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Wstep

Prawo do edukacji bez dyskryminacji i na zasadach rownych szans gwarantowane jest
przez art. 24 Konwencji ONZ o prawach osob niepetnosprawnych, ratyfikowanej przez
Polske w 2012 r. 1 tym samym stanowigcej czes¢ krajowego porzadku prawnego i mozliwej
do bezposredniego stosowania. W art. 24 Konwencja naklada na panstwo obowigzek
utatwiania nauki jezyka migowego 1 zapewnienia, ze edukacja osob ghichych bedzie
prowadzona w najodpowiedniejszym jezyku i1 przy pomocy sposobdw i srodkow komunikacji
najodpowiedniejszych dla jednostki oraz w s$rodowisku, ktore maksymalizuje rozwoj
edukacyjny i spoteczny.

Do tej pory szczegolng uwage Rzecznik Praw Obywatelskich poswigcil problemowi
nauczania dwujezycznego, tj. przede wszystkim nauczania polskiego jezyka migowego oraz
jezyka polskiego, jako drugiego jezyka, a w dalszej kolejnosci zapewnienie nauczania
wszystkich przedmiotéw w polskim jezyku migowym.

W ocenie Rzecznika Praw Obywatelskich, prawo oséb ghuchych do edukacji w
najodpowiedniejszym dla nich jezyku — polskim jezyku migowym — nie jest w Polsce
realizowane. O niedostosowaniu szkot dla ghluchych 1 faktycznym braku mozliwosci
nauczania ghuchych uczniow polskiego jezyka migowego mowa jest w wydanym przez
Rzecznika Praw Obywatelskich raporcie ,,Rowne szanse w dostepie do edukacji 0sob z
niepetnosprawnosciami”’. Gtusi uczniowie trafiajac do szkot nie znaja jezyka polskiego ani
jezyka migowego — nauczyciele postuguja si¢ niezrozumiatym dla gluchych, opartym na
jezyku polskim systemie jezykowo-migowym, a podreczniki napisane sa w jezyku polskim.
Glusi uczniowie nie uczg si¢ tez swojego naturalnego, pierwszego jezyka — polskiego jezyka
migowego. Zapewnienie w szkotach dla ghuichych ucznidow nauczania dwuj¢zycznego jest
stalym postulatem $rodowiska oséb ghuchych oraz jedna z rekomendacji wskazanego wyzej
raportu Rzecznika *.

Jak wynika z prowadzonej przez Rzecznika korespondencji z Ministerstwem Edukacji
Narodowej, w ocenie Ministerstwa dzialania podejmowane na poziomie rzgdowym w
obszarze edukacji ghuichych sg wystarczajqcez. Dla ucznidow posiadajacych orzeczenie o

potrzebie ksztalcenia specjalnego opracowuje si¢ indywidualny program edukacyjno-

! Réwne szanse w dostepie do edukacji 0s6b z niepetnosprawnosciami. Analiza i zalecenia, Zasada réwnego traktowania. Prawo i praktyka,
nr 3, Biuro Rzecznika Praw Obywatelskich, Warszawa 2012, s. 71.
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.



terapeutyczny, dostosowany do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych ucznia, zgodnie z rozporzadzeniami Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych
spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz osrodkach (Dz. U. Nr
228, poz. 1489, z pozn. zm.) oraz w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych
spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogolnodostepnych lub integracyjnych (Dz.
U. Nr 228, poz. 1490, z pdzn. zm.). Ponadto, wedtug Ministerstwa Edukacji Narodowe;j
szkoly maja mozliwo$¢ organizacji nauczania polskiego jezyka migowego na podstawie
przepisoOw rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2002 r. w sprawie
ramowych planow nauczania w szkotach publicznych (Dz. U. Nr 15, poz. 142, z pdzn. zm.)
oraz rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie
ramowych planow nauczania w szkotach publicznych (Dz. U. poz. 204).

Z dotychczas prezentowanego stanowiska Ministerstwa Edukacji Narodowej wynika
jedynie, ze nauczyciele i dyrektorzy w szkotach dla gluchych moga zgodnie z obecnie
obowigzujacymi przepisami organizowac lekcje jezyka migowego jako zajecia rewalidacyjne
lub w ramach godzin do dyspozycji dyrektora szkoty jako ,.zajecia realizujace potrzeby i
zainteresowania uczniow” czy dodatkowe zaje¢cia edukacyjne ,,rozwijajace zainteresowania i
uzdolnienia ucznidw”, przyznane na wniosek dyrektora szkoly przez organ prowadzacy
szkote — tak wigc jedynie od decyzji nauczycieli 1 dyrektorow szkot zalezy, czy w szkole
organizowane s3 dodatkowe lekcje polskiego jezyka migowego czy lekcje jezyka polskiego
jako drugiego jezyka. Nauczyciele i1 dyrektorzy czgsto nie maja jednak wiedzy o specyfice
nauczania i komunikowania si¢ ghuchych, nie uwzgledniaja tez nauczania w polskim jezyku
migowym w indywidualnych programach edukacyjno — terapeutycznych. Taka organizacja
nauki nie jest zatem obowigzkiem szkot dla gluchych i mozliwa jest jedynie w bardzo
ograniczonym wymiarze godzinowym.

Polski jezyk migowy jest podstawowym 1 najwazniejszym srodkiem komunikacji 0sob
gluchych — nie jest zatem wystarczajace uwzglednienie go w ramach zaje¢ dodatkowych czy
rozwijajacych zainteresowania uczniow. W ocenie Rzecznika, niezbgdne jest podjecie dziatan
na poziomie Ministerstwa Edukacji Narodowej, majacych na celu opracowanie i wdrozenie
systemu nauczania jezyka polskiego na zasadzie nauczania jezyka obcego 1 polskiego jezyka
migowego we wszystkich szkotach dla gluchych.

Niniejsze materialy poswigcone sa w catosci problemowi dostepu do edukacji

ghuichych uczniow 1 studentow. Istotng jego czeScig jest diagnoza obecnej sytuacji —
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otrzymywane wsparcie dla ghluchych dzieci i ich rodzicow od momentu przygotowania dzieci
do edukacji szkolnej, problemy wynikajace z nieuwzglednienia potrzeby nauczania
dwujezycznego i niedostgpnosci na kazdym szczeblu edukacji, na szkolnictwie wyzszym
konczac.

Najwigksza barierg w zyciu codziennym o0sob ghuchych jest bardzo staba znajomos$¢
jezyka polskiego, spowodowana nieskuteczng organizacja edukacji ghuchych uczniow. W
raporcie krok po kroku omoéwiono najskuteczniejszy model edukacji ghuchych uczniow, tj.
poprzez nauczanie dwujezyczne, oraz zakres odpowiedniego wsparcia rodzicéw ghuchych
dzieci jeszcze przed rozpoczeciem edukacji formalnej. Zwrocono przy tym uwage na problem
ghuchoty jako problem spoteczny, a nie medyczny — pomimo ograniczonych mozliwo$ci
rozwoju zdolnosci mowienia i komunikowania si¢ u oséb ghuichych, przez cale zycie
doswiadczajg one trudnosci w komunikacji, tak wiec istotne jest rozwijanie u ghuchych
umiejetnosci komunikowania si¢ w jezyku migowym niezaleznie od podejmowanych
interwencji medycznych.

W materiatach znajduja si¢ zalecenia dotyczace organizacji edukacji formalnej w
Polsce i tzw. wczesnej interwencji w pierwszych latach zycia gluchego dziecka. Wiele uwagi
poswigcono relacjom gluchych dzieci z ich otoczeniem, szkolg i rodzing, oraz niezbednemu
wsparciu, ktore powinni otrzymac styszacy rodzice ghuchych dzieci.

Zamieszczone zalecenia istotne s3 przede wszystkim z punktu widzenia organizacji
edukacji 1 szkolnictwa wyzszego w Polsce — majac na uwadze przepisy Konwencji ONZ o
prawach osob niepetnosprawnych, to w rekach resortow edukacji 1 nauki 1 szkolnictwa
wyzszego lezy zapewnienie réwnego dostepu do edukacji osobom gluichym, a w
konsekwencji zapewnienie im rownego traktowania we wszystkich dziedzinach zycia

spolecznego.

Anna Mazurczak
Zespot Prawa Konstytucyjnego i Migdzynarodowego BRPO
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Kazdy ma prawo do nauki. Prawo gluchych do dostepu do jezyka i edukacji

W niniejszym artykule pragniemy zwrédci¢ uwage na konstytucyjne prawo kazdego
obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do nauki, ktore 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 moéwiac: musi chodzi¢ do szkoty. Szkota ma
obowigzek zaoferowa¢ opieke, wychowanie i edukacje na wyznaczonym programami
poziomie 1 z pomoca kadry pedagogicznej, ktorej kwalifikacje okresla si¢ wyraznie. Dla
dzieci ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi oferowane sa dodatkowe typy zaje¢ oraz
specjalistycznie przeszkolona kadra pedagogiczna — sg to wymogi majace odpowiadaé
potrzebom ucznidow. Jednocze$nie okazuje si¢, ze spelnienie powyzszych warunkéw, tj.
istnienie wyspecjalizowanych szkot, programow, zatrudnienie wyzej wyksztatconej kadry i
obecnos$¢ dziecka w szkole nie jest wystarczajace do tego, by zapewnié¢ dziecku realny dostep
do wiedzy. Przyczyna takiego stanu moze by¢ (i jest) przede wszystkim brak jezykowego
dostgpu dziecka do nauczanych tresci 1 do nauczanego jezyka. Taka sytuacja ma miejsce w
przypadku dzieci niestyszacych, ktore rozpoczynaja realizacj¢ programu szkolnego bez
znajomosci jezyka polskiego, a najczgsciej rowniez bez znajomosci jakiegokolwiek innego
jezyka 1 bez mozliwosci styszenia, a zatem bez mozliwosci przyswajania tresci jezykowych,
czyli bez mozliwosci nauczenia si¢ jezyka czy czegokolwiek przekazywanego za jego
posrednictwem.

Edukacja w osrodkach dla niestyszacych odbywa si¢ w jezyku polskim, jednak jezyk
ten nie jest percepcyjnie dostgpny glhuchym. Z tego powodu nie mogg oni przyswoic
fonicznego jezyka polskiego w sposob naturalny i w takim samym stopniu biegtosci, jak
przyswajaja go styszace osoby. Jezyk foniczny nie moze by¢ pierwszym jezykiem
niestyszacego dziecka, poniewaz nigdy nie bedzie mialo ono do tego jezyka dostgpu w
stopniu  wymaganym przez mechanizmy akwizycyjne (Lipinska 2003, 2006). Nie sa
prawdziwe teorie o swobodnym przyswajaniu jezyka narodowego przez ghluche dziecko

jedynie za posrednictwem kodu pisanego. Pismo jest wtorne wobec mowy i opanowywanie



go nie jest uczeniem si¢ 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 j¢zyka mowionego. W Polsce nauke czytania i pisania
dziecko rozpoczyna w wieku sze$ciu lub siedmiu lat, czyli w kilka lat po rozpoczeciu
przyswajania jezyka w formie mowione;.

Nalezy jasno powiedzie¢ — jezyk polski jest dla niestyszacych polskich dzieci (w
kwestii sposobu przyswajania) jezykiem obcym.> W warunkach szkolnych jezyka obcego
naucza si¢ po odpowiednim opanowaniu jezyka rodzimego. Owszem, dwa jezyki mozna
opanowywac¢ jednoczesnie, ale musi si¢ to odbywac naturalnie, dziecki wspomnianym juz
procesom akwizycyjnym i z pelnym dostepem do obu tych jezykow (Kurcz 2007). Dostepem,
ktérego dzieci ghuche nie majg. W tym miejscu wspomnie¢ trzeba o ciagle zywej w naszym
kraju dyskusji o wczesniejszym posylaniu dzieci do szkot. Wiele mowito 1 mowi si¢ o
potrzebie mentalnego i jezykowego rozwoju dziecka przed rozpoczeciem edukacji szkolne;.
Tymczasem w edukacji ghuchych czesto naucza si¢ jezyka narodowego poprzez pismo, nie
interesujgc si¢, czy I w jakim stopniu naturalny w tych warunkach jezyk migowy (czy
jakikolwiek jezyk pierwszy) zostat przyswojony. Brak jest refleksji, ze jezyk polski jest dla
niestyszacych dzieci jezykiem obcym, a naucza si¢ go tak, jak jezyka ojczystego.

Wobec dzieci podejmujacych obowiazek szkolny orzeka si¢ o tzw. dojrzatosci
szkolnej. Pojecie to nie bierze pod uwage stopnia rozwoju komunikacyjnego dziecka, tzn.
dziecko moze by¢ uznane za dojrzate do podjecia obowigzku szkolnego bez wzgledu na to,
czy postuguje sie¢ jakim$ jezykiem, czy nie. Stwierdzenie w tej sytuacji, ze dziecko ,,jest
ubogie/zaburzone komunikacyjnie”, ,,nie moéwi” czy ,,nie komunikuje si¢ prawidlowo”, moze
by¢ podstawa skierowania dziecka do szkoty dla niestyszacych, w ktorej podstawa przekazu
tresci jest jezyk. Z takim dzieckiem realizuje si¢ program szkolny w oparciu 0 podstawy
programowe takie same, jak dla styszacych (sprawnych komunikacyjnie) dzieci. Natomiast
dzieci niestyszace najczgsciej trafiaja do szkoty bez znajomos$ci zadnego jezyka w sposob
cho¢by komunikatywny.

Warto przypomniec¢ fakt, iz jezyka ojczystego si¢ nie naucza, ten jezyk si¢ przyswaja
w sposoOb naturalny (Lipinska 2003, 2006). Naucza¢ mozna jedynie sprawniejszego si¢ nim
postugiwania, poszerzajac zasob stownictwa i wprowadzajac dziecko w rozne odmiany
stylistyczne. Trudno nam zrozumie¢, ze ciaggle nie dostrzega si¢ tej fundamentalnej roznicy.
Roéznicy miedzy tym, ze siedmioletnie styszace dziecko w pierwszej klasie szkotly
podstawowej doskonali i uczy si¢ zapisywac oraz odczytywac¢ w pismie jezyk, ktory juz zna,

a tym, ze jego gluchy réwiesnik zaczyna poznawac jezyk, ktorego czgsto w zaden sposdb nie

® Zwykle jest to dla nich jezyk obcy w roznym stopniu (Kowal 2011c).



zdazyt i z oczywistych powodéw nie mogt opanowaé. Nie mozna W takiej sytuacji
podobnymi metodami i na podobnym materiale opiera¢ edukacji i styszacych, i niestyszacych.
Prawdopodobnie zaden nauczyciel jezyka polskiego nie podejmie si¢ uczenia styszacego
szes$ciolatka czytania i pisania w jezyku polskim, jezeli dziecko nie miato wcze$niej zadnego
dostepu do polszczyzny — dostgpu, ktory bylby dostosowany do jego mozliwosci
akwizycyjnych. Tymczasem w przypadku dzieci niestyszacych sytuacja taka jest norma.

Pierwszym i preferowanym jezykiem spolecznosci gluchych w Polsce jest polski jezyk
migowy (PJM) (Tomaszewski 2004, 2007). To on jest nabywany droga naturalng i po jego
wstepnym opanowaniu dziecko ghiche mogloby zaczaé poznawa¢ nowy i1 dla niego obcy
jezyk polski. W zwigzku z tym, i1 zgodnie ze wspoOtczesng wiedza jezykoznawcza,
psychologiczng i glottodydaktyczng, edukacja powinna by¢ prowadzona w jezyku pierwszym
uczacych si¢, a nie w jezyku obcym. Postulowanym rozwigzaniem jest w zwigzku z
powyzszym edukacja dwujezyczna (Tomaszewski 1999, 2005, Gronowska 2007,
Czajkowska-Kisil 2007, Czajkowska-Kisil, Klimczewska 2007). OczywiScie polszczyzna nie
musi by¢ jedynym obcym j¢zykiem poznawanym przez ghuche dziecko — musi si¢ natomiast
sta¢ dwujezyczne (opanowaé polszczyzng migowa i foniczng). Twierdzimy ponadto, ze
sukces w uczeniu si¢ jezyka polskiego, jako obcego moze utatwic¢ niestyszacym dzieciom
opanowywanie kolejnych jezykow, takich jak na przyktad zachodnioeuropejskie (tak jak to
moga robic ich styszacy rowiesnicy).

Glownym dowodem na nieprzystawalno$¢ edukacji oferowanej niestyszacym sa
badania ich kompetencji jezykowych §wiadczace o tym, ze ani w konteks$cie jezykowym, ani
w konteksécie przekazywania wiedzy szkota nie wypetnia swoich zatozen (Kowal 2011c).
Badania takie przeprowadzone zostalty w roku szkolnym 2008/2009 w grupie
ok. 50 licealistow z roznych szkot $rednich dla niestyszacych w Polsce. Byli to uczniowie
0 teoretycznie najwyzszym poziomie jezykowym i intelektualnym, przygotowywani do
uzyskania §wiadectwa maturalnego. Narzedzie badania stanowil test kwalifikacyjny z jezyka
polskiego wykorzystywany w okreslaniu poziomu jezykowego w nauczaniu 0bcokrajowcéw4,
a proba to dwie serie badan wykonanych w grupie tych samych ucznidw: rozpoczynajacych
nauke w klasie maturalnej (klasy III szkot $rednich; pierwsze dni nauki — wrzesien 2008)
I konczacych nauke w klasie maturalnej (kilka dni przed maturg — kwiecien 2009 r.). Wyniki
badan wykazaty, ze éredni poziom jezykowy uczniéw to A2°. Dla poréwnania: poziom A2
osiggaja obcokrajowcy po srednio dwoch latach nauki z intensywnos$cig dwoch spotkan 1,5

godzinnych w tygodniu, taki sam poziom A2 o0siggaja uczniowie niestyszacy po Srednio 12

4 Wzorowany na teicie wykorzystywanym przez Szkole Jezyka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemcow Uniwersytetu Wroctawskiego.
® Zgodnie z , Europejskim Systemem Opisu Ksztatcenia Jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie” wyrdznia si¢ poziomy: Al, A2, B,
B2, C1, C2. Poziom rodzimego uzytkownika jezyka to C2.



latach nauki, natomiast poziom jezykowy osob polskojezycznych podejmujacych nauke w
szkotach konczacych si¢ maturg to C1-C2. Ten poziom (A2) nie daje gluchym samodzielnos$ci
w postugiwaniu si¢ polszczyzng, (co daje dopiero osiggnigcie poziomu B1). Dodajmy do tego
informacjg, ze polszczyzna w szkotach dla niestyszacych nie jest obecna jedynie na zajeciach
z jezyka polskiego. Jezykiem komunikacji podczas kazdej lekcji jest jezyk polski. Badania
wykazaty ponadto, ze podniesienie poziomu jezykowego uczniow niestyszacych w ciggu roku
szkolnego to mniej niz 10 %. Dla poréwnania: roczny przyrost kompetencji jezykowych
obcokrajowcow podnosi ich umiejetnosci o kolejny poziom — np. uczacy si¢ na poziomie A2
po takim czasie wchodzg na poziom B1 (Kowal 2007, 2011a, 2011b, 2011c).

Stawiamy w zwigzku z tym pytanie — jakie szanse edukacyjne, zawodowe i zyciowe w
Polsce ma gluchy Polak w wieku 20 lat, ktory po zakonczeniu edukacji na poziomie
ponadpodstawowym (np. po ukonczeniu szkoty zawodowej i liceum uzupeiniajacego)
wykazuje poziom znajomosci jezyka polskiego na poziomie porownywalnym z poziomem
obcokrajowca intensywnie uczacego si¢ polszczyzny przez dwa lata? Polski system
edukacyjny wprowadza na rynek pracy absolwentow — Polakow — z niewystarczajacg
znajomoscig jezyka polskiego. Opisywany uczen nie ma dostepu do jezyka polskiego,
poniewaz jest gluchy. Nie ma dostepu do ksztalcenia w swoim pierwszym i preferowanym
jezyku (PJM), poniewaz edukacja gluchych w Polsce nie odbywa si¢ w tym jezyku. Nie ma
wiec ani dostgpu 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, ktory jest dla niego jezykiem obcym. Nie ma takze dostepu do
edukacji w PJM, poniewaz takiej edukacji nie ma i z wielu wzgledow wilasciwie trudno
upatrywaé szans, by sic (Szybko) pojawita.® Dlatego jedyna szansa na rozwoj jest
podniesienie jego kompetencji w postugiwaniu si¢ jezykiem polskim — zmiana w podejsciu do
sposobu edukacji jezykowej w ogole, ale przede wszystkim zaoferowanie biezacych pilnych
rozwiazan.

To, ze jezyk polski jest dla gluchych jezykiem obcym i powinno si¢ go nauczaé, jako
jezyka obcego z wykorzystaniem narzedzi glottodydaktycznych, jest faktem (Swidzinski
2005, Kowal 2007, 2011a, 2011b, 2011c). Skuteczno$é¢ tej metody zostata udowodniona nie
tylko za pomoca badan empirycznych (Kowal 2011c), ale takze w praktyce, podczas kursow
jezyka polskiego dla niestyszacych. Do tej pory jedyne kursy jezyka polskiego, jako obcego
dla ghuichych prowadzone przez odpowiednio wykwalifikowanych lektorow od roku 2009

organizowane byly w Szkole Jezyka Polskiego 1 Kultury dla Cudzoziemcéw Uniwersytetu

® Jako bariery w tym zakresie mozna wymieni¢ wiele czynnikéw poczawszy, od teorii surdopedagogicznych, poprzez przestarzale
ksztalcenie nauczycieli (nie uwzgledniajace ksztalcenia jezykowego ani glottopolonistycznego), po ustawg o jezyku polskim, ustawe o
szkolnictwie i konstytucje RP.



Wroctawskiego (SJPIK UWr, w latach 2009-2011), w ramach projektu unijnego ,,Sprobujmy
si¢ zrozumie¢” prowadzonego przez firm¢ Dobre Kadry (od lutego 2012 roku) oraz w
Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej (od pazdziernika 2013 r.). Kurs zorganizowany w SJPiK UWr
byt pionierski — bylo to pierwsze tego typu przedsiewzigcie w skali Polski (Kowal 2011a,
2011c, Januszewicz 2011a, 2011b, Jura 2011, Januszewicz, Jura, Kowal 2013) mozliwe do
przeprowadzenia dzieki otwartosci i zyczliwo$ci Dyrekeji SJPiK UWr. Kursy prowadzone sa
przez doswiadczonych lektorow uczacych jezyka polskiego, jako obcego i znajacych PIM
oraz $rodowisko 1 kulture gluchych, a wigc z wykorzystaniem narzg¢dzi glottodydaktycznych
dostosowanych do potrzeb niestyszacych kursantow.

Nalezy przy tym podkresli¢, ze wymienione wyzej kursy byly lub sa finansowane albo
z funduszy unijnych (Dobre Kadry, DSW), albo z wykorzystaniem $rodkoéw danej instytucji
w ramach dziatan pro publico bono (SJPiK UWr). Wydaje si¢ jednak oczywiste i zrozumiate,
ze $rodki na podnoszenie kompetencji jezykowych ghuchych w polszczyznie, podobnie jak
inne $rodki przeznaczane na znoszenie barier w zakresie dostgpu 0s0b z rdéznymi
niepetnosprawnosciami do edukacji, powinno zapewni¢ panstwo. Docelowo powinno to by¢
wsparcie instytucjonalne ze strony panstwa i ze $rodkéw publicznych, a niewynikajace z
dobrej woli i otwartosci poszczegdlnych instytucji.

Zgodnie z Konstytucja RP’ kazdy ma prawo do nauki (Rozdziat II, Art. 70, Pkt. 1).
Jednak w Polsce prawo to w praktyce nie jest zapewnione wszystkim obywatelom, poniewaz
glusi obywatele Polski nie maja pelnego dostgpu do edukacji na wszystkich poziomach
nauczania, poczgwszy od szkoty podstawowej, a skoniczywszy na studiach trzeciego stopnia.
Przyczyna takiego stanu rzeczy jest to, ze glusi nie maja dostgpu do jezyka, w jakim
prowadzona jest edukacja — nie maja petnego dostgpu do jezyka polskiego. Ludzka wiedza
jest zgromadzona w jezykach fonicznych, a brak dostgpu do takiego jezyka (tez w formie
pisanej) jest jednoczesnym brakiem dostepu do wiedzy.

Zmiana obecnej sytuacji 1 obecnego systemu ksztalcenia gluchych to zadanie nie na
kilka, lecz kilkanascie czy nawet kilkadziesiat lat. Zanim te zmiany zostang wprowadzone,
panstwo powinno juz teraz zapewni¢ ghuchym Polakom mozliwos¢ nauki i doskonalenia
polszczyzny, tak jak zgodnie z Ustawa® zapewnia gluchym (a przynajmniej powinno
zapewniac¢) dostep do tlumaczy naturalnego jezyka migowego (PJM). Jednak dostep do
ttumacza to nie wszystko: glusi maja bowiem prawo znaé jezyk polski, uczy¢ si¢ jezyka

polskiego 1 doskonali¢ swoja znajomos¢ polszczyzny 1 prawo to powinno im zostac

" Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, http://www.sejm.gov.pl/prawo/konst/polski/kon1.htm.
8 Ustawa z dnia 19 sierpnia 2011 r. o jezyku migowym i innych Srodkach komunikowana sie.



zapewnione 1 by¢ realizowane przez panstwo juz teraz, bez skazywania ich na oczekiwanie na
odlegte w czasie i skutkach reformy.

Przyktadem tego, ze wbrew temu, co glosi Konstytucja RP, prawo gluchych do jezyka
i edukacji nie jest realizowane w praktyce, sa nast¢pujace przyklady wykluczenia ghuchych z
czesci oferty edukacyjne;.

Jedna z uczestniczek kursu jezyka polskiego, jako obcego dla gluchych wyrazita
ubolewanie z powodu tego, ze nie moze zda¢ panstwowego egzaminu z jezyka polskiego,
jako obcego (egzaminy takie mozna zdawaé z jezyka polskiego na poziomach B1, B2 lub
C2), gdyz nie spelnia wymogu formalnego: ,,Do egzaminu mogg przystapi¢ wszyscy
cudzoziemcy i obywatele polscy stale zamieszkali za granicq”g. Egzaminy takie sg dost¢pne
dla styszacych obcokrajowcéw, ale nie moze go zdaé ghucha obywatelka Polski, poniewaz
jest obywatelka Polski na stale mieszkajaca w Polsce, ale poniewaz jest gluchg obywatelka
Polski, to z powodu swojej niepetnosprawnosci stluchowej nie przyswoita w pehi
polszczyzny. Z racji niepelnego przyswojenia polszczyzny glucha obywatelka Polski ma
ograniczony dostep do jezyka polskiego i do edukacji prowadzonej w tym jezyku. Powstaje
btedne koto i podwdjne wykluczenie — jest Polka, wigc nie przystuguje jej to, co przystuguje
obcokrajowcom (kursy jezyka polskiego, jako obcego, mozliwos¢ zdania — chociazby dla
wlasnej satysfakcji — egzaminu panstwowego). Jest Polka niestyszaca, wiec nie przystuguje
jej to, co przystuguje styszacym Polakom — polszczyzna przyswajana w naturalny sposéb i
swobodny dostep do edukacji w jezyku polskim (por. Jura 2014).

Drugim przykladem sg organizowane na wielu uczelniach wyzszych roczne kursy
przygotowujace obcokrajowcow do podjecia studiow w Polsce (przyktadowo, kursy takie
organizowane sg przez SJPiIK UWr). Panstwo polskie oferuje, wiec obcokrajowcom
mozliwo$¢ intensywnego rocznego przygotowania w zakresie jezyka polskiego, w ktorym
prowadzona jest edukacja, ponadto oferuje réznego rodzaju kursy semestralne i letnie,
natomiast gluchym obywatelom Polski nie oferuje zadnego wsparcia w tym zakresie.

Nie w naszej mocy jest zmiana obecnego systemu edukacji — powotane ku temu sg
odpowiednie instytucje czy urzedy. Proponowane przez nas rozwigzanie to zapewnienie
gluchym mozliwos$ci nauki jezyka polskiego za pomocg metod glottodydaktycznych, czyli na
zorganizowanych kursach jezykowych.

Zaproponowane tu siegni¢cie do metod glottodydaktycznych wydaje si¢ w tej chwili
jedyng alternatywa dla obecnego systemu ksztalcenia jezykowego niestyszacych. Pierwsze
rezultaty eksperymentalnych lektoratow pozwalajg poktada¢ w tej metodzie wielkie nadzieje

edukacyjne. Nie twierdzimy, Zze rozwigze to wszystkie problemy, jakie ma przed soba polskie

® Kto moze zdawac egzamin? http://certyfikatpolski.pl/index.php/pl/kto-moe-zdawa-egzamin
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szkolnictwo ghluchych, ale pozwoli t0 na zrobienie znaczacego kroku naprzod i umozliwi
wyrownanie szans w dostepie do edukacji. Jest to proba nadrobienia zaniedban, ktore miaty
miejsce przez ostatnie dziesigciolecia. Niedopuszczalne jest, bowiem, by polski obywatel, po
kilkunastu latach edukacji w polskiej szkole, edukacji odbywajacej si¢ w jezyku ojczystym i
pod kierunkiem polskich nauczycieli, postugiwat si¢ tym jezykiem na poziomie obcokrajowca
uczgcego sie jezyka polskiego zaledwie kilka lat. Sytuacja taka jest nie do zaakceptowania, a
jej zmiana powinna staé si¢ priorytetem w dzialalnosci polskich instytucji panstwowych na
rzecz 0sob z niepelnosprawnoscia stuchowa.

Oczywiste jest, ze kursy takie powinny by¢ dla gluchych dostgpne na kazdym etapie
edukacji (rowniez 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 0sob z niepelnosprawnoscig stuchows i wsparcie
obywateli polskich, ktérym przystuguje konstytucyjne prawo do dostepu do jezyka 1 edukacji,
réwnosci w dostepie (jezykowym) do informacji (w jezyku polskim).

Zamkniecie przed niestyszacymi réznych mozliwosci ksztalcenia prowadzi w
rezultacie do zamkniecia przed nimi rynku pracy. Podstawowg bariera w podjgciu pracy jest
bardzo czgsto niedostateczna znajomo$¢ jezyka polskiego. Gtlusi mogliby pracowaé w
praktycznie kazdym zawodzie. Brak im jednak podstawowego narzedzia — jezyka polskiego,
— ktoérego osoba z uszkodzonym narzadem stuchu nie jest w stanie przyswoi¢ w sposob
naturalny na poziomie slyszacego rodzimego uzytkownika jezyka polskiego. Lepsze
przygotowanie ghluchych pracownikow w zakresie jezyka polskiego znacznie rozszerzyloby
ich atrakcyjnos$¢ na rynku pracy i pozwolito na petniejsze wykorzystanie ich mozliwosci. W
chwili obecnej spoteczno$¢ oséb niestyszacych wspierana jest ze $rodkéw Panstwowego
Funduszu Rehabilitacji Oso6b Niepelnosprawnych. Wielu ghichych korzysta z pomocy
PRFON-u, poniewaz ma ograniczone mozliwo$ci znalezienia pracy. O ilez korzystniejsze i
mniej obciazajace krajowa gospodarke byloby zawodowe uaktywnienie osob niestyszacych.
Niestety system edukacji niestyszacych prowadzi do ich jezykowej niepetnosprawnosci.
Wykorzystanie metod glottodydaktycznych pozwoliloby na znacznie efektywniejsze
nauczanie jezyka polskiego w osrodkach dla gluchych, a posrednio podniostoby ogolny
poziom edukacji cztonkow tej spotecznosci i umozliwiloby pelniejsze wykorzystanie
mozliwosci  przysztych pracownikow, dla ktérych w  wielu zawodach jedyna

niepetnosprawnoscig jest brak dostatecznej znajomosci jezyka polskiego.
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Zgodnie z Konstytucja RPY | Wiadze publiczne zapewniaja obywatelom powszechny

1 rowny dostep do wyksztatcenia” (Rozdz. II, Art. 70, Pkt. 4). Gtusi, jak wszyscy obywatele

Polski, maja konstytucyjne prawo do nauki. R6wno$¢ ta oznacza po pierwsze: jezykowy

dostep do tresci ksztalcenia, po drugie: nauke jezyka umozliwiajaca osigganie bieglosci

jezykowej w sposob zgodny z prawidlowosciami akwizycji 1 uczenia si¢ jezykow. W

praktyce glusi nie mogg z tego prawa korzysta¢, gdyz panstwo nie zapewnia im dost¢pu ani

do ich jezyka pierwszego i preferowanego, czyli PJM, ani do jezyka polskiego, czyli jezyka,

w ktorym prowadzona jest edukacja, a w konsekwencji do wyksztalcenia i pracy zawodowej.

To, ze glusi podlegajg obowigzkowi szkolnemu (i chodza do szkoty), nie oznacza, ze

majg dostep do edukacji.
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Piotr Tomaszewski

Funkcjonowanie jezykowo-poznawcze u dzieci ghuchych

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

Marschark, Lang, Albertini (2002)

Upatrywanie w ghichocie przyczyny ograniczen rozwoju dziecka ma swoj wyraz w
przekonaniu, ze osoby pozbawione od urodzenia zdolno$ci styszenia nie moga przyswoi¢ w
naturalny sposob jezyka, ktory wspomaga badz tez wpltywa na rozwdj poznawczy, i ze
uzywany przez nie jezyk migowy jako forma komunikacji ogranicza rozwdj procesOw
poznawczych. Jest to konsekwencja nie uznawania jezyka migowego jako jednego z
systemOw skonstruowanych na gruncie modalnosci jezyka naturalnego.

Powyzsze twierdzenie stawalo si¢ przedmiotem zainteresowan niektorych polskich
badaczy, ktorzy w swych publikacjach poswigcali uwage gtownie ocenie poziomu rozwoju
intelektualnego dzieci ghuchych i pordwnaniu ich z dzie¢mi styszacymi, a takze przeprowadzali
badania, w ktérych dokonano ustalenia wptywu rozmaitych czynnikoéw na ksztaltowanie si¢
systemu pojeciowego u dzieci glhuchych. Badane dzieci gluche byly jednak traktowane jako
pojedyncza grupa w obrebie populacji ghuchych, a zatem nie brano pod uwage mozliwosci
wyodrebnienia dwoch podgrup dzieci ghluchych: grupy dzieci gluchych rodzicéw ghuchych
(ktorych jezyk migowy jest pierwszym jezykiem) i grupy dzieci gluchych rodzicéw styszacych
(ktore zmuszano przede wszystkim do uzywania polskiego jezyka moéwionego). Uniemozliwito
to zbadanie wpltywu pozostalych zmiennych na rozwdj poznawczy dzieci gluchych, a
mianowicie dziedzicznosci gluchoty oraz wezesnej komunikacji w jezyku migowym.

Stad celem niniejszego opracowania jest omowienie problematyki funkcjonowania
poznawczego 1 zwigzanego z nim Scisle rozwoju kompetencji jezykowej u dzieci ghluchych
rodzicéw ghuchych oraz dzieci ghuchych rodzicow styszacych. Pozwoliloby to nam wyjasnia¢
kwesti¢ psychologicznych aspektow rozwoju dzieci ghuichych wychowywanych w réznych

warunkach stymulacji jezykowych. Ponadto wyrdoznione zostang czynniki mogace w
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mniejszym badz wigkszym stopniu prowadzi¢ do zrdéznicowania jezykowo-poznawczego w
populacji dzieci glhuchych. Znajomo$¢ tych zmiennych pozwolitaby lepiej zrozumie¢ potrzebe
opracowania programu dwujezycznej edukacji ghuchych, ktérego realizacja mogtaby sprzyjac
niwelowaniu niematych roznic jezykowych, jakie obecnie wystepuja w populacji dzieci
ghuchych uczgszcezajacych do réznych szkoét dla ghluchych. Sugeruje to konieczno$¢ modyfikacji
zwyczaj realizowanych programoéw wczesnego wspomagania rozwoju, poprzez uwzglednienie

pozytywnej roli jezyka migowego w procesie wychowania dziecka ghuchego.

Okresy badan nad procesami poznawczymi u dzieci gluchych

Marschark i Wauters (2011) wymieniajg cztery okresy badan nad funkcjonowaniem
poznawczym dzieci i dorostych ghuchych — opisujac, jak na przestrzeni kilkudziesieciu lat
zmienialo si¢ podej$cie do gluchych, ktére stopniowo doprowadzato do stworzenia modelu
ich rozwoju poznawczego i jezykowego.

W pierwszym okresie badan (lata piecdziesiate XX wieku) okreslano gfuchych jako
osoby o niZszym poziomie inteligencji. Pokazano, ze glusi przejawiali wiele brakéw w
rozwigzywaniu zadan jezykowo—poznawczych w porownaniu z ich styszacymi réwiesnikami.
Badania przeprowadzone byly jednak na bazie znajomosci jezyka méwionego. Stwierdzono,
ze pod wzgledem intelektualnym ghusi s3 w pewnym stopniu opdznieni w stosunku do
styszacych. Fakt opdznienia intelektualnego taczono z (1) chorobg wywotujaca gluchote, (2)
brakiem wczesnej rehabilitacji dziecka ghluchego oraz (3) niedostatecznym opanowaniem
jezyka moéwionego. Uwazano, ze czynniki te mogg mie¢ wtorny wpltyw na rozwoj umystowy
dzieci gluchych.

W drugim okresie badan (lata sze$¢dziesiate XX wieku) utrzymywano, ze myslenie
gluchych charakteryzuje si¢ konkretnoscig. Rezultaty badan nad sposobami rozwigzywania
problemow 1 umiejetnoscig w czytaniu 1 pisaniu wykazaty, ze gluchych cechuje ,,ubostwo
poznawcze”: skazywani sg na niski poziom poznawczy ze wzgledu na brak stuchu.
Przypisano im réwniez brak umiejg¢tnosci wyjscia z sytuacji ,.tu i teraz”. Ponadto sadzono, ze
ghusi maja ograniczone mozliwo$ci funkcjonowania na wyzszym poziomie poznawczym.
Niektorzy badacze przyjeli stanowisko, ze ghusi nie mogg naturalnie przyswoic¢ jezyka, ktory
wspomaga badz tez wplywa na rozwdj myslenia. Stwierdzili tez, ze uzywany przez ghuchych
jezyk migowy powaznie ogranicza rozwoj myslenia, gdyz jezyk ten stanowi luzny zbior
prymitywnych gestow.

W trzecim okresie badan (lata siedemdziesigte XX wieku) uznano, ze gfusi

charakteryzujq sie normalnym poziomem inteligencji. W tym czasie badania wykazaly, ze
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dzieci ghuiche — pomimo tego, iz majg zr6znicowane warunki stymulacji jezykowej — W
podobny sposob rozwigzuja zadania poznawcze jak dzieci styszgce. Uznano wigc, ze wnioski
wysunigte z wczesniejszych badan byly w duzej mierze nieuzasadnione. Zaobserwowano, ze
wprawdzie osoby glhuche maja pewne niedostatki w zakresie ogolnej znajomosci jezyka, moga
one jednak z powodzeniem rozwigzywac niewerbalne zadania poznawcze — i to dzigki
posiadaniu systemu pojeciowego, ktory zostal uksztattowany pod wplywem treningu
jezykowego.

Czwarty okres badan (wspodiczesnie) charakteryzuje sie tym, ze badacze skupiajg si¢
raczej na roznicach, a nie na deficytach wérdd dzieci gluchych i styszacych. Obecnie uznaje
sie, ze dzieci ghuche sg tak samo zdolne jak dzieci styszace, i ze bycie gluchym (lub brak
zdolnos$ci do uzycia jezyka moéwionego) nie pocigga za soba konsekwencji w postaci
nizszosci intelektualnej. Dzieci ghuche moga rézni¢ si¢ od styszacych rowiesnikéw, co nie
oznacza, ze wykazuja jakie$ braki poznawcze. Jedne i1 drugie moga otrzymac¢ identyczne
warunki do rozwoju, a rozwija¢ si¢ moga w podobny sposob. Tak wigc moga wykazac¢ sie
tym, ze posiadajg rédzne sposoby rozwigzywania problemow poznawczych, preferencje
srodkow komunikacji, r6zng wiedz¢ opanowang na rézne sposoby. Nie ma wigc podstaw, by
przypuszczacé, ze takie roznice sg albo wlasciwe, albo niekorzystne.

Jak zauwazaja Marschark 1 Everhart (1997), historycznie rzecz ujmujac wigkszos¢
przeprowadzonych badan nad rozwojem poznawczym dzieci gluchych wykazata
metodologiczne zaniedbania, gdyz nie uwzgledniaty one znajomosci jezyka migowego przez
dzieci ghluche, ktore poddane zostaly tym badaniom w celu wyjasnienia relacji miedzy
jezykiem a mys$leniem. Wprawdzie wydawano i rozpowszechniano wiele prac naukowych
uznajacych jezyk migowy za petlnowarto$ciowy system jezykowy, jednak wiekszo$¢ badaczy
w dalszym ciggu przeprowadzata badania nad procesami poznawczymi u tychze oséb ,,pod
nieobecnos¢ jezyka”. Stad badania te wydaja si¢ nie odnosi¢ si¢ do nurtujgcego wielu badaczy
zagadnienia, jakim jest zwigzek miedzy jezykiem a mysleniem (Lillo-Martin, 1997).

Metodologiczne problemy badan dotycza takich kwestii, jak (1) wybdr odpowiednich
testow inteligencji 1 zadan poznawczych do badania poziomu umystowego oséb ghtuchych, (2)
sposob przekazywania instrukcji zadania podczas badania, a takze (3) wyodrebnienie podgrup
w obrebie populacji dzieci ghuchych.

Z uwagi na brak badz staba znajomos$¢ jezyka moéwionego konieczne wydaje sie
wykorzystywanie niewerbalnych testow inteligencji 1 niewerbalnych zadan poznawczych,
gdyz rezultaty uzyskane na podstawie testow 1 zadan werbalnych nie uwydatnialyby ogdlnego

poziomu umystowego dzieci gtuchych (Braden, 2001).
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Niektérzy badacze rozpatrywali kwestie¢ sposobu przekazywania instrukcji zadania
podczas badania. Podkreslaja oni konieczno$¢ uzycia jezyka migowego w trakcie
przekazywania instrukcji testow i zadan (Maller, Braden, 2011). Znajduje to potwierdzenie w
badaniach (Miller 1984), ktore wykazaty, ze prezentacja zadania w jezyku moéwionym czy
pisanym konczyla si¢ nizszym poziomem inteligencji niz prezentacja zadan w j¢zyku
migowym. Oprocz koniecznosci uzycia jezyka migowego podczas prezentacji zadan
poznawczo-jezykowych nie bez znaczenia jest takze oszacowanie kompetencji jezykowej i
komunikacyjnej w zakresie jezyka migowego, by mozna bylo obiektywnie ustali¢ poziom
funkcjonowania poznawczego uczniéw ghuchych.

Jesli chodzi o konieczno$¢ wyodrebnienia podgrup w obrebie populacji dzieci
ghuchych — dzieci gluche nie moga by¢ dluzej rozpatrywane jako pojedyncza podgrupa
wewnatrz ogdlnej populacji. Mozemy rozrdzni¢ przynajmniej dwie rézne podgrupy wewnatrz
tej populacji — dzieci gluche rodzicow ghuchych i dzieci ghuche rodzicow styszacych — ktore
réznig si¢ pod wzgledem poznawczo-jezykowym. Warto uwzgledni¢ réwniez kolejna
podgrupe — dzieci ghuche rodzicéw styszacych, ale majace gluche rodzenstwo.

Nalezy wzia¢ rowniez pod uwage mozliwy wplyw stanu styszenia badacza na przebieg
badania, a tym samym — na wyniki w zakresie ilorazu inteligencji. Funkcjonujg tez osoby
glhuiche jako czlonkowie mniejszosci jezykowej 1 kulturowej, w zwigzku z czym
prawdopodobnie interakcja migdzy styszacym badajagcym a gluichym badanym moze
negatywnie oddziatywaé na wyniki badan nad funkcjonowaniem poznawczym badanych
osoOb. Stan styszenia badajacego nie moze mie¢ wiec jakiegokolwiek wptywu na uzyskiwany

przez badanego iloraz inteligenciji.

Czynniki rozwoju procesow poznawczych u dzieci ghuchych

Dzieci gluche dysponujg potencjalnie mozliwosciami poznawczymi, ktore jednak nie
ujawniajg si¢ w odpowiednim czasie. Za taki stan rzeczy odpowiadajg takie zmienne jak: (1) brak
wczesnej komunikacji jezykowej opartej na jezyku migowym, wynikajace z niego (2)
impulsywnos¢ 1 (3) brak elastycznosci w sytuacjach problemowych i zachowaniach spotecznych
(Marschark i Everhart, 1999, Marschark, 2007).

Dzieci ghiche, a zwlaszcza dzieci ghluche rodzicow styszacych, od wczesnego
dziecinstwa narazane s3 na problemy w nawigzywaniu i podtrzymywaniu interakcji
spotecznych ze styszacymi cztonkami rodziny. Wiezi emocjonalne migdzy dzie¢mi ghuchymi a
ich rodzicami styszacymi, ktorzy nie znajg jezyka migowego, moga wowczas ulegad

stopniowemu ostabieniu, wskutek czego pojawiajg si¢ u nich trudnos$ci w zachowaniu o r6znym
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stopniu intensywnos$ci (Tomaszewski, 2007). Jednym z przejawoéw takich zachowan jest
impulsywno$¢ — czynnik zaklocajacy efektywna koncentracj¢ uwagi na danych wymiarach
bodzcow (Marschark, 2007). Za$ zaobserwowany u nich brak elastyczno$ci w mysleniu — z
powodu braku wczesnego 1 stalego kontaktu z jezykiem migowym — utrudnia w zlozonych
sytuacjach problemowych uwolnienie si¢ od konkretnych, zewng¢trznych cech zadan
poznawczych (Prillwitz, 1996). Ponadto preferowana przez rodzicow styszacych komunikacja
jedynie w jezyku mowionym moze nie odpowiada¢ specyficznym warunkom rozwoju ich
dziecka gluchego, kiedy funkcjonuje ono w S$rodowisku spotecznym w sposéb gestowo-
wizualny a system komunikacyjny oparty na jezyku méwionym wymaga uzycia przewaznie
oralno-audytywnego kanatu przekazywania informacji. Stagd konieczne wydaje si¢ uzycie
symboli gestowych (znakoéw migowych) w komunikacji z dzieckiem ghuichym, dla ktérego sa
one duzo bardziej dostepne niz stowa mowione. Jak sugerujg Vaccari i Marschark (1997), we
wczesnym etapie rozwoju kierowane do dziecka glichego wokalizacje moga by¢ z
powodzeniem zastgpione ekwiwalentami wzrokowymi i dotykowymi, jesli tylko charakteryzuja
si¢ rytmiczno$cig 1 powtarzalno$cia. Tak wigc dziecko ghuche moze efektywniej uzywaé stow
migowych w procesie przekazywania i odbioru informacji niz stbw moéwionych. Poleganie na
calkowicie uszkodzonych zmystach w procesie przetwarzania informacji niesie za sobg ryzyko
uposledzenia rozwoju struktur poznawczych. Jak wykazaty wieloletnie badania amerykanskie,
dzieki wezesnemu uzyciu jezyka migowego w interakcji dziecko gluche nie tylko otrzymuje
informacje o $§wiecie, ale rowniez zdobywa poznawcze i behawioralne strategie, wiedze¢ 0 sobie
1 innych oraz poczucie bycia czescig Swiata (Spencer, Marschark, 2010). Brak komunikacji lub
jej niski poziom skutkuje niemozno$cig zrealizowania potencjalu rozwojowego dziecka. Moze
to réwniez mie¢ zwigzek z zaburzeniami zachowania, nizszg samooceng 1 zewnetrznym
umiejscowieniem kontroli, co obserwuje si¢ u czeséci gluchych dzieci (Marschark 2007). Jak
twierdzg Calderon 1 Greenberg (2011, s. 197), ,,dzieci gluche mogg sta¢ si¢ spotecznie i1
emocjonalnie kompetentne, jesli otrzymajg takie same jak dzieci styszace mozliwosci rozwoju
samo$wiadomosci, niezaleznego myslenia i umiejetnosci rozwigzywania problemow”.

Inne wyjasnienie dla opodznien dzieci ghuchych w ogdlnym rozwoju poznawczym
prezentuje Kaiser-Grodecka (1987). Badaczka zwraca uwage na fakt, ze jezyk migowy
charakteryzuje si¢ konkretno$cia, przez co myslenie gluchych uzytkownikow tego jezyka ma
charakter konkretno-obrazowy: kiedy postuguja si¢ tym jezykiem, ich uwaga skierowana jest
wylacznie na zewngtrzne, percepcyjnie widoczne cechy przedmiotéw (kolor, ksztatt, wielko$¢),
a inne istotne wiasciwosci, takie jak funkcja i1 przynalezno$¢ do kategorii, sg do$¢ czgsto
pomijane. W jezyku migowym — zdaniem tej autorki — nie wystgpuja pojecia abstrakcyjne i

zwiazki logiczne w postaci znakdw migowych, ktore z kolei nie funkcjonujag w mysleniu dzieci
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ghuchych. Jej stanowisko nie pozostaje jednak zgodne z wynikami wieloletnich badan nad
réznymi jezykami migowymi, w ktorych wykazano, iz ,jezyki te (...) maja wlasciwosci
podobne do jezykdéw mowionych — sg arbitralnymi systemami komunikacji; ich uzywanie jest
rzadzone przez reguty; majg struktur¢ hierarchiczna; w ich obrebie mozliwa jest nieskonczona
produktywnos$¢; sg spontanicznie przyswajane przez dzieci, jesli ich otoczenie si¢ nimi
postuguje” (Ratner, Gleason, Narasimhan, 2005, s.21).

W opinii niektorych badaczy twierdzenie o konkretnos$ci myslenia dzieci ghuchych i ich
jezyka jest ,,mitem”, gdyz wnioski z wcze$niejszych badan wyniesiono na podstawie poréwnan
tworczosci 1 gigtkosci jezykowej dzieci ghuchych 1 styszacych wytacznie w zakresie opisywania
ilustracji (Marschark, 1993, 2007, Emmorey, 2003). Z poréwnan tych wynika, ze dzieci gluche
sa w wiekszym stopniu konkretne i dostowne w swoich opisach i wyobrazeniach niz dzieci
styszace 1 ze majg one ograniczong zdolno$¢ do ,,pojmowania ztozonych, abstrakcyjnych i
metaforycznych pojeé¢, nawet wtedy, kiedy pojgcia te obejmuja niewerbalne sfery” (Marschark,
1993, s. 184). Nastepnie analizujac ich wypowiedzi (w jezyku migowym), stwierdzano, iz w
jezyku migowym uzywanym przez wigkszos¢ dzieci ghuchych wystepuja przewaznie takie
znaki migowe, ktére odpowiadaja konkretnym pojeciom, obejmujacym zarowno werbalne, jak i
niewerbalne sfery. I stad wnioskowano o konkretnym charakterze j¢zyka migowego, ktory nie
wspomaga rozwoju myslenia abstrakcyjnego. Badania Marscharka i jego wspotpracownikow
(Everhart, Marschark, 1988; Marschark, West 1985; Marschark i in., 1986) wykazaty, ze
wprawdzie dzieci ghluche nie byly w stanie postugiwaé si¢ symbolicznie jezykiem
metaforycznym przy pisaniu badz opowiadaniu (w jezyku moéwionym) swoich historyjek,
mogty jednak uzywac¢ tyle samo badz wigce] metaforycznych okreslen niz ich slyszacy
réwiesnicy, kiedy opowiadaty w jezyku migowym swoje historie. Fakt uzycia przez dzieci
ghuche metaforycznego, symbolicznego jezyka Swiadczy o ich tworczosci jezykowej 1 gietkosci
poznawczej, co prowadzi do konkluzji, ze sa one w takim samym stopniu kompetentne pod
wzgledem jezykowym 1 poznawczym, co dzieci styszace. Niemniej pozostaje jeszcze kwestia
tego, w jakim stopniu uzycie przez dzieci ghuiche metaforycznego jezyka jest ,,wskaznikiem ich
poznawczej gietkosci badz konsekwencjg potencjalnie wigkszej plastycznosci jezyka
migowego” (Everhart, Marschark, 1997, s. 181). Jezyk migowy dysponuje bogatym wachlarzem
srodkéw lingwistycznych, za pomocg ktérych mozna wyraza¢ pojecia abstrakcyjne i zwiazki
logiczne, a poziom myslenia abstrakcyjnego dzieci ghuchych zalezy od czgstoSci operowania
przez nie tymi pojeciami 1 zwigzkami w tym jezyku.

To, ze wigkszo$¢ dzieci gluchych jest w stanie rozwigza¢ jedynie te zadania
niewerbalne, ktdre nie wymagaja uzycia jezyka, wyjasnia, Zze moga si¢ rozwija¢ poznawczo

przynajmniej na poziomie operacji konkretnych. Na poziomie operacji formalnych osoby
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gluche sg jednak narazone na niepowodzenia, gdy nie posiadajg narzgdzia, jakim jest jezyk w
dostownym znaczeniu tego stowa. Jak zauwaza Furth (1991), badania, jakie przeprowadzat
wsrdd dzieci ghuchych, nie wskazujg na ogodlne niedostatki w rozwoju logicznym gleboko
ghuchych osob, a jezeli cokolwiek, to raczej wielkie podobienstwo. Sg oni zréoznicowani pod
wzgledem doswiadczen zyciowych i1 kompetencji w jezyku spoteczenstwa. Jak si¢ okazuje,
brak badz niski poziom wiedzy o jakimkolwiek jezyku nie blokuje rozwoju pewnych struktur
poznawczych, gdyz u wigkszosci jego badanych dzieci gluchych zaobserwowano zar6wno
opdznienie w rozwoju ,,jezyka spoleczenstwa”, jak i brak wystarczajacego kontaktu z jezykiem
migowym. Dzieci ghuche, ktére nie miaty dostgpu do modelu jezyka, sg w stanie konstruowac
wlasne symbole jezykowe, ktore mogg si¢ okaza¢ niezbedne dla rozwoju myslenia logicznego.
Znajduje to potwierdzenie w badaniach Tomaszewskiego (2003, 2006): dzieci gluche rodzicow
styszacych w warunkach zubozonej stymulacji jezykowej tworzg symbole werbalne (gesty) i
niewerbalne (wyobrazenia), ktore z kolei oddziatywaja na ich rozwdj umystowy; dzieci te we
wzajemnych interakcjach jezykowych potrafig tworzy¢ system gestéw, ktéry moze przyczynic
si¢ do przyspieszenia rozwoju réoznych form myslenia logicznego.

Jednak, jak podkresla Lillo-Martin (1997), wigkszo$¢ badan nad rozwojem poznawczym
dzieci ghuichych rodzicéw gluchych potwierdza hipoteze, ze zmienng stanowigcg o rozwoju
poznawczym tych dzieci jest jezyk, a zwlaszcza jezyk migowy. Dokonujac rozréznienia miedzy
nizszymi (zwigzanymi z umiej¢tnosciami przestrzennymi) a wyzszymi (dotyczacymi
umiejetnosci werbalnych) poziomami funkcjonowania poznawczego, badaczka stwierdza, ze
,kontakt z jezykiem migowym w dziecinstwie moze mie¢ jako konsekwencje roznice w
pewnych sferach przetwarzania poznawczego” (myslenie przestrzenne) migdzy dzie¢mi
ghuichymi rodzicéw ghuichych (DGRG) a dzie¢mi gluchymi rodzicéw styszacych (DGRS) badz
dzie¢mi styszacymi (DSRS) na niekorzys¢ tych ostatnich, z tym ze rdznice w przetwarzaniu
,nie oddziatywaja bezposrednio na gltowne systemy” (s. 102) badz wyzsze funkcjonowanie
poznawcze. Istnieja dwa rodzaje myslenia, z ktorych jeden — mys$lenie werbalne — zalezy od
wczesnej komunikacji w jezyku migowym, dzieki ktorej dzieci ghuche otrzymuja wiedzg o
$wiecie, a takze internalizujg normy i warto$ci spoteczno-kulturowe w trakcie socjalizacji, a
drugi — myslenie niewerbalne — zalezy od oddzialywania struktur gramatycznych jezyka
migowego o charakterze wizualno-przestrzennym (Akamatsu i in., 2000; Emmorey i in., 1993;
Lillo-Martin, 1997). Opanowanie gramatyki jezyka migowego sprzyja rozwojowi zdolnosci
przestrzennych, na co wskazuja badania Capirci 1 in. (1998): dzieci styszace, ktore uczeszczaty
na kurs jezyka migowego przez dwa lata, osiggnely wyzszy poziom rozumowania

przestrzennego od dzieci styszacych nieznajacych jezyka migowego.
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Pewne poparcie dla tezy Lillo-Martin (1997) moze pochodzi¢ z do$wiadczen
eksperymentalnych Curtea (2000; Ciurki, Melit, 1998), ktory badat wptyw sktadni jezyka
migowego na rozwoj rozumienia stanéw umystowych u 5-6-letnich DGRG. W jednym z
zadan na teori¢ umystu (zadanie nieoczekiwanej zmiany) dziecko obserwuje sceng, w ktorej
jedna lalka w obecnos$ci drugiej lalki wktada do jednego z trzech pudetek (np. czerwonego
pudetka) zabawke, po czym druga lalka opuszcza pokoj, a pierwsza lalka przerzuca
wspomniang zabawke do jednego z dwoch pozostaltych pudetek (np. niebieskiego). Po
powrocie drugiej lalki, ktora nie widziata tego zdarzenia, dziecku zadaje si¢ pytanie: Gdzie
druga lalka bedzie najpierw poszuka zabawki? Dziecko musi udzieli¢ odpowiedzi zgodnie z
wiedzg drugiej lalki na temat schowanego przedmiotu, a nie zgodnie ze swojga wlasng wiedza.
Oznacza to, ze musi ono uwzgledni¢ fakt, ze druga lalka nie byta $wiadkiem wspomnianego
zdarzenia, wskutek czego bgdzie przekonana o znajdowaniu si¢ zabawki w jej pierwotnym
miejscu, czyli w czerwonym pudetku. Wymaga to od dziecka przechodzenia ze sfery
percepcyjnej do sfery pojeciowej. W obu badaniach DGRG wykazaly si¢ lepszym
rozumieniem stanéw umystowych niz dobrane wiekowo DSRS, ktére z kolei przewyzszaty
pod tym wzgledem 6—7-letnich DGRS. Réznice migdzy DGRG a DSRS wynikaja — zdaniem
Curtea — z prezentowanych przez tych pierwszych umiejetnosci niezbednych do
przetwarzania jezyka migowego, takich jak interpretacja odwrdcen, wytwarzanie wizualnych
obrazéw umystowych, przeksztatcanie perspektyw wizualnych™. W dyskursie odbywajacym
si¢ w jezyku migowym punkt odniesienia przesuwa si¢ w trakcie migania wykonywanego z
punktu widzenia jednego z bohaterow opowiadanej historii. DGRG juz w wieku 3 lat rozumie
wzgledno$¢ perspektyw, czyli ich zalezno$¢ od czynnikdw zwigzanych z trescig opowiadania
(np. liczba bohateréw, ich lokalizacja, ztozono$¢ sytuacji). Chodzi o to, iz ono rozumie, ze
scena wyglada roznie z punktu widzenia kazdego z bohateréw opowiadanej historii.
Natomiast podczas interakcji jezykowej dziecko gluche-rodzic gluchy dochodzi migdzy nimi
do wymiany doswiadczen poznawczych, ktore czasami moga by¢ tresciowo sprzeczne, i w
konsekwencji dziecko to uswiadamia sobie ztozono$¢ stanow umystowych. Wiedza o
wzglednosci perspektyw moze pomodc dziecku w zrozumieniu ztozono$ci standéw
umystowych. Dzieje si¢ tak, gdyz przy obu formach rozumienia konieczne jest uwzglednianie
r6znych aspektow rzeczywistosci.

Wecezesna komunikacja w jezyku migowym moze zaowocowaé uksztaltowaniem sie¢

wewnetrznego systemu  jezykowego, ktory utatwilby dzieciom gluchym rozwigzanie

1 Wizualno-przestrzenna percepcja, pamig¢ i przeksztatcenia umystowe decyduja o przetwarzaniu gramatyki w jezyku migowym, a takze
maja duze znaczenie w procesach wizualnej obrazowosci umystowej. Uzytkownik jezyka migowego uzywa przestrzeni z wlasnego punktu
widzenia, a odbiorca, bedacy rowniez uzytkownikiem tego jezyka, musi umystowo odwrdci¢ przestrzenne relacje w celu ustalenia
prawidtowego uktadu przestrzennego (Lillo-Martin, 1997).
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zlozonych zadan poznawczych, co sprzyja stopniowemu przechodzeniu od myslenia
konkretnego do myslenia abstrakcyjnego. Wszystkie funkcje jezyka migowego umozliwiaja
przyswajanie tresci poje¢ oraz nabywanie dos§wiadczen jezykowych 1 pozajezykowych.

Jezyki migowe stanowig kulturowe wyrdzniki spoteczno$ci gtuchych, a sama gluchota
odgrywa w zyciu dziecka rol¢ czynnika integracji kulturowej. Gtusi roznych narodowosci
tacza si¢ w grupy spoleczne, okreslajg siebie jako jezykowa i kulturowa mniejszos¢,
porownywalng do innych mniejszosci. Dystansujac si¢ od pojecia niepetnosprawnosci swa
ghuchote traktuja nie jako zte do§wiadczenie badz utomno$¢, lecz jako unikatowa przypadtose,
ktora stanowi dla nich klucz do wtasnej tozsamosci (Tomaszewski, w druku). W jezyku
migowym Glusi rozwijaja swoja kulture, ktorg Pad den (1980) definiuje jako zestaw
wyuczonych zachowan grupy ludzi, ktorzy dzielg jezyk, wartosci i zasady zachowania oraz
tradycj¢. Posiadajac wlasng tozsamos$¢ kulturowa Gtlusi przekazuja za posrednictwem jezyka
migowego wiedze, przekonania, warto$ci i inne wytwory kulturowe mtodszym pokoleniom
(Pad den, Humphrey, 1988, 2005). Tak wiec od cztonkow spotecznosci ghuchych mate dzieci
ghuche moga przejmowac¢ wzorce rol spotecznych, tak bardzo potrzebne dla ich przysziego
funkcjonowania spolecznego, komunikacyjnego i poznawczego. Kwestia ta dotyczy rowniez
dzieci ghuichych rodzicéw styszacych: kontakt z jezykiem migowym nalezy zapewni¢ im
najwczesniej jak to tylko mozliwe. W swoich pracach Wygodski (za: Zaiste i in., 1999) juz
wczesniej podkreslat pozytywny udzial kultury spotecznosci glhuchych w rozwoju
poznawczym dzieci gluchych. Zakorzenione w kulturze tej spotecznosci, wiedza ogdlna,
nawyki intelektualne oraz jezyk migowy, jako forma poznania $wiata i narzedzie myslenia,
moga by¢ przekazywane za po$rednictwem komunikacji w tym jezyku. Nie mniejsze
znaczenie ma rowniez wlasna aktywnos¢ dzieci ghuchych, ktorej Furth (1991) oraz Hofmann
(1991) przypisuja jednak znacznie wigksza rolg, gdyz wedtug tych badaczy kompetencja w
jezyku migowym raczej odzwierciedla ogélny rozwoj poznawczy. Kultura 1 nawyki zyciowe
odgrywaja wazng rol¢ w stymulowaniu postaw ciekawosci 1 intelektualnej inicjatywy, od
czego zalezy, czy dzieci glhuche osiaggna poziom myslenia formalnego, rozwijajac si¢ nawet w
bardziej sprzyjajacym srodowisku jezykowym.

Naturalny rozwoj wigze si¢ ze stosowaniem odpowiedniego srodka komunikacji w petni
dostepnego dla dzieci ghuchych, a takim $rodkiem jest naturalny jezyk migowy, ktory wymaga
uzycia gestowo-wizualnego kanalu przekazywania informacji. Ponadto rdznice jako$ciowe i
ilosciowe w rozwoju poznawczym dzieci ghuchych 1 styszacych nie musza oznacza¢ u tych
pierwszych niedostatkow poznawczych (Marschark, 2007). Dzieci ghuiche i styszace — bez
wzgledu na stan ich styszenia — dysponuja bogatymi, ale réznymi do$wiadczeniami, ktore

wynikajg z uzycia roznych systemow jezykowych.
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Rola gluchoty w rozwoju poznawczym dzieci

Niektorzy trwajag w przekonaniu, ze gluchota — niezaleznie od jej rodzaju — wywiera
niekorzystny wptyw na ogdlny rozwdj poznawczy dzieci, prowadzac do ukonkretnienia ich
myslenia, pojawienia si¢ u nich niskiego poziomu kompetencji jezykowej w zakresie jezyka
pisanego. Rozsadne wydaje si¢ jednak zatozenie, ze chociaz gluchota odgrywa w pewnym
stopniu znaczgcg role w rozwoju poznawczym dzieci, nie musi przyczynia¢ si¢ do uposledzenia
ich rozwoju intelektualnego i jezykowego, o ile dzieci gluche rozwijajg si¢ od urodzenia w
odpowiednim $rodowisku jezykowym — majac wczesny i stafy kontakt z jezykiem migowym.
Trzeba przyznaé, ze uszkodzenie zmystu stuchu wyklucza mozliwos¢ petlnego odbioru
informacji jezykowych drogg stuchowa, przez co zachodzi konieczno$¢ przestawienia si¢ na
wizualny odbidr komunikatow, przy czym informacje bedace materiatem i1 produktem czysto
umystowych operacji moga mie¢ charakter wizualny, zatem moga by¢ zawarte w znakach
migowych lub gestach. Z drugiej strony przestawienie si¢ na wizualny odbiér informacji
jezykowych pocigga za sobg konieczno$¢ stworzenia innego sposobu komunikowania si¢ z
otoczeniem — wymaga jezyka o charakterze wizualnym, za pomoca ktorego osoby ghuche moga
sobie przekazywa¢ informacje o $wiecie. Jednak komunikaty odbierane drogg wzrokowa
posiadaja — w poréwnaniu z informacjami odbieranymi drogg stuchowa — nieco inng jako$¢ pod
wzgledem poznawczym, co nie oznacza, ze dzieci ghuche odbierajac w sposob wizualny
informacje jezykowe nie beda rozwija¢ myS$lenia abstrakcyjno-pojeciowego, a beda
udoskonala¢ myslenie konkretno-percepcyjne. Panujacy wsrdd psychologdw poglad, ze
mys$lenie o0s6b gluchych jest silnie zalezne od percepcyjnych wilasciwosci sytuacji
problemowych, juz dawno zostat obalony. Wydaje si¢, iz pomimo rdznicy jakoSciowej
informacje jezykowe odbierane i przekazywane droga gestowo-wzrokowa maja ta samag
warto$¢ poznawcza, co informacje jezykowe odbierane i przekazywane w sposob oralno-
audytywny. Problemem jest tylko to, czy stowa migowe bedace nosnikami informacji
jezykowych funkcjonuja na niemal identycznych zasadach, co stowa moéwione stanowiace
rowniez no$niki informacji. Biorgc pod uwage istnienie mozliwosci Pol sensorycznego
(wielozmystowego) kojarzenia roznych informacji, nalezy stwierdzi¢, iz gluchota utrudnia
dziecku jednoczesne kojarzenie informacji pochodzacych z danego przedmiotu (np. kwiatu) z
informacjami jezykowymi o tym przedmiocie przekazywanymi przez rodzica (Gatkowski,
1998). O ile bowiem komunikaty dzwigkowe sg przez osobe styszacg odbierane nawet przy
silnym skupieniu uwagi na okreslonym przedmiocie (np. zabawce), o tyle sygnaty wizualne

przychodzace z innych kierunkéw umykaja uwadze. Stad konieczne jest ciagle
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przekierunkowanie uwagi dziecka gluchego z przedmiotu, ktorego dotyczy wypowiedz, na
osobe wypowiadajaca si¢ — i z powrotem. Dziecko ghuche bowiem musi najpierw obserwowaé
pewne wlasciwosci percepcyjne i funkcjonalne nieznanego przedmiotu (np. czerwone platki i
zielone liscie jako czeSci rozy, ktdra ro$nie w ziemi i wydziela tadny zapach), a nastepnie
uzyskac¢ informacje o tym przedmiocie przekazywane za posrednictwem znakow migowych.
Znaki migowe jako gestowo-wizualne nosniki informacji jezykowych wydajg sie byé
postrzegane przez dziecko z pewnym opdznieniem, co zaobserwowano w badaniach Kile i
Ackermann (1989) oraz Spencer i Hager (1998). Wynika z nich, iz proces przekazywania
matym dzieciom gluchym przez ich ghluiche matki wzorcow jezykowych w codziennych
sytuacjach zabawowych zostaje drastycznie zubozony w poréwnaniu z rodzinami bez ghuchoty.
Kwestia ta staje si¢ jeszcze bardziej istotna w przypadku styszacych rodzicéw dzieci ghuchych,
ktorzy nie spostrzegaja czesto konsekwencji ograniczenia w Pol sensorycznej percepcji swoich
potomkéw. Nawet przy uzyciu symultanicznej komunikacji (jednoczesne miganie z
mowieniem) wiele informacji przekazywanych gluchemu dziecku przez styszaca matke umyka
uwadze dziecka (Swissmed, 1991). Spowodowane jest to m.in. ograniczonym badz brakiem ich
wprawy w uzyciu opartego na modalnosci wzrokowej mechanizmu zwracania na siebie uwagi,
ktory z reguty jest wykorzystywany w procesie komunikacji miedzy gluchymi uzytkownikami
jezyka migowego. Stad dziecko gluche — w przeciwienstwie do dziecka styszacego — jest
»zobligowane” do $wiadomego wyksztatcenia poznawczej sprawnosci podzielania uwagi
wzrokowej pomiedzy otaczajace je obiekty a osoby stanowigce dla niego cenne zrédto nowych
informacji. Proces ten odbywa si¢ z duzym udziatem $wiadomos$ci poznawczej: dziecko gluche
musi bowiem wiedzie¢ o nieodzownym wykorzystywaniu mozliwosci podzielno$ci uwagi
wzrokowej w odkrywaniu zwigzkow pomiedzy $wiatem dostgpnym mu percepcyjnie a §wiatem
symbolicznym, dostep do ktorego warunkuje osiggnigcie podstaw kompetencji jezykowo-
poznawczej (Tomaszewski, 2001).

Rola procesow umyslowych w rozwoju kompetencji jezykowej w zakresie jezyka

pisanego u dzieci ghuchych

Jak zauwazajg Marschark 1 Clark (1987), dzieci gluche postrzegane s3 przez
psychologéw jako konkretne i dostowne w zakresie opisywania ilustracji, przy czym w
trakcie opisywania ilustracji popetniaja znacznie wigcej btedow gramatycznych niz ich
styszacy rowiesnicy. By¢ moze wynika to po czesci z tego, Zze nauczyciele tych dzieci nie
uswiadamiajg im (poprzez wyjasnienie w prosty sposob) faktu, iz przy czytaniu i pisaniu

tekstow konieczne jest wykorzystanie zardowno dotychczas posiadanej wiedzy o §wiecie, jak i
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roOwniez procesOw umystowych, takich jak analizowanie zdan, rozumienie znaczen stéw i
zdan, myslenie pojeciowe, rozumowanie dedukcyjne. Na podstawie badan Curtea (1997)
mozna stwierdzi¢, ze mlodsze dzieci gluche z pewnos$cia posiadaja zdolnosci do myslenia
analitycznego i syntetycznego, gdyz przy rozwigzywaniu zadan analogii i zadan kategoryzacji
wymagany jest udziat takich proceséw umystowych, jak rozdzielanie obiektéw jako catosci
na elementy jako ich czgsci, faczenie tych elementow w catos¢. Takie procesy umystowe maja
podstawowe znaczenie dla przyswajania przez dziecko gluche jezyka pisanego w
poczatkowym okresie rozwoju kompetencji w tym jezyku i biorg udzial podczas czytania
tekstow o roznej objetosci, rozmaitej tresci 1 roznym zakresie slownictwa. Ponadto
rozumowanie przyczynowo skutkowe — jak wykazalty badania Akamatsu i in. (2000) — jest u
dzieci gluchych na wysokim poziomie Rozumowanie przyczynowo-skutkowe moze pomoc
w zestawieniu dotychczasowej wiedzy (zdobytej dzigki komunikacji w jezyku migowym) z
wiedzg uzyskiwang na podstawie czytanego tekstu®?, a nastepnie w rozumieniu znaczen zdan,
ktorych tresci moga by¢ zrozumiane po rozpoznaniu konstrukeji gramatycznych tych zdan w
oparciu o posiadang dotychczas wiedzg o zasadach gramatyki jezyka pisanego. Niemniej
wazne jest rowniez odkrywanie znaczen stow i zdan, ktore moga by¢ dostgpne dzieciom
glhuchym, o ile wykaza si¢ one przy tym aktywnoscia poznawcza i inicjatywa intelektualng.
Odkrywanie znaczen relacji analogicznych 1 symbolicznych wyrazen logicznych jest
procesem podobnym do procesu odkrywania znaczen stow i zdan, gdyz wszystkie te procesy
majg swoje zrodlo w tworzeniu si¢ wyobrazen umystowych, ktére prowadza poprzez
konstruowanie znaczen relacji logicznych, symboli logicznych i zdah do ich rozumienia
(Chlewinski, 1999). Oczywiscie, warunkami wstepnymi do rozwoju kompetencji jezykowe;j
w zakresie jezyka pisanego u dzieci ghuchych sg m.in. biegla znajomos$¢ jezyka migowego,
dobra znajomos¢ tresci krotkich narracji fabularnych, umiejetno$¢ wypowiadania si¢ na temat
poznanych narracji, przy czym nie tylko dzieci gluche, ale i rowniez ich nauczyciele musza
posiada¢ wysoki poziom znajomosci jezyka migowego, za pomocag ktorego dzieci te

przyswajaja swiadomie drugi jezyk, jezyk pisany.

Relacje miedzy jezykiem a mysSleniem z punktu widzenia ghuchoty
Jezyk nie moze oddziatywaé bezposrednio na rozwoj operacji konkretnych — robi to
tylko posrednio poprzez utatwienie dziecku interakcji spolecznych, dzigki ktérym nabywa ono

doswiadczenia poznawcze. Jezeli chodzi o operacje formalne — jezyk moze mie¢ bezposredni

12 Chodzi tu o rozumowanie o zwigzkach przyczynowo-skutkowych, ktore moze utorowaé dzieciom drogg zardwno do zrozumienia istoty
(zestawienie wiedzy o $wiecie zdobytej dzigki komunikacji w jezyku migowym z wiedza uzyskiwang podczas czytania tekstu o znanej
tresci) i przyczynowosci (przyczyna procesu czytania moze by¢ cheé osiagnigcia wiedzy, a skutkiem — przyswojenie wiedzy) procesu
czytania, jak i do oczekiwanego dostrzezenia zwigzkow przyczynowo-skutkowych w opowiadaniu zawartym w pisanym tekscie.
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wplyw na rozwdj ze wzgledu na to, iz operacje te wymagaja uzycia symboli logicznych i
jezykowych. Teoria Piageta moze by¢ czgsciowo potwierdzona, gdyz po pierwsze DGRS w
mlodszym wieku szkolnym w badaniach Bandurskiego 1 Gatkowskiego (2003) wykazywaty si¢
niedostatkami w niektorych sferach myslenia niewerbalnego (numeryczne rozumowanie przez
analogi¢) nawet wtedy, kiedy zadania analogii liczbowych oparte byly na tatwych relacjach
logicznych (podrzedno$é, przeciwienstwo), a po drugie DGRG w badaniach Curtea (1997)
posiadaty bardziej uwydatnione zdolnos$ci do kategoryzacji dzigki czgstszemu uzyciu
generycznych znakow migowych jako ogdlnych okreslen odnoszacych si¢ do danych kategorii.
Jednak nie nalezy przy tym zapomina¢ — jak zawsze podkre$lal Piaget — o szczegdlnej roli
umystu, ktorego aktywne dziatanie zalezy w przewazajacej mierze od czynnikow genetycznych.
Jak wynika z niektorych badan, dzieci gluche w mtodszym wieku szkolnym (wylacznie DGRS)
nie roznity si¢ od swoich styszacych rowiesnikow pod wzglgdem rozumienia i uzywania
logicznych relacji przestrzennych, relacji przechodnich, zasady podwojnego wyboru,
niewerbalnej relacji czgscé-catos¢, relacji przestrzennych, zasad klasyfikacji figur, a takze
formowania poje¢ symetrii i identyczno$ci (Bandurski, Gatkowski, 2004). Moze to wskazywac
na znaczny udzial umystu jako systemu zdolnosci poznawczych w tworzeniu si¢ systemu
symboli gestowych, ktory moze wspomaga¢ rozwdj myslenia logicznego u dzieci
wychowywanych przewaznie w oralnym $rodowisku jezykowym (Furth, 1991; Tomaszewski,
2003). Natomiast rozw6j operacji formalnych u dzieci ghichych nie moze przebiega¢ bez
udzialu jezyka, a szczegdlnie jezyka migowego, z uwagi na to, iz rozwdj struktur poznawczych,
ktére sg odpowiedzialne za koordynacj¢ operacji umystowych, zostatby w pewnym stopniu
zahamowany z powodu braku komunikacji w tym jezyku, dzigki ktéoremu bezposrednio
dostarcza si¢ wiedzy o symbolach logicznych, relacjach logicznych oraz sposobach ich uzycia
w codziennym rozumowaniu. Poza tym wlasciwosci lingwistyczne jezyka migowego, takie jak
sktadnia tego jezyka 1 struktura znakow migowych niosa ze sobg konieczno$¢ czestszego uzycia
generycznych znakéw migowych, interpretowania odwrocen, wytwarzania obrazow
umyslowych 1 przeksztatcania perspektyw wizualnych, 1 stad moga przyczyni¢ si¢ do
udoskonalenia zdolnosci poznawczych w dziedzinie myslenia kategorialnego (Ciurki, 1997),
myslenia przestrzennego (Emmorey i in., 1993) i rozumienia stanéw umystowych (Ciurki,
2000; Ciurki, Melit, 1998). Uwzgledniajac wplyw czynnikow genetycznych (jakosé
wyposazenia biologicznego) 1 rozmaitych czynnikow $rodowiskowych (wczesnos$¢ |
intensywno$¢ komunikacji w jezyku migowym, wlasciwosci lingwistyczne tego jezyka, jako$¢
interakcji rodzic-dziecko, $wiadomo$¢ kulturowa osob gluchych) na ogolny rozwoj poznawczy
dzieci gluchych, mozna przypuszczaé, ze czynniki te wzajemnie prowadza poprzez kolejne

etapy ich rozwoju do ztozonych form poznania, ktorych przejawem jest metaloznawcza
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swiadomo$¢ logiki, przy czym interakcja wspomnianych czynnikow nabiera ztozonego

charakteru.

Rownowartos¢ jezyka migowego i mowionego pod wzgledem poznawczym

Bez watpienia jezyki migowe, podobnie jak jezyki méwione, sg no$nikami informacji
jezykowych o roznym stopniu konkretnosci badz abstrakcyjnosci, chociaz migdzy nimi
istniejg pewne roznice w ich wilasciwosciach strukturalnych i funkcjonalnych. Nie ulega
réwniez kwestii, ze jezyk migowy jako system jezykowy o zlozonych strukturach
gramatycznym, leksykalnym i morfologicznym pomimo pewnych réznic w stosunku do
jezyka moéwionego jest jezykiem werbalnym w pelnym tego terminu znaczeniu, i zastuguje na
to, by by¢ uznanym za pelowarto$ciowy srodek komunikowania si¢. Watpliwo$¢ moze
budzi¢ wytacznie to, ze znaki migowe czesto traktowane sg przez niektorych specjalistow od
ghuchoty jako ,elementy protetyczne”, czyli elementy zastgpujace slowa mowione i
wspomagajace rozwoj jezykowy dziecka gluchego w zakresie jezyka moéwionego. Takie
podejscie moze doprowadzi¢ do pozbawienia dziecka mozliwosci stalego poznawania
rzeczywistosci spolecznej i fizycznej, by nastgpnie ograniczy¢ zakres przetwarzania
informacji jezykowych, symbolicznych i przestrzennych do pewnego minimum. Dlatego
wydaje si¢ konieczne przyznanie jezykowi migowemu statusu jezyka nauczania. Konczac
rozwazania nad warunkami rozwoju poznawczego dzieci gluchych, warto odwota¢ si¢ do
opinii Wooda (1991, s. 249), ktory przestrzega przed niewtasciwym podejsciem do ich

wychowania:

Nauczyciele, ktorzy stosuja wysoka kontrole, bez wzgledu na to, czy ich uczniowie
sg glusi czy tez styszacy, maja dzieci, ktore zadaja mato pytan, rzadko wypracowuja
swoje odpowiedzi na pytania, i ogdlnie moéwig i myslag mato. Wysoka kontrola
dorostych konczy si¢ niska inicjatywa i krotkimi wypowiedziami u dzieci niezaleznie
od tego, czy te wypowiedzi sa migowe, moéwione czy tez oba na raz'>. Nauczyciele,
ktorzy stosujg wysoka kontrole, nie tylko otrzymujg krotkie odpowiedzi, ale takze
komunikujg si¢ za pomoca krotkich, dostownych i konkretnych wypowiedzi. Dzieci
takich nauczycieli rzadko maja kontakt z sytuacjami komunikacyjnymi, ktére
obejmuja rozwazanie, formulowanie hipotez, wyobrazanie badz negocjacje. W
takich sytuacjach dzieci otrzymuja marng diete jezykowa, malg przestrzen do

rozwijania gigtkosci, tworczosci i samo wyrazania si¢.

3 Wood (1991), wspominajac o mowionych wypowiedziach dzieci ghuchych, przyktada wigksza wage do komunikacji w jezyku migowym,
a z drugiej strony akcentuje znaczenie komunikacji w jezyku mowionym, o ile jest to mozliwe dla tych dzieci.
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Powyzsza opinia moze mie¢ zwigzek ze stwierdzang u niektorych dzieci ghuchych
(szczegblnie DGRS) biernoscig postawy myslowej, ktora wynika z nadmiernej kontroli
rodzicow styszacych i nauczycieli (preferujacych wychowanie w jezyku méwionym) nad
zachowaniami poznawczymi i jezykowymi dzieci. Poprawiaja oni wypowiedzi dzieci
dotyczace poznawanych obiektéw, zjawisk 1 wydarzen, a takze usitujg zakazywaé im
uzywania znakOw migowych i gestow naturalnych pod pretekstem ich szkodliwosci dla
ogblnego rozwoju tych dzieci. Moze to skutkowaé nie wykazywaniem przez te dzieci
inicjatywy intelektualnej w sytuacjach problemowych, zadowalaniem si¢ jedynie gotowymi
rozwigzaniami. Zrozumienie istoty rozwoju poznawczego dzieci gluchych sugeruje zatem
zmian¢ tego podejScia na rzecz wychowania dwujezycznego, ze szczegblnym
uwzglednieniem roli jezyka migowego w ich rozwoju. Moze to zagwarantowaé dzieciom
gluichym korzys$ci intelektualne, zwigkszone zdolnos$ci twoércze i wicksza elastycznosé
umystowa. Ponadto wieloletnie badania naukowe wskazuja, ze dzieci, ktore znaja co najmniej
dwa jezyki i s3 wdrazane do dwujezycznego nauczania, maja wieksze zdolnosci w zakresie
trzech podstawowych funkcji jezyka: komunikowania si¢, myslenia i poznawania (Pearson,
2013).

Wprawdzie szkoty dla ghluchych cechuje, jak podkresla Lane (2009), ztozonosé
etniczno-kulturowa i sg bardzo przydatne z punktu widzenia nabywania wiedzy o kulturze
Gluchych 1 nawigzywania trwatych wigzi spoteczno-kulturowych wséréd samych Gluchych
ucznidow w atmosferze naturalnego jezyka migowego, to jednak, jak zauwaza Baker (2006),
placowki, ktore ksztattujg rozwoj dziecka ghuchego przez zanurzenie go w jezyku 1 kulturze
styszacych zamiast oprze¢ si¢ na modelu zachecajacym do korzystania z jezyka migowego
jako jezyka podstawowego, w gruncie rzeczy powoduja deficyty, a nie rozwoj. Koncepcja
wychowania dwuj¢zycznego zaktada, ze w samej ghuchocie nie ma nic, co implikowatoby
nizsze zdolno$ci intelektualne niz u oséb styszacych. To raczej jej metalizacja i postrzeganie
jako defektu sa przyczyna takiego podejscia do edukacji dzieci gluchych, ktore moze zagrazac¢
ich potencjatowi intelektualnemu. Jak pisze Saksy (1998, s.90), ,.to nie ich [dzieci gluchych —
P.T.] mozliwosci jezykowe czy intelektualne sg uposledzone, lecz uposledzony jest naturalny

rozwoj tych mozliwosci”.
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Matgorzata Czajkowska-Kisil

Woczesna interwencja

Wczesna interwencja jest procesem oddzialywan psycho-pedagogicznych, ktorych
celem jest wspomaganie rozwoju dziecka i rodziny, podjete w pierwszych latach zycia
dziecka. Oddzialywanie rehabilitacyjne jest tym skuteczniejsze, im wczes$niej zostato podjete.
W procesie wczesnej interwencji biorg udzial nastgpujace osoby: dziecko, rodzice, terapeuta
(nauczyciel domowy).

Funkcjonowanie dziecka i rodzicow a takze terapeuty zalezy od wielu czynnikow:
- diagnozy dziecka i rodziny,
- ustalenia programu usprawniania,
- przygotowania rodzicow i nauczycieli do prowadzenia stymulacji rozwoju dziecka w
warunkach domowych,
- rozwigzan formalno-prawnych umozliwiajacych realizacj¢ ustalonych zadan.
Bardzo wazne jest wezesne wykrywanie niedostuchu lub ghuchoty i szybka reakcja.

Dziatania profilaktyczne stosowane dzisiaj to zapobieganie wystgpowania i poglgbiania si¢
wad shuchu 1 jej skutkéw. Nastepnie kompensacja poprzez rozwijanie innych zmystow niz
zmyst stuchu np. wzroku, ale takze wykorzystanie rdznych urzadzen technicznych
utatwiajacych odbior $wiata dzwigkow. Kolejnym etapem jest uwrazliwianie istniejgcych
resztek stuchu 1 wykorzystywanie ich dla pelnego rozwoju dziecka. Bardzo wazne jest
wspomaganie psychiczne i aktywizowanie dziecka, budzenie wiary we wlasne mozliwosci

Rodzina jest podstawowa komorka spoteczng, w ktorej nastepuje wzajemne oddziatywanie
cztonkow przez dlugi czas. Rodzina zaspokaja potrzeby cztonkow, tworzy warunki
sprzyjajace rozwojowi, wyzwala formy aktywnosci, dostarcza wzoréw 1 standardow
zachowan, wykonywania czynno$ci oraz opracowania 1 interpretacji nabywanych.

Kazde zdrowe dziecko reaguje na dzwigki 1 odpowiada na sygnaly komunikacyjne z
otoczenia, co stopniowo prowadzi do wyksztatcenia sprawnosci postugiwania si¢ jezykiem w
celu odbierania i nadawania komunikatow.

Inaczej jest w przypadku dziecka ghuchego, ktore niezaaparatowane, nie wykazuje reakcji na
bodzce akustyczne, ale to nie od razu daje si¢ zauwazyc.

Pierwsza reakcja rodzicéw jest panika i szybkie dziatanie w celu ,,wyleczenia” dziecka
Z ,,choroby”, jaka jest brak stuchu. W tym celu rodzice udajg si¢ do réznych specjalistow, aby
orzekli poziom ubytku stuchu i zaradzili temu jak najszybciej. Rzadko niestety w przypadku
matych dzieci problem ubytku stuchy jest kwestig operacji korygujacej. Zazwyczaj problem
jest powazniejszej natury. Specjalisci proponujg rodzicom aparat stuchowy lub implant
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slimakowy, jako techniczng forme¢ usprawnienia styszenia. Rodzice sg informowani o
koniecznosci prowadzenia ¢wiczen stuchowych i wizyt u logopedy w celu stymulowania
rozwoju mowy. Wiekszo$§¢ rodzicow poddaje si¢ tym zaleceniom z ogromnym
zaangazowaniem 1 czgsto z do$¢ dobrym efektem w postaci pierwszych reakceji
komunikacyjnych dziecka. Wtedy rodzice nieco uspokojeni sadza, ze podotaja zadaniu
wychowania 1 przygotowania swojego niestyszacego, badz niedostyszacego dziecka do
normalnego zycia. Wspieraja ich w tym lekarze, logopedzi i psycholodzy zajmujacy sie¢
terapia ghuchych dzieci. Ich podejscie do problemu rodzicow i dziecka ma charakter
rehabilitacyjny, usprawniajacy i medyczny — leczacy, korygujacy.

W Polsce istniejg ustalone procedury wczesnej interwencji, ktore umozliwiaja
wykonanie pierwszego badanie jeszcze przed narodzeniem dziecka (reakcje t¢tna ptodu na
rozne dzwieki).

Nastepnie po wywiadzie medycznym rozpoczyna si¢ badanie noworodka jeszcze na
oddziale noworodkowym za pomoca specjalnej aparatury, ktora rejestruje otoemisje
akustyczne 1 otoemisje wywotan, ktore powstaja pod wptywem dzwieku. To badanie jest
powtarzane w piatym miesigcu zycia. Sprawdza si¢ takze zmiany w uchu $rodkowym. Po
wykryciu niedostuchu dziecko powinno zosta¢ zaparatowane najpozniej do 6 miesigca zycia i
skierowane pod opieke logopedy.

Na tym etapie mato kto ma odwage powiedzie¢ rodzicom, ze niezaleznie od poziomu
rozwoju zdolno$ci mowienia i komunikowania si¢ ze styszacym $wiatem ich dziecko zawsze
bedzie gluche. W jego zyciu beda si¢ pojawialy sytuacje, niezaleznie od mozliwosci
korzystania ze stuchu, ktory nigdy nie jest tak dobry jak stuch zdrowego cztowieka, w ktérych
ich dziecko doswiadczy trudno$ci w komunikacji i odbiorze §wiata zewngtrznego. Bedzie
wiele sytuacji, w ktorych nawet bardzo dobrze zrehabilitowana osoba bedzie si¢ czula inna.
Dotyczy to spotkan towarzyskich w duzym gronie osob, kiedy gwar rozmow uniemozliwia
wyrazny odbidér wypowiedzi rozméwcy, wyjscia do kina, w ktorym do tej pory tylko filmy
obcojezyczne sg wyswietlane z napisami czy wyjscia do teatru, gdzie aktorzy poruszaja si¢ po
scenie, co utrudnia pelny odbior mowionego tekstu, ogladania telewizji, rozmawiania przez
telefon, komunikowania si¢ w ciemnosciach. W koncu nawigzywania przyjazni i kontaktow
towarzyskich z osobami styszacymi.

Dzieje si¢ tak, dlatego, ze zaro6wno rodzice jak i specjalisci, ktorzy ich wspieraja,
nigdy nie byli nieslyszacy 1 nie zdaja sobie sprawy z codziennych zmagan osoby, ktéra ma
problemy ze stuchem. Ponadto tak rodzice jak 1 specjali$ci chca, aby dziecko funkcjonowato
normalnie, to znaczy tak, jak kazdy styszacy cztowiek i1 dlatego zaktadaja, ze skoro brak
stuchu jest przyczyng jego klopotdw, to jego usprawnienie i rozwinigcie u dziecka sprawnosci
moéwienia zapewni mu owo ,normalne” funkcjonowanie. Taka postawa jest wynikiem
zaprzeczania ghuchocie, kiedy to styszacy rodzice nie akceptuja ghuchoty swojego dziecka,
chociaz wiedza, ze nie styszy, traktuja je tak, jakby styszato.

Dlatego gltéwnym celem rehabilitacji dziecka staje si¢ usprawnianie stuchu i mowy,
przygotowanie go do nauki w szkole masowej. Rodzice nie biorg pod uwage postania dziecka
do szkotly specjalnej i w tym dazeniu sg wspierani przez specjalistow. Celem tych wszystkich
dzialan jest umozliwienie niestyszacemu dziecku pelnej integracji ze spoteczenstwem. W
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dazeniach swoich rodzice nie moga jednak przewidzie¢ , skoro nigdy tego nie doswiadczyli,
trudnosci wynikajacych ze stereotypow spotecznych, z jakimi bedzie musiato si¢ zetkna¢ ich
dziecko. Inaczej jest przypadku ghuchych rodzicow, ktorzy wiele doswiadczen tego typu
zebrali. Dla nich jednak mowa nie jest niezbedna w komunikacji z dzieckiem, jest raczej
forma kontaktu ze §wiatem styszacych.

W tym momencie nikt jednak nie bierze pod uwage koniecznosci otoczenia opieka
terapeutyczng rodzicéw, bo oni sg zdrowi. Tymczasem to wtasnie odpowiednio przygotowani
rodzice sg kluczem do efektywnej terapii dziecka gluchego. 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 widzg jej pierwszy etap. Na
poziomie komunikacji domowej, rodzinnej, rOwiesniczej a potem przygotowania do szkoty.
Nikt nie przygotowuje ich na to, z czym bgda musieli si¢ zmierzy¢ w dorostym zyciu swego
dziecka.

Problemem staje si¢ nie tyle komunikacja, co opdr czy Igk spotecznosci styszacych
wobec osoby z trudno$ciami komunikacyjnymi. Ghuche dziecko zawsze begdzie musiato stara¢
si¢ duzo bardziej niz jego styszacy rowiesnicy, aby sprosta¢ zadaniom stawianym przez
szkot¢ a takze przez réwiesnikéw. Osobie majacej problemy ze stuchem bardzo trudno jest
zdoby¢ sobie grono przyjaciot zyczliwie nastawione do jej ograniczen. Potem pojawia si¢
problem poszukiwania partnera zyciowego, to kolejna proba przebicia przez stereotypy i
uprzedzenia spoteczne.

Sprawg marginalizowang na tym etapie rozwoju ghuchego dziecka jest problem
tozsamosci, ktory dla wielu staje si¢ kluczowy na etapie dojrzewania i dorostego zycia.
Bardzo czgsto osoba w pelni zrehabilitowana, majaca wyksztalcenie, zawod, pasje zyciowe
nie moze odnalez¢ swojego miejsca wsrodd osob styszacych. Z ghuchymi si¢ nie identyfikuje,
poniewaz caty proces jej rehabilitacji stuzyl uchronieniu jej od koniecznosci funkcjonowania
w tym Srodowisku.

Nasza tozsamos¢ kulturowa tworzy si¢ poprzez naktadanie si¢ wptywow roznych grup
spotecznych, z ktorymi si¢ identyfikujemy. Jesli te wptywy sa zbiezne, to wzmacniajg si¢
wzajemnie, dzigki czemu nasza identyfikacja z dang kulturg jest kompletna. Jesli wplywy te
sg sprzeczne, wowczas tworzy si¢ dysonans kulturowy, co powoduje, ze trudno nam
wyksztatci¢ spdjna tozsamos¢. Istnienie tego problemu u dzieci ghuchych i ich rodzicow
potwierdzaja badania przeprowadzone przez J. Kobosko w ramach projektu badawczego
MNiSW ,.Problemy w ksztalttowaniu tozsamosci macierzynskiej styszacych matek mlodziezy
ghuchej i ich znaczenie dla rozwoju osobowej tozsamosci miodziezy”.'* Badania te dotyczyty
do$wiadczania ,,gluchoty” przez styszacych rodzicow i przez same dzieci. Dosy¢ czgsto fakt

uswiadomienia sobie przez gluche dorastajagce dziecko swojej gluchoty wigze si¢ z

4
w Woznicka E . red (2007) Tozsamos¢ spoteczno — kulturowa gtuchych. £.6dz Tom pokonferencyjny
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koniecznoscig porzucenia tozsamosci osoby styszacej, ktorg zbudowali rodzice 1 zbudowania
nowej tozsamosci, jako osoby ghuche;.

Jednym z czestych zalecen logopedow jest unikanie gestow w komunikacji z
dzieckiem i izolowanie dziecka od $srodowiska dzieci ghluchych migajacych. Zazwyczaj to
rodzice wystepujg z taka inicjatywa oraz ostra krytyka jezyka migowego, nie posiadajgc
praktycznie zadnej wiedzy na ten temat i sugerujac si¢ obawg przed koniecznos$cig wejscia w
nowg grupe kulturowa i utrat¢ kontaktu z wlasna.

Rézni specjalisci zajmujacy si¢ rehabilitacjag osob niestyszacych podajg rodzicom
przyktad istnienia srodowiska ghuchych jako efektu braku rehabilitacji 0s6b niestyszacych lub
ubocznego skutku niestosowania wlasciwych metod rehabilitacyjnych. Przedstawia si¢ teorig,
niezgodng z prawda, czego dowiodly badania prowadzone na $wiecie (Gatkowski,1989), ze
jezyk migowy utrudnia lub wrecz uniemozliwia rozw6j mowy u dziecka ghuchego. Przecza
temu chociazby efekty edukacji CODA (styszacych dzieci ghichych rodzicéw) czy
prowadzone obecnie w Polce badania nauczania jezyka migowego sze$ciomiesi¢cznych
niemowlakow.

Mowa i jezyk - bobo-migi

Jednym z powodow deprecjacji jezyka migowego, jako rdéwnoprawnej formy
komunikacji jest btedne utozsamianie jezyka z mowa.

Jezyk to system, ktory tworzy okreslona spoteczno$¢ w celu porozumiewania si¢ o
wszystkim, a mowa jest jedng z form, w jakiej ten system si¢ realizuje. Jezyk powstaje w
pismie i w obrazie. Ten, kto raz nabyl zdolno$¢ postugiwania si¢ jezykiem nie traci jej z
chwilg uszkodzenia narzadow artykulacyjnych czy narzadu stuchu, nadal posiada potencjalne
zdolno$ci komunikacyjne, chociaz nie moze mowic lub styszeé.

Szczegdlnym argumentem dla potwierdzenia skutecznosci komunikacyjnej jezyka
migowego jest metoda Sign2baby, ktorej autorem jest amerykanski psycholog Joseph Garcia.
Pod koniec lat siedemdziesigtych obserwowal on, jako tlumacz ASL, malutkie, styszace
dzieci gluchych rodzicow. Na podstawie tych obserwacji stworzyl metode, ktora polega na
komunikowaniu si¢ z niemowlgtami za pomoca znakéw jezyka migowego. Styszace
niemowleta jeszcze przed nabyciem umiejetnosci komunikacji dzwigkowej moga
komunikowaé swoje potrzeby i obserwacje Swiata. Mozliwo$¢ wczesnej komunikacji z
niemowleciem daje mozliwo$¢ doswiadczenia przez dorostych swiata dziecka.

Metoda SIGN2BABY jest bardzo popularna w wielu krajach na $wiecie 1 zyskuje
coraz to wigcej entuzjastow. Stosowana od polowy lat 90 daje mozliwo$¢ zaobserwowania
korzysci, jakie sg udziatem migajacych niemowlakéw 1 ich rodzicow.

Metoda ta:

e daje mozliwo$¢ nawigzania wczesnej komunikacji dziecka z otoczeniem,
e wzmacnia wi¢z emocjonalng dziecka z rodzicami,

e sprawia, ze dzieci wczesnie zaczynaja mowic,
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e przyspiesza nauk¢ czytania,

e stymuluje rozwoj intelektualny,

e daje dziecku mozliwo$¢ poznania wtasnego ciata,
e wplywa narozwdj wyobrazni przestrzenne;j,

e ulatwia nauke jezykow obcych,

e stymuluje sprawnosci manualne.

Badania nad skutecznos$cig stosowania komunikacji migowej u styszacych niemowlat
prowadzone sg na $wiecie od konca lat 70. Potwierdzaja one znakomity wptyw migania na
rozwoj jezykowy, emocjonalny i intelektualny niemowlat.

Badania zapoczatkowane w 1987 roku w Alaska Pacific University nad
wykorzystaniem jezyka migowego w komunikacji z dzie¢mi styszacymi wykazaty, ze juz 8-9
miesi¢czne dzieci moga komunikowaé si¢ z otoczeniem przy pomocy jezyka migowego, a
miganie korzystnie wpltywa na rozwo6j mowy i wspiera rozwdj stownictwa.

W 1996 roku 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 mowic”)

W Polsce miga juz ponad 300 dzieci. Od jesieni 2005 roku na Uniwersytecie Warszawskim
prowadzone sg badania nad zastosowaniem komunikacji wizualno-przestrzennej we wczesnej
komunikacji niemowlat. Prowadzi je Danuta Mikulska w ramach swojej pracy doktorskie;j.

Grupa badawcza obejmuje 50-100 petnosprawnych, styszacych dzieci styszacych rodzicow, z
catej Polski. Badania te sg juz w koncowej fazie i niebawem nalezy spodziewac si¢ ich
publikacji. *°

Edukacja Gluchych w Polsce

Podstawg prawng do podje¢cia dalszej edukacji przez dziecko ghuche jest Orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydawane przez poradnie psychologiczno-
pedagogiczne . Jest ono podstawg do umieszczenie dziecka w szkole integracyjnej. Poradnia
moze jedynie zasugerowac forme ksztalcenia, decydujacy gltos w wyborze formy ksztatcenia
zawsze maja rodzice.

(Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 lutego 2001 w sprawie orzekania o
potrzebie ksztatcenia specjalnego lub indywidualnego nauczania dzieci i milodziezy oraz
wydawania opinii o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka, a takze
szczegotowych  zasad  kierowania do  ksztalcenia specjalnego lub indywidualnego
nauczania.(Dz.U. Nr 13, poz.114, z pézniejszymi zmianami Dz.U. z 2003 r. Nr 23, poz. 192).

% Na podstawie wyktadu Danuty Mikulskiej ,, Komunikacja migowa ze styszacym dzieckiem”
wygloszonego 7
grudnia 2006 r.w Warszawie
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W Polsce informacji o ofercie ksztatcenia dla dziecka gluchego udzielaja:

1. Poradnie Rehabilitacyjne dla Dzieci i Mlodziezy z Wada Stuchu lub Specjalistyczne
Osrodki Diagnozy i Rehabilitacji Dzieci 1 Mtodziezy z Wada Stuchu Polskiego Zwigzku
Ghuchych,

2. Specjalne Osrodki szkolno-wychowawcze,

3. Organizacje spoteczne: Polski Zwigzek Gluchych, Towarzystwo Walki z Kalectwem,
stowarzyszenia rodzicow itd.

Obecnie dzieci gluche w Polsce mogg si¢ ksztalci¢ w:

1. Osrodkach Szkolno-wychowawczych,

2. Szkotach integracyjnych,

3. Szkotach masowych w ramach edukacji wiaczajace;.

W praktyce jednak rodzice nie otrzymuja pelnej informacji o mozliwosciach ksztalcenia
swego dziecka.

Poradnie wskazuja na wyzszy status edukacyjny szkolnictwa integracyjnego i1 wiaczajacego
jako spetniajacych potrzeby integracyjne ghuchych dzieci i prezentuja edukacje w osrodkach
specjalnych jako gorsza jako$ciowo lub wrecz niewskazang, o czym przekonaly sie ghuche
matki, chcace posta¢ swoje ghuche dzieci do szkoty specjalne;.

Dwuje¢zyczne wychowanie

Stabe wyniki w zakresie edukacji jezykowej w szkotach dla gluchych prowadzonych
metoda oralng, a takze niskie efekty integracji spolecznej osob gluchych w pehni
zrehabilitowanych sklonity wielu badaczy tego $rodowiska do poszukiwania innych metod
oddziatywan rehabilitacyjnych. Dwujezyczne nauczanie nie jest specjalnie nowatorskim
nurtem w surdopedagogice, gdyz pierwsze koncepcje edukacyjne gluchych, takze
nawigzywaty do bilingwalizmu (de I’Epee , Falkowski, Babien).

W nawigzaniu do tych koncepcji, w hrabstwie Avon w Wielkiej Brytanii stworzono
eksperymentalny program wczesnej interwencji, ktdrego celem bylo przygotowanie dziecka
ghuchego 1 jego styszacych rodzicow do dwujezycznego wychowania. Program otrzymat
nazwe ,,Gluche dziecko w domu”. W ramach programu rodzice byli odwiedzani w domu
przez specjalistow, od ktérych otrzymywali informacje dotyczace zaopatrzenia w aparaty
stuchowe, przystugujacych im $wiadczen socjalnych a takze byli wprowadzani w problem
wychowania dziecka ghuchego.

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

e umozliwienie ghuchemu dziecku kontaktu z gluchg osoba dorosta,
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e umozliwienie rodzicom blizszego poznania dorosltej osoby ghuchej,

e pomoc w zrozumieniu przez styszacych rodzicow, ze dorosta ghucha osoba jest
taka sama jak oni, moze posiada¢ podobne umiejetnosci i mozliwosci(tez moze
prowadzi¢ samochod, kupowa¢ domy),

e pomoc rodzicom w zaakceptowaniu ghuchoty i zbudowanie wobec nigj
pozytywnego nastawienia,

e wprowadzenie i udoskonalenia stosowanego w domu j¢zyka migowego.

Konsultanci, ktorymi programowo byty osoby gluche, przygotowani byli do pracy w
blokach tematycznych takich jak: podstawy porozumiewania si¢: dotyk, kontakt wzrokowy,
wskazywanie, zwracanie uwagi ,znaki jezyka migowego w sytuacjach zycia codziennego,
pomieszczenia w domu, podstawy gramatyki BSL, opowiadanie bajek, przygotowanie do
pojscia do szkoty.

Konsultanci uczestniczyli w comiesi¢cznych spotkaniach, w celu przedyskutowania
przebiegu prac i postgpow podczas zaje¢ z rodzicami.

W pierwszym roku w realizacji programu uczestniczylo 15 rodzin majacych gluche dzieci w
wieku od roku do 11 lat. Z rodzinami pracowato 11 niestyszacych konsultantow.

Nie zaobserwowano ws$rod dzieci zgodnosci czy prawidtowos$ci dotyczacych przyczyn
utraty stuchu lub charakterystycznych czynnikéw rodzinnych.

Wiele byto watpliwosci wsrdd osob opracowujacych projekt, odnosnie wezesnego wiaczania
niestyszacych konsultantéw do pracy z rodzing. Ostatecznie okazalo si¢, ze nieslyszacy
konsultant powinien by¢ wiaczany bardzo wczesnie.

Projekt zakonczyt si¢ w lipcu 1991. W celu dokonania oceny efektéw wynikajacych z
jego realizacji przeprowadzono z rodzicami rozmowy. Rozmowy przeprowadzala osoba
styszaca. Analizowano nagrania wideo kazdej rodziny z zaje¢ z udziatem konsultanta.

Ocena ze strony rodzicow byla pozytywna. Stworzono rodzicom szans¢ spotkania
gluchych dorostych, odczucia akceptacji 1 mozliwo$¢ obserwowania sprawnej komunikacji
konsultanta z ich dzieckiem.

Niektore wypowiedzi rodzicow:

»Mysle, ze to wspaniale, poniewaz pamigtam, ze jedng pierwszych panicznych mysli byta:
przeciez ja nie znam nikogo, kto jest ghluchy... Utrzymywanie regularnych kontaktow jest
bardzo wazne. Dobrze jest wiedzieé, ze mozna si¢ porozumie¢ z ghuchg osobg”.

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

e zwiekszenie mozliwo$ci porozumiewania si¢ z dzieckiem,
e wzrost pewnosci siebie w komunikacji z osobami niestyszacymi,
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e poprawe¢ wzajemnego porozumiewania si¢ z rodzenstwem,

e zmiang nastawienia do gluchoty wtasnego dziecka.

Niektére wilasne doswiadczenia opisane przez konsultanta, czasem bardzo smutne,
uzmystowity rodzicom ogrom problemow, ktére spoteczenstwo stwarza niestyszacej osobie.

Niestyszacy konsultant budowal wi¢z z dzieckiem, uzmystawiajagc mu jego gluchote i
przygotowujac tym samym do zaakceptowania dwujezycznosci.

Podstawowa korzyscig realizacji tego projektu, jest zwigkszenie $wiadomosci
rodzicoOw na temat wariantow przysziosci ich dziecka. Ma to niebagatelne znaczenie dla
psychicznego nastawienia rodzicéw do pracy z dzieckiem.

Projekt ten mial stuzy¢ przygotowaniu zaréwno rodzicow jak 1 dzieci do
dwujezycznego wychowania, ktorego celem jest utatwienie gluchemu dziecku bezpiecznego
wejScia w $wiat z jednoczesnym rozwinigciem komunikacji w jezyku narodowym, w tym
wypadku angielskim. Dwujezyczno$¢ stuzy takze odnalezieniu wlasnej tozsamosci przez
akceptacje siebie jako osoby niestyszacej, mogacej sprawnie funkcjonowaé w spolecznos$ci
ghuchych i styszacych.

Niestety w Polsce model edukacji dwuj¢zycznej ghuchych caty czas czeka na zielone
Swiatto. Aby gluche dziecko moglo doswiadczy¢ dwujezycznosci, jego rodzina musi miec
pelny obraz problemu jakim jest ghuchota dziecka. Trzeba ,,odczarowac” mity dotyczace
jezyka migowego 1 stanowczo poszerzy¢ wiedze naszych surdospecjalistow w zakresie
historii 1 kultury Gluchych w Polsce.
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Joanna Kobosko

Psychologiczne implikacje gluchoty dziecka w rodzinie i Srodowisku szkolnym

Gluchota stanowi czynnik ryzyka opdznienia rozwoju mowy 1 jezyka, rozwoju
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 ghluchocie (niepetnosprawnosci) dziecka jako
do$wiadczenie traumatyczne dla rodzicow (Kobosko, 2013b; Zalewska, 1998a, 1998b) wraz z
jej konsekwencjami dla dalszego zycia samego dziecka, jak i calej jego rodziny, uwazana jest
za czynnik ryzyka dla psychicznego funkcjonowania rodzicéw. Niejednokrotnie bowiem
rodzice ci doswiadczaja trudnos$ci w stawaniu si¢ rodzicami swojego gluchego dziecka. W
zdecydowanej wigkszosci, tj. w okolo 95%, dzieci ghuche przychodza na $wiat w rodzinach
styszacych, ktore nie miaty w dotychczasowym zyciu kontaktu z osobami g/Gluchymi'®.
Oznacza to, ze styszacy rodzice zazwyczaj nie wiedza, co niesie z sobg ghuchota dziecka, np.
jakie trudnos$ci moga wigzaé si¢ z nabywaniem jezyka, zaréwno fonicznego, jak i/lub
migowego przez gluche dziecko 1 komunikowaniem sie, a takze jakie ograniczenia dziecko
ghuche moze napotka¢ w sferze funkcjonowania emocjonalno-spotecznego w otoczeniu ludzi
styszacych (i g/Gluchych), czy tez trudnosci w do$wiadczaniu siebie jako osoby g/Gluchej,
stowem nie zetknely si¢ z tg strong zycia.

Oprocz deprywacji sensorycznej dziecka, gluchota niesie z sobg, co zostato
wspomniane, aspekt emocjonalny. Dla jego rodzicow, czesto niezaleznie od posiadanego
statusu styszenia, stwierdzenie jej u dziecka jest traumg psychiczng, z ktorg przychodzi im
poradzi¢ sobie 1 jg przepracowac. Trudnosci w tym procesie skutkujg ich stanem
psychicznym, np. dlugotrwajaca depresja. Moga tez skutkowaé trudnosciami dziecka w
rozwoju mowy i jezyka, zaburzeniami w zachowaniu i spotecznym funkcjonowaniu, czy
zaburzeniami w rozwoju osobowej tozsamosci. Gluchota dziecka niesie z sobg dla rodzicow,
rodziny, jak 1 0s6b z blizszego 1 dalszego otoczenia, doswiadczanie czego$, co jest dotad
nieznane, na ogot niechciane, obce, a ponadto zazwyczaj zwigzane negatywnymi emocjami
czy skojarzeniami i wyobrazeniami. Niewielu rodzicéw, zwtaszcza w pierwszych miesigcach

i latach wychowywania dziecka gluchego, na tyle radzi sobie z konsekwencjami gtuchoty, ze

%8 Pisownia duzg litera G na wzér tradycji amerykanskiej odnosi si¢ do modelu gluchoty, w ktérym ludzie glusi uznawani sa za mniejszos¢
jezykowa i kulturowa, natomiast pisownia malg litera g wskazuje na audiologiczne kryterium gtuchoty, tj. posiadanie jej w stopniu znacznym
badz glebokim.
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potrafi dostrzec pozytywne strony bycia osobg gluichg w $wiecie, takze pozytywna
odmienno$¢ dzieci gluchych. Te pozytywna odmienno$¢, jaka niesie z sobg ghuchota, tatwiej
jest dostrzec w rodzinach, w ktorych obydwoje rodzice sa Gtusi, komunikuja si¢ jezykiem
migowym 1 przynaleza do lokalnej spotecznos$ci ludzi Gluchych. W wielu krajach
spotecznosci Ghluchych majg status mniejszosci jezykowych 1 kulturowych (Kowal, 2009;
Leigh, 2009; Marschark, Spencer, 2003; Wojda, 2010; Woznicka, 2007).

Psychologiczne implikacje ghichoty dziecka w rodzinie i1 $rodowisku szkolnym
pozostajag w zwigzku z kontekstem spolecznym, w jakim zyje dziecko ghuche i jego rodzina.
Dawno zostato dowiedzione, ze gluchota jako taka ,,nie wyznacza z gory danej drogi rozwoju
dziecka w wiekszym stopniu niz bycie leworgcznym czy wzrostu szesciu stop. Raczej
kontekst, w ktorym gluchota pojawia sie, jak i jej ,interpretacje” - czynione przez innych,
beda posiadaé o wiele wigkszy wptyw na przyszly rozwo6j dziecka i jego dostosowanie”
(Koester, Meadow-Orlans, 1991, s. 300).

Kontekst spoteczny to nie tylko w rdéznym stopniu akceptujace (lub odrzucajace)
otoczenie spoleczne i wsparcie w nim dostepne, jak i realnie udzielane rodzinie z dzieckiem
ghuchym, lecz takze dostgpnosé wspotczesnych osiggnie¢ medycyny. Rodzice dzieci ghuchych
mogg skorzysta¢ z roznych urzadzen wzmacniajacych styszenie, do ktorych naleza klasyczne
aparaty stuchowe nowej generacji oraz implanty stuchowe (Skarzynski, Szuchnik, Mueller-
Malesinska, 2004). Interwencja medyczna wobec dzieci gluchych w formie wszczepienia
implantu $limakowego staje si¢ na $wiecie coraz bardziej powszechna, a w Europie, jak
wynika z danych obejmujacych 14 krajow, stosowana jest wobec okoto 80-90% dzieci
ghuichych (Wiefferink i in., 2013), ktore przychodza na $wiat. Jednakze, niezaleznie od
wyboru rodzicéw, w jaki sposéb wzmacnia¢ posiadane przez dziecko mozliwosci stuchowe
(czasem bardzo znikome), dziecko ghluiche 1 jego rodzina staje zazwyczaj wobec
uczestniczenia w procesie wieloletniej rehabilitacji stuchu i mowy, prowadzone; w celu
umozliwienia percepcji stuchowej, zwlaszcza dzwigkow mowy ludzkiej, a co za tym idzie
rozwoju jezyka fonicznego u dzieci ghuchych.

Na $wiecie zdecydowanie wigksza jest dostepnos¢ wiedzy na temat srodowiska ludzi
g/Gluchych niz w Polsce, w tym wiedzy na temat jgzyka migowego 1 idei dwujezycznosci,
polegajacej na rownoleglym uczeniu dziecka gluchego jezyka fonicznego danego kraju i
jezyka migowego, jako opcji lingwistycznej oferowanej takze dla rodzicow slyszacych
dziecka gluchego. Realizacja idei dwujezycznosci w praktyce zaktada, ze rodzice styszacy,
czerpigc wsparcie od rodzimych uzytkownikéw jezyka migowego, 0osob Gtuchych, nabywaja

kompetencje w jezyku migowym i komunikujg si¢ ze swoim ghuchym dzieckiem jednocze$nie
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w dwoch jezykach: swoim wiasnym, macierzystym jezyku fonicznym oraz naturalnym jezyku
migowym danego kraju (Bouvet, 1996; Leigh, 2009; Preissler, 2007; Tomaszewski, 2005).

Nieliczni sposrdd styszacych rodzicéw decyduja si¢ na taki dwujezyczny wariant
jezykowy dla swojego gluchego dziecka i calej rodziny. W Polsce, pomimo wieloletnich
doswiadczen zawodowych w pracy z rodzicami dzieci ghluchych, osobiscie nie spotkatam
styszacej rodziny, ktora podjetaby decyzje o wprowadzeniu w zycie idei dwujezycznosci juz
wkrotce po diagnozie ghuchoty u malego lub bardzo matego dziecka. Owszem, decyzje takie
sa podejmowane, lecz zazwyczaj w sytuacji niepowodzenia w rehabilitacji ,,stuchu i mowy”,
badz w przypadku towarzyszacych ghuchocie dodatkowych niepetnosprawnosci i powaznych
deficytow rozwojowych u danego dziecka.

Dzieci ghuche coraz cze¢éciej trafiaja do ksztalcenia integracyjnego lub ksztalcenia
ogo6lnodostepnego ze styszacymi rowiesnikami. Jednakze oferta w formie szkolnictwa
specjalnego 1 szkot dla ghluchych wciaz jest obecna i potrzebna, gdyz mozna powiedzieé, ze
zawsze dla jakiej§ czeSci dzieci ghuichych bedzie to optymalne $rodowisko rozwoju i
wychowania. Wieloletnie obserwacje przemian w sferze oferty edukacji dla dzieci ghuchych
pozwalaja na stwierdzenie, ze obecnie w szkolnictwie specjalnym przewazaja dzieci ghuche z
dodatkowymi deficytami czy niepelnosprawno$ciami, a takze znajduja swoje miejsce
niejednokrotnie m.in. dzieci rodzicow g/Gluchych, nie do$¢ przygotowanych, by wspiera¢
swoje dziecko w pobieraniu edukacji w jezyku fonicznym, jezyku polskim w odmianie
pisanej i méwionej. Zatem w niniejszym artykule omowione zostang implikacje ghuchoty
dziecka w srodowisku szkolnym, tworzonym przez osoby styszace, rowiesnikow, nauczycieli
1 rodzicow, za$ pomini¢to zagadnienia, wobec jakich wspotczesnie stajg szkoty dla dzieci 1

mlodziezy gluchej w naszym kraju.

Rodzina dziecka gluchego wobec jego gluchoty — implikacje psychologiczne

O rodzinach oso6b styszacych, w ktorych pojawia si¢ dziecko ghluche, nie bez powodu
przyjeto si¢ mowic¢ w literaturze przedmiotu jako o ,,rodzinach ghuchych” (ang. deaf family),
cho¢ audiologicznie gluche jest zazwyczaj tylko dziecko, a pozostali jej czlonkowie posiadaja
stuch w normie. Zmiany, wobec jakich staja styszacy rodzice (i cale rodziny) sa ogromne, a
kazda rodzina z dzieckiem glichym rozpoczyna poszukiwania ,,na swoj wlasny sposob”
odpowiedzi na pytanie, jak na co dzien zy¢ z dzieckiem gluchym, jak si¢ komunikowac z nim
w podstawowych sprawach dnia codziennego, jakie decyzje podejmowac odnos$nie
rehabilitacji 1 edukacji. Kolejne stawiane przez rodzicéw pytania na poczatku drogi, jaka jest
rodzicielstwo dziecka ghluchego, dotyczg jego przysztosci i tego, czy dziecko gluche bedzie

mowi¢, pojdzie do szkoly ze styszacymi réwiesnikami, zdobegdzie zawdd, prace 1 zalozy

43



rodzing, tj. utozy sobie wtasne zycie — stowem czy ma szanse, by ,,normalnie zy¢” (cokolwiek
to jeszcze znaczy dla zadajacych powyzsze pytania styszacych rodzicow). Oddzielne
zagadnienie stanowig rodzice g/Glusi i ich problemy w funkcjonowaniu w rodzicielskich
rolach, wymagajacych konfrontacji z rzeczywisto$cig spoteczng tworzong przez wigkszosc,

jaka stanowig ludzie styszacy, co jednak nie bedzie przedmiotem niniejszego artykutu.

Czym jest gluchota dziecka w przezyciach jego rodzicow?
Celem przyblizenia przezy¢ rodzicow zwigzanych z informacjg o ghuchocie dziecka,

przytocze wypowiedz jednej z matek®’, ktora powiedziata:

Moja pierwsza reakcja? Szok. Jak to mozliwe, przeciez bym cos zauwazyta. To niemozliwe.
Po rozmowie z mezem zaczelismy szukac innych osrodkow, w ktorych mozna by wykonac
badania stuchu. I tak trafilismy do jednego z wiodgcych osrodkoéw. Tam wykonano ponownie
badanie stuchu oraz badanie obiektywne w stanie snu, ktore potwierdzily, Ze Bartek 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?... Chciatam jecha¢ do innego osrodka, sprawdzi¢. Moze sprzet, na
ktorym wykonywano badanie byl popsuty albo lekarz niedoswiadczony...? Maqz staral sig

mnie uspokoic¢, Humaczyl, ze jestesmy w dobrych rekach i Ze wszystko sie utozy.

Przywotana reakcja styszacej matki na wiadomos$¢ o gluchocie dziecka, jest jedng z
wielu, cho¢ bardzo podobnych, to zarazem odmiennych 1 niepowtarzalnych. Istniejg bowiem
duze roznice indywidualne wsrdd rodzicow, zarowno jesli chodzi o psychiczng reakcje na
wiadomo$¢ o niepelnosprawnosci dziecka, jak 1 przebieg procesu adaptacji do
niepetnosprawnosci dziecka. Gtusi rodzice tez niejednokrotnie, co moze dziwi¢ osoby
styszace, oczekuja, ze ich dziecko bedzie styszace. Gdy okazuje si¢ inaczej, takze wowczas

doznawac mogg psychicznej traumy wskutek zdiagnozowania ghtuchoty u dziecka.

Psychologiczne aspekty zdiagnozowania gluchoty u dziecka
W psychicznej reakcji matek siyszqcych18 na informacj¢ o ghuchocie dziecka
Zalewska (1998a, 1998b) wyro6znia trzy jej aspekty: 1) matka doznaje traumy, przezywa szok,

»Swiat jej sie wali”; 2) matka doswiadcza poczucia utraty dotychczas posiadanego

' Wszelkie cytowane w artykule wypowiedzi pochodzg ze zbioréw autorki. Imiona oraz inne dane umozliwiajace identyfikacje 0sob
zostaly zmienione.

8 Mozna sadzié, ze i 0jcow, choé ojcowie dzieci ghuchych rzadko uczestniczg w badaniach naukowych, a jesli tak, to otrzymywane wyniki
nie prowadza do klarownych wnioskéw odno$nie doswiadczania przez nich ghichoty dziecka — zob. Kobosko, 2013a).
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»Styszacego”, ,,zdrowego”, ,,normalnego” dziecka — a reakcja na utrate jest zatoba; 3) matka
doswiadcza poczucia okaleczenia stownego, co oznacza, ze psychicznie ,,staje si¢” werbalnie
okaleczona i nieumiejagca méwi¢ w kontakcie ze swoim dzieckiem ghuichym, ktory to stan,
zagrazajacy tozsamos$ci matki jako osoby styszacej, chce ona jak najszybciej zlikwidowaé
(czemu stuzy¢ ma m.in. rozwdj i1 postugiwanie si¢ mowg foniczng przez jej ghuche dziecko —
Zalewska 1998a).

Proces zaloby (Blanloeil, 1985; za: Zalewska 1998b), ktéry matka rozpoczyna, moze
trwa¢ latami 1 nigdy nie przekroczy¢ fazy pierwszej, tj. zaprzeczania rzeczywistosci,
przejawiajacego si¢ ,,nieprzyjmowaniem do wiadomosci” diagnozy ghluchoty dziecka,
wielokrotnym sprawdzaniem 1 jej podwazaniem, szukaniem cudotworcoéw. Zaprzeczenie jest
uniwersalng reakcja na traume (Vernon, Andrew, 1990; za: Chovaz Mc Kinnon, Moran,
Pederson, 2004). Etap drugi doswiadczania zatoby to obwinianie innych za ghuchote dziecka
(np. lekarzy), jak 1 samych siebie przez matki (np. ,,gdybym w cigzy lepiej o siebie dbala,
to...”). Nastepnie przychodzi depresja — okres glgbokiego smutku i1 przygnebienia, widzenia
przysztosci dziecka i wlasnej w ,,czarnych kolorach”. Kolejng faza jest przezywanie ztosci —
matki buntujg si¢ przeciwko istniejacej sytuacji, ,,losowi”, a zto§¢ moga kierowac do dziecka,
otoczenia, lekarzy, Boga, jak 1 do siebie Po tej fazie nastepuje negocjowanie z
rzeczywisto$cig; z jednej strony matki (rodzice) uznaja ghuchote dziecka, z drugiej dalej
podejmuja dziatania, by ,zlikwidowa¢ ghichote”. Ostatni etap stanowi akomodacja — tj.
konstruktywne przystosowanie si¢ do ghuchoty (niepetnosprawnosci, odmiennosci) dziecka,
co oznacza rowniez zdolno$¢ cieszenia si¢ i przezywania radosci w byciu z dzieckiem
ghuichym.

U matek, zaleznie od etapu do$wiadczanego procesu zaloby, wystepuje ograniczona
dostgpnos¢ emocjonalna w relacji ze sobg, jak 1 drugg osobg, w tym z wlasnym dzieckiem i
ojcem dziecka. Wynika ona z réznych, bardzo silnych uczu¢ i stanéw psychicznych, jak:
rozpacz, smutek, zal, gniew, depresja przezywanych na rdézne sposoby i o zréznicowanej
intensywnos$ci. Wyzsza jest depresyjno$¢ matek styszacych dzieci gluchych w poréwnaniu z
matkami dzieci styszacych, wskaznik ten rosnie wraz z wiekiem dziecka (Kobosko,
Kosmalowa, 2000; Kushalnagar i in., 2007). Wyzsza okazuje si¢ depresyjnos¢ matek
styszacych niemowlat gluchych w poréwnaniu z ojcami (Meadow-Orlans, 1995). Najnowsze
badania matek i ojcow dzieci gluchych z implantem $limakowym pokazuja, ze nasilenie
objawow depresji matek jest wieksze niz ojcow, lecz to ojcowie dzieci gluchych doswiadczajg
wyzsze] depresyjnoSci w poréwnaniu z ojcami dzieci styszacych, a nie, jak w
dotychczasowych rezultatach badan, matki poréwnywane do matek dzieci styszacych

(Kobosko, Geremek-Samsonowicz, Skarzynski, 2013).
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W zalezno$ci od etapu przezywania zatoby rodzice mogg doswiadczaé réznych
trudnosci w byciu rodzicem dziecka ghuchego, a samo dziecko trudno$ci zwigzanych z
efektywnoscia rehabilitacji stuchu i mowy, przejawiajacych si¢ w emocjach i zachowaniu (np.
,odmowa” noszenia klasycznych aparatéw stuchowych lub implantu $limakowego czy
nieche¢ ,.do wspolpracy” podczas zadan rehabilitacyjnych), a takze w interakcjach
spotecznych (Kobosko, 2011b). Sposob przezywania przez rodzicéw ,,zatoby” wskutek utraty
»dziecka styszacego” rzutuje na podejmowane przez nich wazne decyzje dotyczace ich
dziecka gluchego, jak np.: wybdor metody rehabilitacji ,,stuchu i mowy”, wybor jezyka
porozumiewania si¢ dziecka z otoczeniem: jezyk migowy vs. jezyk foniczny vs.
dwujezycznos¢, wybdr placowki edukacyjnej, decyzja o wszczepieniu implantu §limakowego

czy wybor zawodu.

Decyzja o zastosowaniu urzadzen wzmacniajacych slyszenie: konwencjonalne

aparaty sluchowe nowej generacji i/lub implanty Slimakowe — rehabilitacja

shuchu i mowy

Podjecie decyzji o implancie $limakowym dla dziecka gluchego nalezy do
najtrudniejszych sytuacji, w jakiej znajduja si¢ w tym okresie jego rodzice, ktéra czgsto
Stawiana jest ,,na rowni” z sytuacja, kiedy zdiagnozowana zostata ghuchota dziecka. Ponadto
dochodzi presja czasu, gdyz obecnie uwaza si¢, ze optymalne zastosowanie tej interwencji
medycznej powinno mie¢ miejsc 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,
2013). Wsrod rodzicéw dzieci gluchych z implantem $limakowym, uczestniczacych w
badaniach realizowanych przez Uniwersytet Gallaudeta (Meadow-Orlans, Mertens, Sass-
Lehrer, 2002), decyzja o wszczepie slimakowym dla swojego ghuchego dziecka najczesciej
motywowana byla pragnieniem, by rozwingto mowe¢ 1 jezyk foniczny, wraz z nim
umiejetnosci komunikowania si¢, a nastgpnie miato szanse na osiggniecia szkolne podobne do
dzieci styszacych. Niektorzy rodzice chca ponadto, by dziecko miato dostep do $wiata
dzwigkdéw, a przez to bylo bezpieczne w rdéznych sytuacjach dnia codziennego. Z kolei
jeszcze inni pragng, aby ich gluche dziecko funkcjonowato jak osoba styszaca. Wsrod
rodzicow byli tez tacy, dla ktorych motywacje w odniesieniu do zaopatrzenia dziecka w
implant $limakowy stanowita wilasna frustracja doswiadczana w zwigzku z ograniczeniami
dziecka w komunikowaniu si¢ z otoczeniem. Wsrdd rodzicéw Ghuchych, porozumiewajacych

si¢ jezykiem migowym 1 identyfikujacych si¢ ze spotecznoscig Gluchych, coraz czesciej
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mozna spotka¢ takich, ktorzy podejmujg decyzje o implancie §limakowym po to, by dziecko
miato ,,wszechstronne mozliwosci rozwoju, jakie daje percepcja stuchowa i rozwo6j jezyka

fonicznego” (Paludneviciene, Leigh, 2011).

Decyzja o wyborze jezyka dla dziecka gluchego: jezyk foniczny, jezyk migowy,

dwujezycznos$¢ — komunikowanie si¢ dziecka w rodzinie i otoczeniu

Rodzice styszacy po dowiedzeniu si¢ o ghluchocie dziecka podejmuja zazwyczaj
decyzje, ze jezykiem ich gluchego dziecka bedzie jezyk ludzi styszacych, takze dla nich
pierwszy jezyk. Oznacza to wieloletnig rehabilitacje stuchu i mowy, a takze zazwyczaj
rozwazenie juz wkrotce po stwierdzeniu gluchoty mozliwos$ci wszczepienia dziecku implantu
slimakowego.

Obecnie dowiedziono, ze oba jezyki, zarowno jezyk foniczny jak i1 manualny i
wizualny jezyk migowy — stwarzaja podobne warunki rozwoju dziecka. Badania interakcji
styszacych matek dzieci gluchych, w ktorych matki te postugiwaty sie jezykiem fonicznym
lub migowym porozumiewajac si¢ z gluchym dzieckiem, wskazuja na ich podobne
wiasciwosci wtedy, gdy badacze stwierdzali podobny, wysoki poziom kompetencji osiagniety
przez ghiche dziecko w jezyku fonicznym badz migowym (Janjua, Woll, Kyle, 1995).
Podobienstwo relacji matka — dziecko u styszacych matek mlodziezy gluchej o wysokich
kompetencjach jezykowych w jezyku fonicznym lub/i migowym, stwierdzono takze w
badaniach prowadzonych z perspektywy interpersonalnej (Kobosko, 2009b). Odwieczny
dylemat, ktory jezyk jest lepszy dla gluchego dziecka, mozna wigc wspotczes$nie
przeformulowa¢ na pytanie o to, co bedzie sprzyja¢ takim wlasciwosciom interakcji
(styszaca) matka — dziecko (gluche), by mozliwy okazal si¢ rozwdj dowolnego jezyka o

wysokim poziomie kompetencji.

Relacje rodzinne a gluchota dziecka

Ghuchota dziecka staje si¢ znaczacym wydarzeniem dla calej rodziny. Nastgpuje
reorganizacja zycia rodzinnego, by mozliwa byla realizacja rehabilitacji dziecka, a takze
zaspokajanie jego specyficznych potrzeb. Zachodzace zmiany obejmujg m.in. nowy podziat
rol, co w wiekszosci rodzin oznacza ,,delegowanie” do rehabilitacji ghuchego dziecka jednego
z rodzicow, najczgsciej matki. Ojcu zazwyczaj przypada rola zywiciela rodziny i
dostarczyciela w zwigkszonym wymiarze $rodkow finansowych ze wzgledu na potrzeby

zwigzane z rehabilitacjg dziecka. Od wczesnych juz lat ,bycia matka”, matka shtyszaca
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dziecka gluchego to przede wszystkim rehabilitantka, nie za$§ tagodna, czula, troskliwa mama
swojego dziecka czy zona w relacji z m¢zem, ojcem dziecka.

Matzenska relacje rodzicow styszacych dziecka gluchego zazwyczaj ,,przestania” jego
ghuchota, jak i zwigzane z tym faktem dzialania rehabilitacyjne oraz ,,typowe” problemy do
rozwigzania, przed jakimi stajg rodzice. Jak si¢ okazuje, podstawowg funkcja matzenstwa w
percepcji matek jest rehabilitacja dziecka (Ciborowska, 1995; Zalewska, 1998a). Matki
styszace matych dzieci glhuchych zazwyczaj cechuje, jak wynika z nielicznych badan
jakosciowych 1 doswiadczen klinicznych, okaleczony sposéb spostrzegania malzenstwa,
,WYyrazajacy si¢ utratg zainteresowan zwigzkiem emocjonalnym z me¢zem”, w tym takze w
jego aspekcie seksualnym (Ciborowska, 1995; Zalewska, 1998a).

Relacje migdzy matzonkami ulegaja czgsto roznym, niejednokrotnie negatywnym zmianom,

co relacjonuje matka dorastajacego ghuchego chtopca:

Na poczqtku moj zwigzek z ojcem dziecka to byt bardzo dobry. Sam poczqtek byt catkiem
normalny, no wiadomo — praca dom (...) ale byto to — bylo to... bardzo dobry zwigzek byt na
poczqgtku. Do momentu, jak sie pojawily trudnosci, zaczelo sie¢ trochge walié. Natomiast tak to
byto wszystko w porzqdku, kochat corke, kochat syna, zajmowat si¢ jednym i drugim — na tyle
ile mogt, bo oczywiscie ja pracowatam i on pracowal. (...) To wlasnie po urodzeniu si¢ syna
to jeszcze bylo wszystko w porzqdku. To dopiero zaczgql si¢ problem, gdy on — gdy
stwierdzono, ze on nie slyszy. Gdzie jeszcze — nie, nie na samym poczqtku — bo ten poczgtek
to bylo wiadomo: lekarze ... badania itd. Oczywiscie we wszystkim mi pomagal, no wiadomo,
Ze tez troche przezyt — jak i ... kazdy z rodzicow. Natomiast gdy pozniej zaczely sie te
trudnosci, ja juz mowie w takim wieku, gdzie to juz byty dwa lata, trzy lata — gdzie juz trzeba
byto cos pracowaé z tym dzieckiem. To zaczelo go juz nie interesowac, jak kazdego
mezczyzne. To bylo troche za duzo obowigzkow, wiec... tu sig wszystko zaczelo psuc.

Wszystko.

Niezwykle wazna jest jako$¢ relacji matzenskie; matki z ojcem dziecka ghluchego.
Badacze wskazujg na fakt, ze zwigzek intymny matki dziecka z jego ojcem, jak 1 emocjonalne
wsparcie z jego strony, moze u matek spetnia¢ rol¢ bufora w przezywaniu przez nie stresu
macierzynskiego, jak i utatwia¢ adaptacje do macierzynstwa jako matki dziecka o specjalnych
potrzebach (Calderon, Low, 1998). Ojciec, ich zdaniem, moze takze uczestniczy¢ w
tworzeniu sieci wsparcia i tym samym ,,przeciwdziata¢” izolacji spotecznej matki i dziecka.
Okazuje sig, ze relacja matki shtyszacej z dzieckiem gluchym posiada specyficzne

wlasciwo$ci. Mozna o nich wnioskowa¢ na podstawie badan pozwalajacych na opis wzorca
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interakcji typowego dla diady matka styszgca — dziecko gluche. Interakcje matka styszgca-
dziecko gluche cechuje zdaniem badaczy: asynchronia, nadmierna kontrola ze strony matek,
jak 1 zachowania wskazujace na zaleznos$¢ i pasywno$¢ w nich dzieci ghuchych (Jamieson
1995). W poréwnaniu z odpowiednio dobranymi grupami dzieci styszacych i ich matek,
interakcje te obserwowane w odniesieniu do dzieci ghuichych w wieku 18-24 miesigce
cechuje: kontrolujacy styl interakcji, przystosowanie stylu interakcji i jezyka do umiejetnosci
dziecka ghuchego (jest on prosty i ograniczony, w zalezno$ci od tego, jak matki spostrzegaja
te umiejetnosci u dzieci), mniejsza wrazliwo$¢ na komunikaty dziecka, intruzywnos$¢ matki,
czestsza przypadkowos$¢ reakcji matek na zachowanie dzieci, negatywne emocje, przerwy w
interakcjach z powodu ,,btedow 1 nieporozumien”, nieadekwatnos¢ werbalnych zachowan
matek wobec zachowania dziecka i in. (m.in. Pressman i in., 2000). O relacji matka — dziecko
ghuche $wiadczy tez reprezentacja dziecka, jaka posiada jego matka. W reprezentacji dziecka
ghuchego u styszacych matek matych dzieci gluchych (od 3 do 5 lat) gluchota stanowi
centralne odniesienie w jego opisie jako synonim pewnego ,,braku”, ,,przeszkody w rozwoju”,
,obciazenia”, ,tragedii zyciowej”. Z kolei wiadomo, ze posiadana przez matke reprezentacja
dziecka pozostaje w zwigzku z jego rozwojem, w tym wspoluczestniczy w mechanizmie
dostrojenia matki do dziecka (Stern, 1985).

Rodzenstwo styszace dziecka ghuchego takze doswiadcza ghuchoty brata lub siostry.
Bywa, ze zostaje odsuni¢te na plan dalszy jako ,,zdrowe dziecko”, ktore ,,1 tak sobie poradzi”.
W niektérych rodzinach zdarza sig, ze styszace rodzenstwo jest ,,delegowane” do opieki i
zadan rehabilitacyjnych z gluchym bratem lub siostra, a nieraz rodzicom brakuje dla niego
psychicznej przestrzeni. Bywa, Ze slyszaca siostra lub brat uczy si¢ jezyka migowego i1 zostaje
posrednikiem dziecka gluchego w relacjach z rodzicami i innymi czlonkami rodziny, a takze

styszacymi dzie¢mi.

Naszym takim tgcznikiem — bo starsza corka swietnie zna bez Zadnego kursu [j¢zyk migowy],
jest samoukiem, [uczyta si¢] przez Marysie, poprzez ksigzki. I tak Marysia jq wyszkolita, zZe
ona jest... idealna w tym. Jezeli mamy jakis taki naprawde juz problem, to prosze Ewe —
,,chodz, porozmawiamy razem,; chodz, porozmawiamy”, no i tak czynimy. Aczkolwiek mowig
— bardzo mi brakuje dodatkowych tych krokow w kierunku jezyka. migowego. I mysle, ze ja
sobie kiedys, sobie zrobig te dalsze kroki. Ale nie wiem, kiedy — no brakuje mi teraz czasu
ciggle. (...)

Na podwoérku, jak [Marysia]l wychodzita juz z dziecmi i nie mogla sie porozumieé¢. Wiec

dlatego byta moja propozycja — to naucz dzieci jezyka migowego. Ewa ci pomoze — bo bardzo
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szybko chwycita jezyk migowy (starsza corka). Ewa ci pomoze. ,,Ewo, pomozesz Marysi? —

pomoge mamo”’.

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

Opisane trudnosci doswiadczane w rodzinie dziecka ghluchego sprzyjajg izolacji spotecznej
rodziny, a przez to ograniczonemu dostgpowi do sieci wsparcia spotecznego, niezwykle
istotnego czynnika warunkujacego pozytywne przystosowanie rodzicow do ghuchoty dziecka
(tj. dochodzenie do etapu akomodacji w procesie przezywania zatoby wskutek informacji o

ghuchocie dziecka — por. podrozdziat 1.2.).

Dziecko gluche (slabostyszace) w S$rodowisku szkolnym - implikacje

psychologiczne

Gdy konczy si¢ okres przedszkolny rodzice stajg przed wyborem szkoly dla swojego
dziecka z wada stuchu, co stanowi kolejny wazny i przelomowy moment w zyciu calej
rodziny. Zdarzaja si¢ wcigz sytuacje, ze pomimo wskazan odnos$nie optymalnego typu
placéwki edukacyjnej dla dziecka, czynionych przez osoby zajmujace si¢ dotychczasowa
rehabilitacja w zakresie rozwoju mowy i jezyka, rodzice decyduja o postaniu dziecka do
innej, zazwyczaj takiej placoéwki edukacyjnej, ktéra umozliwia nauke wraz ze styszacymi
rowie$nikami. Niepokoje rodzicow w tym okresie dotycza przede wszystkim tego, czy ich
ghuche (stabostyszace) dziecko poradzi sobie z realizacja programu nauczania, a takze czy
odnajdzie si¢ w kontaktach ze styszacymi kolegami 1 nauczycielami. Rodzice niejednokrotnie
dostrzegaja trudnosci dzieci w kontaktach z rowiesnikami 1 innymi osobami, lecz sprowadzaja
je czesto wylacznie do trudnosci w nabywaniu jezyka 1 sluchowo-jezykowego
komunikowania si¢ z drugg osobg. Z perspektywy psychologicznej, jak si¢ okazuje, jest to
sprawa zdecydowanie bardziej zlozona (pozostaje m.in. w zwigzku z jako$cig relacji
rodzinnych, w tym relacji rodzicéw z dzieckiem gtuchym).

O powodach wyboru szkoty integracyjnej dla swojej corki, dziewczynki z glgbokim
niedostuchem, korzystajacej z implantu $limakowego oraz aparatu sluchowego, mowi w

ponizej przytoczonej wypowiedzi matka Beaty
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Na wybor szkoly dla Beaty wplyw miato kilka czynnikow. Lokalizacja szkoly, ktora znajduje
sig¢ blisko domu, kadra nauczycielska oraz obecnos¢ na wszystkich zajeciach nauczyciela
wspomagajgcego, mniej dzieci w klasie, co oznacza, zZe jest ciszej w klasie, a takze
nauczyciele majg bardziej indywidualne podejscie do dziecka. Szkota zapewnia rehabilitacje,
jest logopeda, psycholog, pedagog, rehabilitant, a takze wiele zajec¢ pozalekcyjnych — Beata
uczeszcza na zajecia z plastyki i kotko tanca. Wphyw na wybor tej szkoty mialo tez to, Ze corka
chodzita juz do przedszkola integracyjnego i bardzo dobrze si¢ w nim odnalazta, bez zadnych

problemow w kontakcie z rowiesnikami.

Przystosowanie spoleczno-emocjonalne i samoocena dzieci gluchych
(slabostyszacych) a typ placowki edukacyjnej (edukacja powszechna,
integracyjna, specjalna)

Od wielu lat w sferze zajmujacej si¢ edukacja dzieci ghuchych, jak i dziedzinach
pozostajacych z nig w Scistych relacjach, stawiano pytanie, jaki jest zwigzek typu placowki
edukacyjnej (szkota specjalna dla dzieci ghuchych, szkota integracyjna lub powszechna ze
styszacymi) z funkcjonowaniem spoleczno-emocjonalnym, samoocena, jakoscia zycia i
tozsamos$ciga jako osoby g/Gluchej dzieci i1 mlodziezy ghichej (stabostyszacej),
uczeszezajacych do réznych placowek edukacyjnych. Z badan poswigconych zalezno§ciom
migdzy typem edukacji dzieci ghuchych a samooceng od lat wiadomo, ze wyzsza samooceng
charakteryzuja si¢ dzieci gluche ksztalcace si¢ w szkotach z internatami (Garrison, Tesch,
1978; za: Kitson i Fry, 1990; Marschark, Spencer, 2003). W innych z kolei badaniach
wykazano, ze samoocena dzieci 1 miodziezy gluchej nie ma zwigzku z typem placowki
edukacyjnej: integracyjnej vs. specjalnej (szkoly dla gluchych) (Gans, 1995, Cohen, 1991,
Shaffer-Meyer, 1991, Jacobs, 1989, Larsen, 1984; za: Stinson, Foster, 2000). To samo
dotyczy jakosci zycia mtodziezy gluchej pobierajacej edukacje w roznego typu placowkach:
nie r6zni si¢ ona w wielu aspektach ze wzgledu na rodzaj szkoty, lecz r6zni si¢ nieco, gdy
uwzglednimy inne wilasciwosci srodowiska zycia miodziezy gluchej, a wigc np. status
styszenia rodzicoOw — ci uczniowie ghusi, uczeszczajacy do szkoét dla ghuchych 1 posiadajacy
Gluchych rodzicow wypadaja lepiej w niektorych aspektach jakosci zycia zwigzanych z
wlasciwosciami Ja i relacjami spotecznymi (Schick 1 in., 2013).

Okazuje sie¢, ze dzieci 1 mtodziez glucha, gdy sag dwujezyczne 1 dwukulturowe, a wiec
komunikuja si¢ w obydwu je¢zykach, jezyku fonicznym i migowym danego kraju, jak i

zazwyczaj identyfikuja si¢ zardwno z osobami Gluchymi, jak 1 slyszacymi, uzyskuja
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najwyzsze Wyniki przystosowania emocjonalno-spotecznego i samooceny oraz takze

najwyzsze wyniki w zakresie osiggni¢¢ szkolnych (Bat-Chava, 2000; Jambor, Elliott, 2005).

Kompetencje jezykowe dziecka w jezyku polskim fonicznym lub jezyku

migowym a gluchota

Funkcjonowanie jezykowe w jezyku fonicznym (zob. Krakowiak, 2009, 2012), jak i
migowym, gdy jezyk migowy jest dla dziecka gluchego wiodgcym sposobem komunikowania
si¢ z otoczeniem — (zob. Wojda, 2009) stanowi kolejny psychologiczny aspekt warunkujacy
funkcjonowanie szkolne dziecka ghuchego, jesli chodzi o osiagni¢cia dziecka w realizacji
programu szkolnego, a takze jego przystosowanie spoleczno-emocjonalne. Mozna
powiedzie¢, iz trudnosci dziecka gluchego majacego styszacych rodzicow w nabywaniu
jezyka ojczystego, fonicznego lub naturalnego jezyka migowego danego kraju, stanowi od
wielu dziesiecioleci wiodacy problem i zarazem wyzwanie nie tylko dla terapeutow mowy i
jezyka (logopedow) i nauczycieli dzieci ghuchych, lecz takze dla lekarzy i psychologow.
Wigkszos¢ dzieci gluchych, a szacuje sig, ze stanowig one ok. 70%, nie osigga wcigz
kompetencji jezykowych w jezyku fonicznym lub migowym na poziomie poréwnywalnym do
dzieci styszacych ze styszacych rodzin lub dzieci ghuchych rodzicow Ghluchych (m.in. Black,
Glickman, 2006; Kobosko, 2009b; Krakowiak, 2009, 2012; Punch, Hyde, 2011; Wojda,
2009).

Wyniki badan pokazuja, ze nawet u dzieci gluchych z implantem $limakowym,
wszczepionym we wczesnym okresie zycia, wcigz uwidacznia si¢ wptyw gluchoty w ich
rozwoju jezykowym. Opoznienia w rozwoju jezyka i1 umiejetnosci komunikowania si¢ na
poziomie wlasciwym dla wieku dzieci styszacych pozostaja u omawianych dzieci w tyle
wzgledem innych osiggnig¢ szkolnych. Uwaza sie, ze po pierwsze, dzieje si¢ tak poprzez brak
swobodnego dostepu dzieci gluchych z implantem $limakowym (CI) do nieformalnych
interakcji z innymi dzieémi czy dorostymi, a po drugie wskutek bardzo ograniczonych
mozliwos$ci (lub ich brak) uczenia si¢ incydentalnego (mimowolnego). Percepcja stuchowa u
dzieci ghuchych z CI, jak i dobra mowa na poziomie dnia codziennego moga kamuflowac

deficyty w rozwoju jezyka (Vermeulen i in., 2012).

Kompetencje spoleczne dziecka a gluchota
Funkcjonowanie spoteczne dziecka gluchego wiaze si¢ z tym, jak funkcjonuje jego
rodzina w tej sferze, a takze, jak radzi sobie z faktem, ze jeden (lub czasem wigcej) jej

cztonkdéw to osoba/y ghucha/e. W konsekwencji kompetencje spoteczne dziecka gluchego sa
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SciS$le zwigzane z wlasno$ciami obrazu siebie, regulacji emocjonalnej, zaburzeniami w
rozwoju osobowej tozsamosci dziecka czy rozwoju j«;zykowegolg, a wtornie z
doswiadczeniami w grupie rowiesniczej. Dzieci gluiche w grupie ze styszacymi maja
tendencje do wybierania zabaw ,,w odosobnieniu”, a nie tych, ktére wymagaja wspotpracy w
grupie, a z kolei, gdy podejmujg interakcje spoteczne, preferujg inne dzieci gluche (Hindley,
2000). Okazuje si¢, ze dzieci 1 mtodziez gluchg w poréwnaniu ze styszacymi charakteryzujg
ograniczone wzorce indywidualnych i spolecznych zachowan, trudnosci w spostrzeganiu
spotecznym i przyjmowaniu perspektywy innych ludzi, empatii i podejmowaniu rdl, a
spontaniczna 1 adekwatna wymiana zachowan interakcyjnych w grupie ze styszacymi
rowiesnikami czesto na podobnym poziomie nie zachodzi. Czesto nie potrafia one mowic o
sobie, o tym, co przezywaja, a ich slownictwo emocjonalne jest proste i ograniczone
(Ortowska-Popek, 2011; Suaréz, 2001). Nawet, jesli opanowuja wysokie kompetencje w
jezyku fonicznym lub migowym, czgsto posiadajg ograniczony dostep do emocji (Kobosko,
2011a). Pomimo postgpu w medycynie i coraz powszechniej stosowanej interwencji w formie
implantow §limakowych wobec juz bardzo matych dzieci gluchych (Geremek-Samsonowicz i
in., 2012), okazuje si¢, ze przejawiaja trudnosci w rozpoznawaniu emocji innych osob, takze,
gdy ewaluacja tych umiejetnosci ma miejsce w sposob niewerbalny, niezalezny od poziomu

funkcjonowania jezykowego w dowolnym jezyku, fonicznym lub migowym (Wiefferink 1 in.,

2013).

Dziecko ghuche (staboslyszace) w grupie ze slyszacymi rowiesnikami

Edukacja szkolna w warunkach integracji ze styszacymi dzie¢mi staje si¢ celem,
czasem wrecz marzeniem, styszacych rodzicow dzieci gluchych od samego poczatku, ktory
na ogot wyznacza zdiagnozowanie u dziecka gluchoty. W edukacji wspolnie ze styszacymi
rowiesnikami rodzice upatruja niejednokrotnie najlepsze rozwigzanie, jesli chodzi o
ksztatcenie gluchego dziecka. Jednakze nie mozna w tym miejscu zapomina¢ o integracji
spolecznej, ktéra uznaje si¢ za tak samo wazng co integracja edukacyjna, by dziecko
niepetnosprawne odniosto sukces, tj. efektywnie realizowato nauk¢ w szkole i pozytywnie
funkcjonowato w relacji ze soba, jak 1 innymi ludZmi (réwiesnicy, nauczyciele).
Integracja spoteczna dzieci ghuchych ze styszacymi w réznych srodowiskach rowiesniczych
,hie dzieje si¢ sama”, takze w klasie szkolnej. Wyobrazenia takie, to niemalze iluzja, ktora
skonfrontowaly z rzeczywisto$cia wyniki badan socjometrycznych, opisane przez Jegier i

Kosowska (2011). Rzeczywisto$§¢ ta — trudna dla wielu do przyjecia, sprowadza sie do

¥ Zaburzenia w rozwoju mowy i jezyka dziecka gluchego mogg by¢ wyrazem zaburzen w rozwoju tozsamosci dziecka, pozostajacych w
zwigzku z problemami w ksztaltowaniu tozsamosci rodzicielskiej styszacych rodzicow jako rodzicow ghuichego dziecka (Zalewska, 1998a,
2009).
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konkluzji z powyzszych badan, ze dzieci z wadg stuchu sg w zdecydowanej wiekszosci
odrzucane przez styszacych rowiesnikow w zespotach klasowych. Cz¢s¢ z nich uzyskuje w
wyborach socjometrycznych glosy zar6wno pozytywne, jak i negatywne, co tez nie jest
korzystne dla ich sytuacji w danej grupie, gdyz staja si¢ nierzadko jednym ze zrdédet
konfliktow. Inny wniosek z cytowanych badan dotyczy nauczycieli biorgcych w nich udziat,
ktorzy to w zdecydowanej wiekszosci uwazajg, ze uczniow z wada stuchu cechuja dobre i
bardzo dobre relacje w grupie klasowej oraz ze sa oni akceptowani. Niepokoi rozbieznos¢
obserwacji tych, ktorzy sa wspotodpowiedzialni za powodzenie integracji, tj. nauczycieli, z
rzeczywistoscig dziecka z wadg stuchu w grupie rowiesnicze;.

Sytuacja, ktorg okresli¢ mozna jako odrzucanie dzieci gluchych w grupie réwiesniczej w
r6znym nasileniu i formach, znajduje odzwierciedlenie w wy$miewaniu, dokuczaniu, czasem
znecaniu si¢ (ang. bullying), ktore jest kilkakrotnie wyzsze w omawianej populacji niz
doswiadczaja dzieci styszace (Hindley, 2000; Weiner 1 Miller, 2006), a dalej ujawnia si¢ w
unikaniu kontaktéw kolezenskich 1 ograniczaniu ich do koniecznych interakcji w ramach
szkolnych, w nielubieniu ghuchych (stabostyszacych) kolegow czy traktowaniu ich jako ,,zto
konieczne” lub ,,jak powietrze”. Potwierdzaja t¢ sytuacj¢ badania retrospektywne, obejmujace
studentow gluchych i stabostyszacych, przeprowadzone przez Podgorska-Jachnik (2013), w
ktérych wypowiedziach czesto pojawiaty si¢ fragmenty mowiace o tym, ze (...) inne dzieci
daty mi to odczué, gdy nasmiewaly sie z tego jak mowie 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 rowiesnikow (1b.
s. 300). W badaniach Wojciechowskiego (2007; za: Drozdowicz, 2011) poczucie bliskosci 1
wigzi z rowiesnikami slyszacymi zadeklarowato tylko 16,67% mlodziezy niestyszacej 1
niedostyszace;j.

Nie zaskakuje wigc, ze dzieci gluche czgséciej przezywaja lek w kontaktach
spotecznych, przybierajacy nawet posta¢ fobii spotecznej (Hindley, Hill, McGuigan, Kitson,
1994). Nalezy w tym miejscu zwroci¢ uwage, ze dzieci odrzucane, nie tylko dzieci gluche,
zazwyczaj cierpig na brak poczucia bezpieczefistwa 1 emocjonalnego wsparcia w swoich
rodzinach, na niezrozumienie, a takze konflikty w relacjach rodzinnych (Koztowska, 2000).
Ponadto warto wiedzie¢, ze zjawisko przemocy emocjonalnej, fizycznej i seksualnej jest
kilkakrotnie czgstsze wobec dzieci 1 miodziezy ghluchej i1 dotyczy przede wszystkim
srodowiska rodzinnego (Hindley, 2000; Scheetz, 2003).

Powstaje zatem pytanie, jak wspiera¢ nauczycieli, styszacych rowiesnikow i samych
ucznidow z wada stuchu i ich rodzicéw, by integracja spoteczna dzieci gluchych w zespotach

klasowych ze styszacymi rowiesnikami miata szans¢ zaistniec.
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Dziecko gluche (stabosltyszace) a kolezenstwo i przyjazn z réwiesnikami — rola

»takich samych”

W obliczu dotychczas przytoczonej wiedzy, zardwno na temat trudno$ci rodzicow w
stawaniu si¢ rodzicami swoich dzieci gluchych, jak i samych dzieci, przede wszystkim
przejawiajacych si¢ w rozwoju jezykowym, jak 1 emocjonalno-spotecznym, nie dziwig
problemy, jakie napotykaja dzieci gluche i stabostyszgce w relacjach z innymi ludzmi.
Okazuje sig¢, ze dzieci gluche przejawiajg trudno$ci w nawigzywaniu przyjazni, niezaleznie od
kompetencji jezykowych w dowolnym jezyku, czes$ciej wykazuja bierno$¢ w interakcjach

spotecznych badz reaguja agresywnie (Martin, Bat-Chava, 2003).

Beata bardzo dobrze zostala przyjeta przez klase. Od razu znalazita sobie kolezanke, ktora tak
jak ona ma problem ze stuchem i nosi aparaty stuchowe. Ma tez kolezanki styszqce, zresztq
jest klasa integracyjna i chodzq do niej dzieci z innymi problemami, jak porazenie mozgowe
czy zespot Downa. Beatka nie budzila wsrod dzieci specjalnego zainteresowania. Ma diugie
wlosy, wiec implantu i aparatu nie widac¢ prawie. Dopiero po jakims czasie koledzy sig
zorientowali, ze je nosi i byli ciekawi, zadawali roine pytania, a Beata im wszystko

wyttumaczyta. Dzis juz nie zwracajg na to w ogole uwagi.

Pomimo niejednokrotnie ,,dobrego poczatku” w spotecznym zaistnieniu poza rodzing
w grupie przedszkolnej ze styszacymi (albo takiego jego spostrzegania przez rodzicow i
wychowawcow), dzieci ghuche (stabostyszace) dos¢ czgsto doswiadczajg samotnosci, ktorej
przezywanie daje o sobie znaé szczegdlnie dotkliwie w okresie dorastania. Samotno$¢ to
kolejne znaczace doswiadczenie dojrzewajacych ghuchych 1 stabostyszacych dzieci i
miodziezy (Kent, 2003; Kobosko, 2009a, 2010; Krawiec, 2007, 2009; Podgorska-Jachnik,
2013; Zalewska, 2009). Stad niezwykle wazng role odgrywaja rowiesnicy z takim samym
problemem 1 przyjaznie zawierane z ,takimi samymi”. Pozwalaja na pozytywne
doswiadczenia bycia zrozumianym, akceptowanym, umozliwiaja identyfikacje z kim$
podobnym, a co za tym idzie tworzenie realnego obrazu siebie 1 swoich mozliwosci, a takze
ksztaltowanie tozsamosci prawdziwej, jakg jest dla dorastajagcego ghuchego dziecka tozsamos¢
osoby gluchej, nie za$ tozsamos$¢ falszywa, np. jako osoby ,takiej samej jak styszacy” czy

,»majacej trudnosci z méwieniem” (Zalewska, 1998a, 2009).
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Tozsamos¢ osobowa jako osoby ghuchej u dzieci i mlodziezy

Tozsamos$¢ osobowa dziecka ghluchego to inaczej] méwigc doswiadczanie siebie w
relacjach z innymi ludzmi z uwzglgdnieniem wiasnej ghuchoty. Gtuche dziecko przychodzace
na $wiat w rodzinie styszacych staje si¢ osoba, tak jak i dziecko styszace, w relacji z matkg 1
ojcem. W zdecydowanej wigkszosci rodzice matego dziecka ghuchego pozostaja w stanie
psychicznej traumy wskutek informacji o jego ghluchocie, o czym juz wczesniej byta mowa, a
to jak sobie radzg z wilasnym rodzicielstwem gluchego dziecka, znajduje odzwierciedlenie
réwniez w tym jak doswiadcza siebie dziecko jako osoba glucha. Zaburzenia tozsamosci
wystepuja czesciej u dzieci 1 mtodziezy ghuchej ze styszacych rodzin niz w populacji dzieci i
mtodziezy styszacej (Zalewska, 1998a).

Na okres dorastania przypada kryzys tozsamosci, a co za tym idzie odkrywanie siebie i
wlasnej ghuchoty ,,na nowo” (bywa, ze po raz pierwszy), odkrywanie jej znaczenia nie tylko
w relacji z najblizszymi, lecz takze w kontekscie relacji spotecznych i znaczen spolecznie jej

nadawanych, jako niepetnosprawnosci, innosci, odmiennosci.

A kiedy poczutam, zZe jestem tak naprawde osobq niedostyszgcq, to juz w takim wieku... no, 6,
7 lat, 6, 7, 8, 9 — cos tak okoto tego. Pamigtam, ze to juz byla podstawéwka, to to pamigtam,
Ze w podstawowce wyczutam, zZe jestem tak naprawde niedostyszqcq, bo w przedszkolu nigdy
tak jakos nie interesowatam si¢ tym, no po prostu. (...) Na poczgtku przejmowatam sie tym
bardzo, Ze, ze bedzie mi ciezko naprawde w Zyciu, w przysztosci, zrozumiec, ciggle prosic¢ o
to, Zeby powtorzyli, no. To takie troche sie wstydze tego tak mowié, no. Tak przede wszystkim,
kiedy si¢ dowiedzialam, Ze jestem osobq niedostyszqcq, to tak naprawde poczutam w sercu
taki wielki smutek (...) no i wiedziatam, ze bede musiala cierpie¢ na pewno, bo na pewno bedeg

miata wigksze problemy, ktopoty od innych osob styszgcych.

Wtasciwie w czwartej klasie szkoly podstawowej uswiadomitam sobie, Ze jestem osobg
gluchgq, ktora komunikuje si¢ w jezyku migowym. Miatam jedenascie - jedenascie, dwanascie

lat, pomiedzy jedenastym a dwunastym rokiem Zycia.

W podstawowce to mi wyttumaczyta, pani nauczycielka, czy to zrozumiatem, wyttumaczyta mi,
Ze nie jestem osobg glucha, wczesniej inni... niedobrzy... dzieci, dzieci przezywaly... czy ja
miatem to zaakceptowac, czy przyjqc takie stowa, Ze mnie wolajq, to sprawiato przykrosé i ja

nie wiedziatem, czy mam sie z tym zgodzi¢, czy nie i poprositem o rade panig nauczycielke i
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dowiedzialem si¢ od pani, Ze jestem niedostyszqcy nie gluchy... nie pozwole, Zeby ktos mnie

wotal — gtuchy - czy tam... bo to jest przykre powiedzenie dla mnie...

Im bardziej ghuchota zostaje zaprzeczona przez dorastajgcego mtodego cztowieka, co
przejawia si¢ m.in. tym, ze doswiadcza siebie np. jako ,,0soby styszacej, tylko majacej
trudno$ci z mowieniem i komunikowaniem si¢”, tym dtuzsza okazuje si¢ droga w kierunku
stawania si¢ osobg g/Gtuchg (Kobosko, 2010; Krawiec, 2009; Zalewska, 1998a, 2009).
Mtodziez ghucha, na co wskazuje analiza jako$ciowa przeprowadzonych z nig wywiadow na
ten temat® (Kobosko, 2010; 2011b) do$wiadcza siebie w zwigzku z wiasng gluchotg jako
komunikujaca si¢ okre§lonym jezykiem, jezykiem fonicznym lub/i migowym i korzystajaca z
aparatow stuchowych (czy implantu §limakowego). Do§wiadcza siebie jako osoby ghluchej
przez pryzmat trudno$ci w komunikowaniu si¢ z innymi ludzmi i relacjach z nimi, czasem
niezaleznie od tego, czy sa one osobami ghuchymi czy styszacymi, a co za tym idzie przez
pryzmat poczucia odmienno$ci, niepetnosprawnosci czy poczucia ,,wybrakowania”. Mtodzi
ludzie doswiadczajg jako osoby gluche samotnosci i izolacji, a takze przezywania,
dokuczania, wy$miewania, czasem jawne] lub zakamuflowanej nieakceptacji, jak i
niezrozumienia przez innych w wielu sytuacjach swojego zycia. W zwigzku z wlasng
ghuchota doswiadczajg emocji negatywnych, takich jak wstyd, smutek, zal, ztos¢, choc
czasem tez i pozytywnych, zwlaszcza gdy uda si¢ odkry¢, jak ,,by¢ gluchym na swoj wlasny
sposob”, a nastgpnie czerpal z tego pozytywne doswiadczenia. Niektorzy mtodzi ghusi
(stabostyszacy) ludzie przezywaja dylematy wokot swojej przynaleznosci spoteczno-
kulturowej, tj. sSrodowiska / kultury Gtuchych (Woznicka, 2007; Kowal, 2009).

Psychologiczna pomoc i wsparcie dla rodziny dziecka gluchego (slaboslyszacego),
dzieci i mlodziezy gluchej (stabostyszacej) oraz srodowiska szkolnego
Zaprezentowane w artykule — w do$¢ duzym skrocie — psychologiczne implikacje
gluchoty dziecka w rodzinie 1 srodowisku szkolnym, prowadzg do wniosku, iz rodzice dzieci
gluchych, dzieci ghluche (stabostyszace), a takze §rodowisko szkolne, w tym styszacy
réwiesnicy i nauczyciele, potrzebuja §wiadomego wsparcia.
Mozna powiedzie¢, ze wszyscy wymienieni stojag wobec zadania ,,oswojenia si¢ z gluchota”,
zapoznania z jej ograniczeniami, a takze zdobycia wiedzy i wlasnych dos$wiadczen na temat

zycia rodzin z dzieckiem ghuichym, samych osob ghluchych (stabostyszacych), a takze ich

% Cytowane badania obejmowaty miodziez ghichg o wysokich kompetencjach jezykowych w jezyku fonicznym i/lub migowym majaca
rodzicéw styszacych.
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pozytywnej odmiennosci, jakg jest (czy moze by¢), np. porozumiewanie si¢ jezykiem
migowym.

Dzieciom ghuchym (slabostyszacym), ich rodzicom, nauczycielom, a takze styszacym

réwiesnikom potrzebne sg zatem roézne formy profesjonalnych oddzialywan. Aby mozliwe
bylo stanie si¢ rodzicem gluchego dziecka, tj. osiggniecie tozsamosci macierzynskiej czy
tozsamosci ojcowskiej jako matki / ojca dziecka ghlichego, niezbedne jest m.in.
przepracowanie traumy do$§wiadczonej wskutek stwierdzenia u dziecka ghluchoty (a mowiac
od innej strony przezycie procesu ,,zaloby” — por. podrozdziat 1.2.). W tym celu rodzice
powinni mie¢ dostep do roéznych form interwencji psychologicznej i psychoedukacji:
warsztaty dla rodzicow dzieci ghluchych (stabostyszacych), grupy wsparcia dla rodzicow,
psychoterapia dla rodzicéw i rodzin (Kobosko, 2011b; Kosmalowa, Kobosko, 2002; Wzorek,
2010; Zalewska, 1998a) na kazdym etapie rozwoju dziecka. Jednocze$nie wiadomo, ze
styszacy rodzice dziecka ghichego maja zazwyczaj duze trudno$ci w sigganiu po pomoc
psychologiczng, a wyniki badan nad oczekiwaniami matek od specjalistow i1 programow
wczesne] interwencji organizowanych dla styszacych rodzin z matymi dzie¢mi ghuchymi
méwig jednoznacznie: w percepcji matek (rodzicow) to ich gluche dziecko potrzebuje
pomocy (a nie one) i takiej pomocy oczekujg (Dromi, Ingber,1999; Kobosko, 2011b).
Dla dzieci ghuichych i stabostyszacych w wieku szkolnym (od najwczesniejszych lat)
niezbedne sg programy kompetencji spolecznych czy programy ukierunkowane na rozwoj
osobowy, poznanie siebie, umiejetnosci interpersonalne i rozwoéj tozsamosci jako osoby
gluchej organizowane dla dzieci z tym samym problemem (Krawiec, 2007, 2009; Suaréz,
2001). Dzieci w wieku szkolnym potrzebuja réwniez specjalistycznego wsparcia w realizacji
tresci programowych, a wigc zaje¢ wspierajacych m.in. rozwdj jezykowy. Ze wzgledu na
znaczace rozpowszechnienie problemow w sferze zdrowia psychicznego w omawianej
populacji (Fellinger, Holzinger, Pollard, 2012; Fellinger i in., 2009; van Gent i in., 2007
Hindley 1 in., 1994; Kobosko, 2012; Zalewska, 1998a, 2009) dzieci i miodziez ghucha
potrzebuje r6znych form psychoterapii 1 psychoedukacji.

Nie nalezy zapomina¢ o §wiadomych oddziatywaniach psychoedukacyjnych wobec
uczniow styszacych 1 nauczycieli. Wystarczy bowiem w tym miejscu przytoczy¢ wyniki
badan dotyczace niechgci gimnazjalistow do wchodzenia w  blizsze relacje z
niepetnosprawnymi roéwiesnikami: az prawie 70% badanych uczniéw byta zdecydowanie
przeciwna posiadaniu bliskiego kolegi wsrod niepelnosprawnych (Rutkowski, 2005; za:

Drozdowicz, 2011).
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Mariusz Sak

Ksztalcenie gluchych w szkolach masowych i w klasach mieszanych z innymi

niepelnosprawnosciami

Wstep

Jednym z najwazniejszych osiggni¢¢ cywilizacyjnych ludzi jest uznanie prawa 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 ksztalci¢ si¢ wérdd rowiesnikow sprawnych, nie jest juz kwestionowana. Sukces
ten przyniost tez wyzwania zwigzane z bardziej wymagajacymi uczestnikami ksztalcenia. Na
szczegolng uwage zastuguje tu problematyka uczniéw ghuchych w szkotach masowych, gdyz
ich sytuacja 1 potrzeby znacznie odbiegaja od sytuacji i potrzeb ucznidow z innymi

niepetnosprawno$ciami.

Jedna z form ksztatcenia oséb niepelnosprawnych jest ksztalcenie w szkotach
masowych. W Polsce wystepuje ono w trzech postaciach: ksztalcenia integracyjnego i
wlaczajacego, oraz ksztalcenia w formie klasy specjalnej w szkole masowej. Pierwsza z nich
charakteryzuje si¢ tworzeniem klas o zmniejszonej liczebnosci ucznidw, wsérdd ktorych
umieszcza si¢ od 3 do 5 ucznidw z niepetnosprawnoscig. Drugi rodzaj ksztalcenia
integracyjnego — wlaczanie (inkluzja) — polega na umieszczaniu ucznia z
niepetnosprawnoscia w zwyklej, typowej klasie szkolnej. Sama idea integracji o0sob
niepetnosprawnych z pelnosprawnymi jest szczytna, jednak jej wdrozenie pozostawia wiele
do zyczenia. Ponizszy tekst bedzie probg ujecia problematyki integracji edukacyjnej dzieci i
mtodziezy ghluchej (a takze w pewnym stopniu stabo styszacej) w klasach masowych i

mieszanych z innymi niepetnosprawnosciami.

Integracja w obszarze nauk humanistycznych i spolecznych wystgpuje w trzech
postaciach: jako cel (idea, dazenie do pewnego stanu, w ktérym wszyscy sa traktowani
rowno, zaspokajane sg potrzeby wszystkich 1 nikt nie doswiadcza dyskryminacji ze wzgledu
na swojg niepelnosprawnos¢), jako stan (czyli, jak w danej chwili prezentuje si¢ sytuacja ludzi
niepetnosprawnych) i jako proces (dochodzenie do ideatu integracji). Zazwyczaj mowigc w
kategoriach ogdlnych ma si¢ na mysli integracje¢ jako cel, jednak badania naukowe skupiaja

si¢ przede wszystkim na analizach integracji jako faktu “tu 1 teraz”.
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Rozwazajac zagadnienie integracji, ma si¢ na mysli z reguty integracj¢ spoteczna,
czyli ogolnie mowigc wieloaspektowe wiaczanie ludzi niepelnosprawnych w ogét
spoteczenstwa Odmiang tej integracji jest integracja edukacyjna, ktéra w zatozeniach polegaé
ma na wlaczaniu niepetnosprawnych w powszechny system edukacji. Aleksander Hulek
(1992 s. 13) probujgc okresli¢ czym jest integracja, napisal: “Integracja (spoteczna - dop. MS)
pozwala osobie niepetnosprawnej by¢ sobg wsrod innych”. Tak postawiona istota integracji (i
nie ma w tym przypadku wigkszego znaczenia, czy jest to integracja spoleczna, czy
edukacyjna) pozwala na zadanie niezwykle waznego pytania: czy faktycznie integracja
pozwala by¢ soba. By zrozumie¢ “bycie sobg” osoby ghluchej nalezy dokonaé¢ proby

zrozumienia, kim sg ghusi.

Dwie grupy uczniow z wada stuchu: glusi i stabostyszacy

W literaturze poswigconej integracji ucznidow z wadami stluchu klasycznie wyrdznia
si¢ dwie grupy: ghuchych (niestyszacych) i stabostyszacych (niedostyszacych) (Moores, 1996;
Marschark, Lang i Albertini, 2006; Paul i Quigley 1990). Cecha, ktora te grupy roéznicuje, jest
przede wszystkim stopien utraty stluchu, mierzony w dB (BIAP). Jednak podziat na te dwie
grupy wedhug tego kryterium nie jest systemem doskonatym, wrecz przeciwnie - jest dalece
wadliwy, gdyz zasadniczo nie dostarcza zadnych istotnych informacji, poza mozliwoscia
okreslenia, ile dany cztowiek ustyszy bez jakiegokolwiek wspomagania styszenia §rodkami

technicznymi.

Nie jest celem tego artykulu roztrzgsanie zawito$ci réznic migdzy ghluchymi a
stabostyszacymi, jednak wydaje si¢ istotne podkresli¢, kto to jest ghuchy, wszak ta grupa jest
przedmiotem niniejszych rozwazan. Wydaje si¢, ze dobra definicja jest ta, zaproponowana
przez O. Periera (1992): "gluchym dzieckiem jest to, u ktérego spontaniczny rozw6j mowy i
jezyka (mowionego - dop. MS) pozostaje bardzo opdzniony lub catkowicie zahamowany”.
Ta definicja jest istotna przede wszystkim dlatego, ze podkresla specyfike uczniow, ktorzy sa
przedmiotem rozwazan: ghuchych, ktérzy maja olbrzymie trudnosci w komunikacji werbalne;j

lub nie komunikujg si¢ za pomocg mowy w ogole.

Z punktu widzenia 0osob zajmujacych sie¢ profesjonalnie deaf studies przytoczenie tej
wlasnie definicji moze dziwi¢, jednak w kontek$cie omawianej problematyki ma swoje
uzasadnienie. Szkola integracyjna jest szkola w ktorej si¢ mowi. Swiadczy o tym — miedzy
innymi — mnogo$¢ pozycji poswieconych edukacji gluchych w szkotach integracyjnych i

masowych - sg one skupione na kwestiach mowy i terapii, traktujac zagadnienia zwigzane z
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jezykiem migowym w sposob powierzchowny, zazwyczaj jedynie o nim wspominajac, a
czasami W ogoéle pomijajgc to zagadnienie (por. Buryn et al, 2001; Gunia 2006; Goral,
Hotynska 1984, Kosmalowa 1997 i inne).

W odniesieniu do naszego kraju, w integracyjnych formach ksztalcenia uczgszczajg
niemal wylacznie uczniowie, ktorzy w stopniu wystarczajacym postuguja sie jezykiem
polskim. Z reguly sg to uczniowie, ktorzy od samych poczatkéw swojej edukacji ksztatcg si¢
razem ze styszacymi, aczkolwiek zdarzajg si¢ tez uczniowie, ktorzy z jakich§ powodow
przechodza ze szkolnictwa specjalnego do szkot integracyjnych. Uczniowie ci zazwyczaj w
zadowalajacym stopniu i w miar¢ zrozumiale postuguja si¢ jezykiem polskim, zarowno w

mowie jak i w pi$mie.

Dlaczego jest to takie istotne: nieliczne sa przypadki postugiwania si¢ jakakolwiek
komunikacja manualng przez nauczyciela w szkole integracyjnej, a zjawisko ttumacza jezyka
migowego w szkole nie wystepuje w ogole. W konsekwencji, w edukacji integracyjnej bardzo
cigzko znalez¢ jest ucznia gluchego postugujacego si¢ jezykiem migowym w codziennej

komunikacji szkolnej, aczkolwiek takie przypadki z rzadka si¢ zdarzaja.

W $wietle powyzszych informacji mozna zalozy¢, ze w integracyjnych i inkluzyjnych
formach ksztalcenia uczestnicza niemal wylgcznie uczniowie, ktoérzy w rzeczywistosci sa
osobami stabostyszacymi, nawet jesli sa formalnie klasyfikowani jako ghusi. Jest to zgodne z
obserwacjami innych badaczy. Na przyktad (Schildroth & Hotto, 1994) raportuja, ze jedynie
38% ucznidow uczeszczajacych do szkot integracyjnych w USA ma niedostuch w stopniu

znacznym lub — rzadziej — glebokim. Podobne spostrzezenia majg Sinson i Antia (1999).

Formy ksztalcenia integracyjnego i inkluzywnego
W systemie edukacji uczen ghichy moze funkcjonowaé w nastgpujacych formach

ksztatcenia integracyjnego:

1) integracja w szkolnictwie masowym - uczen moze ksztatci¢ si¢ w klasach integracyjnych
badZ w formie inkluzji. Zasadnicze roznice migdzy tymi dwiema formami sprowadzaja si¢ do
kompleksowego przygotowania placowki, szczegolnie, przygotowania merytorycznego kadry,
do potrzeb ucznidw niepelnosprawnych (placowki integracyjne) badz braku przygotowania
(edukacja inkluzywna). Ponadto, w szkolnictwie masowym jest mozliwos¢ tworzenia klas

specjalnych dla uczniéw niepetnosprawnych.
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2) integracja w szkolnictwie specjalnym - moze si¢ wyda¢ dziwne ujmowanie zagadnienia
integracji w kontekscie szkolnictwa specjalnego, jednak warto chwile si¢ zastanowi¢, czym
jest ksztalcenie ucznia ghuichego wsérdd innych niepelnosprawnych. Istnieje w Polsce co
najmniej jedna placowka, w ktérej uczniowie glusi ksztalcg si¢ wsrod uczniow z
uposledzeniem umystowym (w oddzielnych oddziatach). W kilku osrodkach dla ghuchych
praktykuje sie¢ wigczanie do klas ghuchych osoby z innymi niepetnosprawnosciami (stuchowo
sprawne). Taki zabieg staje si¢ coraz bardziej powszechny, a jego stosowanie ma réznoraka
motywacj¢, przede wszystkim che¢ dopetnienia oddziatu do niezbednego minimum. Z punktu
widzenia uczniow gluchych nie ma znaczenia, czy dana osoba ma jaka$ niepetnosprawnosc,
czy tez jest osobg sprawng - liczy si¢ tylko sposéb 1 kompetencje komunikacyjne danej osoby.
Badania Saka (2008) dowodza, ze glusi nie majg szczegdlnie negatywnych ani szczegdlnie
pozytywnych postaw do innych niepelnosprawnosci, z wyjatkiem ucznidow z uposledzeniem
umystowym, do ktorych majg stosunek z reguty negatywny. Najprawdopodobniej ten stan
rzeczy bierze si¢ ze stereotypowego, podobnego jak u styszacych, obrazu niepetnosprawnosci

intelektualnej.

Podstawy prawne funkcjonowania klas integracyjnych
Prawo do ksztatcenia w dowolnym typie placowki edukacyjnej gwarantowane jest w
Ustawie o systemie oswiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku. Zapisane jest ono w art. I pkt. 4, 5 i

5a, majacych brzmienie:

4) dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycznych
uczniéw, a takze mozliwo$¢ korzystania z pomocy psychologiczno-pedagogicznej i

specjalnych form pracy dydaktycznej;

5) mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkoét przez dzieci 1 mlodziez
niepetnosprawng oraz niedostosowang spotecznie, zgodnie z indywidualnymi potrzebami

rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami;

5a) opieke nad uczniami niepelnosprawnymi przez umozliwianie realizowania
zindywidualizowanego procesu ksztalcenia, form i1 programéw nauczania oraz zajec

rewalidacyjnych;

Warto zauwazy¢, ze na dzien wprowadzenia Ustawy w zycie funkcjonowaly juz w
Polsce placowki o charakterze stricte integracyjnym. Juz w roku wprowadzenia ustawy

funkcjonowato kilka oddziatow integracyjnych. W roku szkolnym 1993/94 takich placowek
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byto juz ponad 80. W kolejnych latach liczba szkét i oddzialéw integracyjnych wzrastata
bardzo dynamicznie (na przyktad w roku szkolnym 2007/2008 byto ponad 1500 placowek

integracyjnych i liczba caly czas systematycznie ro$nie).

Wbrew pozorom nie oznacza to jednak, ze wprowadzono do systemu edukacji nowa
jako$¢ - prawo wyboru placowki dla dziecka niepetnosprawnego. Jak pisze Kosakowski
(2003, s. 164) - edukacja niepelnosprawnych w Polsce nigdy nie miata charakteru stricte
segregacyjnego, gdyz zawsze pewna ilo$¢ niepelnosprawnych ksztalcita si¢ w szkolnictwie
masowym. Decyzj¢ o przyjeciu do szkoty masowej ucznia niepetnosprawnego podejmowat
dyrektor, czgsto na podstawie opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej. Uczen taki z
reguly otrzymywal niewielkie wsparcie ze strony placowki, stad taka forma ksztatcenia byta
mozliwa jedynie dla niewielkiej liczby niepelnosprawnych uczniow. Ustawa przede
wszystkim uregulowata zasady dzialania takich placowek oraz ustalita reguly ich
funkcjonowania. Od tego momentu niepetnosprawni chcacy ksztatci¢ sie¢ w szkolnictwie
masowym nie byli juz uzaleznieni od dobrej woli dyrekcji placowki lecz mogli staraé si¢ o

przyjecie do placowki ktéra zadeklarowata otwarcie oddziatu integracyjnego.

Ustawa z 1991 roku regulowata nie tylko umieszczenie klas integracyjnych w
systemie prawa oswiatowego ale tez dala rodzicom dzieci niepelnosprawnych autentyczng
mozliwo$¢ wyboru systemu edukacji dla ich dziecka. Fakt ten byt sformalizowaniem
tendencji wczesniej wystepujacej w edukacji osob z wadami stuchu, aczkolwiek wyjatkowo
rzadko. Literg ustawy, decyzj¢ o wyborze danej placowki pozostawiono rodzicom dziecka, z
wymagan formalnych Zadajac jedynie opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej. Takie
rozwiazanie poza niewatpliwg zaletg prostej Sciezki przyjecia do ksztatcenia integracyjnego

ma swoje wady.

W ramach poradni psychologiczno-pedagogicznej funkcjonujg zespoty orzekajace,
ktorych opinie s dokumentem duzej wagi. Zasady powotywania zespoléw orzekajacych oraz
pozostale regulacje ich pracy zapisane s3 w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z
dnia 18 wrzesnia 2008 roku w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoty
orzekajace dziatajagce w publicznych poradniach. Zespoty te pracuja w kilkuosobowym
sktadzie, w ktorym wiedza o ghluchocie 1 ludziach ghluchych jest reprezentowana z przez
lekarza, psychologa, pedagoga i - okazjonalnie - logopedg. Rozporzadzenie dopuszcza udziat
“innego specjalisty”, jesli zachodzi taka konieczno$¢. To wlasnie zazwyczaj logopeda nim

jest, nieco rzadziej terapeuta.
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Orzekanie poradni psychologiczno-pedagogicznej jest w rzeczywistoSci patologizacija
ghuchoty w kontekscie edukacyjnym. Uczen nie jest definiowany poprzez pryzmat swoich
mozliwosci, lecz ograniczen. Nie moze by¢ inaczej, jesli w sktad zespotu wchodza osoby, dla
ktérych wada stuchu jest strata, zaburzeniem lub chorobg. W ten sposob przyczyniamy si¢ do
patologizowania ghuchoty (Tomaszewski, 1999), gdyz opinia poradni zawierajgca wskazania
do edukacji jest swoistg formg "recepty”, zawierajacej wskazania do korygowania zaburzen w
rozwoju mowy i wskazaniem na jaka$ terapi¢. W Polsce badania prowadzone w poradni
psychologiczno-pedagogicznej majg forme¢ z reguly jednorazowej wizyty. W jej trakcie
dziecko zostaje poddane badaniom testowym oraz obserwacji. Praktyka dowodzi, ze kadra
orzekajgca czerpie istotne informacje przede wszystkim z rozmowy z matkg oraz z
dokumentacji medycznej. W ten sposob ksztattuja si¢ dwa bardzo zle zjawiska. Pierwszym
jest zbytnia ufno$¢ w mozliwos$ci dziecka. Bierze si¢ ona z reguty z nadmiernego optymizmu
osOb orzekajacych, braku specjalistycznej wiedzy dotyczacej rozwoju dziecka gluchego
(akwizycja jezyka, wiedza o jezyku migowym, tozsamosci i funkcjonowaniu spolecznosci
ghuchych), uyjmowania edukacji specjalnej w sposob stereotypowy jako dyskryminujacej i
stanowigcej "getto ghuchych". Drugim jest zbytnia ufno$¢ w stowa matki, ktoéra z reguty nie
ma zadnych do$wiadczen z gluchymi. Jej wiadomosci dotyczace wychowania gluchego
dziecka opieraja si¢ niemal wylacznie na informacjach uzyskanych od pedagogéw,
psychologéw oraz lekarzy, ktorzy reprezentuja rehabilitacyjno-medyczny nurt pogladéw na
ghuchote. Ich ocena gluchoty jako patologii i dazenie do wychowania dziecka jako styszacego

powoduje, ze zwyczajnie boi si¢ skierowania dziecka do szkoty dla gluchych.

Nauczyciele wspomagajacy 1 ich kompetencje regulowane s3 w Rozporzadzeniu
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005r. w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych
oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogodlnodostepnych
lub integracyjnych. Zadaniem takiego nauczyciela jest opieka nad uczniami
niepetnosprawnymi w czasie zaj¢¢ dydaktycznych oraz udzielanie pomocy w zakresie
materialu lekcyjnego. Zadaniem przede wszystkim nauczyciela wspomagajacego jest

organizacja procesu integracji uczniow niepetnosprawnych ze spotecznosciag szkolna.

Szkolnictwo masowe - niepelnosprawni - analiza danych statystycznych
Dane przedstawiajgce liczebno$¢ uczniow ghuchych i1 stabostyszacych w edukacji

integracyjnej zawiera wykres 1. Ukazuje ona w miar¢ stala tendencje: liczba uczniow
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stabostyszacych w klasach integracyjnych co roku systematycznie wzrasta, za$ liczba

uczniow ghuchych pozostaje wzglednie stata.

Szkoty integracyjne - ogétem

6000 170 - SEp) 5377 5529
5000 T —
4000
3000 gtusi
2000 = stabostyszacy
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Wykres 1. Glusi i stabostyszacy w edukacji integracyjnej w latach 2005-2010

Chwile uwagi nalezy poswieci¢ kwestii interpretacji danych statystycznych
dotyczacych ksztalcenia integracyjnego ghuchych. Nachodzg tu na siebie dwa istotne fakty. Po
pierwsze, w cytowanych opracowaniach edycji “Oswiata 1 Wychowanie” nie znajdujemy
informacji, jaka jest metodologia kwalifikacji ucznia do grupy “gluchych” i
“stabostyszacych”. W konsekwencji dane te maja niskag warto§¢ merytoryczng. Po drugie -
dane te dotycza szkolnictwa integracyjnego, przez co sitg rzeczy cigzko si¢ do nich odnies¢

(nie zawieraja informacji o liczbie gluchych i stabostyszacych w ksztatceniu inkuzywnym).

Warto tez zwrdci¢ uwage na relacje liczby uczniow z wadami stuchu w stosunku do
liczby oddziatow integracyjnych. Na przykiad w roku szkolnym 2007/2008 funkcjonowalo
6291 oddziatow integracyjnych we wszystkich typach szkot integracyjnych, ktorych z kolei
byto 1563 (Kummant 2008). Konfrontujac te liczbe z liczebnoscig ucznidow przedstawiong w
tabeli 1, nietrudno domysle¢ si¢, ze statystycznie przypada jeden ghuchy lub stabostyszacy

uczen na oddziat, i co za tym idzie, §rednio 4 ucznidéw na catg szkote.

Mimo iz analiza danych statystycznych z edukacji specjalnej nie jest przedmiotem
rozwazan tego artykutu, wydaje sie za rozsadne krotko przeanalizowa¢ konsekwencje, jakie
niesie za soba wzrost liczby uczniow ghluchych w ksztalceniu integracyjnym. Sg one
wynikiem wspomnianych wyzej tendencji do wprowadzania ucznidow niepetnosprawnych
(styszacych) do szkét dla gluchych, czyli to, co wyzej zostalo nazwane integracja w

szkolnictwie specjalnym.
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Wykres 2. Glusi 1 stabostyszacy w edukacji specjalnej w latach 2005-2010

Z wykresu 2 oraz przedstawionych wyzej tendencji wynika, Zze chcac zachowac
obecny system ksztalcenia specjalnego dla ghuchych (czyli zaktadajac, ze liczba placowek sie
nie zmniejszy), nie bgdzie innej mozliwosci, niz wypelnienie oddzialow uczniami z innymi,
niz stuchowa, niepelnosprawnosciami. W ten sposob, 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 szkot integracyjnych. Jest to istotna zmiana,
gdyz na rok 2003 wspotczynnik ten wynosit 60%. Sa to dane zblizone do amerykanskich
(Schildroth 1 Hotto 1996) i holenderskich (Knoors, 2007).

Teoria a praktyka integracji edukacyjnej
W odniesieniu do praktyki integracyjnej ghuchych nalezy zwroci¢ uwage na kilka
faktow, ktore cechuja rzeczywisto§¢ integracyjng. Najistotniejszymi czynnikami

zaburzajacymi “integrowanie” w sferze edukacji sg (Sak 2009):

- duza liczba ucznidw z uposledzeniem umystowym, co skutkuje koncentracja oddziatywan

rewalidacyjnych na tej grupie uczniow;

- w zwigzku z powyzszym najczesciej spotykanymi kwalifikacjami kadry placowek

integracyjnych w zakresie pedagogiki specjalnej jest oligofrenopedagogika;
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- uczen w ksztatceniu integracyjnym jest czesto pozbawiony kontaktu z innymi uczniami

ghuchymi lub stabo styszacymi;
- praktycznie zerowa mozliwo$¢ komunikacji manualnej w szkotach masowych;
- zupeta ignorancja dla odmiennosci kulturowej i jezykowej ghuchych;

- wysokie wymagania w zakresie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej w jezyku polskim

mowionym.

Edukacja integracyjna jest zatem dedykowana uczniom zdolnym do komunikacji w
jezyku polskim, ktéry to warunek jako jedyny umozliwia pelne uczestnictwo w procesie
ksztalcenia w szkotach ogélnodostepnych. Wyrazenie “zdolno$¢ do komunikacji” zostalo tu
celowo uzyte, podkresla ono komunikacyjny charakter edukacji integracyjnej - wszystko jest
w porzadku jesli obie strony (ghlusi i styszacy) nie napotykaja wiekszych ograniczen
komunikacyjnych, przy czym nalezy pami¢taé, ze jest to dostosowanie si¢ ucznia z wada
stuchu do wymagan komunikacyjnych oséb styszacych, nigdy odwrotnie. Znane sg przypadki,
w ktorych uczniowie ghusi relatywnie dobrze opanowuja mowg, jednak nie maja kompetencji
komunikacyjnych, maja duze trudno$ci w zrozumieniu, badz nie rozumiejag w ogole polecen
nauczyciela, nie s3 w stanie tworzy¢ samodzielnie wypowiedzi innych niz te, ktore maja

wyuczone na pamiec.

W S$wietle opinii akademikoéw i praktykow integracji, ktoérzy wieszcza koniecznosé
integracji, wydaje si¢, ze analizujac jej funkcjonowanie, warto zapyta¢ samych uczestnikow
edukacji integracyjnej jaka jest ich opinia o tej §ciezce ksztatcenia. Bardzo dobra metoda sa tu
metody badawcze retrospekcyjne. Takie badania przeprowadzita m. in. Zaborniak-Sobczak
(2009), ktora pisata o deklarowanych postawach wobec integracji (rozumianej ogolnie jako
integracje ze styszacymi). Zalezg one, wg Autorki, od: czestosci kontaktéw ze styszacymi,
stosunku styszacych do ghichych, umiejetnosci komunikowania si¢ mowa oraz rozwoju
intelektualnego 1 wyksztatcenia. Nalezy jednak zwroci¢ uwage, ze dziecko ksztalcone w
systemie integracyjnym z reguly nie ma doswiadczen ze szkoly specjalnej. Nie jest ono w
stanie dokona¢ jakiegokolwiek pordéwnania. Zakladajac to, co zauwazy¢ mozna w
przytoczonych statystykach — ze edukacja integracyjna jest domeng, przede wszystkim, blizej
niesprecyzowanych ,,stabostyszacych”, to nietrudno domysli¢ si¢, Ze moga oni podziela¢
stereotypowe opinie o ghuchych i edukacji specjalnej gluchych. Stad pozostaje pytanie, czy
tego typu badania nie sg w rzeczywistosci badaniem ich wyobrazen. Zaborniak-Sobczak pisze

tez, ze dotychczas ustalono, ze na kierunek postawy do integracji maja wplyw dwa czynniki:
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mozliwosci komunikacyjne ghuchych oraz stosunek styszacych do ghuchych. Istniejg jednak
przestanki, ze istotng rolg odgrywa tu tez catoksztatt doswiadczen ghuchych ze styszacymi, ze
szczegblnym uwzglednieniem szkoty, takze specjalnej (ze wzglgdu na dominacj¢ nauczycieli
styszacych w tego typu szkotach). Na przyktad badania Saka (niepublikowane) dowodza, ze
glusi 1 stabostyszacy uczniowie, ktorzy zrezygnowali z ksztalcenia integracyjnego na rzecz
specjalnego czgsto oceniajga edukacje integracyjng 1 integracje spoleczng krytycznie.
Glownymi argumentami przytaczanymi przez badanych jest poczucie osamotnienia, izolacji,
niezrozumienia, silne doswiadczanie innosci i1 brak perspektyw funkcjonowania w srodowisku

styszacych.

W teorii, formy ksztalcenia integracyjnego tworzone sg po to, by umozliwi¢ dzieciom
1 mlodziezy ghuchej i stabostyszacej mozliwos¢ szerokiego, wieloaspektowego kontaktu ze
styszacymi rowiesnikami (Antia & Kreimeyer, 2003; Kirchner, 1994). Praktyka dowodzi, ze
ta forma ksztalcenia niekoniecznie musi prowadzi¢ do czgstszych, intensywniejszych,
bardziej emocjonalnych kontaktow ze styszacymi. Wrgcz przeciwnie — owe teoretycznie
zakladane mozliwo$ci generuja szereg problemow, z ktorymi ghusi i stabostyszacy musza

sobie radzi¢ na co dzien.

Powstaje zatem pytanie o to, jak funkcjonujg ghusi w ksztatceniu integracyjnym. Foster,
Long I Snell (1999) wymieniaja, bazujac na bogatym przegladzie badan integracji ghuchych i

stabostyszacych, nastepujace kwestie komunikacyjne:

1. Gluski korzystajacy w edukacji integracyjnej z tlumaczy jezyka migowego
doswiadczaja swoistych opo6znien komunikacyjnych, ktore uniemozliwiajg im

wspotuczestniczenie w wielu formach 1 elementach pracy w klasie.

2. Glusi, ktorzy sa w stanie rozumie¢ mowe¢ z ust i korzystaja z tego sposobu
komunikacji, czgsto doswiadczaja przerw komunikacyjnych powodowanych

przerwaniem kontaktu wizualnego z nauczycielem.

3. Obstluga niektorych srodkéw dydaktycznych, wykorzystanie nawet typowej tablicy w
klasie w trakcie zaje¢ sprawia, ze glusi uczniowie doswiadczajg luk informacyjnych.
Gdy nauczyciel thumaczy, jednocze$nie pokazujac co$ na komputerze lub piszac na
tablicy, nawet uczniowie z niewielkimi zaburzeniami styszenia moga do$wiadczac

trudnosci w zrozumieniu przekazu.

4. Gtlusi i stabostyszacy uczniowie rzadko sa wlaczani w nieformalny obieg informacji,

na przyktad wiedza o wymaganiach nauczyciela, wskazéwki ktorymi si¢ kieruja
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styszacy uczniowie oraz wszelkie inne ,,niepisane” informacje sg dla nich dostgpne

albo w ogole, albo jedynie w ograniczonym zakresie.

Schein (1989) zwraca uwagg, ze w ksztalceniu gluchych, nawet integracyjnym, jezyk

migowy odgrywa kluczowa rolg. Jest baza, ktorej nie da si¢ zaadaptowac ani dopasowac ani
do pojecia ,utraty stuchu ” ani do ,niepelnosprawnosci”. W tym podejsciu, nazywanym
kulturowym, ghluchota jest uymowana nie jako wada, lecz jako cecha spotecznosci gluchych,
ktorg mozna definiowa¢ w ramach mniejszoSci jezykowo-kulturowej. W tym przypadku
integracja jest postrzegana jako proces asymilacji kulturowej.
Doswiadczanie codziennej walki o akceptacje oraz konieczno$¢ codziennego radzenia sobie z
mniej i1 bardziej subtelnymi sygnatami $wiadczacymi o tym, ze dana osoba jest inna niz
reszta, konieczno$¢ funkcjonowania w uktadzie, w ktorym interakcje sa w rzeczywistosci
wymuszane i nadzorowane przez nauczycieli, nie pozostaja bez wptywu na psychike (Leigh
1994). Same kontakty lub (co zdecydowanie lepiej oddaje rzeczywisto$¢ integracji szkolnej),
samo umozliwienie kontaktow migdzy styszacymi a osobami z wadami stuchu wcale nie musi
skutkowa¢ blizszymi relacjami migdzy tymi osobami w klasie szkolnej i poza nig. (Stinson,
Chase i Kluwin, 1990, za: Leigh 1999).

Meadow-Orlans (1996) twierdzi, ze codzienne doswiadczanie problemoéw
komunikacyjnych osob ghluchych negatywnie wptywa na do$wiadczenia zwigzane z ich
socjalizacja oraz na ich tozsamos¢.

Z kolei Moschella (1992, za: Leigh 1999) badajac gluchych i stabostyszacych
ksztatlconych w $§rodowisku szkdét masowych podkresla giteboki negatywny wplyw na ich
rozw0j emocjonalny, samopoczucie w tym srodowisku oraz samooceng.

Badania Cohena (1994) dowodza, Ze aby osiagna¢ pozytywne doswiadczenia
spoteczne 1 komunikacyjne w srodowisku szkot integracyjnych 1 masowych, jest niezwykle
istotne, by liczba gluichych w tych szkotach byla ,,wystarczajaca” (przy czym autor nie
precyzuje, jaka to ma by¢ liczba). Wielu autorow (Kluwin, Stinson, & Colarossi, 2002;
Musselman, Mootilal, & MacKay, 1996; Stinson & Antia, 1999; Stinson & Kluwin, 2003)
zwraca uwage na powracajacg w niemal kazdym badaniu ghluchych 1 stabostyszacych
uczeszczajacych do szkot masowych kwestie matej liczby przyjaciot, niskiej czestotliwosci
interakcji z kolegami, niskiej jako$ci tych interakcji, duzej ilo$ci przypadkoéw lekcewazenia
lub odrzucenia przez jednostki lub cale grupy, poczucia osamotnienia i izolacji. Postulaty
zwigkszenia liczy osob ghuchych i stabostyszacych w szkotach integracyjnych podziela wielu
badanych ghuchych i stabostyszacych (Sak, niepublikowane).
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Nauczyciele w klasach integracyjnych czesto nie majg kwalifikacji 1 co wigcej,
umiejetnosci do tego, by zaspokoi¢ szczegdlne potrzeby ucznidow niepetnosprawnych
(Vaughn & Schumm, 1996; Zigmond et al., 1995). Migdzy innymi wtasnie braki w sposobie
prowadzenia lekcji, ktory odpowiadatby potrzebom ghuchych i stabostyszacych, uznaje si¢
obecnie za najwigkszy problem edukacji integracyjnej i wiaczajacej (Zigmond et al., 1995)
Podobne stwierdzenia znajdziemy u Hocutt’a (1996), ktéry badajac wyniki edukacji uczniow
niepelnosprawnych uczacych si¢ w szkotach masowych konkluduje, ze to polecenia
nauczyciela, skierowane bezposrednio do ucznia oraz uwzlgedniajace jego specyficzne
wymagania (w tym tez komunikacyjne) stanowig kluczowy czynnik w odniesieniu sukcesu w

szkole.

Na zupehie inng kwesti¢ zwigzang z ksztalceniem w tego typu szkotach zwracaja
uwage Antia 1 Stinson (1999). Ot6z autorzy podkreslaja, ze szkoly integracyjne i masowe s3
zupetnie nieprzygotowane do przekazywania rél modelowych dla gluchych. Przekazuja
jedynie role styszacych i sposoby, w jakich styszacy funkcjonuja w ramach tych rél. Jednak z
powodu zaburzen komunikacyjnych oraz innych czynnikéw zaburzajacych proces
zapoznawania si¢ z rolami i funkcjonowania w tych rolach, glusi i stabostyszacy funkcjonuja
w ich ramach nieco inaczej niz styszacy, co powoduje — w najogoélniejszym ujeciu —

wzmocnienie obiegowych opinii o tym, ze glusi si¢ do nich nie nadaja.

Najistotniejsze problemy edukacji integracyjnej

Analizujac edukacje integracyjng nalezy mie¢ na uwadze kilka problemow, ktore nie
pojawiaja si¢ w polskich opracowaniach dotyczacych integracji, gdyz z r6znych powodoéw sa
niewygodne (np. zwiazane z kwestiami ideologicznymi, brakiem wiedzy i1 do$wiadczen
praktycznych, btedng metodologia badan, btedng interpretacja wynikow, stawianiem
niewtasciwych hipotez, brakiem zainteresowania badacza, etc), lub tez ich autorzy

utozsamiajg ksztatcenie ghuchych z dobroczynnoscia i "pokrzepieniem serc".

Jednym z najistotniejszych probleméw, dotykajacych dzieci i mlodziez ghucha
ksztatcacg si¢ w integracji szkolnej jest brak odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje
dotyczace kluczowego etapu ich zycia - edukacji. Nierzadkie sg przypadki ignorowania braku
postepOw w nauce przez dzieci gluche. Mimo braku postepow w nauce, dziecko jest
przetrzymywane w szkole integracyjnej, z nadzieja, ze w koncu przyjda postepy, bo takie sa
zadania rodzicéw, a takze, gdy odejscie ucznia jest problematyczne dla placowki. Jest to

postgpowanie skrajnie nieodpowiedzialne. Wcale nie tak rzadkie sg przypadki, gdy do szkoty
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dla gluchych przychodzi uczen po 2-3 letnim pobycie w szkole integracyjnej, ktory nie umie
czyta¢ ani pisa¢ i1 prawie w ogole si¢ nie komunikuje. Takie zaleglosci sg z reguty nie do

odrobienia.

Waznym pytaniem jest, czy edukacja integracyjna ma by¢ wilaczaniem ghuchych,
takimi jakimi sg, w spoteczenstwo styszace, czy tez w rzeczywistosci dostosowanie ghuchych
do styszacych. Brak mozliwo$ci komunikacji jezykiem migowym, czyli de facto wymuszanie
komunikacji ustnej, to nie jest integracja, to jest przymus komunikacyjny. Podobne pytanie
dotyczy ksztattowania tozsamos$ci ghuchego, dostepu do kultury ghuchych. Nieobecnos¢ tych
elementow, ktore towarzysza gluchym w edukacji specjalnej jest w rzeczywistosci jest
nastawieniem na dopasowanie mniejszosci gluchych do wigkszos$ci styszacych, asymilacje

kulturowg ghuchych.

Inng z kolei kwestig jest nieprzewidywalno$¢ integracji. Powszechne przekonanie o
koniecznosci, nieuchronno$ci i niezbednosci integracji nie s3 w ogole konfrontowane z
oczekiwaniami 1 ideami spotecznosci ghuchych. Integracja to dzialanie gdzie istnieje wiele
zmiennych, wynik jest zakladany z gory, w zaden sposéb nie weryfikuje si¢ chocby
szczatkowo zakladanych efektow, w ostatecznym rachunku catkowicie unikajac stwierdzen o

nieefektywnos$ci dziatan integracyjnych.

Jako ostatnig z kwestii, nad ktorymi warto si¢ pochyli¢ jest niedofinansowanie
ksztalcenia integracyjnego. Uczniowie, ktérzy w wielu opracowaniach s3g nazywani "uczniami
ze szczegOlnymi potrzebami edukacyjnymi" owe potrzeby majg zaspokajane w sposob
szczatkowy. Edukacja integracyjna nie polega na tym, ze dziecko bedzie przychodzito do
szkoty masowej 1 "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 sg przede wszystkim zasygnalizowaniem gléwnych
probleméw tej bardzo ztozonej i skomplikowanej problematyki. To forma ksztalcenia
uczniéw gluchych w do$¢ niewielkim stopniu, jednak ze wzgledu na tendencje o$wiatowe
oraz szczegOlne poglady decydentéw ksztattujacych system edukacji gluchych w Polsce, jest
bardzo istotna.
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Niewatpliwa zaletg integracji edukacyjnej jest to, ze dla uczniéw komunikujacych si¢
ustnie jest realng alternatywa dla szkét specjalnych. Korzysci edukacyjne jakie uczen jest w
stanie doswiadczy¢é w szkole integracyjnej, zdecydowanie przemawiaja za ta forma
ksztatcenia. Natomiast w sferze integracji, rozumianej tu za przytoczonym na poczatku tego

tekstu "byciem sobg", pozostaje jeszcze bardzo duzo do zrobienia.

Integracja edukacyjna ma tez swoje wady, z ktérych za najwickszg uzna¢ mozna
nieréwnomierny rozklad dopasowywania. Jesli gluchy uczen ma si¢ dostosowac i by¢ ,,jak
najbardziej styszacym” to nie jest to integracja. Integracja jest wtedy, gdy styszacy uczniowie

starajg si¢ by¢ cho¢ troche ghusi.
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Pawel Rutkowski

Matgorzata Talipska

Ksztalcenie akademickie gluchych

Niniejszy artykul dotyczy sposobow zapewnienia gluchym 1 niedostyszacym
studentom mozliwosci pelnego udziatu w zajeciach uniwersyteckich, a w szczegdlnosci

wykorzystania polskiego jezyka migowego (PJM) w dydaktyce akademickiej w Polsce.?

Ustawa z dnia 18 marca 2011 r. 0 zmianie ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym,
ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki
oraz niektorych innych ustaw (bedaca nowelizacjg obowiazujacej od 27 lipca 2005 r. ustawy
Prawo o szkolnictwie wyzszym) do listy podstawowych zadan uczelni w art. 13 w ust. 1
dodaje pkt 9 w brzmieniu ,,stwarzanie osobom niepelnosprawnym warunkéw do pelnego
udzialu w procesie ksztalcenia i w badaniach naukowych”. Nowelizacja ta jest waznym
swiadectwem zmieniajacych si¢ w ostatnich latach perspektyw edukacyjnych 0sob
niepetnosprawnych, w tym oséb ghichych i niedostyszacych. O ile jeszcze do niedawna
jedyna szansg ghuchego na rozwdj naukowy bylo wycéwiczenie umiejetnosci czytania z ust 1
peine dostosowanie si¢ do standardow komunikacji werbalnej (stanowigcej podstawe
dydaktyki akademickiej), aktualne regulacje i praktyki poszczegdlnych uczelni daja
studentom z ubytkiem stuchu o wiele wigksze mozliwos$ci pelnego uczestnictwa w zajgciach
dydaktycznych. Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Nauki 1 Szkolnictwa Wyzszego z dnia
19 lipca 2011 r. regulamin studiéw powinien okres$la¢ ,,sposob dostosowania organizacji i
wlasciwej realizacji procesu dydaktycznego do szczegdlnych potrzeb studentow bedacych
osobami niepelnosprawnymi, w tym dostosowania warunkéw odbywania studiéw do rodzaju
niepetnosprawnosci.” W wypadku studentéw ghluchych 1 niedostyszacych kluczem do
spelnienia tego wymogu jest zapewnienie im obstugi ttumaczeniowej w polskim jezyku
migowym (PJM, czyli jezyku naturalnym, ktéry od blisko dwustu lat ewoluuje w
spotecznos$ci polskich ghuchych), a w razie potrzeby takze w systemie jezykowo-migowym
(SIM, czyli subkodzie polszczyzny, ktory foniczne ksztalty stow zastepuje znakami
manualnymi). Wazng rol¢ w czynieniu dydaktyki akademickiej przystepna dla gluchych i
niedostyszacych studentow odgrywaé moga rowniez styszacy asystenci prowadzacy notatki w

trakcie zaje¢ lub opracowujgcy transkrypcje z nagran wyktadow.

2! Za pomocne informacje i komentarze jestesmy wdzigczni Aleksandrze Kalacie-Zawtockiej, Piotrowi Mostowskiemu, Karolinie Rucie oraz
Annie Szymanskie;j.
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Warunkiem skutecznego nauczania studentow z ubytkiem stuchu jest wiasciwy dobor
migajacych thumaczy towarzyszacych im podczas zaje¢. Uczelnie powinny wspoOtpracowac z
ttumaczami o najwyzszych kwalifikacjach, a ich selekcja musi uwzglednia¢ wiele czynnikow
(takich jak biegtos¢ w PJM 1 styl migania, umiejetnos¢ dostosowania si¢ do studenta w
zakresie postugiwania si¢ PIM/SIM, doswiadczenie w thumaczeniu
specjalistycznym/naukowym, $wiadomo$¢ wymagan etycznych zwigzanych z profesja
thumacza). Ze wzgledu na brak jednolitego i wiarygodnego systemu certyfikacji thumaczy w
Polsce uczelnie staja w tym wypadku przed bardzo trudnym zadaniem. Moga polega¢ na
decyzji samego studenta, ktory wskaze satysfakcjonujgcego go tlumacza lub korzystac¢ ze
sprawdzonych wczesniej thumaczy polecanych przez srodowisko ghuchych oraz organizacje i
stowarzyszenia zawodowe. Zadne z tych rozwigzan nie jest idealne. Thumacze proponowani
przez studentéw moga nie mie¢ odpowiedniego doswiadczenia (dzieje si¢ tak niejednokrotnie
w wypadku znajomych lub cztonkéw rodzin, ktoérzy podejmuja si¢ tlumaczenia), z kolei
thumacze, ktorzy deklaruja duze doswiadczenie, czgsto nie odpowiadajg stylem migania
samym ghuichym lub nie sg w stanie poradzi¢ sobie ze specjalistyczng terminologia danej
dziedziny. Warto podkresli¢, ze — w odroznieniu od wielu innych krajow Unii Europejskiej —
w Polsce nie sg prowadzone studia wyzsze w zakresie translatoryki jezyka migowego. Ta luka
skutkuje brakiem odpowiednio wykwalifikowanych ttumaczy, ktorzy biegto$¢ w zakresie
PIM taczyliby z dobrym przygotowaniem zawodowym. Staje si¢ to szczegdlnie odczuwalne
na poziomie szkolnictwa wyzszego (gdzie wymagane s3 najwyzsze standardy obshlugi

tlumaczeniowej).

Duza wage nalezy w tym konteks$cie przywigzywaé¢ do kwestii doktadnosci/wiernosci
ttumaczenia. Wielu tlumaczy mylnie zaktada, ze SJM daje mozliwos¢ doktadniejszego
oddania stow wyktadowcdw, zapominajac jednak, iz nie jest to thumaczenie efektywne pod
wzgledem czasowym. Jak pokazuja badania naukowe (np. dr Justyny Kowal z Uniwersytetu
Wroctawskiego), artykulacja tekstu w SIM trwa dluzej niz artykulacja analogicznego tekstu w
PIM. W wypadku tlumaczenia symultanicznego (czyli np. tlumaczenia w trakcie wykladu
akademickiego) skutkuje to konieczno$cig pomijania czeSci informacji, ktore moge miec
istotne znaczenie z punktu widzenia zrozumienia cato$ci przekazu. Btedem popelnianym
przez wielu tlumaczy jest takze zbyt czeste uciekanie si¢ do daktylografii (czyli zestawu
znakéw manualnych odpowiadajacych poszczegdlnym literom stosowanym w ortografii
polskiej) jako sposob na radzenie sobie z brakami terminologicznymi. Ze wzgledu na
ograniczenia czasowe petne literowanie stow wypowiadanych przez wykladowce nie jest

zazwyczaj mozliwe, w zwigzku z czym tlumacz ogranicza si¢ w wigkszosci wypadkoéw do
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zamigania pierwszych liter danego stowa polskiego. W trakcie pottoragodzinnego wyktadu
terminéw zastgpowanych pierwszymi literami pojawia si¢ jednak na tyle duzo, ze student
traci nierzadko rozeznanie co do ich zamierzonego znaczenia. Problemem wartym
odnotowania sg takze roznorakie kalki jezykowe charakterystyczne dla mechanicznego
przekazywania tekstu polskiego za pomoca SJM (nalezy podkresli¢, ze trudno w tym
wypadku mowi¢ o ,tlumaczeniu”). Ich eliminowanie ulatwia zrozumienie sensu
przekazywanego tekstu, jednak wymaga od tlumacza duzego doswiadczenia, odpowiedniego
przygotowania i dobrego zrozumienia tresci wyktadu. Thumaczenie na poziomie akademickim
nie powinno by¢ w zwigzku z tym powierzane osobom, ktorzy nie specjalizujg si¢ w tego
typu zadaniach. Nalezy rowniez odnotowac, ze profesjonalizacja zawodu tlumacza jezyka
migowego (i zwigzane z nig podnoszenie standardéw ttumaczenia) wymaga, by thumaczenie
akademickie odbywalo si¢ w zespotach co najmniej dwuosobowych. Zatozenie, iz thumacz
jest w stanie w pojedynke przekaza¢ symultanicznie péttoragodzinny monolog (szczegdlnie
jesli wyktadow jest kilka pod rzad), rozmija si¢ z zaleceniami stowarzyszen i organizacji
zawodowych tlumaczy — tak jezykéw migowych (np. Stowarzyszenia Thumaczy Polskiego

Jezyka Migowego), jak i fonicznych.

Innym rozwigzaniem, ktore w pewnych sytuacjach stwarza mozliwo$¢ przystgpnego
przekazywania gtéwnych watkéw wyktadu, jest sporzadzanie na laptopie skréconych notatek
przez osobe styszaca (asystenta), siedzacg w trakcie zajg¢ obok ghuchego studenta. Opcja taka
moze by¢ preferowana w szczegdlnosci przez studentdéw, ktorzy biegle wiadaja polszczyzna
w pismie, a nie sg rodzimymi/bieglymi uzytkownikami PJIM. Warto przy tym zwrdci¢ uwage,
iz koncentrujagc si¢ na tlumaczeniu migowym (czy tez odczytywaniu z ust), student ma
ograniczong mozliwo$¢ robienia notatek — asystent zwalnia go za$§ z tego obowigzku.
Minusem tego sposobu zapewniania ghuchemu studentowi dostepu do wyktadow sg oczywiste
ograniczenia, o ile chodzi o udziat w dyskusjach i zadawanie pytan. Sensem studiowania nie
jest bierne przyswajanie treSci referowanych przez wykladowce. W trakcie zaje¢ o
charakterze ¢wiczeniowym i seminaryjnym kluczowy jest intensywny udzial osoby gluchej
lub niedostyszacej w wymianie pogladow, przekaz informacji pomiedzy wyktadowca i
studentem powinien by¢ wigc skuteczny w obie strony. Nawet w wypadku studentow, ktorzy
chca postugiwac si¢ polszczyzng mowiong, nie mozna zaktadaé, ze ghuchy bedzie w trakcie
zaj¢¢ sam artykutowaé fonicznie swoje pytania lub komentarze. Wykladowcy, ktorzy
wczesniej nie zetkneli si¢ z danym studentem, mogg mie¢ problemy z wiasciwg interpretacja
wypowiadanych przezen stow. Nieobecno$¢ tlumacza uniemozliwia zatem zazwyczaj pelny

udziat studenta w zajeciach. Nalezy jednak pamigtaé, ze nawet w wypadku zapewnienia
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obstugi tlumaczeniowej nieuniknione sg roznorakie opdznienia 1 zaklocenia odbioru
przekazywanych informacji — tlumaczenie migowe nie roézni si¢ pod tym wzgledem od

symultanicznego tlumaczenia migdzy dowolnymi jezykami fonicznymi.

W sytuacjach, gdy zapewnienie obecnosci ttumacza lub asystenta nie jest mozliwe,
koniecznoscig staje si¢ samodzielne nagranie wyktadu przez gluchego studenta i przekazanie
nagranego pliku do transkrypcji. Rozwigzanie to ma jednak wiele minuséw. Przede
wszystkim oznacza ono zazwyczaj catkowite wykluczenie studenta z udziatu w wyktadzie.
Wykonanie transkrypcji jest ponadto o wiele bardziej pracochtonne niz sporzadzenie notatek
przez asystenta w trakcie zaje¢, co oznacza, ze transkrypcje sg przekazywane studentowi z
opoznieniem co najmniej kilku dni (a nierzadko nawet kilku tygodni). Uniemozliwia to

oczywiscie odpowiednie przygotowanie si¢ studenta do udziatu w kolejnych zajeciach.

Nalezy podkresli¢, iz warunkiem powodzenia systemu opartego na korzystaniu z
posrednictwa tlumaczy PJM jest odpowiednie przeszkolenie wyktadowcow. Nauczyciele
akademiccy muszg rozumieé, iz to osoba glucha/niedostyszaca, a nie jej tlumacz, jest
studentem. Zardéwno polskie, jak i migdzynarodowe do§wiadczenia pokazuja, ze wyktadowcy
traktuja czesto thumaczy jako asystentow, wolontariuszy czy kolegdw studenta, nie za$ jak
profesjonalistow, ktorych zadaniem jest jak najdoktadniejsze (ale takze jak najbardziej
»przezroczyste” 1 zobiektywizowane) przekazywanie stow prelegenta. Wykladowca nie
powinien np. oczekiwa¢ od tlumacza dodatkowego objasniania studentowi zawilo$ci
merytorycznych wyktadu czy tez ,,dopowiadania” tresci, ktorych sam nie wypowiedziat.
Niejednokrotnie podstawowym problemem jest brak elementarnej wiedzy w zakresie sytuacji
socjolingwistycznej gluchych. Wykladowcy nie zdaja sobie sprawy z tego, ze dla czgsci
ghuichych 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
odnotowa¢, iz z badah prowadzonych w ostatnich latach (m.in. przez dr Justyn¢ Kowal)
wynika, ze bledy gramatyczne 1 stylistyczne popelniane przez gluchych Polakéw bardzo

wyraznie przypominaja typowe bledy pojawiajace si¢ w tekstach obcokrajowcow.

Za przejaw braku profesjonalizmu nauczycieli akademickich trzeba uzna¢ tendencje
do traktowania tlumacza i studenta jako swego rodzaju tandemu (co manifestuje si¢ chocby
poprzez uzywanie zwrotow w liczbie mnogiej, np. opracujcie to na nastepne zajecia). Dla
wigkszosci polskich wykladowcoéw udziat tlumacza jezyka migowego w zajeciach
akademickich jest wcigz zupelnie nieznanym doswiadczeniem, w zwigzku z czym relatywnie
niewielu z nich potrafi si¢ w takiej sytuacji zachowywa¢ w sposob naturalny i pomocny.

Zalecanym 1 relatywnie prostym do wprowadzenia rozwigzaniem jest chociazby
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udostepnianie studentom (oraz — co wazne — tlumaczom) materiatow dydaktycznych z
wyprzedzeniem oraz jak najszersze stosowanie napisow w wypadku wszelkich nagran video
pokazywanych w trakcie zaje¢. Uczelnie powinny zadba¢ o odpowiednie przygotowanie i
przeszkolenie swojej kadry dydaktycznej w tym zakresie. Warto dodac, ze tego, jak studiowac
za posrednictwem tlumacza, powinni si¢ rowniez uczy¢ sami studenci, od ttumaczy nalezy
za$§ oczekiwa¢ doktadnego zapoznania si¢ ze standardami pracy i swoja rolag w srodowisku
akademickim. Skuteczne przekazywanie tlumaczonych tresci wymaga niewatpliwie

odpowiedniego przygotowania i nastawienia wszystkich trzech stron takiego przedsigwzigcia.

Korzystanie z posrednictwa ttumacza wydaje si¢ stosownym rozwigzaniem nie tylko
w trakcie zajec, ale takze w wypadku egzaminéw indywidualnych. Pomaga ono zniwelowac
barierg, jakg dla wielu gluchych moze stanowi¢ nie do$¢ biegta znajomos¢ polszczyzny. W
wypadku egzamindéw pisemnych bledy gramatyczne i stylistyczne popetniane przez
studentow z ubytkiem sluchu moga rzutowa¢ na ocen¢ i sugerowaé brak wiedzy.
Posrednictwo tlumacza pozwala egzaminatorom skoncentrowaé si¢ na treSci, nie za$ na
formie odpowiedzi ghlichego studenta. Do udzialu w egzaminach moga by¢ jednak
dopuszczaniu wylacznie tlumacze o najwyzszych kompetencjach. Brak profesjonalizmu i
doswiadczenia moze skutkowa¢ zafatszowaniem przekazu i wypaczeniem sensu odpowiedzi
udzielanych przez ghuchego studenta. Ttumacz nie jest zazwyczaj specjalista w dziedzinie,
ktérej dotyczy egzamin, moze zatem zetknag¢ si¢ z terminologia, ktérej nie zna.
Najwlasciwszym rozwigzaniem jest w zwigzku z powyzszym udziat tego samego tlumacza
zarOwno w zajeciach, na ktore uczeszcza student, jak 1 w pdzniejszym egzaminie. W trakcie
pelnego semestru (lub nawet roku) tlumaczenia danego przedmiotu tlumacz jest w stanie
wypracowaé ze studentem rozwigzania, ktore wyeliminuja ewentualne nieporozumienia. Po
Zapoznaniu si¢ z materiatem wspolnie mogg ustala¢ konwencje terminologiczne, ktore bedzie
stosowat thumacz. Ze wzgledu na niewielkg liczbe ghuchych studentow na polskich uczelniach
wyzszych bardzo czesto wspotpraca ta bedzie miata charakter przecierania szlakow i
proponowania zupelnie nowych terminéw migowych w dziedzinach, ktdre wcze$niej w
leksykonie PJM po prostu nie byly obecne. Prowadzi to zazwyczaj do ukucia termindéw
zgodnych pod wzgledem etymologii ikonicznej z faktycznym znaczeniem (zamiast prostego
kalkowania stéw polszczyzny fonicznej charakterystycznego dla SIM). Z opisanych powyzej
powoddéw niewlasciwym rozwigzaniem jest czesta rotacja thumaczy obslugujacych jednego

studenta lub ttumaczenie egzaminu przed osobe, z ktdrg student wczesniej si¢ nie zetknat.

Za przyktad dobrych praktyk w zakresie udostgpniania dydaktyki akademickiej

osobom ghichym i niedoslyszacym mozna uzna¢ rozwigzania stosowane obecnie przez
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Uniwersytet Warszawski. Jednostka organizacyjng UW, do ktorej nalezy wykonywanie i
koordynowanie tego typu dziatan jest Biuro ds. Oséb Niepetnosprawnych (BON). Zgodnie z
zarzadzeniem Rektora UW z 8 marca 2005 r. aktywno$¢ BON zmierza¢ ma przede wszystkim
do:

- likwidacji wszelkich barier catkowicie lub czesciowo uniemozliwiajgcych osobom
niepetnosprawnym udzial w Zyciu spotecznosci akademickiej, w tym likwidacje
barier architektonicznych i transportowych oraz w dostepie do zasobow
informacyjnych;

- zapewnienia pomocy technicznej lub ustug specjalistycznych, podnoszgcych
niezaleznos¢ studentow niepetnosprawnych lub przewlekle chorych,

- zapewnienia dostepu do zajec¢ dydaktycznych studentom niepetnosprawnym i
przewlekle chorym, ktorzy nie sq w stanie standardowo realizowacé programu
studiow.

Celem nadrzednym jest oczywiScie wypracowanie rozwigzan alternatywnych
wyrownujacych szanse i uwzglgdniajagcych mozliwosci studentow niepetnosprawnych. W
wypadku os6b gluchych 1 niedostyszacych oznacza to przede wszystkim mozliwosé
wlaczania w proces dydaktyczny osob trzecich (czyli ttumaczy jezyka migowego oraz
ewentualnie stenotypistow lub asystentow), ale takze m.in. korzystanie z niestandardowych
form zapisu dla wykorzystywanych materiatow dydaktycznych (czyli np. zapisu video
wykladu tlumaczonego na PJM zamiast przekazu fonicznego). Jesli student wyrazi
zainteresowanie korzystaniem z materiatbw w formie przetworzonej, wykltadowcy maja
obowigzek co najmniej trzy dni przed zajgciami udostepnia¢ je BON. Student ma réwniez
prawo wnioskowac¢ (za posrednictwem BON lub bezposrednio) do dziekana o zmiang trybu
podchodzenia do egzaminu lub uzyskiwania zaliczenia z danego przedmiotu. Dopuszczalne
zmiany mogg dotyczy¢ wydluzenia czasu trwania egzaminu, stosowania dodatkowych
urzadzen technicznych, zastosowania alternatywnej formy zapisu, zamiany egzaminu
pisemnego na ustny lub ustnego na pisemny lub — co najwazniejsze z perspektywy studentow
ghuchych 1 niedostyszacych — wilaczania do egzaminu osob trzecich, a w szczeg6lnosci
tlumaczy jezyka migowego. BON oferuje takze gluchym studentom indywidualne lektoraty z
jezykow obcych (w wymiarze 2 godzin tygodniowo). Przebieg tych zaje¢ dostosowywany jest
do indywidualnych potrzeb studenta (student moze np. porozumiewac si¢ z lektorem gltéwnie
w formie pisemnej). Ze wzgledu na brak migajacych lektorow UW nie jest w stanie
zaproponowa¢ ghuchym studentom kursow jezykow obcych wyktadanych za pomocg jezyka
wizualno-przestrzennego (np. PJM). Warto jednak zauwazy¢, ze osoby niestyszace sa

zwolnione z czgsci ustnej 1 odsluchowej egzaminu z jezyka obcego.
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Rozwigzaniem, ktorego wprowadzenie $wiadczyloby o pelnym zrozumieniu
problemow polskich gluchych przez organy systemu szkolnictwa wyzszego, bylaby
(indywidualnie rozpatrywana) mozliwo$¢ zdawania przez ghichych egzaminu z jezyka
polskiego jako obcego. Zmiana taka wydaje si¢ poki co odlegla z przyczyn formalnych,
jednak miataby ona niewatpliwie pelne uzasadnienie merytoryczne. Warto odnotowac, ze juz
dzisiaj bywaja na polskich uczelniach prowadzone zajecia z praktycznej nauki jezyka
polskiego dla 0séb z dysfunkcja stuchu (za przyktad moze tu postuzy¢ kurs prowadzony przez
dr Karoling Rut¢ na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu). Ich podstawowym
celem jest podniesienie sprawnosci jezykowej studentow w zakresie rozumienia 1 pisania
tekstow, w tym tekstow o charakterze formalnym (akademickim).

Na zakonczenie warto podkreslié, ze mimo dostepnosci udogodnien
oferowanych przez Uniwersytet Warszawski liczba korzystajacych z nich ghluchych studentow
nie przekraczata w ostatnich latach kilkunastu osob w skali catej uczelni. Dlatego wydaje sig,
ze jednym z waznych wyzwan stojacych obecnie przed polskim szkolnictwem wyzszym jest
petniejsze niz dotychczas otwarcie na te grupe studentow. Powszechne stosowanie rozwigzan

opisanych w niniejszym artykule znacznie utatwitoby realizacje tego celu.
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Marta Abramczyk, Mariusz Sak

Ksztalcenie ustawiczne gluchych

Termin "ksztalcenie ustawiczne" odnosi si¢ do nauczania oraz uczenia si¢ 0sOb
dorostych przez cale zycie. Zainteresowanie ksztalceniem ustawicznym pojawito si¢ wraz ze
wzrostem gospodarczym oraz rozwojem rynku pracy, a zwlaszcza ze szczegdlng
koniecznos$cig doskonalenia i przekwalifikowania zawodowego. Zaobserwowano wowczas
wzrost bezrobocia wsrod osob dorostych, ktorzy nie nadazali za wymogami pracodawcow.
Wiadomo bylo, ze gospodarka jest uzalezniona od wyksztalcenia spoteczenstwa, jednoczesnie
obserwowano zjawisko stopniowego zanikania pracy jednej osoby w jednym miejscu na
jednym stanowisku przez cale zycie zawodowe. Obecnie ksztalcenie ustawiczne jest
oczywistym elementem rozwoju spotecznego i gospodarczego oraz podstawowym prawem do
edukacji 1 rozwoju kazdej jednostki, ktore sg zagwarantowane w Konstytucji RP i
Konwencji ONZ o Prawach Oso6b Niepelnosprawnych.

Uczenie si¢ przez cate zycie jest nie tylko edukacjg stricte formalna, przejawia si¢
rowniez w roznych formach aktywnosci ludzkiej, wlaczajac w to aktywnosci spontaniczne,
dlatego powinno si¢ ujmowac je w jednostkowym, spotecznym i globalnym kontekscie.
Formalna edukacja wustawiczna ma charakter ksztalcenia zawodowego (rzadziej
0golnoksztatcagcego), obejmowa¢ moze zagadnienia spoteczne, kulturowe, obywatelskie i
religijne, techniczne i medyczne oraz wiele innych. Moze odbywaé si¢ w postaci kurséw
kwalifikacyjnych, obejmujacych szereg specjalistycznych zagadnien, moze by¢ tez forma
akcji profilaktyki spotecznej. Jej szeroki zakres 1 mnogo$¢ form skutkuje angazowaniem
roznorodnych metod ksztatcenia dorostych. Moze wystgpowaé zarOwno w postaci
doksztalcania, doskonalenia jak i przekwalifikowania si¢, ksztalcenia jak i samoksztalcenia.
To wszystko powoduje, ze dorosty moze ksztalci¢ si¢ nie tylko za posrednictwem edukacji
formalnej, ale takze edukacji nieformalnej, manifestujacej si¢ w roznych formach aktywnosci
ludzkiej, w tym takze nieujmowanej tradycyjnie w formy nauki: poprzez uczestnictwo w
koncertach, wystawach, spektaklach, poprzez czytelnictwo oraz wiele innych aktywnosci,
wlaczajac w to formy samoksztalcenia incydentalnego. Wraz z rozwojem gospodarki i coraz
bardziej innowacyjnymi rozwigzaniami technologicznymi, nie tylko w produkcyjnych i

uslugowych gateziach gospodarki, ale tez 1 w rozwigzaniach, ktére goszcza w domach
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zwyktych ludzi, konieczne staje si¢ cigglte doskonalenie 1 uzupetnianie wiedzy. W zwigzku z
tym wzrasta popularno$¢ ksztalcenia otwartego i ksztalcenia na odlegltosé (e-learning).

W ostatnich latach jednym z najistotniejszych czynnikow wplywajacych na wzrost
form aktywnos$ci ogdlnie rozumianego ksztalcenia ustawicznego jest objecie tej sfery
finansowaniem z Europejskiego Funduszu Spotecznego, ktorego jednym z licznych celow jest
ksztalcenie ustawiczne obywateli w Europie. Gtownymi adresatami projektow finansowanych
ze $rodkow EFS sa grupy spoteczne, ktore ze wzgledu na trudng sytuacje finansowa nie sg w
stanie uczestniczy¢ w formach ksztalcenia ustawicznego lub grupy przedsigbiorcow
zainteresowanych doksztalcaniem pracownikow. W obu tych grupach sg ludzie z wadami

stuchu - niestyszacy i stabostyszacy.

Sytuacja niestyszacych a edukacja ustawiczna - charakterystyka ogdlna

Niestyszacym juz od najwczesniejszych lat zycia grozi wykluczenie spoteczne. Wada
stuchu u dzieci utrudnia im (a nawet uniemozliwia) poznanie jezyka rodzicow, co powoduje
w dalszym rozwoju szereg komplikacji. Dziecko w wieku krytycznym dla przyswojenia
mowy (ktory 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 osobami
styszacymi rzutujag na postrzeganie osob niestyszacych. Jak kazda niemal odmienno$¢,
wzbudzaja u styszacych niepozadane zachowania i1 emocje, tworzac 1 uaktywniajac
stereotypowe poglady, dyskryminujace reakcje oraz szereg uprzedzen spotecznych.

Wada stuchu i jej wplyw na nauczanie jezyka powoduje, ze wigkszos$¢ niestyszacych
nie opanowuje dobrze jezyka polskiego. Wielu z nich uwaza, ze ich jezykiem ojczystym jest
jezyk migowy, ktory poznajag w szkotach dla niestyszacych. Osoby te w dorostym zZyciu
potrzebuja obecnosci jezyka migowego zarowno w kontaktach spotecznych, jak 1 w kazdej
formie edukacji, ktora jest do nich kierowana. Grupy niestyszacych czg¢sto wymagajg bardziej
zindywidualizowanego wsparcia ze strony prowadzacych dany kurs. Szkolenia 1 warsztaty o
charakterze teoretycznym organizowane w ramach projektéw czasem musza trwaé dhuze;j,
dzieki czemu mozna osiagnaé wigksza skuteczno$¢ przyswojenia wiedzy przez niestyszacych.
Nie ulega watpliwosci, ze niestyszacy potrzebuja cigglego wsparcia, ktore umozliwi im

korzystanie z oferty ustawicznego ksztatcenia dorostych.
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Najpopularniejsze formy edukacji ustawicznej Kkierowane do osdéb
niestyszacych

W tej czgsci zostang zestawione obszary ksztalcenia ustawicznego dorostych wraz z
krétkim odniesieniem do sytuacji niestyszacych w Polsce. Zestawienie to nie ma charakteru
systematycznej klasyfikacji form edukacji ustawicznej kierowanej do niestyszacych, lecz jest

przegladem najpopularniejszych inicjatyw, z ktorych korzystaja niestyszacy.

Studia akademickie i ksztalcenie policealne

Powyzsze formy ksztalcenia sg bardzo chetnie dofinansowywane przez budzet
panstwa. Zajmuja si¢ tym powiatowe samorzady w ramach "Aktywnego Samorzadu", ktére
przejety po PFRON-ie zadanie organizowania i dofinansowywania mozliwosci ksztalcenia
WYZSZ€egO.

"Aktywny Samorzad" (drugi modul) daje dofinansowanie do kosztow ksztalcenia
wyzszego 0sob niepelnosprawnych. Wysokos¢ dofinansowania do kosztow czesnego wynosi
3000zt. Osoby z umiarkowanym czy znacznym stopniem niepelnosprawnosci moga otrzymac
takze dodatek do kosztow ksztalcenia, np. na zakup niezbegdnej literatury. To nie koniec
mozliwo$ci wsparcia. Uczelnie przyjmujace niestyszacych studentow moga ztozy¢ wniosek o
dofinansowanie tlumacza jg¢zyka migowego lub asystenta osoby niestyszacej. Do zadan
asystenta nalezy gléwnie robienie notatek z wyktadow.

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 ksztalcenie niestyszacych.
Przede wszystkim ceni si¢ jego elastycznos¢ - kazdy niestyszacy ma pelng swobode w
wyborze uczelni, kierunku studiéw 1 moze uzyska¢ dofinansowanie niezaleznie od miejsca
zamieszkania. Ponadto pozytywnym aspektem jest dodatkowe wspieranie niestyszacych ze
wsi - do 10% wigcej wsparcia, a czasem mozna uzyska¢ dodatkowag kwote w przypadku
dobrych ocen (nawet do 40% wiecej). Jednakze pomoc ta dotyczy niewielkiego odsetka
niestyszacych. Wedtug danych z 2011 r. tylko 7,5% oséb posiadato wyzsze wyksztalcenie (a
wsrod osoéb w wieku produkcyjnym 9,5%). Dla poréwnania - 21,2% osdb pelnosprawnych
posiada wyzsze wyksztalcenie. Z kolei w 2011 r. bylo 30,2 tys. niepetnosprawnych
studentow, z czego 2 tys. stanowili studenci nieslyszacy. Jednakze m.in. dzigki

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 1

Fundusze Unijne. Popularno$cia moégt sie pochwali¢ projekt "4 kroki - wsparcie osob
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niestyszacych na rynku pracy", przygotowany i realizowany przez Polski Zwigzek Gluchych
Oddziat L.odzki polegajacy na aktywizacji zawodowej osob niestyszacych. W jego ramach sg
organizowane: spotkania z doradca zawodowym, Warsztaty Aktywizacji Zawodowej,
szkolenia zawodowe, a takze staze u pracodawcow. Wszystko si¢ odbywa pod nadzorem
doradcy zawodowego, ktory pomaga dopasowac indywidualny program szkoleniowy do
mozliwos$ci niestyszacej osoby. Projekt "4 kroki - wsparcie osob niestyszacych na rynku
pracy” byt na tyle skuteczny, ze doczekat si¢ kolejnych kontynuacji: projekt (,,4 kroki -
wsparcie 0sob niestyszacych na rynku pracy 2.0” — podobnie jak pierwsza edycja realizowany
byl na terenie catego kraju; projekt ,,4 kroki - wsparcie osob niestyszacych na rynku pracy
3.0” niestety jest ograniczony do wojewodztwa todzkiego). Wszystkie projekty byty
wspotfinansowane przez Europejski Fundusz Spoteczny w ramach Programu Operacyjnego
Kapitat Ludzki oraz Panstwowy Fundusz Rehabilitacji Osob Niepelnosprawnych. Pierwszy
projekt spotkat si¢ z duzym zainteresowaniem niestyszacych. W spotkaniach z doradca
zawodowym wzieto udzial lacznie 751 osob, 317 o0so6b skonczyto kursy i szkolenia
zawodowe, az 1500 os6b wzicto udziat w przegladzie edukacyjnym. Niestety, tylko dla 40 z
nich udalo si¢ zorganizowac staze. Niestyszacy uczestnicy mieli zapewniong dobra opieke ze
strony organizatorow (Polski Zwigzek Gluchych ma wieloletnie do§wiadczenie w zakresie
pomagania niestyszacym), a takze pomoc tlumacza jezyka migowego (nawet gdy na kursie o
danej tematyce byta tylko jedna osoba).

W przeciwienstwie do projektu "4 kroki - wsparcie osob niestyszacych na rynku
pracy", ktory obejmowatl zasiggiem teren catej Polski, wigkszo$¢ projektow ksztatcacych
niestyszacych dziata lokalnie, tzn. ograniczaja si¢ przewaznie do jednego miejsca.

Przyktadem projektu o ograniczonym zasiggu jest "Sprobujmy si¢ zrozumiec", ktory
realizuje Centrum Badawczo-Szkoleniowe "Dobre Kadry". Projekt ten jest ograniczony do
wojewddztwa dolnoslaskiego 1 jest rowniez wspotfinansowany przez EFS. Projekt jest
bardziej ukierunkowany na pracodawcow, ale nie pomija aktywizacji zawodowej
niestyszacych. W ramach jego dziatah prowadzone jest wsparcie i ksztalcenie pracodawcow 1
pracownikow firm w zakresie znajomosci Polskiego Jezyka Migowego, ktorego znajomosé
umozliwia kontakt z niestyszagcymi. Ogloszenia o bezptatnych szkoleniach zawodowych w
ramach projektow dla niestyszacych sa na biezaco publikowane na stronie internetowej
projektu.

Jeszcze innym przykladem dzialan jest projekt "Integracja dla samodzielno$ci"
realizowany przez Warszawskie Centrum Pomocy Rodzinie. Projekt, co prawda wspiera
rézne grupy spoteczne, nie pomija jednak osob niestyszacych. Projekt ten jest realizowany

nieprzerwanie od kilku lat. Jego celem jest nie tylko ksztatcenie zawodowe niestyszacych, ale
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takze integracja spoteczna. W ramach projektu sg przewidziane réznego rodzaju zajgcia
aktywizujace, specjalistyczne wsparcie indywidualne, warsztaty (w tym réwniez wyjazdowe),
szkolenia i kursy zawodowe, indywidualne konsultacje z doradcg zawodowym, psychologiem
i prawnikiem. Zaplanowane sg takze treningi wspierajace integracj¢ zawodowa i spoteczng
oraz specjalistyczne konsultacje grupowe i indywidualne.

Na terenie Polski realizowanych bylo wiele innych projektow wspierajacych
ksztatcenie zawodowe niepetnosprawnych (cze$¢ z nich dziata obecnie). Nie mozna tez
zapomnie¢ o szkoleniach prowadzacych przez Powiatowe Urzgdy Pracy. Przy planowaniu
ksztalcenia zawodowego osOb niestyszacych nalezy pamigta¢, ze wymagajag one innych
warunkow niz osoby niepetnosprawne ruchowo, czy z niepelnosprawnoscia intelektualng itd.
Wynika to z faktu, ze dla niestyszacych gtowng bariera jest komunikacja (potrzebny jest
tlhumacz jezyka migowego, a takze czasami zwigkszony czas szkolen). Przyktadem projektu
dobrze uwzgledniajacego potrzeby niestyszacych jest "Integracja dla samodzielno$ci”,
pomaga on niestyszagcym w sposob szczeg6lny, poprzez nawigzanie wspotpracy z Osrodkiem
Szkolno-Wychowawczym dla Gluchych 1 zaangazowanie w dziatania specjalistow
pracujacych z niestyszacymi na co dzien. Podobnie w projekcie "4 kroki - wsparcie osob
niestyszacych na rynku pracy" - bardzo duzo spotkan odbywa si¢ wlasnie w szkotach na
terenie catej Polski. Jest to dobra metoda pozyskiwania beneficjentow, gdy instytucja
realizujgca dany projekt prowadzi nabdr - bezposrednio w skupiskach potencjalnych
zainteresowanych. Ponadto szkoly posiadaja juz wykwalifikowang kadrg, moga uzyczy¢
pomieszczen do przyjecia niestyszacych, a takze pomoc w wielu innych kwestiach, np. dobre;j
organizacji spotkan, uwzgledniajac szczegodlne potrzeby niestyszacych.

Jest wiecej projektow, ktore wspieraja ksztalcenie zawodowe niestyszacych, ale
ograniczajaca si¢ one przewaznie tylko do jednego miasta. Oferta ksztalcenia 1 doksztatcania
zawodowego dla niestyszacych jest niestety ograniczona. Dostgp do ofert ksztatcenia
ograniczana jest przede wszystkim przez miejsce zamieszkania, gdyz wigkszo$¢ programow
dziala wylacznie lokalnie. Oferta szkolen dla niestyszacych zalezy przede wszystkim od
kreatywnosci 1 potencjalu tworcow projektéw czy stowarzyszen lokalnych. Niestyszacy nie
majg wigkszych mozliwosci wyboru kurséw, ich formy itd. W przeciwienstwie do styszacych
nie mogg si¢ ksztalci¢ zawodowo bez ttumacza jezyka migowego, czesto sa takze w gorszej
sytuacji finansowej (bezrobocie wsrod niepelnosprawnych siggato 77% w 2012 r.), co
znacznie ogranicza ich mozliwosci korzystania z komercyjnego rynku szkolen.

W obecnym systemie ksztalcenia ustawicznego mozna dostrzec kilka probleméw.
Jednym z najwazniejszych jest niepokojacy trend ograniczania oferty szkolen. Projekty maja

przewaznie krotka liste kurséw do wyboru, po 3-4 lub czasami ograniczajg si¢ tylko do
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jednego rodzaju kursu. Co gorsza, profil kursow jest czesto niedopasowany do potrzeb rynku
pracy. Oferowane sg np. kursy zawodowe florystyki w sytuacji, gdy ten zawdd wilasnie
"wymiera" na polskim rynku, zmniejsza si¢ liczba kwiaciarni w miastach. Potrzebne wydaje
si¢ przeprowadzenie badania efektywnosci kursow zawodowych dla niestyszacych w Polsce.
Nalezatoby réwniez zastanowi¢ si¢ nad strategig, ktora umozliwitaby skuteczniejsze dziatania
takich projektow, z wykorzystaniem doswiadczen tych projektow, ktore uzyskaly najlepsze
efekty. "4 kroki - wsparcie oso6b niestyszacych na rynku pracy" pod tym wzglgdem jest
dobrym projektem, gdyz niestyszacy moga sami dopasowywac kurs do swoich potrzeb czy
zainteresowan. Wadg projektu jest dziatanie w sposob "przerywany" - projekt si¢ konczy i
zaczyna, w miedzyczasie sg dluzsze "przerwy" w dziataniu (lub projekt jest ograniczany do
obszaru jednego wojewodztwa). Wydaje sie, ze powinna powsta¢ jednolita, stala forma
pomocy niestyszacym na rynku pracy w kontekscie doksztatcania zawodowego, jak to jest w
przypadku "Aktywnego Samorzadu". Stworzyloby to niestyszacym wigksze mozliwosci
wyboru ksztalcenia zawodowego 1 przysziego zawodu bardziej dostosowanego do
predyspozycji osobistych i rynku pracy, zwickszyloby pozadana mobilnos¢ zawodowa oraz

rozszerzytoby mozliwosci ksztalcenia i doksztalcania zawodowego w catej Polsce.

Rozwijanie zainteresowan oraz dostep do wiedzy i informacji

Jak zostatlo wczesniej zasygnalizowane, niestyszacy maja ograniczong kompetencje
komunikacyjng w jezyku polskim. Konsekwencja tego faktu jest niski poziom czytelnictwa
niestyszacych. Pod tym wzgledem omawiang grupe mozna podzieli¢ na dwie kategorie: tych,
ktérzy rozumieja jezyk polski pisany i tych, ktérzy maja z tym trudnosci. W tej ostatniej
grupie - jakiekolwiek informacje przekazywane jezykiem polskim sa zrozumiale jedynie w
ograniczonym zakresie 1 podlegaja wybidrczej interpretacji (to znaczy: niestyszacy pomija
stowa, ktorych nie rozumie i z reszty tworzy interpretacj¢ przekazu). Taki zabieg jest bardzo
niepozadany, zaréwno przez odbiorcéw informacji (niestyszacych) jak i nadawcow informacji
pisanej; dodatkowo trzeba mie¢ na uwadze, ze tworcy tekstow z reguty nie zdaja sobie sprawy
z tego, ze ich tekst moze czyta¢ osoba o ograniczonej kompetencji jezykowej. Konsekwencja
tego stanu rzeczy jest unikanie przez niestyszacych tekstow pisanych, niech¢¢ do czytania
oraz preferowanie informacji bogatej wizualnie z matg iloscig tekstu. Stad tez bardzo duze
zainteresowanie ofertg internetowg u osob niestyszacych. Ustugi internetowe bardzo szybko
przeszly z przede wszystkim warstwy tekstowej do warstwy multimedialnej, w tym kluczowe;j
dla niestyszacych mozliwosci tatwej publikacji tresci wideo. Z punktu widzenia ksztalcenia
ustawicznego byla to olbrzymia zmiana jako$ciowa. Pojawita si¢ wtedy po raz pierwszy

mozliwo$¢ zamieszczania informacji oraz ogloszen w jezyku migowym. Obecnie organizacje
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pozarzadowe czy inne jednostki sg w stanie umiesci¢ na Youtube filmy z zamigang
informacjg, a takze prowadzi¢ szkolenia e-learningowe z wykorzystaniem nagranych
thumaczen tekstow pisanych na jezyk migowy, z czego powoli i systematycznie coraz czesciej
korzystaja.

Poza tym, pojawity si¢ takze internetowe poradniki, thumaczenie piosenek 1 wierszy na
jezyk migowy. Za dobry przyktad moze postuzy¢ PZG Oddziat Lodzki, ktéory obecnie
umieszcza na biezaco tlumaczenia wierszy Juliana Tuwima w ramach "Roku Tuwima"
organizowanego gtéwnie w Lodzi. Pojawily si¢ internetowe serwisy informacyjne w jezyku
migowym "ONSLtv" czy "GlusiTV". Jednakze to nie sg wszystkie mozliwosci, jakie oferuje
Internet niestyszacym.

Powstal najwickszy na $wiecie wirtualny stownik "Spread The Sign", ktéory mozna
pobra¢ bezptatnie na telefon z odpowiednim oprogramowaniem - aplikacja obejmuje az 22
jezyki migowe z réznych krajow. Projekt zostat wspotfinansowany przez EACEA (Education,
Audiovisual & Culture Executive Agency) w programie Lifelong Learning.

Internet stwarza olbrzymie mozliwosci w zakresie nauki na odleglos¢. Te metode
wykorzystano w projekcie z 2009 r. "eFESTO", obejmujac 5 krajéw (w tym Polske). Projekt
skierowany byt do wszystkich niepetnosprawnych. Zaktadal on nauke na odleglos¢ poprzez
platform¢ e-learningowa, zaréwno dla ucznidow jak i1 dla oséb pracujacych. Jego celem bylo
rozwini¢cie kompetencji zawodowej 0sob niepetnosprawnych. Obejmowat on:

e transfer innowacyjnych rezultatow z systemu akademickiego do systemu ksztatcenia
zawodowego,

e metodologie, narzgdzia, infrastrukture IT,

e kursy teoretyczne dotyczace obstugi aparatury elektronicznej,

e kursy jezyka angielskiego.

Mimo, ze nauka przez Internet na ogdt dociera tylko do pewnej czes$ci osob niestyszacych

(majacych opanowany dobrze jezyk polski) to ma swoje zalety. Przede wszystkim niestyszacy

nie jest uzalezniony od miejsca zamieszkania, jak w przypadku kurséw doksztalcajacych.

Ponadto jedna tak stworzona platforma e-learningowa moze obja¢ o wiele wiecej 0sob niz

tradycyjne zajgcia, kursy, wiec czesto w przeliczeniu "na osobg" koszty organizacji danego

kursu czy szkolenia sg istotnie nizsze (w przypadku duzego zainteresowania).

Przyktadem projektu bardzo dobrze dostosowanego do mozliwosci 0sob niestyszacych
jest projekt "Sign me English" ("Zamigaj mi po angielsku"), ktory powstat z inicjatywy
niestyszacych uczniow szkot dla niestyszacych w Warszawie. W ramach projektu zatozono
stron¢ internetowa, w ktorej znajduje si¢ stownik w jezyku migowym (amerykanskim,
brytyjskim 1 polskim), ponadto sa materialy do nauki gramatyki jezyka angielskiego w formie
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filmikéw z jezykiem migowym 1 z napisami. Takie zastosowanie pozwala trafi¢ do szerokiego
grona odbiorcéw niestyszacych. Strona jest przystosowana takze dla odbiorcow niestyszacych
z Ameryki i Anglii, chcacych si¢ nauczy¢ Polskiego Jezyka Migowego (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 projektow, ktoérym
pochwali¢ si¢ moze Narodowy Bank Polski we wspotpracy z Polskim Zwigzkiem Ghuchych
Oddzialem Mazowieckim, jest stworzenie stownika ekonomicznego w jezyku migowym. Jest
on nie tylko dostgpny w Internecie, ale takze w postaci ksigzeczki i pltyty CD zawierajacej
stowa migowe zwigzane z tematyka ekonomii i przedsi¢biorczosci.

Stacjonarne formy ksztalcenia zawodowego niestyszacych sg na ogét o wiele chetniej
finansowane niz ksztalcenie przez Internet. Jednak nie mozna zapomnie¢ o pozytywnym
aspekcie nauki przez Internet, ktorym jest globalno$¢ (moze dotrze¢ do kazdego uzytkownika,
ktéry ma dostep do Internetu), oraz jego uniwersalno$¢ (jednoczesnie wiele osob moze
korzysta¢ z nauki przez Internet, dane szkolenie mozna wykorzysta¢ wielokrotnie oraz tatwo
modyfikowaé do potrzeb niestyszacych oraz sytuacji na rynku pracy). Jednakze ksztatcenie na
odleglo$¢ ma takze minusy. Najwazniejszym ograniczeniem jest to, ze nauka odbywa si¢
praktycznie "w jednag strong¢" - czyli nieslyszacy nie moze np. rozwia¢ watpliwosci, gdy
czego$ nie rozumie. Innym problemem ksztalcenia zdalnego jest niska motywacja
niestyszacych do nauki. Niestyszacy potrzebuja bardziej grupowego kontaktu, gdyz czujg si¢
w niej pewni 1 w grupie niestyszacych majg wieksza motywacje do przychodzenia na

szkolenia.

Rozwijanie zainteresowan, kursy hobbystyczne

Zajecia, kota zainteresowan czy kursy odbywane ze wzgledow hobbystycznych sg w
wiekszosci organizowane przez spotecznosci lokalne. Mozna zauwazy¢, ze gtdéwnie dominuja
w nich zajgcia plastyczne, warsztaty teatralne czy z pantomimy oraz zajecia taneczne.

Ciekawg propozycja dla mtodziezy do lat 30 (a wigc i tej matej czesci osob, ktorej
dotyczy ksztatcenie ustawiczne) byt program prowadzony przez FRSE "Mtiodziez w
dzialaniu" - gdzie mtodzi mogli nadsyta¢ swoje wilasne projekty. Wigkszo$¢ tego typu
projektow opierala si¢ na rozwijaniu zainteresowan czy wymianie mtodziezy, dzigki ktorej
mogli pozna¢ kultury zagranicznych krajow. Celem programu "Mtodziez w dziataniu" byto
nie tylko rozwijanie zainteresowan uczestnikow projektow, ale takze nabycie przez nich

doswiadczen w tworzeniu i koordynacji projektu.
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Jednakze najczeSciej tego typu zajecia sg prowadzone przez lokalne stowarzyszenia
czy inne organizacje pozarzadowe. Jako przyklad mozna wymieni¢ "Teatr-3" prowadzony
przez 40 lat przez PZG w Szczecinie. W jego ramach niestyszacy uczyli si¢ aktorstwa,
pantomimy 1 przygotowywali si¢ do wystepéw. Teatr ten odnidst spore sukcesy, w ciaggu
wielu lat swojej dziatalno$ci nawigzal kontakty migdzynarodowe 1 wystawil wiele sztuk za
granicg. PZG Oddziat L.odzki rowniez organizuje rozne spotkania dla niestyszacych osob w
ramach warsztatow terapii zajeciowych. W ich sklad wchodza zajecia: komputerowe,
gospodarstwa domowego, plastyczne, rzezbiarskie i ceramiczne, wikliniarskie, teatralne i
wiele innych. Towarzystwo Osob Niestyszacych (jako stowarzyszenie i fundacja) takze
prowadzi w Poznaniu wiele zaje¢, w tym: zajecia fotograficzne, warsztaty plastyczne (w tym
m.in. decoupage, wyrob bizuterii, plecionkarstwo, szydetkowanie i haft i wiele innych),
zajecia z logopedami, nauke skutecznego prowadzenia gospodarstwa domowego, szkolenia
przedmedyczne. Natomiast PZG Oddzial Mazowiecki w Warszawie prowadzi zajecia
rozwijajace zainteresowania niestyszacych, w tym: zajecia fotograficzne, warsztaty rekodzieta
artystycznego (o bardzo szerokim zakresie), czy spotkania tematyczne. Takich przyktadow
mozna wymienia¢ bardzo duzo.

Takie praktycznie zajecia nigdy nie sa odplatne, na ogdt sa one wspotfinansowane
przez PFRON Iub inne instytucje (w przypadku PZG Oddzialu Mazowieckiego dziatania
wspotfinansowato przez rok Ministerstwo Pracy 1 Polityki Spolecznej). Rozwijanie w ten
sposob zainteresowan czy prowadzenia zaje¢ hobbystycznych traktuje si¢, jako terapie
zajeciowe, tj. aktywizowanie niestyszacych, podtrzymywanie 1 rozwijanie ich umiejetnosci
niezbednych do samodzielnego funkcjonowania, co stanowi pewna forme rehabilitacji
niepetnosprawnych.  Gléwnym celem terapii  zajgciowych jest aktywizowanie
niepelnosprawnych, a takze rozwijanie ich roznorakich umiejetnosci. Termin "Warsztaty
Terapii Zajeciowych" powstat w 1991 r. w ustawie o zatrudnianiu 1 rehabilitacji zawodowe;j
0sOb niepetnosprawnych, co umozliwito stowarzyszeniom i innym organom otrzymywanie
dotacji na ich prowadzenie. Terapie zajgciowe wstepnie uznane byly za rehabilitacje
spoleczng, ktéora miala by¢ takze formg rehabilitacji zawodowej. Stowarzyszenia, ktore
prowadzg WTZ, dobrze znaja potrzeby niestyszacych i1 wiedza, jak zaspokoi¢ ich potrzeby i
sprawi¢, aby czuli si¢ dobrze. Dlatego organizacje form ksztalcenia ustawicznego przez
jednostki NGO nalezy uzna¢ za system dobry i sprawdzony. Z danych wynika, Zze wigkszo$¢
jednostek prowadzace warsztaty terapii zajeciowych to organizacje pozarzadowe (65,3%) w
2008 r. Ponadto niestyszacy, aby dobrze si¢ czul, musi przebywa¢ z grupa innych
niestyszacych w miejscach, ktére dobrze zna i czuje si¢ w nich pewnie, co jest jednym z

glownych zatozen terapii zajgeciowych.
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Nie ma aktualnie danych, ile jest w Polsce warsztatow terapii zajeciowych. Z danych
wynika, Zze na rok 2008dziatato 667 warsztatow, prowadzonych w wigkszos$ci (65,3%) przez
organizacje pozarzadowe. Warto zauwazy¢ jednak, ze z raportu opracowanego na zlecenie
PFRON w 2004 r. wynikto rowniez, ze z roku na rok wzrastala liczba warsztatow terapii
zajeciowych. Pamigtajmy jednak, ze o ile dane wskazuja na duzg liczbe warsztatow terapii
zajeciowych, to wiele z nich jest nieprzystepnych dla 0so6b niestyszacych ze wzgledu na brak

thumacza jezyka migowego.

Studium przypadku: Prawo jazdy

Jednym z przyktadow trudnosci, jakie napotykaja niestyszacy w trakcie kurséw i
szkolen, moze by¢ kurs prawa jazdy. Jest on znakomitym przykladem z kilku powodow: z
racji swojej powszechnosci, z racji jednolitych zasad obowigzujacych wszystkich oraz ze
wzgledu na niezbedno$¢ tej kwalifikacji w zyciu wielu niestyszacych.

Najistotniejszym utrudnieniem dla niestyszacych w zdobyciu uprawnien do
kierowania pojazdem osobowym, sg egzaminy teoretyczne, gdyz, jak wczesniej wspomniano,
kompetencje jezykowe niestyszacych w zakresie jezyka polskiego sa bardzo czgsto
ograniczone. Egzaminy teoretyczne sa napisane za trudnym dla nich jezykiem. Znane sa
przypadki, ze niestyszacy odpowiadat bezblednie na pytania zadawane w jezyku migowym
(badz napisane bardzo prostym jezykiem polskim), a nie mégt zda¢ egzaminu teoretycznego
ze wzgledu na nierozumienie zdan. W trakcie egzaminu teoretycznego tlumacz j¢zyka
migowego jest dopuszczony tylko do przettumaczenia zasad egzaminowania, niestety przed
rozpoczeciem testOw musi opusci¢ sale. Ma za to mozliwo$¢ uczestnictwa w czesci
praktycznej egzaminu (przy czym Wojewddzki Osrodek Ruchu Drogowego nie pokrywa
kosztow ttumacza).

Jak w kazdym kursie dla niestyszacych, takze i w kursie prawa jazdy osobom
niestyszacym niezbedny jest thumacz. O ile nie jest wigkszym problemem zaangazowanie
tlumacza do pracy, o tyle kwestia pokrycia kosztow tlumacza jest z reguty kwestig bardzo
problematyczng. W omawianym przypadku - kursu na prawo jazdy - suma zajec
teoretycznych oraz praktycznych wynosi 60 godzin. Zaj¢cia teoretyczne (30h) sa prowadzone
zbiorczo, to znaczy liczba uczestnikow niestyszacych nie ma tu wigkszego znaczenia. Ma za
to znaczenie w praktycznej czgsci kursu, ktorej specyfika uniemozliwia tlumaczenia
zbiorowe. Nietrudno si¢ domysli¢, ze w tej sytuacji juz sama konieczno$¢ angazowania
tlumacza jezyka migowego wplywa na koszt projektu, w przypadku uczestnictwa wiekszej
ilosci uczestnikow niestyszacych koszt ten wzrasta proporcjonalnie. Rzecz jasna, sami

zainteresowani nie s3 w stanie ponies¢ tego rodzaju kosztow. Dlatego czgsto korzystaja z
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pomocy oferowanej przez okoliczne stowarzyszenia, fundacje, szkoty, oraz inne podmioty
realizujgce roznorodne projekty zawierajace w ofercie kurs prawa jazdy. Przyktadem takiego
projektu jest "Integracja dla samodzielno$ci", w ramach ktérego organizuje si¢ kurs prawa
jazdy dla niestyszacych w Warszawie od kilku lat. Ze srodkéw przeznaczonych na realizacje
projektow zostaty optacone kursy prawa jazdy i1 tlumacze. Niestety, w ramach projektu nie
finansowano egzamindéw na prawo jazdy. Bywa tez, ze same Os$rodki Szkolenia Kierowcow
organizuja zajecia grupowe dla niestyszacych, zapewniajac im tlumacza jezyka migowego.
Tak byto w przypadku OSK "Sok6t" w Lublinie.

Kwestie zwigzane z tlumaczeniem szkolen kursoOw nie sg jedynymi problemami, z
ktorymi zmierzy¢ si¢ muszg niestyszacy. Innym rodzajem problemu jest dostep do
materiatow, towarzyszacych danej formie ksztalcenia. W przypadku omawianego tu
przyktadu kursu na prawo jazdy takimi materialami sg ptyty CD z symulacjami egzaminu,
interaktywnymi samouczkami, a takze klasyczne materiaty wydane drukiem. W przypadku
0sob niestyszacych proby stworzenia kompleksowych rozwigzan podj¢to w ramach projektu
"Migacz", wspotfinansowanego przez Program Operacyjny Kapital Ludzki. Celem tego
projektu jest opracowanie w jezyku migowym: slownika poje¢ abstrakcyjnych z zakresu
prawa jazdy, kodeksu drogowego, podrecznika i zestawu ¢wiczen przygotowujacych do
egzaminu wraz z interpretacja znakow drogowych, kursu pierwszej pomocy, testow, instrukcji
dla uzytkownikéw. Te wszystkie materialy majg by¢ nie tylko dostgpne bezptatnie w sieci, ale
takze trafi¢ w postaci plyt CD, DVD do os$rodkow szkolenia kierowcow, organizacji
nieslyszacych 1 niepelnosprawnych, a takze bezposrednio do oséb niestyszacych. Jesli
uzyskany w projekcie produkt koncowy bedzie zrobiony zgodnie z potrzebami niestyszacych,
to materialy te beda zapewne bardzo wartosciowym Srodkiem dydaktycznym,
wspomagajacym ksztatcenie niestyszacych w zakresie przygotowania do egzaminu na prawo
jazdy. Zatozenia projektu sg bardzo ciekawe, jednak z ostatecznymi wnioskami i oceng
uzyskanego produktu trzeba poczekaé do jego zakonczenia planowanego na rok 2015. Warto
jedynie wspomnie¢, ze ten projekt nie ingeruje w sam przebieg egzaminu na prawo jazdy,
ktory to, jak wezesniej wspomniano, jest najwigksza przeszkoda do pokonania. Wojewddzkie
Osrodki Ruchu Drogowego nie maja obowigzku zapewnia¢ tlumacza jezyka migowego lub
tlumaczenia tekstu egzaminu na jezyk migowy osobom niestyszagcym, poniewaz ustawa o
polskim jezyku migowym nie obejmuje tych instytucji.

Sytuacja z prawem jazdy dla niestyszacych jest obszarem obecnie wymagajacym
koniecznych zmian, przede wszystkim wprowadzenia takich modyfikacji przebiegu
egzaminu, by niestyszacy nie dos$wiadczali dyskryminacji ze wzgledu na jezyk. Aby

rozwigza¢ problem z egzaminami teoretycznymi, mozna stworzy¢ dostosowang platforme
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egzaminacyjng z przettumaczonymi pytaniami na jezyk migowy. Pomocne tez moze si¢
okaza¢ zezwolenie nieslyszagcemu na rozwigzywanie testu z dodatkowym przedtuzeniem
czasu egzaminu, tak aby niestyszacy mial czas przeczyta¢ w swoim tempie tekst ze

Zrozumieniem.

Podsumowanie

Zgodnie z Konwencja ONZ o Prawach Osob Niepelnosprawnych zaleca si¢
zapewnienie osobom niestyszacym mozliwosci korzystania w pelni z udzialu w zyciu
spolecznym, na réwni z innymi osobami. Konwencja zobowigzuje rowniez do umozliwienia
pelnej realizacji praw cztowieka 1 podstawowych wolnosci wszystkich 0sob
niepetnosprawnych, bez jakiejkolwiek dyskryminacji ze wzgledu na niepelnosprawnos¢.
Mimo iz Konwencja zostala ratyfikowana, daleko do jej peilnej realizacji w praktyce
ksztatcenia, w tym takze form ksztalcenia ustawicznego. Obecnie projekty kierowane do
niestyszacych sa realizowane przede wszystkim w wiekszych miastach (gdzieniegdzie tez i w
tych, w ktorych funkcjonuja aktywnie dzialajace skupiska niestyszacych). Bardzo czgsto
niestyszacy z mniejszych miejscowosci oraz terenow wiejskich sa pozbawieni jakiegokolwiek
dostepu do zorganizowanych form ksztalcenia. Zdarza si¢, ze uczestniczag w formach zajec,
ktére maja niewiele wspolnego z ich zainteresowaniami i nie s3 w ogole dostosowane do ich
potrzeb.

Najwieksza role w procesie aktywizacji w zakresie ksztalcenia ustawicznego powinien
petni¢ samorzad lokalny, gdyz ma on mozliwosci pozyskania funduszy na tego rodzaju
aktywizacj¢ niestyszacych. Samorzad lokalny ma tez mozliwo$¢ najpetniejszego rozpoznania
potrzeb niestyszacych ze swojego obszaru - miasta, gminy lub powiatu. Ponadto wsparcie to
zapewnia elastycznos¢ 1 niewykluczenie ludzi ze wsi, matych miast, gdzie brakuje organizacji

pozarzadowych zajmujacych si¢ niestyszacymi.
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Srodki dydaktyczne w nauczaniu niestyszacych.

Osoby niestyszace zyja wsrdd styszacych niemal niezauwazone gdyz stanowia
niewielki odsetek spoleczenstwa a ich niepetlnosprawno$¢ ujawnia si¢ w sytuacjach
komunikacyjnych. Skutkuje to miedzy innymi tym, ze ich potrzeby nie sg uwazane za istotne
ani traktowane priorytetowo. Trudnosci z jakimi borykaja si¢ na co dzien niestyszacy sa
widoczne przede wszystkim dla 0sob na co dzien z nimi obcujgcych. Jednymi z trudnosci sa
te, do§wiadczane w sferze edukacji 1 komunikacji. Nauczanie dzieci i mtodziezy niestyszacej
za pomocg metod ustnych i dzwigkowych daje mizerne efekty. Egzystencja niestyszacego w
swiecie dzwiekoéw, bycie nieprzystosowanym do odrgbnych mozliwosci percepcyjnych,
implikuje problemy na wielu ptaszczyznach. Gleboko zakorzenione w spoteczenstwie
styszacych stereotypy skutkuja widocznymi na kazdym kroku problemami natury

komunikacyjnej, a takze barierami w relacjach spotecznych.

W $wiecie zdominowanym przez styszacych konieczne staje si¢ biegte postugiwanie
si¢ jezykiem polskim, przynajmniej w pismie. Zasob stownictwa niestyszacych jest na ogot
niewielki. Wynika to z faktu, iz w szkolnictwie od najmtodszych lat ktadzie si¢ nacisk na
rozw0j jezyka polskiego. Jezyk migowy w srodowisku szkolnym stanowi jedynie element
wspierajacy, a nie glowny kanal komunikacyjny, umozliwiajacy nabywanie nowych
wiadomosci i umiejetnosci. Ksztalcenie dzieci niestyszacych wymaga dostosowanych do nich

srodkow dydaktycznych.

Brak dostosowania wszelkiego typu srodkow dydaktycznych jest jedng z mozliwych
przyczyn sytuacji, w ktorej dziecko niestyszace jest czgsto zagubione: uczy si¢ czego$, czego
nie rozumie badz rozumie jedynie fragmentarycznie, a czasem tez rozumie dang informacje
tylko w jednym konkretnym kontekscie. Niepelne rozumienie danego zagadnienia skutkuje
tym, ze dziecko nie potrafi odnie$¢ 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 zastosowania
wiasciwych narzedzi do pracy edukacyjnej i terapeutycznej, czego wynikiem jest zatracanie
potencjatu rozwojowego niestyszacego dziecka. Srodki dydaktyczne, wg W. Okonia (1998),

nalezy podzieli¢ na proste oraz ztozone.

W grupie prostych srodkow dydaktycznych znajdujemy S$rodki stowne (wszelkie
teksty) 1 $rodki wzrokowe (wszelkie mapy, wykresy, infografiki, wszystko, co mozna
obejrze¢). Ze zrozumiatlych wzgledéw najlepsze dla ucznidéw niestyszacych sa $rodki
wzrokowe. Istnieje bardzo prosta zasada w dydaktyce niestyszacych: opieranie si¢ wylacznie
na $rodkach stownych charakteryzuje si¢ bardzo niskg skuteczno$cig. Preferowany jest
wizualny kanal informacyjny. Takie podejscie jest zgodne z najnowszymi osiggnigciami w
odniesieniu do badan sfery poznawczej u ucznidow niestyszacych, zgodnie z ktérymi miedzy

styszacymi a niestyszgcymi istniejg réznice w sposobie przyswajania wiedzy, nie za$ deficyty.

Ogromne mozliwosci w zakresie ksztalcenia oferuja $rodki zlozone: tablice
interaktywne, prezentacje multimedialne, wykorzystanie komputerow i tabletow. Narzedzia te
oferuja co$, czego nie mozna zaimplementowa¢ w §rodkach prostych: ttumaczenie danej
kwestii na jezyk migowy. Praktyka dowodzi, ze wilasnie te $rodki dydaktyczne maja

najwickszg skuteczno$¢ w nauczaniu niestyszacych.

Specyfika nauczania niestyszacych a dostepne srodki dydaktyczne
Analizujgc kwestie nauczania niestyszacych nalezy zada¢ pytanie: jaki jest cel tego
nauczania. Tak sformulowane pytanie moze wzbudza¢ zdziwienie, jednak nie u praktykdéw

nauczania niestyszacych, szczegodlnie tych, ktdrzy pracuja ze starszag mtodzieza.

W pierwszych latach nauki szkolnej dziecko niestyszace, poza realizacja podstawy
programowej, jest uczone kompetencji jezykowej w zakresie poslugiwania si¢ jezykiem
polskim. Jak wskazuja badacze, dziecko niestyszace zazwyczaj przychodzi do szkoly z
deficytami jezykowymi, jednak z racji oralnego sposobu ksztalcenia kompetencje te s3
ksztaltowane zazwyczaj jedynie w podstawowym zakresie. Konsekwencjg tego stanu rzeczy
sa duze trudno$ci w postugiwaniu si¢ jezykiem polskim nawet po kilkunastu latach nauki. Z
kolei, postulowane przez ekspertow nauczanie dwujezyczne jest w naszym kraju na chwilg

obecng realizowane - z r6znych przyczyn - szczatkowo.
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Nauczanie to polega na, w najogdlniejszym ujeciu, uczeniu dzieci kompetencji
komunikacyjnych w  jezyku polskim bazujgc na rozwinigtych kompetencjach

komunikacyjnych w jezyku migowym.

Niezaleznie od rodzaju wybranej metody istotng role w procesie ksztalcenia odgrywaja
srodki dydaktyczne. Wedlug Okonia (nowy stownik) sg to przedmioty materialne shuzace
usprawnieniu procesu hauczania - uczenia si¢. Istniejg rozne klasyfikacje $rodkow
dydaktycznych (Okon, Bereznicki), jednak z interesujacych nas wzgledoéw nalezy wyr6dznié
dwie glowne grupy: nastawione na aspekt audytywno-werbalny, czyli te, ktore angazuja
resztki stuchowe oraz wykorzystuja indywidualne mozliwo$ci aparatu mowy dziecka, jak

réwniez nastawione na aspekt wizualny.

Skupiajac si¢ w tym artykule na osobach niestyszacych powstaje pytanie, jak powinny
by¢ tworzone $rodki dydaktyczne dla niestyszacych. W polskiej literaturze poswigcone]
zagadnieniom nauczania niestyszacych istnieja szczatkowe informacje na ten temat, gdyz
zagadnienie te nie jest czestym przedmiotem 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 si¢ dziwi¢, wszak tendencja do usieciowienia
narzgdzi dydaktycznych wydaje si¢ nieodwracalna. O ile wytyczne WCAG sg same w sobie
zwigzle, o tyle dokumentacja towarzyszgca tym wytycznym jest niezwykle bogata i o

znacznej objetosci (ok. tysigca stron).

Najwazniejsze zasady, ktore obowigzuja w odniesieniu do $rodkow dydaktycznych

stosowanych w edukacji uczniow niestyszacych to:

1. Pelna transkrypcja tekstowa wszelkich elementéw dzwigkowych (filmy, muzyka,

animacje, audycje, etc).
2. Prosty, nieskomplikowany jezyk tresci tekstowych.

3. Jasna, logiczna, przejrzysta, sformatowana struktura tresci tekstowych, tak, by byl

jasny i czytelny podziat na poszczegodlne sekcje dokumentu.

4. Tekstowi powinien towarzyszy¢ stowniczek trudniejszych wyrazow w nim uzytych
oraz objasnienie wazniejszych poje¢ i1 stow kluczowych. Nie powinno si¢ stosowacé dtugich

tekstow z nadmiernie szczegétowym objasnieniem danej kwestii.
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5. W przypadku materiatow odtwarzanych (filmy, audycje, animacje) nalezy dac

uczniowi czas na przeczytanie tresci wyswietlanych w formie napisow.

6. Jezeli dany $rodek dydaktyczny ma tez funkcje weryfikujaca wiedze, nalezy w
pytaniach uzywac stownictwa wykorzystywanego w tym $rodku dydaktycznym.

7. Nalezy bezwzglednie umozliwia¢ dostep do wszystkich tresci zawartych w danym
srodku dydaktycznym uczniom niestyszacym postugujacym si¢ jezykiem migowym, w tym

celu nalezy dokona¢ thumaczenia tych tre$ci na polski jezyk migowy.

"Papierowy smok" jako przyklad srodka dydaktycznego

Jedna z bardziej owocnych form wspierania procesu edukacyjnego dziecka
jest kontakt z ksigzka. Dzieci bardzo chetnie stuchajg 1 czytaja bajki - o ile je rozumieja,
a zatem nalezy odpowiednio dobra¢ lekture. Swiat realny przeplatajacy sie z bajkowym
tworzy dziecku przestrzen, w ktérej moze si¢ odnalezé i1 poczué si¢ bezpiecznie
(Bautusz-Sontag 2013, s.20). Bajki ksztaltuja wzorce osobowe, zwickszaja wrazliwosc,
pozwalaja na zmian¢ sposobu myslenia. Wlasciwie dobrane utwory prezentuja reguty,
ktore rzadza $wiatem. Umozliwiaja odbiorcy utozsamienie si¢ z bohaterem 1 przezywanie
wraz z nim przygody, a przede wszystkim dostarczaja wiele radosci (Molicka 1999, s.22).
Identyfikacja z postacig pozwala dziecku na przezwyci¢zenie jego trudno$ci, probleméw
1 smutkow. Przezywanie sytuacji trudnych dla czytelnika, zaaranzowanych w bajkowej
przestrzeni umozliwia mu pogodzenie si¢ z trudno$ciami, a takze u§wiadomienie i nazwanie
istoty problemu. Projekcja zmartwien dziecka zaaranzowana w magicznym $wiecie pozwala
mu na zrozumienie uczué, ktore nim kierujg (Krason 2000, s.175). Uczestnictwo w
przygodzie ukazuje mu §wiat wartosci, uczy si¢ rozpoznawac i wyraza¢ emocje, przy czym
rozwija wyobrazni¢. Kontakt z bajka ma roéwniez znaczacy wplyw na ksztaltowanie sig
osobowosci, stosunkow migdzyludzkich oraz wartosci moralnych. Bajka ukazuje dziecku

Swiat w uproszczonej wersji tak, aby mogt go zrozumie¢, poznac, zglebic.
Kompleksowo dobrane utwory literackie uwzgledniaja:

e poziom rozwoju dziecka, a w szczego6lnosci jego potrzeby emocjonalne, poznawcze;
e walory edukacyjne;
e warto$ci terapeutyczne (Zalewski 2011,s.16).
Odpowiednio dopasowana 1 wykorzystana ksigzka moze by¢ nie tylko zabawka w

reku dziecka, lecz bedzie ona napedza¢ do podejmowania bardziej ztozonych dziatan.
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Potrzeba mtodego czlowieka do obcowania ze stowem pisanym jest nastgpstwem madrze

przeprowadzonego procesu edukacyjnego.

Styszacy rodzice niestyszacych dzieci napotykajg na trudnosci podczas wspodlnej
proby czytania ksigzek swoim pociechom, ze wzgledu na roéznice w poziomie jezykowym
niestyszacych dzieci, w odniesieniu do ich styszacych réwiesnikow. Majac na wzgledzie
aspekty kluczowe w komunikacji z osobami niestyszagcymi niezwykle wazng role peini
mimika twarzy. Z przeprowadzonych badan wynika, ze rodzice dzieci niestyszacych
napotykajg na ogromne problemy pod wzgledem ulokowania dziecka w pozycji dogodnej do
jednoczesnego $ledzenia tekstu, jak i twarzy rodzica. Tylko dzigki obu interakcjom dziecko
jest w stanie zaréwno rozwijaé aspekty jezykowe, jak i przezywaé emocje, ktore towarzysza

czytaniu bajki.

Studia przypadku prowadzone na Uniwersytecie Tel Aviv w Izraelu dowodza,
ze odpowiednio prowadzona edukacja literacka rozwija §wiadomos$¢ fonologiczna, polepsza
rozumienie tekstu pisanego, a ponadto przyczynia si¢ do poprawy wymowy. Aby osiagnac
wyzej wymienione cele nie wystarczy jedynie dziecku glo$no czytaé. Istotne sa dodatkowe
wyjasnienia rodzicow dotyczace obrazkdéw znajdujacych si¢ w czytanej ksigzce. Ponadto
w trakcie aktywnego czytania nalezy dziecku zadawac¢ pytania i proponowaé podpowiedzi.
Przy powtarzajacej si¢ interakcji z ksigzka dziecko pozyska schematy, niezbedne
do prawidlowego budowania zdan i rozwinie umiejetno$¢ opowiedzenia historii zawartej
w ksigzce. Zaangazowanie rodzica w przekazanie informacji przeklada si¢ na tresci
asymilowane przez dziecko (Aram D., Most T., Mayatit H., 2006, s.210). Udowodniono, ze
czytanie  bajek z  tlumaczeniem na  jezyk  migowy  bardziej  angazuje
niestyszace dzieci. Rezultaty badan wykazaly rowniez, ze czytanie bajek z tlumaczeniem
znaczenia stow przez rodzica, polepszaja umiejetnosci werbalne dzieci poza Srodowiskiem

domowym (Ezell H., Justice L., Brunello M., 2000,s. 121-140).

W  poczatkowym okresie zapoznawania dziecka z bajka nie powinno si¢
przywigzywaé nadmiernej uwagi do nieznanych dziecku stoéw. Uwage podopiecznego nalezy
kierowa¢ ku tresci 1 przestaniu, jakie niesie ze sobg lektura. Nieznane poj¢cia nabiorg sensu
przy kolejnych spotkaniach z ksigzka (Schleper D.R, 1996). Czytanie ma stanowi¢ zachete do
wspolnej zabawy oraz spedzenia czasu w konstruktywny sposob. Podczas czytania utworu
konieczna jest adaptacja treSci w sposob tozsamy z odbiorem tekstu przez dziecko.
Narzucanie swojego punktu widzenia moze zostaé odebrane jako negatywny bodziec

1 swoisty komunikat ,,mylisz si¢”. Bardziej optymalng reakcjg opiekuna jest wzmocnienie
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dziecka poprzez utwierdzenie go o jego wlasciwym odbiorze tresci. Pobudza to kreatywne
myslenie 1 utwierdza w przekonaniu, ze przygoda z literaturg to dobra zabawa. Takie dziecko

z pewnoscig niejednokrotnie powréci do czytania ksigzek.

Do niedawana nie bylo w Polsce ksigzki przystosowanej do potrzeb niestyszacych
dzieci. Zazwyczaj ksigzki pisane dla styszacego spoteczenstwa, zawieraja wielowatkowa
fabule i1 trudne stownictwo, ktorego niestyszace dzieci nie rozumiejg. Powstala niedawno
ksigzka pt. ,,Papierowy Smok” dedykowana jest dla wszystkich dzieci, a zwlaszcza
niestyszacych 1 slabostyszacych. Pozycja nie tylko porusza tematyke osob niestyszacych, ale
takze spelnia funkcje dydaktyczng i wychowawcza. Posiada ona duze, wyrazne obrazki oraz
dialogi zobrazowane ilustracja osoby mowiacej. Ponadto dialogi zostaly opatrzone w proste
stownictwo, tak aby kazde dziecko mogto je zrozumie¢. Ksigzka posiada rowniez kluczowe
stownictwo wystgpujace w bajce zobrazowane w postaci znakoéw polskiego jezyka migowego,
ktorych gltownym celem jest pomoc w zrozumieniu bajki, jak rowniez nauka nowych,
nieznanych dla dziecka stéw w jego naturalnym jezyku. Ksigzka zabiera dzieci
w magiczng przygode do zaczarowanej krainy. Glownymi bohaterami ksigzki jest
rodzenstwo: nieslyszaca dziewczynka o imieniu Ula 1 jej styszacy brat Tomek. Dzieci
spedzaja wakacje na wsi u swojej babci. Odnajdujac przejscie do tajemniczego $§wiata, ruszaja

ku przygodzie i spotkaniu z zaczarowanym papierowym smokiem.

Ilustracja 1: Strona z ksigzki pt. ,,Papierowy Smok™ obrazujaca przedstawienie
kluczowych stéw w jezyku migowym

29
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Ilustracja 2: Strona z ksigzki pt. ,,Papierowy Smok™ obrazujaca przedstawienie
dialogu miedzy bohaterami

l. ';\'. Ula, chodz do domu! Robi sie ciemnol
"t

)8 Dobrze, ale zobacz co narysowatam.
b\

Tomek podszedt do Uli. Zobaczyt na jej rysunku piekne czerwone i zétte kwiaty.

' . T" Pieknie narysowatas, kwiaty wygladaja jak zywe.
g
11

Ksigzka stanowi pomoc nie tylko dla niestyszacych i slaboslyszacych dzieci, lecz
réwniez dla styszacych rodzicéw niestyszacych dzieci, ktdrzy najczesciej nie znaja jezyka
migowego. Z tej pozycji rowniez moga skorzystaé styszace dzieci, ktore majg niestyszacych
rodzicow — tak zwanych dzieci CODA. Papierowy Smok nie jest lekturg zamknigta tylko 1
wylacznie dla niestyszacych odbiorow, moze stuzy¢ jako wspaniale narzedzie réwniez dla
wszystkich dzieci. Maluchy z uwagi na brak stycznosci nie rozumiejg specyfiki i odmiennosci
niestyszacych kolegdéw. Przezywanie wspolnie przygody z bohaterami stanowi bodziec do
zainteresowania si¢ odmienng kulturg 1 jezykiem migowym. W budowaniu pozytywnych
relacji pomaga zrozumienie, dzigki niemu i1 na jego podstawach rodzi si¢ kolezenstwo.
Ksigzka w rekach styszacego dziecka moze stanowi zalazek zapoznania z Kulturg Ghluchych,
pobudzi¢ zainteresowania i przyczyni¢ si¢ do rozwoju tolerancji oraz zrozumienia w
budowaniu fundamentoéw integracji. Wspomaga to rozw¢j  $wiatopogladu, a przede

wszystkim zapobiega nieufnosci i wrogiemu nastawieniu.

Pozycja w sposdb kompleksowy realizuje zalozone cele zobrazowane na ponizszym

schemacie.
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Schematl: Cele terapeutyczno-edukacyjne ksigzki pt. "Papierowy Smok”.

[ ‘Wzmocnienie poczucia wlasnej wartosci J

promocja Polskiego Jezyka Migowego J [ ukazanie elementow Kultury Gluchych

obnizenie poczucia leku ]

wzrost czytelnictwa wsrod

ghuchych i stabostyszacych dzieci

ksztaltowanie pozytywnego myslenia ]

[ ksztattowanie wzorca pozytywnych zachowan

wzrost stownika biernego i czynnego dziecka J

[ rozwijanie umieje¢tnosci radzenia sobie w trudnej sytuacji J

Ksiazka Papierowy Smok jest swego rodzaju eksperymentem, przeciera ona droge
na polskim rynku. Zostala ona rozprowadzona po placowkach w ktéorych przebywaja
niestyszace 1 stabostyszace dzieci. Pozytywne opinie dotyczace ksigzki $wiadcza o
zainteresowaniu oraz potrzebie tworzenia ksigzek tego typu, jak rowniez materiatow

dydaktycznych dla dzieci w jezyku migowym.

Generowanie inicjatywy tego typu skierowanych do niestyszacych dzieci jest
kluczowe, gdyz przedstawienie tresci edukacyjnych w ciekawy sposdb, wplywa
na globalny rozwoj czytelnikow, a takze pozwala rozwija¢ drzemigcy w nich potencjat.
Zastosowanie wszelakich, alternatywnych s$rodkow dydaktycznych dostosowanych do
mozliwosci percepcyjnych odbiorcéw jest niezmiernie wazne i umozliwia niestyszagcym oraz

stabostyszacym dzieciom rowny dostep zaréwno do edukacji, jak i kultury.

Zakonczenie

Omoéwiona w artykule kwestia dostepnosci srodkow dydaktycznych dla uczniow
niestyszacych w Zaden sposob nie wyczerpuje tematu. Spelnia raczej role sygnalizatora
niezwykle waznej kwestii dostgpu dzieci 1 mtodziezy niestyszacej do Srodkow

dydaktycznych, ktore sa dostosowane nie tylko do ich potrzeb jezykowych, lecz takze do
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potrzeb spolecznych: ksztaltowania ich tozsamo$ci, wzmacniania samooceny 1 innych.
Ciekawos$¢ swiata, otwarto$¢ umystu 1 chtonno$¢ wiedzy, jakg dziecko przejawia, nie moze
by¢ tlumiona. Wydaje si¢, ze dostosowanie istniejacych oraz tworzenie nowych,
dedykowanych uczniom niestyszacym $rodkoéw dydaktycznych, jest jednym z najlatwiejszych

do zaimplementowania zadan, jakie mozna pod;jac.
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Piotr Kowalski

Dagmara Nowak-Adamczyk

Ksztalcenie os0b gluchych/Gluchych i staboslyszacych
— wyzwania dla systemu edukacji w Polsce?

Jesli komunikacja i jezyk sq kluczowe dla naszego istnienia (...) nasze instytucje, nasze
prawo, nasza Konstytucja muszq takze dostrzegac te wartosci. Nasza demokracja domaga sie
naszej wolnosci, a nasza wolnos¢ zalezy od swobodnego przeplywu informacji, od wymiany
mysli poprzez jezyk.

(Lawrence M. Siegel, s. 19, 2002)%

Zapewnienie mozliwie najbardziej efektywnego procesu uczenia si¢ i nauczania dzieci
staboslyszacych oraz gluchych/Gluchych® wymaga uwzglednienia ich réznorodnych potrzeb
1 potencjalow w programach ksztalcenia, tak by dzieci te mialy pelne prawo do zdobywania
wiedzy o $wiecie?. Realizacja tego prawa wiaze sic z wyborem odpowiednich dla kazdego
dziecka metod nauczania, ktére pozwolg maksymalnie wykorzystaé jego potencjat do
ksztalcenia jezykowego oraz — w konsekwencji — zwickszy¢ aktywno$¢ poznawcza.
Konieczne jest, by wybdr ten uwzglednial indywidualne r6znice miedzy dzie¢mi
stabostyszacymi oraz gluchymi/Gluchymi, wynikajace z rdznych czynnikéw, m.in.
z przyczyn 1 stopnia utraty stuchu, srodowiska rodzinnego (rodzice styszacy lub gtusi/Gtlusi)
oraz zwiazanych z nim do$wiadczen jezykowych i kulturowych®®. W élad za tym
dokonywany jest wybor sposobu porozumiewania si¢ dziecka zazwyczaj w oparciu o trzy
glowne metody:

= mowg¢ ustng (informacje przekazywane za pomocg jezyka moéwionego odbierane sg
poprzez aparat stuchowy/implant §limakowy; ich dopelnienie stanowi odczytywanie
mowy z ruchu warg. Wypowiedzi formutowane sg czgsto przy uzyciu jezyka

22 Tekst pochodzi z raportu ,,Réwne szanse w dostepie do edukacji 0sob z niepelosprawnoéciami” (BRPO Warszawa, wrzesien 2012)

% 7Zob. L. M. Siegel, The human right to language. Communication access for deaf children, Gallaudet University Press, Washington DC
2008.

2 Stowo Gluchy pisane duza litera odnosi si¢ do 0s6b, ktore urodzity si¢ ghuche lub stracity stuch we wczesnym dziecinstwie i dla ktorych
jezyki migowe, spotecznosci i kultury Gluchych stanowig ich pierwsze doswiadczenia (zob. P. Ladd, Understanding Deaf culture. In search
of Deafhood, Multilingual Matters, Clevedon 2007). Wiecej na temat idei dotyczacej kultury Gluchych mozna znalez¢é m.in. w publikacjach:

- Padden C., Humphries T., Inside Deaf culture, Harvard University Press, Cambridge 2006.

- Parasnis I., Cultural and Language Diversity: Reflections on the Deaf Experience, Cambridge University Press, New York 1996.

% W dalszej czeéci artykutu postugiwaé sie bedziemy nastepujaca terminologia: 0soby Gluche pisane duzg litera to te, ktory urodzily sie
ghluche lub stracity stuch we wczesnym dziecinstwie i dla ktorych jezyki migowe, spotecznosci i kultury Gluchych stanowia ich pierwsze
do$wiadczenia. Osoby gluche pisane malg litera to osoby, dla ktorych gluchota jest pierwszym, audiologicznym do$wiadczeniem.
Najczgsciej sa to osoby, ktore stracity catkowicie lub czg§ciowo stuch w wieku pozniejszym i ktdre zazwyczaj nie zycza sobie kontaktu ze
spolecznoscia osob Gluchych (zob. P. Ladd, Understanding Deaf culture. In search of Deafhood, Multilingual Matters, Clevedon 2007). W
Polsce podziat na osoby gliche/Gluche wciaz nie jest bardzo rozpowszechniony, a w edukacji mowa jest o uczniach/studentach
niestyszacych/gluchych majac na mysli przedstawicieli obydwu w/w grup. Z tego wzgledu niniejszy artykul poswigci tym zagadnieniom
nieco wigcej uwagi.

% 7ob. M. Marschark, P. C. Hauser, How deaf children learn. What parents and teachers need to know, Oxford University Press, New York
[2012].
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moéwionego). Zwykle preferuja ja osoby stabostyszace, postuguja si¢ nig réwniez osoby
gluche;
= jezyk migowy27;
= dwujezycznos¢ (jezyk migowy oraz pisemna forma jezyka narodowego)zs.
W przypadku dzieci, ktore urodzity si¢ gluche (czyli dzieci Gluchych) lub stracity

stuch (w konkretnym stopniu) w dziecinstwie wyboru jezyka dokonujg za nie rodzice lub inni
prawni opiekunowie. Doswiadczenia amerykanskie, a takze wielu innych krajow pokazuja, ze
rodzice Glusi preferuja komunikacje w jezyku migowym ze swoimi Gluchymi dzie¢mi.
Stanowi on dla nich naturalng forme¢ porozumiewania si¢. To jezyk migowy, wykorzystany
w strategii edukacji dwujezycznej, bezposrednio przyczynia si¢ do wyzszego poziomu
rozwoju umiejetnosci dziecka niezbgdnych do bieglego czytania i pisania w poréwnaniu do
ksztalcenia za pomoca metody ustnej®’. Ponadto jezyk migowy nabywany jest przez dziecko
Ghluche wczesniej niz jezyk foniczny30 1 moze stanowi¢ szkielet do nauki jezyka
narodowego3l. Rodzicom styszacym dzieci Gtuchych proponuje si¢ rowniez komunikacje w
jezyku migowym, jako jedna ze skutecznych form porozumiewania si¢ z nimi*.

Jesli chodzi o wybor jezyka przez rodzicow — najczesciej styszacych — wspolpracuja
oni czgsto z doradcami zajmujacymi si¢ tzw. wczesng interwencja wzbogacong o programy
wsparcia dla rodzicow (glownie dzieje si¢ to w przypadku dziecka ghluchego/Gluchego).
Zakres dziatan tych programow pozwala na znalezienie wlasciwych strategii wzmacniajacych
rozwo0j dziecka, umozliwiajacych komunikacje znim we wilasciwym jezyku: migowym
(w przypadku dzieci Gluchych) Iub tez narodowym, uwzgledniajacym treningi mowy
(w przypadku dzieci gluchych). Programy wsparcia dla rodzicow zazwyczaj sa tak
zaprojektowane, by bra¢ pod uwage potrzeby dziecka od urodzenia az do wieku
przedszkolnego®, co ma kluczowy wptyw na pdzniejsze efekty edukacyjne dziecka.

Utrata sluchu w wieku dorostym, np. wsrdd studentow, sprawia, ze decyzje
0 sposobach dalszej komunikacji podejmuja zwykle samodzielnie wybierajac najczescie]

dotychczasowy sposob porozumiewania si¢, czyli mowe ustna.

' Termin jezyk migowy odnosi sie do naturalnego jezyka migowego (np. polskiego jezyka migowego, PJM), a nie do sztucznego systemu
jezykowo—migowego (SIM), ktéry czesto mylony jest z jezykiem migowym. Réznica migdzy PJM a SIM zostanie bardziej szczegotowo
wyjasniona w dalszej czgsci artykutu.

% Materiat pochodzi z niepublikowanego podrecznika dla nauczycieli akademickich wypracowanego przez konsorcjum miedzynarodowego
projektu DARE w latach 2007-2009.

% Wigcej na ten temat mozna przeczyta¢ w artykule: R.B. Wilbur, The Use of ASL to Support the Development of English and Literacy [w:]
Journal of Deaf Studies and Education, 5:1/2000.

% Motoryka dziecka rozwija si¢ wczesniej niz jego narzady artykulacyjne.

3 Zob. M. Marschark, P.C. Hauser, How deaf children learn. What parents and teachers need to know, Oxford University Press, New York
[2012]. Warto réwniez wiedzie¢, ze wykorzystanie jezyka migowego w procesie nauczania dzieci styszacych przyspiesza ich rozwdj nauki
jezyka fonicznego: zob. M. Czajkowska-Kisil, Dwujezyczne nauczanie gluchych w Polsce [W:] Szkota specjalna 4/2006.

* W zwiazku z wylaczeniem kanatu stuchowego dziecko ghiche nie moze uczestniczy¢ w naturalnym procesie nabywania jezyka, ktory
nigdy nie bedzie dla niego jezykiem pierwszym: zob. M. Swidzinski, Jezyki migowe [w:] T. Gatkowski, E. Szelag, G. Jastrzebowska (red.),
Podstawy neurologopedii, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2005.

% Zob. M. Marschark, Raising and educationg a deaf child. A comprehensive guide to the choices, controversies, and decisions faced by
parents and educators, Oxford University Press, New York 2007, s. 22.
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Zgodnie z obecnym stanem wiedzy wynikajacej z teorii, jak 1 z praktyki edukacyjnej
koncepcja ksztatcenia dwujezycznego dzieci Gluchych (w jezyku migowym jako pierwszym
oraz w pisemnej formie jezyka narodowego jako drugiej) sprawdzita si¢ — jak dotad najlepie;j
— w wielu krajach (zwtaszcza skandynawskich) czy w Stanach Zjednoczonych i stanowi
doswiadczenie, ktorego nie nalezy pomija¢ projektujac efektywny system ksztalcenia dzieci i
mtodziezy Gluchych w Polsce. Warto wspomnie¢ rowniez, ze edukacja uwzgledniajaca jezyk
migowy w Stanach Zjednoczonych stata si¢ mozliwa dzigki badaniom lingwistycznym
zainicjowanym w 1960 roku na Uniwersytecie Gallaudeta w Waszyngtonie®. Stanowity one
przelom w stosunku do dominujacej metody, ktérej celem byto opanowanie mowy
dzwigkowej przez dzieci Gluche. Dzieki uznaniu jgzyka migowego za pierwszy jezyk dzieci
Ghuchych majacych rodzicow Ghuchych (10% populacji oséb z trudno$ciami w styszeniu)
oraz dzieci Gluchych styszacych rodzicow (90%)* stopniowo rozpoczeto wlaczanie go do
polityki edukacyjnej jako filozofi¢ dwujezycznosci — dwukulturowosci. Poprzez nauke jezyka
migowego jako pierwszego oraz jezyka dzwigkowego w formie pisemnej jako drugiego
pozwala ona uznaé¢ osoby gluche za Gluche kulturowo®. To uznanie jezyka migowego
wyzwolito w $rodowisku 0s6b Gluchych ruch emancypacyjny zmierzajacy do przyznania im
petnych praw w dostepie do zycia spotecznego, zwlaszcza do edukacji uwzgledniajacej jezyk

migowy, jak rowniez obecno$¢ w niej Gluchych nauczycieli.

Polska perspektywa.

W naszym kraju kwestia edukacji dzieci 1 mlodziezy stabostyszacych oraz
gluchej/Gluchej zaweza si¢ do Srodowiska specjalistow, zwtaszcza pedagogoéw specjalnych,
ktorych koncepcja ksztatcenia Scisle wigze si¢ z konieczno$cig postgpowania rewalidacyjnego
(naprawczego) w stosunku do tych osob. Jego cele ukierunkowane sg na przywracanie
sprawnosci uszkodzonego zmystu stuchu poprzez umozliwienie korzystania z posiadanych

resztek stuchowych drogq odpowiednich ¢wiczen bqgdZz pobudzanie nerwu stuchowego

* Ksztafcenie z uwzglednieniem jezyka migowego (w tym wypadku amerykanskiego jezyka migowego - ASL) stato si¢ mozliwe dzigki
badaniom lingwistycznym nadajacym mu status jezyka. Wyniki badan Williama Stokoe dostarczyly wiedzy lingwistycznej na temat
struktury ASL i zapoczatkowaly kolejne badania w tym obszarze. Staly si¢ one fundamentalnymi argumentami dajacymi podstawy do
wykorzenienia doktryny oralizmu panujacej w edukacji osoéb gluchych/Gluchych od 1880 r. moca decyzji ustanowionych na
Migdzynarodowym Kongresie Surdopedagogéw w Mediolanie. Filozofia oralizmu przez ponad 100 lat promowata audytywno—werbalne
sposoby komunikowania si¢ 0sob gluchych/Gluchych obejmujac zasiggiem caty $wiat. Udzialu w Kongresie Mediolafiskim zabroniono
osobom gluchym/Gluchym kierujac si¢ przekonaniem, ze jako odchylone od normy nie maja prawa decydowa¢ o wlasnym losie, ani o losie
swoich bliskich: zob. P. Ladd, Understanding Deaf culture. In search of Deafhood, Multilingual Matters, Clevedon 2007.

% W literaturze zazwyczaj podaje sie, iz okoto 10% stanowia rodziny, w ktorych dzieci Gluche maja Gtuchych rodzicow. Pozostaty odsetek
(90%, w niektorych zrodtach nawet 95%) to dzieci Gluche rodzicow styszacych. Zob. M. Marschark, Raising and education a deaf child. A
comprehensive guide to the choices, controversies, and decisions faced by parents and educators, Oxford University Press, New York 2007,
s. 6.
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| centralnego uktadu nerwowego przez zastosowanie wszczepu slimakowego i rewalidacj<;37.
Podejscie to jest dalekie od koncepcji nowoczesnego (spo%ecznego)38 myslenia
o niepelnosprawnosci, jak rowniez idei réznorodnosci (diversity). Zamiast nich koncentruje
si¢ na deficytach danej osoby i koniecznosci dostosowania jej do szeroko pojetej normy, jaka
jest styszenie.

W praktyce edukacyjnej dzieci 1 mlodziezy stabostyszacych oraz ghluchej stosowane
jest podejsécie bazujace na nauce mowy dzwigkowej, a w przypadku oséb Ghluchych (zdarza
si¢, ze tez gluchych) — ksztalcenie przy pomocy jezyka polskiego fonicznego, tzw. metoda
oralno-migowg (bimodalng) opracowang w Polsce przez prof. dra hab. Bogdana
Szczepankowskiego®. Stosowanie tej ostatniej metody (systemu jezykowo-migowego —
SIM), a takze praktykowany wezesniej oralizm®® w stosunku do 0séb Gtuchych powoduje, ze
jako absolwenci szkot w niewystarczajacym stopniu opanowuja jezyk polski pisany*’. Nalezy
w tym miejscu podkresli¢, iz wiele dzieci Gtuchych, np. miedzy soba, i tak porozumiewa si¢
w polskim jezyku migowym (PJM), czyli naturalnym jezyku osob Gluchych. Jezyku, ktory
posiada wlasng, odrebng od jezyka polskiego, gramatyke, tzw. gramatyke pozycyjno-
przestrzenng. (Koncepcja deficytu, a nie jezykowej réznorodnosci, zgodnie z ideg
dwujezyczno$ci, nie znajduje zastosowania w przypadku tej grupy osob). Podczas
postugiwania si¢ przez osoby Ghuche jezykiem polskim w pi§mie powielane sg bardzo czesto
btedy gramatyczne wynikajace ze stosowania gramatyki PJM oraz mieszania gramatyki
jezyka polskiego fonicznego i PJIM. Powoduje to trudnosci w komunikacji, w poznawaniu
nowych tresci i tekstow. Rozwiagzaniem jest stosowanie zasady dwujezycznosci, czyli nauka
polskiego jezyka migowego jako pierwszego jezyka, a jezyka polskiego fonicznego (w
pismie) jako jezyka drugiego. Dzigki temu bedzie istniata mozliwos¢ lepszego poznania przez
dziecko Ghuche jezyka polskiego fonicznego, a takze mozliwos$¢ poznania i zrozumienia
kultury polskiej. Wprowadzenie takiej metody w naszym kraju wymagatoby bez watpienia

szeregu zmian. Od modyfikacji polegajacej na zmianie podstawy programowej (bez

% Zob. U. Eckert, Pedagogika niestyszqcych i niedostyszgcych — surdopedagogika [w:] W. Dykcik (red.), Pedagogika specjalna,
Wydawnictwo Naukowe, Poznan 2009, s. 167.

% Wiecej na temat tej koncepcji mozna przeczyta¢ w jednym z artykuldéw niniejszej publikacji: I. Biatek, D. Nowak-Adamczyk, Edukacja
wigczajgeca — budowla o mocnych fundamentach oraz m.in. w ksiazce: C. Barnes, G. Mercer, Niepefnosprawnosé, Wydawnictwo Sic!,
Warszawa 2008.

¥ Metoda ta zostala wprowadzona do polskich szkot w latach osiemdziesigtych XX wieku. Podstawowym sposobem komunikowania jest
tutaj mowa w jezyku polskim fonicznym) wspomagana znakami migowymi
i daktylografia (czyli miganiem liter). Metoda ta nazwana zostata systemem jezykowo-migowym (SJM). Obecnie, w Stanach Zjednoczonych
oraz w Wielkiej Brytanii, a takze w innych krajach SJM traktowany jest jako jedna z mozliwych form porozumiewania si¢, ktora zostata
sukcesywnie wyparta przez jezyk migowy.

0 Oralizm to podejscie w edukacji osob ghuchych, ktére koncentruje si¢ na wykorzystywaniu mowy ustnej poprzez odczytywanie mowy
ruchu z warg, czy mowienie zamiast jgzyka migowego. Szerszy opis tej koncepcji mozna znalez¢ m.in. w nastepujace;j literaturze: M. Blais,
La culture sourde. Quétes identitaires Au coeur de la communication, Les Presses de I’Université Laval, Canada 2006 ; D. C. Baynton,
Forbidden signs. American culture and the campaign against sign language, The University of Chicago Press, Chicago 1998 ; H-Dirksen, L.
Bauman (edit.), Open your eyes. Deaf Studies Talking, University of Minessota Press, Minneapolis, London 2008.

“ Obecnie nauka mowy nie ogranicza sie jedynie do usprawniania narzqdéw artykulacyjnych, a mimo to nie zawsze przynosi [dzieciom
Ghluchym] zamierzony efekt w postaci kompetencji komunikacyjnej, zob. M. Czajkowska-Kisil, Dwujezyczne nauczanie gluchych w Polsce
[w:] Szkota specjalna 4/2006.
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merytorycznego obnizania wymagan dla oséb Gmchych)42, do wprowadzenia lekcji jezyka
migowego oraz podziatu nauki jezyka polskiego fonicznego/pisanego na nauke jezyka i nauke
o0 literaturze i kulturze polskiej (narodowej). Nauka jezyka polskiego pisanego/fonicznego
przy pomocy SIJM prowadzi dzisiaj paradoksalnie do sytuacji, gdy znaczna czgsé
absolwentow Ghuchych po zakonczeniu edukacji nie postuguje sie¢ w prawidlowy i
wystarczajacy sposob zadnym jezykiem: ani polskim, ani migowym43.

Wprowadzenie polskiego jezyka migowego do edukacji najlepiej w formie gruntownej
zmiany zardwno prawa os$wiatowego, jak 1 przygotowania jezykowego oraz
glottodydaktycznego®® nauczycieli pozwoli w przyszlosci lepiej przekaza¢ material
dydaktyczny oraz nauczy¢ jezyka polskiego w sposéb umozliwiajacy swobodng
komunikacje®. To ostatnie ma tez bardzo wazny wymiar spoteczny — w kontekscie tworzenia
relacji interpersonalnych w rodzinie, jak i psychologiczny — umozliwiajacy budowanie
indywidualnego lub zbiorowego poczucia tozsamosci jezykowo-kulturowej w oparciu
o doswiadczenia bycia osobg Glucha. Trudno jest bowiem komunikowaé si¢ dziecku
Ghuchemu z rodzicami, jesli ci nie znaja jezyka migowego (PJM) i sa do niego uprzedzeni:
uzywanie przez dziecko gluche jezyka migowego jest odbierane przez styszqcych rodzicow,
jako stygmatyzacja komunikacyjna*®. W przypadku dzieci Gluchych zazwyczaj rodzice
utrzymywani sg przez lekarzy, a poézniej pedagogoéw specjalnych w przekonaniu, ze gluchota
to wylacznie problem medyczny, ktory da si¢ wyleczy¢ stosujac réznorodne zabiegi
rewalidacyjne sprawiajace, by dziecko mowito, a to nie zawsze przynosi zamierzony efekt
w postaci kompetencji komunikacyjnej*’. W $wietle doswiadczen Europy Zachodniej oraz
Stanéw Zjednoczonych odejscie od systemu jezykowo-migowego na rzecz wykorzystania
jezyka migowego (PJM) w postaci edukacji dwujezycznej dzieci i mtodziezy Gluchych
wydaje si¢ obecnie jednym z bardzo kluczowych zadan, przed ktérym stoi polski system

ksztalcenia.

“2 Badania przeprowadzone na Uniwersytecie Warszawskim w roku 2008 r. ukazaly, iz poziom matur dla oséb ghichych jest zanizony w
porownaniu do poziomu matur dla oséb styszacych — zwlaszcza z jezyka polskiego. Wynika on m.in. z doboru tekstow, ktore dotycza
nieskomplikowanych zjawisk, zamiast zagadnien problemowych. Wiecej na temat znajduje si¢ w artykule 1. Bialka, D. Nowak-Adamczyk,
Edukacja wlgczajgca — budowla o mocnych fundamentach, zawartym w niniejszej publikacji.

4 Zob. B. Ziarkowska-Kubiak, O potrzebie zmian w programach i metodach nauczania Gluchych Polakow jezyka polskiego [w:] E.
Twardowska, M. Kowalska (red.), Edukacja Nieslyszqcych, £.6dz 2011.

* Glottodydaktyka w tym kontekécie odnosi si¢ do metodyki nauczania jezyka obcego. Jezyk polski —w przypadku oséb Ghuchych —
traktowany jest jako jezyk obcy.

4 Zgodnie ze strategia dwujezycznosci jezyk polski dla osoby Ghuchej jest jezykiem obcym (zob. M. Czajkowska-Kisil, Dwujezyczne
nauczanie gluchych w Polsce [W:] Szkola specjalna 4/2006); osoby Gluche wykazuja rowniez tendencj¢ do uznawania siebie raczej za
mniejszo$¢ jezykowo-kulturowa niz grupe osob niepetnosprawnych.

6 Zob. M. Czajkowska-Kisil, Dwujezyczne nauczanie ghichych w Polsce [W:] Szkola specjalna 4/2006, s. 265. Autorka wymienia réwniez w
teks$cie inne powody deprecjacji jezyka migowego:

- utozsamianie jezyka z procesem mowy,

- zalozenie, ze pelna socjalizacja osoby ghuchej jest mozliwa tylko wtedy, gdy jest ona osoba mowiaca,

- traktowanie jezyka migowego jako subkodu jezyka polskiego (s. 266).

“7 Ibidem, s. 266.
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Warto zaznaczy¢, iz na Uniwersytecie Warszawskim rozpoczete zostaty w latach 90.
badania lingwistyczne nad PJM, ktoére pokazuja, ze PIM jest jezykiem (tzw. kompletnym
systemem jezykowym)*®. Wykazuja one réwniez, ze postugiwanie sic PYM pozwala dziecku
na zwickszenie jego aktywnos$ci poznawczej w zakresie zdobywania wiedzy o $wiecie®.

Mimo tych dziatan, praktyka szkolna pokazuje wcigz dominacje¢ podejscia, ktore
przynosi niskie efekty nauczania dzieci 1 mtodziezy Ghluchych skutkujac wcigz stosunkowo
niewielka liczba ghuchej inteligencji. System wczesnej interwencji nie zapewnia tym samym
wlasciwego poradnictwa rodzicom i opiekunom dzieci Gluchych w zakresie organizowania
im efektywnego wsparcia bazujacego na jezyku migowym. Ponadto istnieje niezaprzeczalna
potrzeba ksztatcenia nauczycieli w zakresie PIM*, poniewaz kadra dydaktyczna — gléwnie
w szkotach dla osob ghuchych/Gluchych — zasadniczo ogranicza si¢ do komunikacji systemem
jezykowo-migowym (SJM).

Dla zwigkszenia liczby ghuchej inteligencji w Polsce, na szczeblu ministerialnym
opracowuje sie koncepcje wyrownywania szans osobom ghichym/Gluchym® w dostepie do
edukacji, bez uwzgledniania w niej polskiego jezyka migowego. Centralna Komisja
Egzaminacyjna od 2005 roku, przygotowuje formularze tzw. nowych matur w wersjach
dostosowanych do potrzeb oséb niestyszacych. Dotycza one wybranych przedmiotdéw, takich
jak: jezyk polski, jezyk obcy nowozytny, WOS, historia. Ich zmieniona tre$¢, dobor
prostszych tekstow oraz zadan w poroéwnaniu do arkuszy dla osob styszacych w dalszym
ciagu stanowia duza bariere w dostaniu si¢ na studia wyzsze>2. Dostosowanie arkuszy na
poziomie podstawowym niejednokrotnie nie wystarcza, by znalez¢ si¢ w gronie studentow,
poniewaz o przyjeciu na studia decyduja najczesciej najwyzsze wyniki uzyskane na poziomie
rozszerzonym. Uproszczone matury, a co za tym idzie uproszczona edukacja o0sob
gluchych/Gtluchych, nie jest dla nich realng korzyscia, poniewaz ogranicza im dostep do
gléwnego nurtu wiedzy o S$wiecie. Zmiana systemu ksztatcenia, w postaci edukacji
dwujezycznej dzieci ghuchych/Gluchych postugujacych si¢ jezykiem migowym, pozwolitaby

te szanse zwigkszy¢.

8 Zob. P. Tomaszewski, Lingwistyczny opis struktury polskiego jezyka migowego [w:] I. Kurcz, H. Okuniewska (red.), Jezyk jako przedmiot
badan psychologicznych, Wydawnictwo SWPS Academica, Warszawa 2011, s. 185.

Warto doda¢ rowniez, ze autorem pierwszego opracowania dotyczacego PIM jest Michael Farris.

4 Zob. P. Tomaszewski, A. Lukaszewicz, T. Galkowi, Rola gestéw, znakéw migowych w rozwoju tworczosci jezykowej dziecka glichego
[w:] M. Swidzinski, T. Gatkowski (red.), Studia nad kompetencjq jezykowq i komunikacjg nieslyszqcych, Zaktad Graficzny UW, Warszawa
2003, s.15.

% Na Uniwersytecie Warszawskim prowadzone sg studia podyplomowe Polski Jezyk Migowy.

51 Okreslenie gluchy/[Gluchy] W odniesieniu do 0sob niestyszacych budzito i wcigz budzi kontrowersje, zwhaszcza w srodowisku osob
styszacych. Jego pejoratywne zabarwienie i etymologiczny zwiazek z wyrazem ghupi, odnotowany przez Aleksandra Briicknera w Stowniku
etymologicznym jezyka polskiego (1974, s. 145), obarcza negatywnym znamieniem nie tylko samo stowo gluchy, ale przede wszystkim
osobg, ktorg okreslamy tym mianem. (Zob. B. Szczepankowski, Niestyszgcy — Glusi — Gluchoniemi. Wyréwnywanie szans, \WSiP, Warszawa
1999). Dla o0s6b Gluchych nie oznacza ono braku styszenia, ale mozliwo$¢ pozytywnego wyrdznienia si¢ na tle osob styszacych: zob. H.
Lane, Maska dobroczynnosci — deprecjacja spotecznosci ghuchych, WSIP, Warszawa 1996.

52 Wigcej na temat znajduje si¢ w artykule 1. Biatka, D. Nowak-Adamczyk, Edukacja wigczajgca — budowla o mocnych fundamentach,
zawartym w niniejszej publikacji.
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Wybor szkoly.

Jednym z istotnym dylematoéw rodzicow dzieci stabostyszacych, gluchych/Ghuchych,
zard6wno w Polsce, jak i na §wiecie, jest znalezienie odpowiedzi na pytanie o rodzaj szkoty dla
dziecka. Zwykle ten dylemat dotyczy wyboru placowki w gldownym nurcie ksztalcenia,
okreslonej formy>® integracji czy szkoly specjalnej, inajbardziej dotyczy dzieci
ghuchych/Gtuchych. Przyczyniajg si¢ do jego powstania rozne kwestie, m.in. aktualne trendy
w edukacji (tzw. edukacja wlaczajaca) oraz w przypadku dzieci Gtuchych — postugiwanie si¢
jezykiem migowym. Zwolennicy idei edukacji wilaczajacej podkreslaja wartos¢ wspdlnoty,
jaka mogliby tworzy¢ wszyscy uczniowie, niezaleznie od rodzaju niepetnosprawnosci. Z kolei
propagatorzy ksztatcenia w szkotach specjalnych dla dzieci Gluchych i miodziezy Ghuchej
Zwracaja uwage na mozliwos¢ efektywnego rozwoju komunikacji w jezyku migowym, dzigki
ktéremu dziecko Gluche moze zdobywa¢ wiedz¢ oraz budowaé poczucie tozsamosci
jezykowo-kulturowej zwigzane ze spolecznoscia o0sob Gluchych. Innym, waznym
argumentem w tej debacie jest kwestia zwigzana z brakiem identyfikacji os6b Gtuchych — ze
wzgledu na postugiwanie si¢ jezykiem migowym —ze statusem osob niepetnosprawnych.

Obecnie w Polsce zaobserwowa¢ mozna tendencje umieszczania dzieci
ghuchych/Ghluchych gtéwnie w klasach integracyjnych. Srodowiska oséb Gtuchych, jak
1 styszacych, ktérym bliska jest idea ksztalcenia w polskim jezyku migowym nie popieraja
tych decyzji podkreslajac  konieczno$¢ edukacji uwzgledniajacej jezyk migowy.
Przeciwstawiaja si¢ rowniez dominujacemu w spoleczenstwie przekonaniu moéwigcemu
o tym, ze szkola specjalna jest dla oséb gorszych, a co za tym idzie — czgsto glupszych.
Widoczny staje si¢ rOwniez wysuwany przez czes¢ tych osob postulat mowiacy o zmianie
nazwy ,.specjalnego osrodka szkolno-wychowawczego™ na ,,specjalistyczny o$rodek szkolno-
wychowawczy”, co mogloby przyczyni¢ si¢ — ich zdaniem — do obnizenia stygmatu
spolecznego. Warto w tym miejscu wspomnie¢, ze w Polsce dziata obecnie 36 placéwek
specjalistycznych zajmujacych si¢ ksztalceniem osob ghuchych/Gluchych 1 stabostyszacych.
W wigkszo$ci sg to specjalne osrodki szkolno-wychowawcze, w ramach ktoérych dzialaja
szkoly podstawowe, gimnazja, szkoly ponadgimnazjalne i szkoly policealne®. W wielu
osrodkach dziataja internaty; sie¢ szkol rozlozona jest rownomiernie. (Jedynie
w wojewoOdztwie podlaskim nie ma zadnej placowki specjalistycznej zajmujacej sie¢
ksztalceniem o0sob gluchych/Ghuchych i stabostyszacych). Dzieci i mtodziez ucza si¢ takze
poza szkolnictwem specjalnym — obecnie ten trend ma tendencj¢ wzrostowa. W roku

szkolnym 2009/2010 w tego typu szkolach uczyto si¢ 5986 dzieci 1 mtodziezy

%3 Rozne kraje maja rozne systemy edukacji i nazewnictwo zwigzane z konkretnymi formami ksztatcenia.
% Wigcej informacji na temat mozna znalez¢ w publikacji: P. Kowalski (red.), Katalog szkét 2011/2012, £6dz 2011.
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ghuchych/Gtuchych 1 stabostyszacych, podczas gdy w szkotach specjalnych byly to 2622
osoby55. W ciagu 12 lat liczba uczniéw w szkotach specjalnych spadta o ponad 50%°°,

Tendencja ta powinna sklania¢ do glebokiej refleksji nad systemem ksztalcenia,
bowiem ilustruje ona roéwniez sytuacj¢, w ktorej okazuje si¢, ze wiele dzieci Gluchych trafia
do szkot dla osob gluchych/Gluchych po pewnym okresie nieudanej nauki w Klasach
integracyjnych. Zdarzajg si¢ rowniez sytuacje w Szkolnictwie specjalnym, gdzie dzieci
ghuche/Gluche laczone s3 w jednej szkole/osrodku z dzie¢mi stabostyszacymi, co stoi
w sprzeczno$ci z ich potrzebami edukacyjnymi. Taka praktyka ma wcigz miejsce
w niektorych osrodkach w Polsce. Warto zastanowi¢ si¢ réwniez nad tgczeniem w jednej
klasie zarowno dzieci Gluchych, jak 1 tych, ktére sg dodatkowo osobami niepetnosprawnymi
intelektualnie, tak aby w jak najefektywniejszy sposéb wykorzysta¢ potencjat wszystkich
ucznidow 1 zwickszy¢ ich korzysci wynikajace z edukacji.

W obecnym systemie ksztalcenia specjalnego dla milodziezy gluchej/Gluchej
zauwazy¢ mozna swoiste trudnosci w funkcjonowaniu szkolnictwa zawodowego. Oferta
edukacyjna placowek nie jest w petlni dostosowana do rynku pracy: w znacznej czgsci szkoty
przygotowuja uczniow do zbyt niewielkiej liczby zawodow. Problemem wydaje si¢ by¢
réwniez mobilno$¢ ucznidéw wplywajaca na wybdr konkretnej placowki: zdarza sig, ze
podyktowany jest on nie ich planami, predyspozycjami, a lokalizacja danej szkoly. Realizacja
projektu systemowego 4 kroki — wsparcie 0sob niestyszqcych na rynku pracy Il pozwolita
zaobserwowacé to zjawisko>'. W zwiazku z powyzszym pojawiaja si¢ glosy ze $rodowiska
osob  ghuichych/Gluchych o  potrzebie  zreformowania  szkolnictwa dla  0sob
ghuichych/Gluchych, tak aby umozliwi¢ szerszy rozwd] zawodowy tym osobom
ghuichym/Gluchym, dla ktorych ta $ciezka ksztatcenia bylaby odpowiednia.

Edukacja os6b stabostyszacych jest mniej skomplikowana 1 kontrowersyjna. W duze;j
mierze prowadzona jest obecnie w glownym nurcie ksztalcenia i wymaga od nauczycieli
nieznacznej modyfikacji sposobow nauczania, ktora umozliwiataby uczniom jak najpetniejsze
uczestnictwo w zajeciach lekcyjnych. Czesto sg to rozwigzania indywidualnie dopasowane do
potrzeb kazdej osoby: techniczne (systemy FM, petle induktofoniczne), jak rdéwniez
wskazéwki zwigzane z prowadzeniem zaje¢, komunikacja, uwzgledniajace potrzebe

odczytywania mowy z ruchu warg, jak 1 wykorzystywania stuchu. Efektywne wdrozenie tych

% GUS, O$wiata i wychowanie w roku szkolnym 2009/2010

% Wigcej 0 powodach zmniejszania si¢ liczby uczniéw w szkolnictwie specjalnym: M. Sak, W poszukiwaniu optymalnego modelu edukaciji
0s0b gluchych i stabostyszgcych w Polsce [w:] E. Twardowska, M. Kowalska (red.), Edukacja Niestyszgcych, £.6dz 2011.

5 Wigcej o projekcie na stronie internetowej: Www.pzg.lodz.pl. Warto podkresli¢, ze doswiadczenia autora wynikajace z realizacji projektu
pokazuja, iz wiele 0sob gluchych/Gluchych uczyto si¢ konkretnego zawodu w poblizu miejsca zamieszkania. Deklarowaty one rowniez, ze
byty utwierdzane przez pracownikoéw szkot w wyborze nietrafionej §ciezki edukacyjnej.
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wskazéwek wigze si¢ z koniecznoscig posiadania przez nauczycieli wiedzy 1 swiadomosci

dotyczacych konsekwencji tej niepelnosprawnosci.

W $wietle powyzszych rozwazan sformutowano wnioski 1 kluczowe rekomendacje

jako wyzwania dla polskiego systemu edukacji.

Istotne jest:

1.

Zwickszenie $wiadomos$ci nauczycieli w zakresie konsekwencji edukacyjnych
niepetnosprawnosci stuchowej na réoznych poziomach edukacji, zgodnie ze spolecznym
modelem niepelnosprawnosci.

Wyposazenie nauczycieli w rzetelng wiedze 1 umiej¢tnosci pozwalajace na uwzglgdnianie

réznorodnych potrzeb komunikacyjnych ucznidw stabostyszacych, ghuchych/Ghluchych

W procesie nauczania/uczenia sig.

Umozliwienie nauki polskiego jezyka migowego 1 promocje tozsamosci jezykowej

spotecznosci  osob  Gluchych — zgodnie =z art. 24 Konwencji Praw Osob

Niepetnosprawnych ONZ.

Zagwarantowanie, by edukacja osob niepetlnosprawnych, a w szczego6lnosci dzieci (...)

ghuchych/Gluchych bedzie odbywala si¢ w jezykach i za pomocg $rodkéw komunikacji

najbardziej odpowiednich dla danej osoby i w srodowisku umozliwiajacym maksymalny
rozw0j intelektualny i spoteczny (zapis fragm. art. 24 ww Konwencji).

Poszerzenie $wiadomosci wsrdod rodzicéw, uczniéw, nauczycieli oraz doradcow

w zakresie polskiego jezyka migowego 1 jego roli w edukacji uczniow Gtuchych.

Zmiana paradygmatu ksztalcenia nauczycieli oséb Ghuchych pod katem mozliwosci

realizowania strategii dwujezycznosci.

Wprowadzenie koncepcji ksztalcenia dwujezycznego dzieci gluchych do polskiego

systemu edukacji. Jej wdrozenie wymaga spetnienia ponizszych warunkoéw58:

*  jezyk migowy musi by¢ traktowany jako jezyk pierwszy (macierzysty),

= dziecko [gluche] uczy si¢ tego jezyka od najblizszych,

* jezyka narodowego, jako obcego, dziecko uczy si¢ w szkole w oparciu o teksty pisane;
wazne jest, aby nie byly to teksty specjalnie dobierane;

* analiza tekstu w jezyku narodowym odbywa si¢ w oparciu o jezyk migowy,

* nauke¢ gramatyki nalezy traktowac jako uzupetnienie wiedzy w trakcie analizy tekstu,

* nie wolno miesza¢ jezykow, tak jak ma to miejsce w SIM, gdzie faczy si¢ gramatyke
jezyka polskiego ze znakami jezyka migowego; dziecko musi mie¢ $wiadomos¢
odrgbnosci jezyka narodowego 1 migowego,

= dziecko posiadajagce duze mozliwosci rozwoju mowy fonicznej szybciej rozwija
sprawno$¢ mowienia dzieki swojej wiedzy o jezyku.

%8 Warunki te zostaty sformutowane przez M. Czajkowska-Kisil w jej artykule: Dwujezyczne nauczanie gluchych w Polsce [w:] Szkota
specjalna 4/2006, s. 272.
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Gluchy - jezykowe podstawy stereotypu®’

We wspoétczesnym dyskursie o ghuchocie wyr6zni¢ mozna dwie gtowne perspektywy.
Ich najbardziej charakterystycznymi eksponentami sg dwie roézne konceptualizacje
kluczowego pojecia: osoby ghuchej. Z jednej strony jest to gfuchy zapisywany matg literg —
pojecie okresla osoby, ktorych shuch jest uszkodzony w stopniu znacznym 1 glebokim. Termin
uwzglednia gtownie medyczny aspekt ghuchoty pojmowanej, jako niepelnosprawnosé, jest
takze uzywany w znaczeniu neutralnym. Z drugiej strony istnieje pojecie Gfuchy, czgsto,
(cho¢ nie bezwyjatkowo) zapisywane duzg litera, ktore oznacza ‘osobe obdarzong odrebna
tozsamoscig kulturowo-spoleczng i/lub walczaca o nig’. Jest to cztowiek §wiadomy wilasnej
inno$ci, jezyka (PJM-u) i1 kultury. Brak stuchu oznacza tu szans¢ do przestrzennego
postrzegania rzeczywistosci, do symultanicznego, zlozonego wyrazania swych uczu¢, mysli
dzieki ruchom rak oraz do stworzenia wilasnej kultury.

Nietrudno zauwazy¢, ze drugie z wymienionych ujec¢ jest o wiele mniej popularne.
Z pewnoscia jest to wynikiem krotszej historii tej perspektywy (w Polsce ok. dwu dekad™),
wydaje si¢ jednak, ze nie jest to wylagczna przyczyna. W niniejszym tekscie chcemy skupic¢
si¢ na tym wiasnie aspekcie asymetrii znaczen konstruujacych dyskursywny obraz gtuchego.
Kluczowa rolg odgrywa tu relacja miedzy elementami jezykowego (m.in. Anusiewicz 1995,

Bartminski 2006, 2007) 1 dyskursywnego (Czachur 2011) obrazu $wiata.

Kategorie analityczne: JOS — DOS - stereotyp

Jezykowy obraz $wiata (JOS) to najwazniejsza kategoria jezykoznawstwa
zorientowanego kulturowo. Jej korzenie wywodza si¢ z XVIII/XIX-wiecznej filozofii
niemieckiej (m.in. J.G. Herdera oraz W. Humboldta), a jedna z najwcze$niejszych
lingwistycznych definicji méwi o:

zawarte] w jezyku interpretacji rzeczywistosci, ktéra mozna ujag¢ w postaci

zespotu sagdow o $wiecie. 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 implikowane (Bartminski 1990: 110).

% Za poczqtek naukowej perspektywy polskiej tradycyjnie uznaje sie artykut M. Farrisa (1994: 13-26), gdzie pierwszy raz pojawia sie termin

,, Polski Jezyk Migowy” w odniesieniu do jezyka naturalnego.
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Podobnie JOS definiowany byt przez R. Tokarskiego (2001: 366) 1 J. Anusiewicza
(1995: 110). Grzegorczykowa (1990: 41), ktora widziata w nim przede wszystkim ,,strukture
pojeciowg utrwalong w systemie danego jezyka, czyli w jego wlasciwosciach gramatycznych
1 leksykalnych realizujacg si¢ w jezyku, za pomocg tekstow wypowiedzi”.

Wprawdzie od samego poczatku dostrzegano, ze JOS ksztattowany jest z okreslonego
punktu widzenia determinujacego tre$¢ i strukture tresci stow i catych wypowiedzi oraz
wstepna kategoryzacje przedmiotu, jak i implikujacego okreslong perspektywe, w jakiej
ukazany jest przedmiot (Bartminski 1990: 111-117), niemniej jednak najwazniejszym
aspektem tej kategorii jest jej ukierunkowanie na uniwersalnos¢ dla danego obszaru
jezykowo-kulturowego. Na JOS skladaja si¢ elementy najbardziej powszechne, typowe,
potoczne® a rownoczesnie charakterystyczne, relewantne kulturowo. Z tego wzgledu
podstawowg kategoria opisu stat si¢ stereotyp (rozumiany, jako kategoria poznawcza, a nie w
potocznym, negatywnie nacechowanym znaczeniu):

subiektywnie determinowane wyobrazenie przedmiotu obejmujace zaréwno cechy
opisowe, jak 1 wartosciujace obraz, oraz bedace rezultatem interpretacji
rzeczywistosci w ramach spolecznych modeli poznawczych. To rozumienie
stereotypu uwzglednia zarowno aspekt semantyczny, jak 1 formalny, nie
przeciwstawia stereotypow jezykowych (formalnych) stereotypom mentalnym,
raczej przeciwnie — laczy je w szerokim zakresie. Stereotypy mozemy badac, jako
ustabilizowane (reprodukowane z pamigci) polaczenia semantyczne i/lub
formalne, stereotypizacja obejmuje, bowiem ptaszczyzne semantyczng jezyka (t¢

w pierwszej kolejnosci) 1 formalng (Bartminski 1998: 64).

Zakres stereotypu (wydzielony z ogdtu sadow o przedmiocie, zwlaszcza sagdow nietypowych i
przypadkowych) mozna okresli¢ na podstawie:
e systemu jezyka (form gramatycznych, derywatow stowotwoérczych 1 semantycznych,
frazeologii),
e badan ankietowych,
o tekstow (wypowiedzi) funkcjonujacych w okreslonych aktach mowy (Bartminski
1998: 66-67).
Cechy systemowe sg najmniej liczne, ale rownocze$nie najbardziej utrwalone — stanowia
centrum stereotypu danego pojecia.
Rownoczesnie kategorie te z racji swojego dfugiego trwania do pewnego tylko stopnia
nadaja si¢ do opisu poje¢ wspodlczesnie niestabilnych, tj. takich, ktéorych znaczenie jest
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dopiero negocjowane lub tez renegocjowane jest znaczenie dotychczas powszechne. W takiej
sytuacji bardziej adekwatna wydaje si¢ zbudowana na wzor JOS kategoria dyskursywnego
obrazu $wiata (DOS), tj. ,jednostka dynamiczna, otwarta, elastyczna, bgdaca wynikiem
Scierania si¢ réznych strategii sporow, antagonizméw, wiladzy, sity interpretacji itd. (...),
kazdorazowa aktualizacja matrycy kulturowej, przy czym aktualizacja wzbogacona moze by¢
o liczne zmiany, pewne elementy sg eliminowane, nowe przybywaja” (Czachur 2011: 87).

W przypadku dyskursu® o gluchocie mamy do czynienia wiasnie z tego typu
sytuacja. Grupa dominujaca, czyli spoteczenstwo styszace, ma wicksze mozliwosci
formulowania norm 1 ksztattowania znaczen w jezyku, ustala, zatem wlasng interpretacje
ghuchoty (nienormalnos$¢ fizjologiczna / deficyt sensoryczny polaczone z nienormalnos$cig
intelektualng). Dzigki temu sprawe istotng dla tej grupy, czyli rehabilitacje artykulacji mowy,
uwaza si¢ za wazng spotecznie. Kolejnym etapem jest specjalizacja (unaukowienie) dziatan,
co pozwala na ich legitymizacj¢ i przyjecie za naturalne. Z kolei w grupie zagluszanej,
polskich Gluchych, narasta opor wobec uprzedmiatawiajacych dziatan rewalidacyjnych. Glusi
postugujacy si¢ polskim jezykiem migowym, $wiadomi wiasnej tozsamosci uznaja sie,
bowiem za mniejszo$¢ jezykowo-kulturowa, a nie za niepetnosprawnych (por. Moron 2011:
157-169). Jednocze$nie asymetria sytuacji pozajezykowej ma swoje odbicie w asymetrii
srodkow dyskursywnych — grupa dominujagca w kreowaniu wlasnego znaczenia korzysta¢

moze z zasobu JOS, tj. wykorzystywac ustabilizowany stereotyp gtuchego w jezyku polskim.

Gluchy - analiza stlownikowa

Jak w takim kontekécie wygladatby stereotyp gluchego? Analiza polega na
przesledzeniu rozwoju semantyki tego wyrazu jak i istotnych form od niego wywodzonych,
ostatecznym za$§ celem jest dotarcie do tych elementow, ktoére decyduja o stereotypowym
postrzeganiu osob gluchych. Wydaje si¢ przy tym, ze najistotniejsze tutaj beda nie tyle
poszczegdlne znaczenia leksemu (czy: znaczenia poszczeg6lnych leksemow), jako takie, ile
motywacje decydujace o kolejnych neosemantyzacjach. Niniejsza praca polega na stworzeniu
pewnego uporzadkowania poszczegdlnych znaczen z wyszczegdlnieniem tych, ktére moga
(lub mogly mie¢) wplyw na stereotypowe postrzeganie ghuchych. Podstawe opracowania
stanowi material zawarty w stownikach jezyka polskiego (ogdlnych, etymologicznych,
frazeologicznych). Bardzo podobng analiz¢ przeprowadzita E. Rudnicka (2011: 65-77) w
swym studium poswigconym rozpodobnieniu semantycznemu wyrazoOw. Roznica dotyczy
jedynie zakresu materialu: w przypadku znaczen stownikowych badaczka ograniczyta si¢

tylko do najwazniejszych z nich, uwzglednita z kolei réwniez dane z tekstow kliszowatych

80 W trzecim ze znaczen wymienianych przez T. Piekota (2014: 16).
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(przystowia). W zakresie stereotypizacji osoéb gluchych oba teksty mozna, zatem widzie¢,

jako komplementarne wzgledem siebie.

Gluchy

Wedlug A. Briicknera (SEJP: 145) pochodzenie wyrazu gfuchy jest niewatpliwie
prastowianskie, pozniejsi etymolodzy wskazujg zrodtostow praindoeuropejski (ESJP: 439,
NSEJP: 159-160, SEBor 165, SESt: 295-296). Rdzen, na ktorym jest Ow wyraz oparty, jest
tym samym, jaki wystgpuje w wyrazie glupi, jako ze w obu przypadkach chodzi o osoby
,hiezwazajace na gtos ludzki”. Szerzej omawia to A. Bankowski (ESJP: 439), zauwazajac, ze
pokrewienstwo to jest widoczne zarowno na gruncie jezykow stowianskich, jak 1 w
,»zbieznosci pojec¢ ghuchoty, niemoty i1 ghupoty w dawnych czasach: nie dostyszawszy pytania
ghuichy odpowiada od rzeczy”. Jest to jednocze$nie pierwsza z cech silnie obecnych w
znaczeniu wyrazu gluchy, co znajduje potwierdzenie m.in. w danych z innych jezykow.
Trzeba przy tym podkreslic za M. Stachowskim (2012: 127-132), ze etymologicznie oba te
znaczenia nie tyle pochodza od siebie, ile wywodza si¢ od bardziej ogdlnego ‘stabo, zle
styszalnego’. Poza wymienionymi trzema znaczeniami funkcjonuja tez: ‘niemy, cichy’,
‘niejasny’ oraz ‘nie ten zwykly, nie ten wlasciwy’ przy nazwach botanicznych lub
zoologicznych. W przypadku lekseméw odnoszacych si¢ do ludzi, widoczne jest powigzanie
braku stuchu z niezdolnoscig werbalnego porozumiewania si¢ dalej nast¢puje ztagodzenie tej
cechy, (czyli mozliwosci wydawania dzwigkdow) w kierunku stabej styszalno$ci. Jednak z
punktu widzenia komunikacji staba styszalno$¢ jest wada, stad, by¢ moze, przeniesienie
cechy niezrozumiato$ci rowniez na mowg (,,ghucho o tym mowig”) czy dalej — na komunikat
pisany (,,glucho pisza”). Wydaje si¢, ze negatywna waloryzacja gluchoty lezy u podstaw
znaczen botanicznych 1 zoologicznych: przyktadowo glucha pokrzywa czy gluchy gawron to
nic innego, jak ‘zta pokrzywa’ czy ‘niewlasciwy gawron’ — egzemplarze nieposiadajace
pozadanych cech (analogicznie do cztowieka nieposiadajacego stuchu).

Kolejne znaczenia przynosi Stownik polszczyzny XVI w. (SPXVI: 432-434): pierwsze
to uszczegbdlowienie zachowania wynikajacego z glupoty — ‘niezdolny do zrozumienia
oczywistych prawd’. Z nim wigze si¢ tez rozumienie ze sfery mentalnej: ‘uposledzony
umystowo’ oraz mentalno-religijnej: ‘opetany’ czy ‘tknigty szatem religijnym’ (rdwniez
jedynie w znaczeniu furor diabilocus nie divinus). Warto przypomnieé¢, ze uposledzenia
umystowego 1 opetania w owych czasach nie rozrézniano (tj. uposledzenie umystowe
traktowane byto, jako przejaw dziatalnos$ci sit nieczystych), wigc w obu przypadkach chodzi
zasadniczo o ten sam stan. Dalej nastepuja rozszerzenia $wiadczace o celowym dziataniu

0soby gtuchej: ‘niechcacy stucha¢’ oraz ‘milczacy’ — w obu przypadkach stosowane wobec
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osob, ktére mogltyby stucha¢ lub mowi¢, lecz tego nie robig. Tu takze odnotowane jest
znaczenie wywodzace si¢ z wczesniejszego ‘stabo brzmigcy’ — ‘mato dzwigczny’ (w
odniesieniu do przedmiotu dzwigk wydajacego) oraz ‘o stabej akustyce’ w przypadku
miejsca, gdzie wiasciwos¢ taka nastgpuje. Kolejnym znaczeniem lokatywnym jest
‘pozbawiony wszelkich dzwigkéw’, rozumiane takze w wymiarze opozycji: ,,$wiat cztowieka
(dzwickow) — Swiat obcy”, czego efektem jest ujmowanie gfuchego, jako ‘odludnego’.
Podobnie by¢ moze motywowane jest znaczenie ‘pusty’. Konkretne do§wiadczenie lasu, jako
terenu obcego (nieoswojonego, wrogiego) utrwalito si¢ w metaforze gluchy las (swiata tego)
— ‘Swiat ze wszystkimi niebezpieczenstwami’, w ten sam sposoéb powstato rozumienie
gluchego, jako ‘glebokiego’ (lasu, oceanu etc.). Brak dzwickow stal si¢ podstawg
temporalnego rozumienia wyrazu gluchy — ‘czas, w ktorym obowigzuje cisza’ np. w
konstrukcji glucha niedziela (‘trzecia niedziela Wielkiego Postu’). Wczesniejszg intuicje
dotyczaca terminologii odnoszacej si¢ do flory potwierdza pojawiajace si¢ w takim kontekscie
znaczenie ‘nierodzacy, niedajacy owocoéw’. Cecha ,braku”, prymarnie oznaczajgca ,brak
stuchu”, poza powyzszym przykladem mogla determinowaé réwniez inne rozszerzenia
metaforyczne jak np. w wyrazeniu gfuche hemoroidy tj. ‘hemoroidy niekrwawiace’.

Do powyzszych znaczef doda¢ mozna kolejne, zawarte w stowniku S.B. Lindego
(SJPLin: 66-67): ‘nieubtagany’, (czyli ‘niestuchajacy btagan’), ‘btahy, nieistotny’ (by¢ moze
ze wzgledu na slaba styszalno$¢ lub ,,brak™) oraz specjalistyczne rozumienie z zakresu
terminologii wojskowej: gluche strzelanie (kalka francuskiego boulets sourds), czyli
‘strzelanie na rozprysk, strzelanie rykoszetami’, ktorego powstanie Linde tlumaczy:, ,,bo
poniewaz do nich mato prochu potrzebowac si¢ zwyklo, przeto tez i huk z wypalonej armaty
w tym razie malo stysze¢ si¢ daje” — podstawa przeniesienia jest, zatem jedno z
wczesniejszych znaczen: ‘stabo brzmigcy’.

Stownik wilenski (SJIPWil: 353) uzupelnia powyzsze zestawienie jedynie dwoma
terminami specjalistycznymi o dos$¢ niejednoznacznej motywacji: z zakresu myslistwa
pochodzi glucha jesien, ktore ttumaczy, jako ‘gdy z drzewa liScie poodpadaty i zajace tak w
roli przysiadaja, ze je ledwie najechawszy wzruszy¢ mozna’, oraz z zakresu leSnictwa gluchy
las — ‘las, w ktorym znajduja si¢ bagna’. Mozna jedynie przypuszczac, ze — biorgc pod uwage
specjalistyczne pochodzenie tych wyrazen — w obydwu przypadkach kolejny raz chodzi
0 podkreslenie ,,braku” — tu: braku zwierzyny, na ktéra chce si¢ polowac, lub ktdéra nie
zamieszkuje terendOw bagiennych, aczkolwiek pozostaje to jedynie hipoteza, jako ze réwnie
dobrze mozna np. wywies¢ znaczenie gluchego lasu — ‘lasu bagnistego’ z niebezpieczenstwa,
jakie stanowi on dla czlowieka. Warto moze od razu dodaé, Ze autorzy Stownika

warszawskiego (SJPWar: 851-852) przytaczajac za stownikiem Orgelbranda zaréwno

122



konstrukcje gfucha jesien, jak 1 jej ttumaczenie, dodaja wtasne objasnienie ‘jesien pdzna,

gleboka’ o1

, wydaje si¢ jednak, ze podana przez nich definicja, sluszna oczywiscie pod
wzgledem odniesienia przedmiotowego, nie ujmuje wilasciwie motywacji omawianego —
specjalistycznego — wyrazenia.

Inne znaczenia podane w tym stowniku to przede wszystkim uszczegdtowienia
znanych juz definicji: ‘obojetny no cos$’, ‘niewzruszony’, ‘nieugiety’, ‘nieuzyty’ to pochodne
znaczenia ‘nieublagany’; ze znaczenia ‘cichy’ wywodzi si¢ ‘spokojny’ (dziatanie jest tutaj
utozsamione z dzwigkami, analogicznie jak w przeciwstawnych wyrazach wrzawa czy zgietk)
oraz ‘drzemigcy’, (gdy kto$ $pi, jest — zazwyczaj — cichy); z ‘btahego’ — synonimy
‘bagatelny’ i ‘niemajgcy znaczenia’ oraz rozszerzenia ‘nieuzasadniony’ i ‘urojony’ — zdarza
si¢, ze zjawiska sa blahe, gdyz nie maja podstaw, sg wyltacznie zmys$leniem. Ceche ,,braku”
wykorzystuja konstrukcje glucha siekiera (‘tgpa’) oraz gtuchy dgb (‘pé6zno rozwijajacy liscie,
bezlistny’).

W stownikach ogdlnych wydanych po roku 1945 (SJPDor: 1182-1183, SJIPSzym: 626,
SWJP: 277, PSWP: 362-363, ISJP: 457, USJP: 1030) pojawia si¢ pi¢¢ kolejnych rozszerzen
znaczenia wyrazu gluchy. W wyrazeniach gluche wiesci, gtuche plotki (SWJP) przyjmuje on
Znaczenie ‘nieujawniajacy sie¢, tajny, ukryty’, co w latwy sposdb mozna wywie$¢ z definicji
‘cichy’ — plotki powtarzane sg cicho, by ich ,nadawca” i ,,odbiorca” pozostali ukryci.
Znacznie to przeniesione zostaje nastepnie w sfere mentalng — wedtug stownika pod redakcja
B. Dunaja gluchy zal czy glucha rozpacz to uczucia czy emocje ‘nieujawniane, ttumione w
sobie’. Inaczej definiuje je S. Skorupka (SFJP) — “silne, mocne, gleboko w kim$ tkwigce’ oraz
H. Zgoétkowa (PSWP) — ‘pozostawiajace glebokie i1 trwate pigtno’, co zasadniczo mozna
widzie¢, jako rozne ujgcia tego samego zjawiska — silne uczucia czy emocje ttumione w sobie
prowadza do des‘[rukcji62 — przy czym dla motywacji wyrazenia porgczniejsza wydaje si¢
przyczynowa definicja Dunaja niz opisowa Skorupki czy rezultatywna Zgotkowe;.

2

Negatywna waloryzacja cicho$ci (‘przyttumiony’) lub ,brak” stata si¢ podstawa trzech
zwrotow gluchy telefon (PSWP) — w pierwszym przypadku w znaczeniu znanej zabawy, w
drugim — ‘zepsutego’ aparatu lub ‘niezrealizowanej’ (takze celowo — por. odbierac¢ gtuche
telefony) rozmowy telefonicznej. Kolejne notowane znaczenie rowniez odwotuje si¢ do cechy
,braku” — gluche sciany, mury (SJPDor) to ‘ptaszczyzny nieposiadajace zadnych otwordw’.

WSJP na obecnym etapie notuje jedno dodatkowe znaczenie: gfucha prowincja — ‘zacofana’.

®! Definicje te przyjmuja rowniez niektore wspotczesne stowniki ogélne oraz np. S. Skorupka (SFIP: 247).

8 Por. obszerng literature z zakresu lingwistyki kognitywnej dotyczaca konceptualizacji emocji negatywnych, zw. prace Z. Kévecsesa, L
Nowakowskiej-Kempnej i A. Mikotajczuk. Klasycznym przyktadem zagadnienia jest opis GNIEWU jako CIECZY (lub GAZU) w
POJEMNIKU, ktora, jesli nie znajduje ujscia, rozsadza POJMNIK.
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Ponadto gluchy w polaczeniu z wyrazami posiadajgcymi immanentng cech¢ ,.ciszy,
milczenia” petni funkcje wykladnika najwyzszego stopnia tej cechy: gfucha cisza, gtucha
cichos¢ — ‘calkowita cisza’, o czym zaswiadcza slownik frazeologiczny S. Skorupki (SFJP:
247). Tam tez odnajdujemy jedno niepojawiajace si¢ wczesniej uzycie specjalistyczne —
towieckie gfuchy byk w znaczeniu ‘jelen samiec — przodownik stada’, w przypadku, ktorego
mozna ewentualnie zaryzykowaé hipotez¢ o rzadkiej, bo waloryzowanej pozytywnie
motywacji opartej na znaczeniu ‘nieubtagany’ — gluchy byk to ten, ktdry nie musi zwazacé na
zadnego innego w stadzie.

Derywaty

Derywaty interesujacej nas formy zasadniczo powtarzajg motywacje juz wymienione.
Uzupelnienie przynosza jedynie dwa czasowniki: oglusza¢ — ‘pozbawiaé przytomnosci’ i
gluszy¢ — ‘thamié¢, hamowac rozwoj’. Pierwszy przypadek implikuje dodatkowa definicje:
gluchy, jako ‘nieprzytomny’ (w dwojakim rozumieniu: ‘nieSwiadomy swych poczynan’ oraz
catkowicie ‘pozbawiony przytomnos$ci’), drugi — przenosi doswiadczenie ze sfery dzwickow
(gluszyé, zagluszaé czyjs glos) w sfere konkretnego zycia roslin (gluszy¢ pszenice — ‘thumic
rozw0j pszenicy’, zagluszy¢ — ‘zniszczyC’). Ponadto wspotczesne stowniki wyodrgbniaja
oczywiscie forme rzeczownikowa gfuchy, co dawniej niekoniecznie bylo regula, jakkolwiek
wczesniej te funkcje petnil, zapomniany juz obecnie, (cho¢ np. wystepujacy jeszcze u
Reymonta) wyraz gfuch, ktorego uzycie Linde (SJPLin: 66) dokumentuje w interesujacy z
perspektywy jezykéw migowych sposob: ,,Na dworze Otomanskim znajdujg si¢ Sagarowie, to
jest, glusi, a s3 oraz z przyrodzenia niememi; ¢wiczg si¢ w swoim ghuchym jezyku, ktory
zawist na pewnych znakach, przez ktoére si¢ slusznie porozumiewaja”. Nazwa, z czasem
gatunkowa, gfuszec powstata w wyniku obserwacji, ze ,,siedzac na drzewie samotnie, graja
gluszce na zejsciu zimy, w tym razie tak sg odurzone, ze nie widza, ani nie styszg” (SJPLin:
69). Nawiasem mowigc, wyraz ten wykorzystywany byl takze w funkcji inwektywy
oznaczajace] ,,osobnika, ktory peroruje i slucha tylko siebie, rozwrzeszczanego glupca”
(SPWIOP: 65).

Podsumowanie

Na stereotypowe postrzeganie osob ghuchych wplywa¢ moze przede wszystkim kilka
Z powyzszych znaczen, jak roéwniez niektore z podanych motywacji. Rzecz jasna
najwazniejsza pozostaje cecha niestyszenia, ale robwnie istotne jest niewydawanie dzwigkow,
co w przypadku ludzi rownoznaczne jest z niezdolnosciqg komunikacji [gtosowej], a cecha ta
decyduje z kolei o postrzeganiu takich osob, jako gfupich. Obie te wlasciwos$ci maja podtoze

juz w etymologii wyrazu. Roéwnie istotna jest — na co wskazuje frekwencja motywacji
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poszczegbdlnych neosemantyzacji — niepeinosprawnos¢ (jako osobowe uszczegdlowienie
braku pozgdanej cechy). Jakkolwiek wydaje si¢, ze w powszechnym odbiorze ghusi
postrzegani sg jako obcy, przyczyn tego niekoniecznie nalezy upatrywa¢ w analogicznym, a
utrwalonym w jezyku waloryzowaniu niektorych ze znaczen. Ta akurat zbiezno$¢ wydaje si¢
dos$¢ przypadkowa. Niewatpliwie jednak negatywny odbior ghluchych wspoélgra z gtownag
tendencja utrwalong w systemie jezykowym polszczyzny — prawie wszystkie (wyjatkiem
moze tu by¢ jedynie zdecydowanie pozytywny niezawisty i kilka rozszerzen o charakterze
neutralnym) motywacje kolejnych znaczen wyrazu gfuchy uwypuklaja ujemng waloryzacje
danego zjawiska. Do podobnych wnioskow doszta tez E. Rudnicka (2011: 74-75).
Swiadomo$é tej asymetrii musi towarzyszy¢ wszystkim dziataniom majacym na celu,

wydawatoby si¢ proste, odejscie od krzywdzacego stereotypu osoby ghuche;.
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Aneks. Znaczenia wyrazu gluchy w polszczyznie

stabo styszalny

niebezpieczny
odludny
zacofany
gteboki
ozbawion .
P diwiql{éwy pusty bez otworéw
niemy
milczacy
o stabej akustyce
tajny utajony
mato dzwieczny
cichy
spokojny

niezrozumialy

blahy nieuzasadniony urojony

niewzruszony
NIESLYSZACY niestuchajacy niereagujacy obojetny
niewtadciwy niezawisty
nie$wiadomy
ghupi

niedorzeczny niewiarygodny
uposledzony opetany
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