON).

Selected aspects of vocational education of the deaf
- Magdalena Dunaj

Method and implementation of vocational training for deaf people in Po-
land can be considered as deviating far from the real demand for employees
in the labour market. This is a consequence of many important issues, which
require an urgent change in the system of education of deaf persons, especially
as regards special education, but also changes in social awareness — perceiving
deaf persons as fully-abled employees. This chapter includes a detailed discus-
sion of such aspects as a mismatch between the method of education to the
real educational needs of the deaf and preventing the development of interest
(limited number of professions taught in schools). Because of a small range of
professions offered by schools, deaf persons, even vocational school graduates
and those who have successfully passed exams, are often unemployed or have
to seek work outside their acquired profession. Another significant difficulty
in vocation education is the assumption that during the exam learners should
demonstrate “reading comprehension’, while deaf people have a very low level
of knowledge of the Polish language. Therefore, it would be advisable to faci-
litate vocational education through an introduction of vocational classes and
examinations in Polish sign language. Passivity and discouragement among
deaf persons as far as learning and work are concerned are a consequence of
their upbringing and stereotypical treatment in their immediate environment
as well as lack of proper motivation among deaf people for vocational educa-
tion and then the pursuing of their acquired profession. Deaf persons are pas-
sive and withdrawn from professional life because they cannot communicate
with the hearing, which is noticeable as early as at the stage of learning - lack
of communication between hearing teachers and deaf students. A paradox in
vocational education for deaf persons is that the training offers of particular
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educational institutions include professions which, according to the Minister of
Health, require of employees appropriate auditory acuity (i.e. such professions
as drywall installer and finisher, installer of sanitary networks, systems and equ-
ipment, automotive body repair specialist, carpenter, locksmith). Summing up,
before any changes are made to reform special education, it would be advisa-
ble first of all to look at the problem from the point of view of a deaf person
who, similarly as any other person, has the right to be provided with access to
decent education and work.

Continuing education of the deaf
- Marta Abramczyk, Mariusz Sak

Irrespective of the circumstances, everybody has the right to various forms
of education. The deaf and hard of hearing are a special category of those who
use various forms of continuing education. Experiencing the communication
and other barriers relating to a stereotypical picture of a deaf person formed
by the public, they struggle with problems in access to continuing education.
These limitations result from several reasons: an offer inadequate to the needs,
severe shortages in funding continuing education services as well as a small
and limited-time offer targeted exclusively at the deaf and hard of hearing. As
far as informal education is concerned, they experience discrimination, which
is above all caused by the fact that knowledge and information are mostly pre-
sented through the Polish language, very difficult for this group of people. The
article includes a reflection on the possibilities and purposefulness of funding
continuing education at the level of local structures.

Teaching aids for the deaf
- Zaneta Bartoszek, Mariusz Sak

Difficulties encountered by the deaf are visible mainly in the context of
unsuitable educational processes. Teaching is carried out with the use of oral
and sound methods and its effects are disproportionate to the capacities of
deaf students. The public sees deafness stereotypically, thereby aggravating
the ensuing communication gap, resulting from too small vocabulary size and
insufficient adaptation of tools used in educational and therapeutic work. Ba-
sed mainly on oral methods, the system of educating the deaf limits to a mini-
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mum the scope of learned linguistic competence. That is why, experts recom-
mend bilingual education, which consists in the teaching of communication
competence in the Polish language with a simultaneous reliance on language
competence in the sign language. However, a model system has been imple-
mented partially and there is still much room for improvement in this respect.

The article includes a description of rules that need to be complied with
in the process of creating teaching aids for deaf and hard of hearing students.
The most desirable are those educational materials which are aimed at the au-
ditory-verbal and visual aspects. It draws attention to the positive aspects of
the child’s contact with written word in the form of fairy tales, which shape
role models, increase sensitivity, make it possible to change the way of thin-
king and, what is more, have a positive impact on vocabulary development. It
includes guidelines on how properly conducted literary education should look
like, in order to ensure the development of phonological awareness, improved
reading comprehension and help in improving pronunciation. In addition, it
describes a Polish book adapted to perceptive capabilities of deaf and hard of
hearing children, which apart from developing students’ language competen-
ce in the Polish language, also allows for the development of competence in
the sign language.

A deaf person - linguistic basis of the stereotype
- Ewelina Moron, Grzegorz Zarzeczny

This article discusses one aspect of the asymmetry of meanings which con-
struct a discursive image of a deaf person — namely the meanings of adjective
“deaf” in the Polish language. Referring to the findings of discourse analysis
and cultural linguistics, we discuss the development of the semantics of the
word and the relevant forms derived from it. The ultimate purpose is to reach
these elements which decide (or could have decided) about the stereotypical
perception of deaf persons. We are interested not so much in individual me-
anings, but in motivations that decide about subsequent neosemantisations.
The analysis conducted shows that negative perception of the deaf harmonises
with the main trend established in the Polish language — in 33 separate senses
of the word, almost all the motivations emphasize the negative evaluation of
the phenomenon. Awareness of this asymmetry must accompany all activities
aimed at the seemingly simple departure from the damaging stereotypes of
deaf people.
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Marta Abramczyk

Stracita stuch w wieku 1 roku. Ma tak gteboki niedostuch, ze apara-
ty stuchowe jej niewiele pomagajg. Wychowywata sie w osrodkach
szkolnych dla niestyszacych, wiec bardzo dobrze zna ich srodowi-
sko. Tak jak wielu niestyszacych, rowniez postuguje sie jezykiem mi-
gowym. Po ukoniczeniu liceum dla niestyszacych z wielu powodéw
zdecydowata sie na implantacje stuchu. Obecnie jest studentka
Szkoty Wyzszej Psychologii Spotecznej, pracuje w Polskim Zwigzku
Gtuchych i w Domu Kultury ,Zacisze".

Zaneta Bartoszek

Absolwentka Uniwersytetu Slaskiego, czynny nauczyciel-pedagog
specjalny (surdopedagog, oligofrenopedagog). Autorka ksiazki Pa-
pierowy Smok oraz artykutéw o tematyce pedagogicznej. Jako cel
postawita sobie dostosowanie narzedzi dydaktycznych do potrzeb
nowoczesnych proceséw edukacyjnych oraz dziatania zmierzajace
ku propagowaniu idei integracji w spoteczenstwie.

Malgorzata Czajkowska-Kisil

CODA, surdopedagog, nauczycielka w Instytucie Gluchoniemych
w Warszawie. Doktorantka na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu
Warszawskiego, w przygotowaniu praca doktorska na temat opi-
su gramatycznego polskiego jezyka migowego. Wyktadowca na
studiach podyplomowych Polski jezyk migowy na Wydziale Polo-
nistyki UW. Ttumacz i lektor PJM na UW. Cztonek zespotu badaw-
czego Pracowni Lingwistyki Migowej UW. Prezes zarzadu Instytutu
Polskiego Jezyka Migowego. Zainteresowania: glottodydaktyka
- nauczanie PJM jako pierwszego i jako obcego. Dwujezyczne na-
uczanie gtuchych.
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Magdalena Dunaj

Doradczyni zawodowa, trenerka pracy, trenerka, doktorantka Mie-
. dzywydziatowych Interdyscyplinarnych Humanistycznych Studiow
Doktoranckich na Uniwersytecie £6dzkim, od 2009 r. wspétpracuje
z Polskim Zwigzkiem Gtuchych Oddziatem t6dzkim w zakresie akty-
wizacji zawodowej oséb niestyszacych i stabostyszacych. W ramach
tej wspodtpracy zajmowata sie m.in.: organizacjg szkolen zawodo-
wych, treningiem pracy, organizacja stazy zawodowych, posrednic-
twem pracy, wspétpraca z pracodawcami w zakresie zwiekszania
wiedzy nt. mozliwosci zatrudniania oséb gtuchych i zasad dostoso-
wywania miejsc pracy do potrzeb gtuchych pracownikéw. Prowadzi
badania zwigzane z antropologicznymi wymiarami gtuchoty. Postu-
guje sie polskim jezykiem migowym w stopniu $rednio zaawanso-
wanym. Jest autorka artykutéw m.in.: Poza przymusem piSmiennosci;
internetowe strategie w kulturze gtuchych, [w:] Z. Rykiel, J. Kinal (red.),
Tozsamosci wirtualne i komunikacja w przestrzeni spotecznej internetu,
Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2013; Czy Je-
zus rozumie jezyk migowy? Skqd go zna, [w:] K. Kujawinska-Courtney,
M. Sosnowska (red.), Kultura spod znaku Gender, Uniwersytet £6dzki,
Wydziat Filozoficzno-Historyczny, £édz 2013; Moje gtuche dziecko.
Kompendium wiedzy na temat rehabilitacji dziecka gtuchego, £6dz,
20009, Polski Zwiazek Gtuchych Oddziat £édzki.

Malgorzata Januszewicz

Absolwentka Wydziatu Filologicznego Uniwersytetu Wroctawskiego
oraz lektorka jezyka polskiego jako obcego. Wspotpracuje ze Szkota Je-
zyka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemcéw UWr. Uczy jezyka polskiego
zaréwno styszacych cudzoziemcow, jak i gtuchych Polakéw. Prace dy-
daktyczna taczy z zainteresowaniami badawczymi: metodyka naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego oraz polskim jezykiem migowym
(PJM) i kulturg gtuchych. Autorka pracy doktorskiej poswieconej anali-
zie poréwnawczej wyrazen lokatywnych w PJM i w jezyku polskim.

Marcin Jura

Absolwent filologii polskiej na Uniwersytecie Wroctawskim, obec-
nie doktorant w zakresie jezykoznawstwa na UWr oraz lektor jezy-
ka polskiego w Szkole Jezyka Polskiego i Kultury dla Cudzoziem-
cow UWr. Zajmuje sie nauczaniem jezyka polskiego niestyszacych
z wykorzystaniem metodyki glottodydaktycznej. W swojej pracy
taczy zainteresowania lingwistyczne i glottodydaktyczne zwigzane
z polskim jezykiem migowym i kultura Gtuchych.

149



|

150

RAPORT RPO

Joanna Kobosko

Dr nauk humanistycznych, psycholog, adiunkt w Instytucie Fizjo-
logii i Patologii Stuchu w Warszawie; posiada wieloletnie do$wiad-
czenie w pracy klinicznej z rodzicami dzieci gtuchych i stabostysza-
cych. Prace doktorska na temat Tozsamos¢ macierzyriska matek sty-
szqcych miodziezy gtucheji jej znaczenie dla rozwoju osobowej tozsa-
mosci tej mtodziezy obronita na Wydziale Psychologii Uniwersytetu
Warszawskiego. Pod jej redakcja ukazato sie kilka prac zbiorowych:
Moje dziecko nie styszy (1998, 1999), Blizej zycia (2001) oraz Mfodziez
gtucha i stabostyszqca w rodzinie i otaczajgcym swiecie (2009). Autor-
ka licznych artykutéw naukowych i popularnonaukowych poswie-
conych psychologicznemu funkcjonowaniu dzieci i mtodziezy gtu-
chej i ich rodzin. Wyktadowca na studiach podyplomowych i szko-
leniach dla surdologopeddw, pedagogdéw specjalnych, psycholo-
gow, protetykow stuchu i lekarzy. Od r. 1999 aktywnie reprezentuje
Polske, uczestniczac w dziatalnosci Europejskiego Stowarzyszenia
Zdrowia Psychicznego Gtuchych (ESMHD), do chwili obecnej jest
cztonkiem Rady tej organizacji. Od 2012 r. petni funkcje sekretarza
generalnego czasopisma,Nowa Audiofonologia”

Justyna Kowal

Absolwentka Wyzszej Szkoty Pedagogicznej oraz Wydziatu Filolo-
gicznego UWr. Surdopedagog, logopedka, ttumaczka PJM z ponad
20-letnim stazem - czynnie pracuje jako nauczyciel w szkole dla
niestyszacych. Poza pracg zawodowa uczy jezyka polskiego jako
obcego dla gtuchych. Zainteresowania badawcze: relacja miedzy
poziomem kompetencji w jezyku pierwszym a mozliwosciami
przyswojenia/ nauczenia sie jezyka drugiego. Autorka pierwszej
w Polsce jezykoznawczej pracy doktorskiej poswieconej nauczaniu
gtuchych jezyka polskiego metodami glottodydaktycznymi.

Piotr Kowalski

Koordynator wideotlumacz.pl w Polskim Zwigzku Gtuchych. Czto-
nek Komisji Ekspertéw ds. Oséb z Niepetnosprawnosciami przy
Rzeczniku Praw Obywatelskich i Zespotu ds. Gtuchych. Koordyna-
tor projektu 4 kroki — wsparcie oséb niestyszacych na rynku pracy
I, organizator targdéw edukacyjnych dla dzieci i mtodziezy gtuchej.
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EDUKACJA GLUCHYCH

Ewelina Moron

Jezykoznawczyni i surdopedagozka, doktorantka w Zakfadzie
Wspétczesnego Jezyka Polskiego. Interesuje sie dyskursem akade-
mickim i Deaf Studies. Autorka artykutéw poswieconych kulturze
. Gluchych. Napisata prace magisterska na temat percepcji reklamy
= telewizyjnej przez osoby gtuche i styszace. W pracy doktorskiej zaj-
muje sie ideologizacjg nauki w dyskursie o gtuchocie. Od wrzesnia
2013 wspotpracuje z Pracownia Prostej Polszczyzny.

Pawel Rutkowski

Doktor, twdrca i kierownik Pracowni Lingwistyki Migowej Uniwer-
sytetu Warszawskiego. Jezykoznawca, badacz gramatyki polskiego
jezyka migowego (PJM). Autor kilkudziesieciu prac z zakresu lin-
gwistyki teoretycznej, w wiekszosci opublikowanych w wydaw-
nictwach miedzynarodowych. Beneficjent wielu nagréd i stypen-
didw, m.in. przyznanych przez Fundacje na rzecz Nauki Polskiej,
MNiSW, Fundacje Fulbrighta, Fundacje Kosciuszkowska, DAAD, ty-
godnik,Polityka’, Fundacje im. Stefana Batorego i in. Odbywat sta-
ze naukowe w USA (Yale University, Wayne State University) oraz
w osrodkach europejskich (Oksford, Madryt, Poczdam). Czlonek
Polskiej Rady Jezyka Migowego przy Ministerstwie Pracy i Polityki
Spotecznej.

Mariusz Sak

Doktor nauk humanistycznych, surdopedagog. W swoich bada-
niach zajmuje sie zagadnieniami zwigzanymi z edukacja dzieci
i mtodziezy gtuchej, a takze teorig Deaf Studies.
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Piotr Tomaszewski

Doktor, surdopedagog, psycholingwista, adiunkt Wydziatu Psycholo-
gii Uniwersytetu Warszawskiego. Jest wspdtredaktorem dwdch prac
zbiorowych New Ideas in Studying and Supporting the Development
of Exceptional People (2009) oraz Spofeczne i kulturowe aspekty nie-
petnosprawnosci (w druku), autorem monografii Fonologia Wizualna
Polskiego Jezyka Migowego (2010) oraz wielu artykutéw naukowych
poswieconych problematyce rozwoju psychicznego dziecka gtuche-
go, lingwistyce migowej oraz kulturowo-spotecznych aspektéw spo-
tecznosci gtuchych. Byt stypendysta Fundacji Fulbrighta w Gallaudet
University w Waszyngtonie. Zajmuje sie badaniami nad psychologicz-
nymi i socjologicznymi aspektami funkcjonowania spotecznosci gtu-
chych, kultura gtuchych i strukturg PJM, przyswajaniem jezyka migo-
wego przez dzieci gluche w réznych warunkach symulacji jezykowej,
dwujezyczna edukacjg gtuchych oraz opracowaniem metodyki na-
uczania PJM jako obcego jezyka dla styszacych na réznych poziomach.
Jest kierownikiem Pracowni Badan nad Polskim Jezykiem Migowym
i Komunikacja Gluchych w Zaktadzie Psychologii Rehabilitacyjnej na
Wydziale Psychologii UW oraz cztonkiem Polskiej Rady Jezyka Migo-
wego przy Ministerstwie Pracy i Polityki Spoteczne;.

Matgorzata Talipska

Absolwentka Osrodka Szkolno-Wychowawczego dla Gtuchych
w Warszawie przy ul. tuckiej. Studentka Instytutu Polityki Spo-
tecznej Uniwersytetu Warszawskiego. Wspotpracuje z Pracownia
Lingwistyki Migowej Uniwersytetu Warszawskiego, uczestniczac
w realizacji kilku projektéow badawczych.

Grzegorz Zarzeczny

Jezykoznawca i glottodydaktyk. W badaniach zajmuje sie dys-
kursem medialnym, akademickim i biurokratycznym. Autor lub
wspétautor artykutdw w zakresie (krytycznej) analizy dyskursu, je-
zykoznawstwa kognitywnego i korpusowego oraz glottodydaktyki
jezyka polskiego. Wspétautor ksiazek Jak pisac¢ o Funduszach Euro-
pejskich? (2010) oraz Jezyk raportéw ewaluacyjnych (2012). Cztonek
redakcji czasopism “Baltica ~ Silesia” oraz “The Journal of Cultural
Mediation”. Wspéttworca Pracowni Prostej Polszczyzny. Asystent
w Instytucie Filologii Polskiej oraz lektor w Szkole Jezyka Polskiego
i Kultury dla Cudzoziemcéw UWr.



