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P rzedstawiamy Czytelnikom tom konferencyjny , Edukacja niestyszacych”,
wydany na okolicznos¢ konferencji pod tym samym tytutem, zorganizowanej
przez Polski Zwigzek Gtuchych w todzi w dniach 15-17 paZdziernika 2011
roku.

Ten sam tytut przyswiecat projektowi realizowanemu przez PZG w todzi w latach
2010-2011. Projekt ,,Edukacja niestyszacych” powstat w odpowiedzi na trudnosci
edukacyjne zaobserwowane wsréd uczniéw Specjalnego Osrodka Szkolno-
Wychowawczego nr 1 w todzi. Przed rozpoczeciem realizacji projektu, od trzech
lat zaden z uczniéw nie podchodzit do egzaminu maturalnego, zamykajac sobie
w ten sposoéb dalsza droge edukacyjna.

Trudnosci edukacyjne nie wystepujq jedynie w tym osrodku, doswiadcza ich
wielu uczniéw niestyszacych w catym kraju.

Nie sposéb w ciggu dwéch lat rozwigzac taki problem — warto jednak zaczac
dziatania w celu poprawienia zaobserwowanego stanu rzeczy.

W ramach projektu zorganizowano zajecia wyréwnawcze z jezyka polskiego,
angielskiego, matematyki, aby moc pracowaé nad trudnosciami, poswiecic
wiecej czasu na zadania, ktére sprawiajq uczniom problemy. Uruchomiono
zajecia logopedyczne, aby poprawia¢ komunikacje werbalna, a co za tym
idzie, samodzielnos¢ ucznidéw niestyszacych w kontakcie ze styszacq czesciq
spoteczenstwa.

Prowadzono zajecia z naturalnego jezyka migowego, zwienczone obozem
polskiego jezyka migowego dla najaktywniejszych ucznidéw.

Zorganizowano takze zajecia z kultury Gtuchych, podczas ktérych mtodziez
zapoznawata sie z ideq ruchu spotecznego oséb niestyszacych i z konceptem
postrzegania oséb niestyszacych jako mniejszosci jezykowo-kulturowej, a nie
jedynie osob niepetnosprawnych.

Po dwéch latach oddziatywan mozemy stwierdzi¢, ze sytuacja uczniéow ulegta
poprawie, zdobyli nowe kompetencje, zmniejszyli posiadane deficyty, zaczynaja
podejmowac trud podchodzenia do egzaminu maturalnego, planowania dalszego
rozwoju edukacyjnego. Jest to sukces zaréwno projektu, jak i nauczycieli, ktérzy
na co dzien pracuja z mtodziezq i starajq sie zacheci¢ jq do tego wzmozonego
wysitku w staraniach o lepszq przysztosc.

Zdajemy sobie sprawe, ze jest to dopiero poczatek drogi w kierunku poprawy
jakosci ustug edukacyjnych kierowanych do oséb gtuchych. Poczatek wysitku,
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w ktérym uczestnicza sami uczniowie, ale i nauczyciele, dyrektorzy szkoét, osoby
decydujace o catoksztatcie systemu edukacyjnego nakierowanego na uczniéw
gtuchych.

Uchwalona w lipcu br. Ustawa o jezyku migowym i innych srodkach wspierania
komunikowania sie wprawdzie nie obejmuje wprost dziedziny edukacji, niemniej
stwierdza (jako pierwszy akt prawny w Polsce), ze osoby gtuche maja prawo do
komunikacji w jezyku migowym jako pierwszym. Mimo ze na akty wykonawcze
do ustawy z pewnoscia musimy poczekac i péki co ustawa nie wptynie znaczaco
na zycie oséb gtuchych ani na ich edukacje, to jednak wydaje sie by¢ krokiem
milowym w budowaniu ich rzetelnego wiaczenia spotecznego oraz w tworzeniu
warunkow do niezaleznego zycia.

Ksiazka nie zawiera wszystkich wystapien prezentowanych podczas konferencji.
Mimo to jest w pewnym sensie reprezentacjq aktualnych pogladéw na temat
nauczania oséb gtuchych. Podziat tematyczny ksiazki wynika z obserwacji
tendencji w tej dziedzinie: edukacja wtaczajaca/ integracyjna/ specjalna, edukacja
niestyszacych, jezyk migowy. Rozdziat pierwszy zawiera trzy teksty skupione na
wymienionych w jego tytule rodzajach edukacji oséb niepetnosprawnych. Rozdziat
trzeci zawiera artykuty traktujace o jezyku migowym w kontekscie edukacji
niestyszacych, z ktorych pierwszy szczegdlnie ciekawie obnaza mechanizmy
myslenia o jezyku migowym i osobach gtuchych, przejawiajacych sie w jezyku
(polskim). Rdzen ksiazki, jak rowniez konferencji, to edukacja niestyszacych
jako osobna dziedzina zainteresowan. Rozwazana nie tylko w kontekscie
jezyka migowego i juz nie w zestawieniu z integracjq spoteczna, jakkolwiek
rozumiana. Edukacja niestyszacych, ktorej w swietle badan juz nie mozna
zrownac z nauczaniem osob niepetnosprawnych. Zblizona nieco do nauczania
obcokrajowcéw, ale tylko w zakresie jezyka polskiego jako obcego. Obszar trudny,
odosobniony i wymagajacy bardzo szerokiego spojrzenia, uwzgledniajacego wiele
aspektéw, zarébwno zwiazanych z osobami gtuchymi/Gtuchymi, jak i styszacym
otoczeniem. Szczegdlnie ten rozdziat polecamy Panstwa lekturze. Mamy tez
nadzieje, ze jego publikacja przyczyni sie do wzmozenia dyskusji i dziatan
w tej dziedzinie, aby wreszcie zaowocowac zgota nowym modelem edukacji
niestyszacych w formule systemowej, a juz nie doswiadczalnej.

Lektura tekstow zamieszczonych w niniejszym tomie podpowiada, ze
swiadomos¢ w Polsce na temat gtuchych i ich spotecznego funkcjonowania
zmienita sie w ostatnich latach i nadal burzliwie dojrzewa. Nie dysponujemy
badaniami na temat tych przemian w swiadomosci, ale wydaje sie, ze ,,nowa
fala” wedruje przez rézne srodowiska, poczawszy od gtuchej mtodziezy i CODA
zbuntowanych przeciwko skostniatym strukturom instytucji pomocowych, przez
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ludzi skupionych wokot réznych nowopowstatych stowarzyszen, po przedstawicieli
PZG i wreszcie nauczycieli i wychowawcow dzieci i mtodziezy gtuchej. Wszyscy
wyzej wymienieni sukcesywnie zaczynajq dostrzegac koniecznos¢ kompletnego
przeformutowania podejscia do edukacji, aktywizacji zawodowej i spotecznego
wiaczenia oséb gtuchych. Dzis, w swietle zmian w swiadomosci, ktére mimo
wszystko w pewnym stopniu podsumowuje ustawa o jezyku migowym, nie
trzeba juz przekonywag, ze jezyk migowy jest jezykiem i ze jest to pierwszy jezyk
gtuchych. Wciaz jednak dos¢ powszechne jest podejscie do edukacji gtuchych,
jakie krélowato przez ostatnie kilkadziesiat lat, traktujace brak stuchu jako
(tylko) niepetnosprawnos¢ wymagajaca rehabilitacji i wyreczania w dziataniu.
Réwniez niniejszy tom zawiera takie gtosy. Niech wzmocnia one site przemian
i sprowokujq do bardziej aktywnego dziatania, bardziej uczciwego podejscia
do zagadnienia jezyka migowego, zwtaszcza polskiego jezyka migowego i jego
uzytkownikéw jako mniejszosci jezykowo-kulturowej.

Redakcja
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Mariusz Sak

Postawy o0séb niestyszacych wobec roznych niepetnosprawnosci
w edukacji integracyjnej

roblematyka edukacji oséb niepetnosprawnych wywotywata i nadal wywotuje

liczne dyskusje. Wiele lat edukacji za murami szkét ,,specjalnych” powodowato,
Ze osoby sprawne dorastaty w atmosferze braku kontaktéw z osobami niepetnospra-
wnymi, ktére widywaty z rzadka, zaréwno w zyciu codziennym, jakiw mediach. Spotka-
nie takiej osoby stawato sie wiec czesto mikrosensacja, sama zas osoba budzita rézne,
z reguty negatywne, odczucia. Problem ten dotykat tez i osoby gtuche.

Efektem tak konstruowanej edukacji segregacyjnej byt niemal catkowity brak wiedzy
o osobach zwada stuchu, skutkujacy narastaniem wokét tej grupy ludzi szeregu stereo-
typow.

Integracja okresla sie proces wtaczania ludzi niepetnosprawnych w tok zycia ludzi
sprawnych. Integracja edukacyjna jest srodkiem do osiagniecia celu nadrzed-
nego, jakim jest integracja spoteczna. Nalezy zauwazy¢, ze samo wiaczanie dzieci
niepetnosprawnych do klasy uczniow sprawnych ma charakter jedynie formalny,
swiadczy o spotecznej integracji'.

Badania prowadzone przez osoby zajmujace sie problematyka integracji zazwyczaj
dotycza problematyki albo oséb sprawnych, albo 0s6b niepetnosprawnych. Z reguty
nie sq prowadzone zadne analizy problematyki funkcjonowania poszczegdélnych
rodzajow niepetnosprawnosci. Tymczasem zagadnienie integracji rozpatrywane
z punktu widzenia konkretnej niepetnosprawnosci jest w stanie da¢ o wiele
petniejszy obraz sytuacji integracyjnej dzieci i mtodziezy. Mozna zatem zadac
sobie pytanie: jak sami niepetnosprawni postrzegajq integracje?

Odnoszac to pytanie do oséb z wada stuchu, zapyta¢ mozna, jak funkcjonujq
osoby gtuche i stabostyszace w integracji i jaki jest ich stosunek do innych rodzajéw
niepetnosprawnosci.

Celem referatu bedzie przedstawienie wybranych elementéw percepcji
uczniéw niepetnosprawnych (N=80), przede wszystkim z perspektywy uczniéw
niestyszacych i stabostyszacych (N=20), oraz oméwienie implikacji uzyskanych
wynikéw dla praktyki integracji oséb niestyszacych i stabostyszacych. Poruszone
zostang przede wszystkim zagadnienia percepcji uczniéw niepetnosprawnych
w integracji, przez uczniow niestyszacych i stabostyszacych, a takze wybrane
aspekty percepcji ucznidw niepetnosprawnych przez uczniéw sprawnych.

' Cztowiek niepetnosprawny w réznych fazach zycia, red. J. Babka, Warszawa 2001; A. Maciarz, Integracja
spoteczna dzieci niepetnosprawnych, Warszawa 1987.
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Badania zostaty przeprowadzone w latach 2006-2007 w klasach Il'i [ll gimnazjéw
integracyjnych na terenie wojewddztw slaskiego i tédzkiego. Zbadano postawy
ucznidow wobec 0s6b niepetnosprawnych w czterech grupach niepetnosprawnosci:
0s6b niestyszacych oraz stabostyszacych, oséb niewidomych oraz niedowidzacych,
0s0b z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim oraz 0séb niepetnosprawnych
ruchowo. Kazda z wymienionych grup niepetnosprawnosci liczyta 20 oséb.
Narzedziem badawczym byta zmodyfikowana Skala Postaw Wobec Oséb
Niepetnosprawnych (SPWON) A. Sekowskiego? oraz kwestionariusz ankiety.

1. Wybrane informacje uzyskane za pomoca badan skalag SPWON
a. Postawy badanych oséb niestyszacych i stabostyszacych wobec samych siebie
i innych niepetnosprawnosci
Podstawowym elementem badania wzajemnej percepcji byt pomiar wzajemnych
postaw miedzy osobami niepetnosprawnymi.

Tabela 1. Dane uzyskane za pomoca skali SPWON?
NS NN U M

Srednia 129,14 101,36 90,48 109,10

Analizie poddano réznice stosunku oséb z grupy NS do samych siebie oraz
do pozostatych grup badanych. Uzyskano nastepujace wyniki:

1. Grupa NS istotnie lepiej ocenia wtasng niepetnosprawnos¢ niz osoby
niewidome i niedowidzace (p=0,001).

2.Grupa NS istotnie lepiej ocenia wtasna niepetnosprawnosc¢ niz osoby
z uposledzeniem umystowym (p=0,001).

3. Grupa NS istotnie lepiej ocenia wtasna niepetnosprawnos¢ niz osoby
niepetnosprawne ruchowo (p=0,001).

4. Grupa NS ocenia istotnie lepiej osoby niewidome i niedowidzace od oséb
z uposledzeniem umystowym (p=0,001).

5.Grupa NS ocenia istotnie lepiej osoby niepetnosprawne ruchowo od os6b
niewidomych i niedowidzacych (p=0,001).

6. Grupa NS ocenia istotnie lepiej osoby niepetnosprawne ruchowo od oséb
z uposledzeniem umystowym (p=0,001).

2 A. Sekowski, Osobowosciowe uwarunkowania postaw wobec ludzi niepetnosprawnych, Lublin, 1991.

3 Oznaczenie: NS — uczniowie niestyszacy i stabostyszacy, NN — uczniowie niewidomi i niedowidzacy,
U — uczniowie z uposledzeniem umystowym, M — uczniowie niepetnosprawni ruchowo.
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Uzyskane wyniki informuja, ze uczniowie niestyszacy i stabostyszacy ze szkot
integracyjnych tworza swoistq ,,piramide” postaw do r6znych niepetnosprawnosci.
Najkorzystniejsze postawy przejawiaja do grupy wtasnej, zas najbardziej
niekorzystne do grupy osob z uposledzeniem umystowym.

b. Oceny danej grupy w ujeciu ogélnym

Uzyskane w toku badan dane informuja takze o stosunku samooceny poszcze-
golnych grup do tego, jak opisuja te grupe inne niepetnosprawnosci. Uzyskano
nastepujace wyniki:

1. Oceny 0s6b niestyszacych i stabostyszacych sa istotnie wyzsze niz grupy NN

(p=0,007) oraz grupy U (p=0,001);

2. Oceny 0s0b niestyszacych pochodzace od grupy NS nie réznia sie statystycznie

od ocen pochodzacych od grupy M (nieistotne);

3. Oceny o0sbéb niestyszacych i stabostyszacych pochodzace z grupy NN sq

istotnie wyzsze niz z grupy U (p=0,001) oraz istotnie nizsze niz z grupy M
(p=0,041);

4. Ocena 0s0Ob niestyszacych i stabostyszacych w grupie M jest istotnie wyzsza

niz w grupie U (p=0,001).

W tym przypadku przedmiotem oceny byty poszczegdlne grupy niepetno-
sprawnosci, ktérych dokonaty wszystkie grupy badanych. Jak wida¢, najko-
rzystniejsze postawy deklarowano wobec grupy niestyszacych i stabostyszacych,
dalej wobec grupy niepetnosprawnych ruchowo, nastepnie wobec grupy niewi-
domych i niedowidzacych, zas najbardziej niekorzystne postawy deklarowano
wobec 0séb z uposledzeniem umystowym.

c. Poréwnanie ocen uzyskanych ze skali SPWON dla oséb sprawnych oraz
niepetnosprawnych ujetych w jednorodna grupe
Zbadano tez, czyistnieja réznice w ocenie poszczegdlnych grup niepetnosprawnosci
miedzy badanymi niepetnosprawnymi oraz réwnie liczng grupa sprawnych.
Analiza uzyskanych wynikéw data nastepujace wnioski:

1. W stosunku do grup NS, NN i M nie istnieja réznice miedzy postawami sprawnych
i niepetnosprawnych.

2. Oceny grupy U sa jednakowe dla grup SP i NP (p=0,037).

Oznacza to, ze zarbwno osoby niepetnosprawne, jak i sprawne wykazuja silne
podobienstwo w niekorzystnej ocenie grupy oséb z uposledzeniem umysto-
wym.
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2. Wybrane informacje uzyskane za pomoca badan kwestionariuszem ankiety
a. Deklaracja znajomosci innych oséb z niepetnosprawnosciq

Badanych zapytano, czy znaja inne osoby z niepetnosprawnoscia. Uzyskane
wyniki prezentuje tabela 2.

Tabela 2. Deklarowanie znajomosci z kolegami z wtasnej i innych grup niepetnosprawnych przez grupe NS

Rodzaj niepetnosprawnosci Ogétem
NS NN U M
N % N % N % N % N %
Tak 14 | 7000 4 |20,00| O 0,00 2 | 10,00 20 25,00
Nie 6 30,00 | 16 | 80,00 | 20 |100,00| 18 | 90,00 60 75,00

y*= 30,933,df=3, p=0,001

Warto zauwazy¢, ze 70% badanych z grupy NS zadeklarowato, ze ma kolegéw
o tej samej niepetnosprawnosci, natomiast odsetek badanych, ktérzy zadeklarowali
posiadanie kolegdéw o innych rodzajach niepetnosprawnosci waha sie od
0% dla 0s6b z uposledzeniem umystowym do 20% dla oséb niewidomych
i niedowidzacych.

b. Towarzystwo innych niepetnosprawnych w réznych sytuacjach zyciowych

Badanych poproszono o odpowiedz na pytanie dotyczace istotnosci towarzystwa
innych niepetnosprawnych w réznych sytuacjach zyciowych. Pytanie w kwestionariuszu
brzmiato: ,,Czy czutbys sie pewniej lub bezpieczniej gdyby z Toba byta inna osoba
niepetnosprawna, na przyktad gdy masz cos do zatatwienia w urzedzie, w szkole,
w pracy lub na poczcie?”. Badani mogli wybrac jedng z podanych odpowiedzi.

Tabela 3. Poczucie bezpieczenstwa w towarzystwie innej osoby niepetnosprawnej

NS

N %
Tak, obojetnie jaka niepetnosprawnos¢ 3 15,00
Tak, tylko gdy sq niestyszacy lub stabostyszacy 5 25,00
Nie wiem 4 20,00
Nie odczuwatbym zadnych korzysci 0 0,00
Nie chciatbym towarzystwa 1 5,00
Jest mi to obojetne 7 35,00
Ogotem 20 100,00
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Jak mozna zauwazy¢, badani przede wszystkim nie odrzucaja towarzystwa
osoby niestyszacej lub stabostyszacej, cho¢ jednoczesnie nie deklaruja w sposéb
istotny, ze taka osoba jest dla nich wazna.

c. Identyfikacja

Badanie identyfikacji uczniéw niestyszacych i stabostyszacych przeprowadzono
z wykorzystaniem pytania brzmiacego: ,Zaznacz jedno zdanie, ktore najlepiej
Cie okresla lub dopisz wtasne podobnie okreslenie”. Respondenci mogli wybrac
jedna z podanych odpowiedzi — okreslenie ,wtasne”, czyli zwiazane ze swoja
niepetnosprawnoscia (gtuchy, niestyszacy, niedostyszacy lub stabostyszacy itd),
oraz okreslenia ,,niepetnosprawny” i ,Polak” i ,inne”. Uzyskane wyniki przedsta-
wione zostaty w tabeli 4.

Tabela 4. Stosunek poszczegdlnych grup niepetnosprawnych do ich okreslen

NS
N %
Okr. witasne (gtuchy, niestyszacy, stabostyszacy itd.) 9 45,00
Niepetnosprawny 0 0,00
Polak 8 40,00
Inne 3 15,00
Ogotem 20 100,00

Uzyskane wyniki wskazuja, ze niestyszacy i stabostyszacy uczniowie szkot
integracyjnych preferuja wtasne okreslenia oraz okreslenie wynikajace z naro-
dowosci (,,Polak”). Nie mozna pominac¢ okreslen ,innych”, ktérymi w zdecy-
dowanej wiekszosci byly po prostu dopisane imiona badanych. Na uwage
zastuguje rezultat uzyskany dla okreslenia , niepetnosprawny” — zaden badany
nie wskazat na te opcje wyboru.

d. Reprezentacja grupy

Badanych zapytano tez o ocene mozliwosci wypowiadania sie w sprawach
0s0b niestyszacych przez osoby z uszkodzeniami narzadu stuchu, pozostate
grupy niepetnosprawnych oraz inne kategorie spoteczne, ktérymi byty grupy
nauczycieli, specjalistow oraz osoby bez zadnej niepetnosprawnosci. Pytanie
w kwestionariuszu miato nastepujaca postac: ,,Wyobraz sobie, ze niepetnosprawni
muszg wybra¢ swojego przedstawiciela na wazne zebranie. Twoim zadaniem jest
wystawic¢ kazdej osobie stopien taki jak w szkole: od 1 do 6. Kazdg osobe musisz
oceni¢ pod wzgledem tego, jak uwazasz, ze najlepiej bedzie reprezentowac
grupe niestyszacych.”
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Uzyskane wyniki poddane regutom wnioskowania statystycznego daty naste-
pujace wnioski:
1. Osoby niestyszace i stabostyszace sq istotnie lepiej oceniane od 0s6b niewidomych
i niedowidzacych (p=0,001).
2. Osoby niestyszace i stabostyszace sq istotnie lepiej oceniane od 0s6b z uposle-
dzeniem umystowym (p=0,001).

3. Osoby niestyszace i stabostyszace sq istotnie lepiej oceniane od 0séb niepetno-
sprawnych ruchowo (p=0,001).

4. Nie mardznicw ocenie 0s6b niestyszacych i stabostyszacych oraz specjalistéw przez
grupe NS (nieistotne).

5. Nie ma réznic w ocenie 0séb niestyszacych i stabostyszacych oraz nauczycieli
(nieistotne).

6. Osoby niestyszace i stabostyszace sq istotnie lepiej oceniane od 0s6b sprawnych
(p=0,001).

7. Nie ma roznic w ocenie 0s6b niewidomych i niedowidzacych oraz oséb z uposle-
dzeniem umystowym (nieistotne).

8. Nie ma réznic w ocenie osob niewidomych i niedowidzacych oraz niepetno-
sprawnych motorycznie (nieistotne).

9. Niewidomiiniedowidzacy sa przez grupe NS istotnie gorzej oceniani od specjalistow
(p=0,001).

10. Niewidomi i niedowidzacy sa przez grupe NS istotnie gorzej oceniani od nauczycieli
(p=0,001).

11. Nie ma réznic w ocenie 0séb niewidomych i niedowidzacych oraz sprawnych
(nieistotne).

12. Nie ma réznic w ocenie 0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng oraz niepetno-
sprawnych ruchowo (nieistotne).

13. Osoby z uposledzeniem umystowym sa istotnie gorzej oceniane od specjalistow
(p=0,001).

14. Osoby z uposledzeniem umystowym sq istotnie gorzej oceniane od nauczycieli
(p=0,001).

15. Nie ma réznic w ocenie 0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualng oraz oséb
sprawnych (nieistotne).

16. Osoby niepetnosprawne ruchowo s3 istotnie gorzej oceniane od specjalistow
(p=0,001).

17. Osoby niepetnosprawne ruchowo s3 istotnie gorzej oceniane od nauczycieli
(p=0,001).

18. Nie ma réznic w ocenie 0s6b niepetnosprawnych motorycznie oraz oséb
sprawnych (nieistotne).

19. Nie ma réznic w ocenie specjalistow i nauczycieli (nieistotne).
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20. Specjalisci sq istotnie lepiej oceniani od oséb sprawnych (p=0,001).

21. Nauczyciele sq istotnie lepiej oceniani od oséb sprawnych (p=0,001).
Uzyskane wyniki informuja, ze dla uczniéw niestyszacych i stabostyszacych

z placéwek integracyjnych istotne jest, kto bedzie ich reprezentowat. Preferowane

sq osoby z wilasnej grupy niepetnosprawnosci, nauczyciele i specjalisci (jednak

nalezy zauwazy¢, ze wysoko ocenieni nauczyciele i specjalisci postrzegani jako

osoby sprawne sq oceniani nisko).

a. Porébwnywanie do innych niepetnosprawnosci

Badanych zapytano, czy poszczegdlne grupy niepetnosprawnych poréwnuja
swojq hiepetnosprawnos¢ w kategoriach |zej — ciezej. Pytanie brzmiato: , Czy
poréwnywates kiedys swoja niepetnosprawnos¢ do innych i zastanawiates sie,
kto ma lepiej lub gorzej?”. Uzyskane wyniki prezentuje tabela 5.

Tabela 5. Deklaracja poréwnywania niepetnosprawnosci przez badanych

Grupa NS
N %
Tak 13 65,00
Nie 7 35,00
Ogotem 20 100,00

Uzyskany wynik nie wymaga szczegolnej interpretacji — wiekszos¢ badanych
poréwnuje swojq niepetnosprawnos¢ do innej.
Badanie zostato przeprowadzone takze za pomocga pytania, ktére w tym

przypadku miato brzmienie: , Kto ma najwiecej problemoéw w zyciu?”. Uzyskane
wyniki zawiera tabela 6.

Tabela 6. Deklaracja, ktéra niepetnosprawnos¢ ma ciezej w opinii badanych

Rodzaj niepetnosprawnosci

Grupa NS | Grupa NN Grupa U Grupa M
N %| N % N %| N % N %

Ogoétem

Os. NS 3| 15001 6| 30,00 1 5,00 5| 25,00 15 18,75
Os. NN 8| 40,00f 4| 20,00 9| 45,001 10| 50,00 31 38,75
Os. U 9| 45,001 5| 25,00| 10| 50,00 5| 25,00 29 36,25
Os. M 0 0,00 5| 25,00 0 0,00 0 0,00 5 6,25

Ogoétem | 20| 100,00| 20| 100,00 20|100,00| 20| 100,00 80 100,00

»= 24,473, df=9, p=0,004
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Badani z grupy NS deklaruja, ze najciezsza niepetnosprawnoscia jest uposledzenie
umystowe (47,37%), w dalszej kolejnosci uszkodzenie narzadu wzroku (36,84%)
oraz stuchu (15,79%). Ciekawostka moze by¢ to, ze w sumarycznym ujeciu (nie
przedstawionym w tabeli) dla wszystkich badanych niepetnosprawnych z réznych
grup, uszkodzenie narzadu stuchu za najciezsze uznato 18,42% badanych.

Uzyskane wyniki z réznych niepetnosprawnosci sq istotne statystycznie, a to oznacza,
ze poszczegolne grupy niepetnosprawnych réznia sie co do oceny wagi ,,.zyciowych
probleméw” w odniesieniu do witasnej i innych grup niepetnosprawnosci.

b. Zyciowy sukces

Badanych zapytano, czy odniesienie sukcesu zyciowego przez poprawienie
swojego statusu ekonomicznego lub spotecznego jest tatwiejsze w przypadku
wiasnej niepetnosprawnosci czy tez w innej grupie niepetnosprawnosci? Badanie
zostato przeprowadzone za pomocgq pytania o brzmieniu: ,, Do ktérej grupy
niepetnosprawnosci najlepiej pasuje zdanie: Oni maja gorzej. Ludzie nie potrafia
sie z nimi dogada¢, sq bardzo ktopotliwi, potrzebuja duzo pomocy od innych
ludzi. Nie majq szans na lepsze zarobki, ludzie beda ich mniej szanowali i mnigj
liczyli sie z ich zdaniem. Beda miec¢ nieciekawe zycie i gorsza prace.”Uzyskane
odpowiedzi prezentuje tabela 7.

Tabela 7. Opinia badanych grup dotyczaca tego, ktéra niepetnosprawnosc¢ ,,ma gorzej”

Rodzaj niepetnosprawnosci Og6tem
NS NN U M

N % N % N % N % N %
Gorzej NS 10| 50,00 5] 25,00] 3| 15,00| 5| 25,00| 23 28,75
Gorzej NN 3| 15,00 7| 3500| 3| 1500| 6| 30,00 19 23,75
Gorzej U 2| 10,00 7| 35,00 7| 3500| 2| 10,00 18 22,50
Gorzej M 5] 25,00 1 500 7| 3500| 7| 35,00| 20 25,00
Ogotem 20/100,00| 20|100,00| 20{100,00| 20|100,00| 80 100,00

v’= 17,692,df=9, p=0,039

Osoby z grupy NS oceniaja, ze wtasna niepetnosprawnos¢ ma gorzej (50%),
w dalszej kolejnosci osoby niepetnosprawne ruchowo (25%), osoby niewidome
i niedowidzace (15%) oraz osoby z uposledzeniem umystowym (10%). Uzyskane
wyniki wskazuja na istnienie statystycznych réznic miedzy grupami.

Uzyskane wyniki, ktore zostaty przedstawione w sposdb syntetyczny, a ktore byty
fragmentem szerszego badania percepcji réznych aspektéw niepetnosprawnosci
przez osoby niepetnosprawne i sprawne* [Sak, 2011], dowodza, ze sama

4 M. Sak, Percepcja réznych rodzajow niepetnosprawnosci przez osoby o normalnym i zaburzonym rozwoju

(w druku, 2011)
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integracja oséb sprawnych z niepetnosprawnymi jest swoistym uogoélnieniem.
Rozpatrywanie réznych proceséw zachodzacych w integracji, na przyktad
dotyczacych postaw, stereotypow, uprzedzen, jak i roznorodnych opinii czy tez
pogladéw, z punktu blizej niezdefiniowanej ,,niepetnosprawnosci”, daje wyniki
czesto nierelewantne dla tych, ktére uzyskano by przy pomiarach obejmujacych
konkretna niepetnosprawnosc.

Wyniki uzyskane z pierwszej czesci badan informuja, ze osoby niestyszace
i stabostyszace réznia sie w nastawieniu do réznych rodzajéw niepetnosprawnosci,
Z czego najgorzej oceniana jest niepetnosprawnos¢ intelektualna. Poniewaz w edukacji
integracyjnej uczniowie z uposledzeniem umystowym stanowia wiekszos¢, postawa
ta moze by¢ rezultatem obaw przed wrzucaniem ich ,,do jednego worka” (odnoszac
sie do popularnego integracyjnego hasta ,,jeden rozmiar dla wszystkich”). Wyniki
z tej czesci badan dajaq podstawy do twierdzenia, ze w stosunku do oséb
niestyszacych i stabostyszacych wystepuja postawy pozytywne, zaréwno ze
strony grupy wiasnej, pozostatych grup niepetnosprawnych oraz ze strony oséb
sprawnych.

Druga czes¢ badan informuje nas, ze osoby niestyszace i stabostyszace kontaktuja
sie z innymi niestyszacymi i stabostyszacymi, ale potrafiq radzi¢ sobie w zyciu takze
i bez ich towarzystwa. ldentyfikuja sie jako grupa, preferujq wtasne okreslenia
srodowiskowe, nie chca by¢ nazywani niepetnosprawnymi. Sktaniaja sie, by ich
reprezentantem byta inna osoba niestyszaca lub stabostyszaca badz niestyszacy
nauczyciel lub specjalista. Dokonuja refleksji nad wtasna niepetnosprawnoscia,
poréwnuja uwarunkowania osiagniecia zyciowego sukcesu z przedstawicielami
innych niepetnosprawnosci.

Zebrane informacje postuzy¢ moga do tworzenia hipotez dotyczacych takich
aspektow ksztatcenia integracyjnego, jak na przyktad potrzeby zmian, jego
oceny, stosunkdw wewnatrzgrupowych, ktére moga postuzy¢ do kolejnych
ciekawych badan z zakresu integracji edukacyjnej uczniéw niestyszacych
i stabostyszacych.

Bibliografia:
1. Cztowiek niepetnosprawny w réznych fazach zycia, red. J. Babka, Warszawa
2001.
2. A. Maciarz, Integracja spoteczna dzieci niepetnosprawnych, Warszawa
1987.

3. M. Sak, Percepcja réznych rodzajéw niepetnosprawnosci przez osoby
o normalnym i zaburzonym rozwoju (w druku, 2011).

4. A. Sekowski, Osobowosciowe uwarunkowania postaw wobec ludzi
niepetnosprawnych, Lublin 1991.
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Uwarunkowania i perspektywy edukacji wtaczajacej oséb
z uszkodzonym stuchem

dukacja wtaczajaca (inkluzyjna, inkluzywna) to termin coraz bardziej popu-

larny zaréwno w aktualnym pedagogicznym dyskursie naukowym, jak
i polityce oswiatowej wiekszosci wysoko rozwinietych krajow. Wtaczanie (inkluzja)
wyraznie staje sie obecnie wiodacym konstruktem pojeciowym, okreslajacym
wspotczesne podejscie do rozwigzywania problemow ksztatcenia dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, w tym z potrzebami wynikajacymi z niepetnospra-
wnosci, systemowa alternatywa oswiatowa zaréwno na kontynencie europejskim’,
jak i w Ameryce. Historycznie nalezy uznac czasowe pierwszenstwo amerykanskich
witaczajacych rozwiazan instytucjonalnych, jak i towarzyszacych im refleksji
teoretycznych, gdyz zaznaczyty sie one w USA juz w latach 60. i 70. XX wieku?.
Pojecie inkluzji, wyroste z krytycznego podejscia do tradycyjnej segregacyjnej
edukacji specjalnej oséb niepetnosprawnych, jako pierwsze pojawito sie w Europie
w Wielkiej Brytanii w latach 70. i 803. Termin ten stopniowo, lecz systematycznie
wypiera inne pojecia, przede wszystkim pojecie ,integracji edukacyjnej” lub tez
~edukacjiintegracyjnej”, cho¢ niektérzy nie dostrzegaja miedzy nimi wiekszej réznicy,
traktujac je synonimicznie, co zreszta bedzie jeszcze przedmiotem rozwazan w dalszej
czesci opracowania.

Poniewaz edukacja wtaczajaca 0sob z uszkodzonym stuchem, ktérym poswiecony
jest niniejszy tekst, powinna by¢ przedstawiana i budowana na tle catego spotecznego
ruchu inkluzyjnego, jednak z uwzglednieniem specjalnych potrzeb srodowiska oséb
gtuchych?ifenomenu Gtuchoty Kulturowej, w tym specyficznych uwarunkowan ksztat-
towania sie tozsamosci spoteczno-kulturowej Gtuchych, dalsza analiza obejmuje
dwa zasadnicze watki problemowe:

' 0. Zabolotna, Edukacja wiqczajaca jako oswiatowa alternatywa - europejskie doswiadczenie
i inicjatywy Ukrainy, [w:] Inkluzja i ekskluzja spoteczna oséb z niepetng sprawnoscig. Wspotczesne
konteksty i kontrowersje pedagogiki wspierajacej, red. M. Dycht i L. Marszatek, Warszawa 2009,
s. 45.

2 M. Winzer, The Inclusion Movement: Review and Reflections in Reform in Special Education, [w:] Special
Education in the 21 Century. Issues of Inclusion and Reform, red. M. A. Winzer, K. Mazurek, Gallaudet
University, Washington D.C. 2000, s. 6.

3 G. Szumski, Integracyjne ksztatcenie niepetnosprawnych, Warszawa 2006, s. 23.

4 W tekscie znajdujg sie trzy intencjonalnie zréznicowane formy zapisu: gtuchy, Gtuchy i g/Gtuchy.
Pierwszy zapis zwigzany jest z konstatacjq uszkodzenia stuchu, a wiec samym medycznym aspektem
tej niepetnosprawnosci sensorycznej. Drugi, z wielkq litera G, wskazuje na identyfikacje kulturowa ze
swiatem Gtuchych i kulturg jezyka migowego. Zapis z uzyciem g/G oznacza, iz w kontekscie wypowiedzi
miescic¢ sie moze jedna i druga kategoria lub nie ma to réznicy, ktéra kategorie przywotujemy.
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1. przedstawienie zatozen edukacji wtaczajacej i stopnia ich wprowadzenia
do praktyki oswiatowej,

2. préba okreslenia uwarunkowan oraz perspektyw edukacji wiaczajacej wobec
0s0b stabostyszacych i gtuchych.

Dziatania na rzecz edukacji wtaczajacej przyjmuja forme trendu, ktory wyraza
sie w reformowaniu systeméw edukacji w poszczegdlnych krajach w kierunku
otwarcia szkolnictwa tzw. ogélnodostepnego (nazywanego w naszym kraju takze
szkolnictwem masowym) na uczniéw z niepetnosprawnoscia i z wynikajacymi
z niej specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Tak rozumiane — a realizowane
poprzez rézne strategie szczegdtowe — wiaczanie uczniow do gtéwnego nurtu
edukacji ma swoje przestanki teoretyczne. Jedna z nich jest ponowoczesne otwar-
cie na roznorodnosé, ktdra jest wartosciowana pozytywnie. W tradycyjnym sposobie
myslenia trudno to pozytywne wartosciowanie przenies¢ wprost na niepetno-
sprawnos¢, postrzegana dotad w kategoriach ,,dopustu Bozego”, nieszczescia,
stygmatu jednostki. Dekonstrukcja pojecia niepetnosprawnos¢ nie zdejmuje
w magiczny sposob tych negatywnych obcigzen z osoby nig (niepetnospra-
wnosciq) obarczonej, a konstatacja powszechnej réznorodnosci nie niweluj
e zwigzanych z nig (niepetnosprawnoscia) problemoéw. J. Morris zauwaza: ,,Cho¢
bariery srodowiskowe i postawy spoteczne sg kluczowa czescig naszego doswiad-
czania niepetnosprawnosci — i istotnie nas uposledzajq — powiedzie¢, ze na tym
konczy sie nasze doswiadczanie niepetnosprawnosci, to zaprzeczy¢ osobistemu
odczuwaniu fizycznych i intelektualnych ograniczen, choroby, leku przed smierciq™.
Trudno zaprzeczy¢ osobistemu obcigzeniu brzemieniem niepetnosprawnosci.
Trudno tez pochwate réznorodnosci naiwnie i z egzaltacjq przenosi¢ na
pochwate niepetnosprawnosci, cho¢ mozna, a nawet warto zmieni¢ optyke,
by przekonstruowac poznawczo sytuacje osdb z niepetnosprawnoscia. Jest to
zabieg mentalny mozliwy i koncepcyjnie ptodny, w tym celu wspétczesna
pedagogika specjalna chetnie przywotuje i tworzy rézne modele niepetnosprawnosci,
np. medyczny, spoteczny®, spoteczno-kulturowy’, antropologiczny czy tez
model socjopolityczny®, oparty na prawach i ekonomicznej analizie systemu
polityki spotecznej®. Ten watek gosci dos¢ czesto w opracowaniach naukowych,

5 ). Morris, Pride Against Prejudice: Transforming Attitudes to Disability, London (1991); cyt. za: C. Barnes,
G. Mercer, Niepetnosprawnos¢, przet. P Morawski, Warszawa 2008, s. 84.

6 T. Gatkowski, Nowe podejscie do niepetnosprawnosci. Uporzadkowanie terminologiczne, ,Audio-
fonologia” 1997, nr 10, s. 159-164; Uposledzenie w spotecznym zwierciadle, red. A. Gustavsson,
E. Zakrzewska-Manterys, Warszawa 1997.

7 M.Soder, Thelabel approach, ,,EuropeanJournal os Special Education Needs" 1989, no. 4,s. 121, za: tamze,
s. 11.

8 C. Barnes, G. Mercer, dz. cyt., s. 18-21.

° L. Sibilski, Social Aspects of Disability: Social Movements, Social Organization and Legislative Action,
Katowice 2000, s. 83-86.
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dlatego nie bede go rozwijata w tym miejscu, warto tylko zwrdci¢ uwage
nato, ze w zaleznosci od przyjetego modelu zupetnie inaczej definiowane sa kluczowe
problemy zwigzane z niepetnosprawnoscia i zupetnie inne srodki zaradcze stuza ich
rozwigzaniu.

W modelu spotecznym — bliskim koncepcyjnie zatozeniom edukacji wtaczajacej
— niepetnosprawnos¢ jako problem odrywa sie od samej jednostki: jest to
problem catej spotecznosci, a konstruktem teoretycznym wyjasniajgcym uwarun-
kowania tego problemu jest pojecie barier. Bariery ujawniajq sie w relacjach
jednostka — otoczenie spoteczne (takze fizyczne, zagospodarowane przez dana
spotecznosc). lkong bariery staty sie w powszechnym wyobrazeniu bariery
architektoniczne, np. w formie przystowiowych ,trzech schodéw”. Sa tam,
gdzie ludzie je stworzyli, nie myslac o tych, dla ktérych beda one przeszkoda,
a nie utatwieniem. Sq wiec uwarunkowane relacyjnie. Nie musza istnie¢, bo
cho¢ petnig wazne funkcje dla oséb bez niepetnosprawnosci, to mozna je
zastgpi¢ innym, alternatywnym rozwigzaniem o tych samych funkcjach, lecz
nietworzacym barier. Jeszcze lepszym przyktadem jest bariera komunikacyjna
pomiedzy osoba gtucha a styszaca: kazda z nich moze sie porozumie¢, ale nie
znajac wzajemnie swoich jezykéw pozostaja one po dwdch stronach bariery,
ktéra uniemozliwia porozumienie sie im obojgu. Wida¢ w tym przyktadzie
bardzo dobrze, ze bariera nie jest ani wtasciwoscig jednostki, ani wtasciwoscia
innych (cho¢ moze z tych wiasciwosci wynikad): jest przeszkoda pomiedzy
nimi, tkwi miedzy nimi, uaktywnia sie i ujawnia sie przy probie nawigzania
kontaktu. Warto zauwazy¢, ze sama niepetnosprawnos¢ jest bariera, zatem
i niepetnosprawnos¢ trzeba uzna¢ za owoc relacji. Rézne konkretne bariery
identyfikowane sq poprzez rézne szczegétowe ograniczenia funkcjonalne.
C. Barnes i G. Mercer wyliczaja za F. Bowe jako najwieksze przeszkody we wiacza-
niu 0séb z niepetnosprawnoscig do zycia spotecznego bariery zwigzane z samymi
postawami wobec innosci, jak réwniez bariery architektoniczne, edukacyjne
zawodowe, prawne i osobiste — od skromnych zasobéw materialnych po
stygmatyzacje'®. Likwidacja barier lub przynajmniej dazenie do kreowania jak
najmniej ograniczajacego srodowiska (LRE — least restrictive environment)
to konkretne dziatanie na rzecz wtaczania do spoteczenstwa tych jednostek,
np. oséb z niepetnosprawnoscia, ktére na skutek barier i proceséw dezadap-
tacyjnych ulegaja marginalizacji i wykluczeniu. Spoteczny model niepetnosprawnosci
narzuca spoteczng odpowiedzialnos¢ za te bariery, jak i za przeciwdziatanie

0 C. Barnes, G. Mercer, dz. cyt., s. 18.
" M. Winzer, dz. cyt., s. 6.
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marginalizacji i wykluczeniu. To podstawa ruchu wtaczajacego — zwanego tak
od procesu witaczania (inkluzji), pozostajacego w prostej opozycji do procesu
wytaczania (ekskluzji)'2.

Przejecie spotecznej odpowiedzialnosci za niepetnosprawnos¢ musiato zrodzi¢
sprzeciw wobec praktyki segregacji oséb niepetnosprawnych, krytyke ortodok-
syjnych, izolujacych od spoteczenstwa praktyk edukacyjnych'3, dokonywanych
w imie daleko posunietej specjalizacji ustug rewalidacyjnych. W obszarze dziatan
oswiatowych ruch inkluzyjny przybrat postac edukacji wtaczajacej, bedacej alternatywa
wobec tradycyjnego, dezintegracyjnego modelu edukacji specjalnej. G. Szumski zwraca
uwage na niejednoznacznosc tego, co w praktyce bywa rozumiane w pedagogice
przez inkluzje. Moga to by¢ bowiem przynajmniej cztery mozliwie zakresy
znaczeniowe:

1. synonim ksztatcenia integracyjnego;

2. ksztatcenie niesegregacyjne wysokiej jakosci, obejmujace nie tylko wspdlng
edukacje uczniéw z niepetnosprawnoscia i bez niepetnosprawnosci, ale
réwniez wtaczenie do wspolnoty na zasadach petnoprawnosci;

3. system szkét ogélnodostepnych dostosowany do wewnetrznego zréznico-
wania uczniéw, a przez to zabezpieczajacy ich zréznicowane potrzeby,
przy minimalizacji srodkéw ,,specjalnych”; mozna tu moéwic o asymilacyjnej
elastycznosci systemu;

4.totalna integracja, petne wtaczenie, catkowita likwidacja ksztatcenia segrega-
cyjnego'.

W rzeczywistosci obecne postulaty srodowiska akademickiego i wtadz oswia-
towych ida w kierunku inkluzji rozumianej jak w pkt. 2 i 3, co nie znaczy, ze jest to stan
osiagniety — raczej modelowy i oczekiwany. Tak czy inaczej, nalezy zwréci¢ uwage,
ze pojawienie sie idei edukacji wtaczajacej uruchomito myslenie o ksztatcie
wspotczesnej szkoty, nie tylko by mogta by¢ szkota otwarta dla uczniéw
niepetnosprawnych, ale by po prostu mogta stac sie dobra szkota dla wszystkich.
Jako szanse dla szkoty wtaczajacej (a moze nawet lepiej uzy¢ tu metaforycznego
okreslenia ,,szkoty odbejmujacej”, takiej ktéra nie pozwala na wykluczenie — idac
za sugestiq Z. Baumana ,wspolnoty obejmujacej”, zapewniajacej wszystkim jej
cztonkom poczucie bezpieczenstwa i, cieptego kregu”'®) wymienitabym przede
wszystkim:

12 ). Beszynski, Inkluzja/ ekskluzja jako wyzwanie spoteczne w odniesieniu do edukacji specjalnej w Polsce,
[w:] Inkluzja i ekskluzja spoteczna..., dz. cyt., s. 14-18.

3 M. Winzer, dz. cyt., s. 5.
4 G. Szumski, dz. cyt., s. 23-25.

> Z. Bauman, Wspdlnota. W poszukiwaniu bezpieczeristwa w niepewnym swiecie, Krakow 2008,
s. 5-10.
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1. Uspotecznienie szkoty i jej silniejsze zakorzenienie spoteczne.

2. Nowe spojrzenie na potencjat wspolnotowy i potrzebe budowania szkolnej
wspoélnoty edukacyjnej.

3. Tworzenie srodowiska réznorodnego i pozytywne wartosciowanie réznicy.
4. Autoedukacje demokratyczna szkoty i nauke demokracji w dziataniu.

5. Progresywna reforme szkoty przez refleksyjne i odpowiedzialne poszukiwanie
skutecznej praktyki nauczania, weryfikacje skutecznosci stosowanych
dotychczas metod, monitorowanie ocen, postepéw, wynikéw, stawianie
wysokich wymagan, przemyslane programy uwzgledniajace potrzeby
i mozliwosci wszystkich ucznidéw, strategie efektywnosci edukacyjnej
oparte na zasadach zarzadzania zasobami itd. Wynika z tego dazenie do
wielosci, alternatywnosci, zréznicowania i atrakcyjnosci ofert edukacyjnych,
wymuszone réznorodnosciq i potrzeba efektywnosci.

6. Przeobrazenia szkoty w kierunku modelu ,,organizacji uczacej sie” (P. Senge),
czyli organizacji ciagle poszerzajacej mozliwosci kreowania wtasnej
przysztosci'®.

Koncepcja edukacji wtaczajacej rozszerza dotychczasowe pojmowanie pedagogiki
specjalnej i wyprowadza jq ze szkoty specjalnej. Specjalne strategie edukacyjne
podejmowane sa ze wzgledu na potrzeby ucznia, a nie ze wzgledu na nazwe
placoéwki. Ksztatcenie specjalne moze by¢ natomiast usytuowane w réznego
rodzaju placéwkach oswiatowych'. Jednoczesnie tez nalezy wyraZnie zaznaczy¢,
ze mimo koniecznosci zabezpieczenia specjalnych potrzeb, edukacja wtaczajaca
nie sprowadza sie i nie moze sie sprowadza¢ do przypadkowej hybrydy dotych-
czasowej szkoty ogélnodostepnej i dotychczasowej szkoty specjalnej. Realizacja
idei edukacji wtaczajacej nie opiera sie na prostym przeciwstawieniu sobie
ksztatcenia specjalnego (ztego, anachronicznego, z negatywnie wartosciowana
segregacja) i ogdélnodostepnego (raju, ktérego wrota otworzyty sie w koncu dla
niepetnosprawnych, a ktéry — z definicji — bedac rajem, nie musi sie juz w zaden
sposob zmienia¢, by uszczesliwic tych, ktorzy zostali do niego dopuszczeni).
O. Zabolotna stusznie zauwaza, ze w procesie ksztattowania sie i rozwoju
edukacji ogdlnej i specjalnej, rozwijaty sie one, odpowiadajac na potrzeby
ucznidw, niezaleznie od siebie, natomiast dla realizacji systemowego celu
edukacji inkluzyjnej, konieczna jest ich taka fuzja, by zadna z nich nie ucierpiata

6 D. Podgorska-Jachnik, Inkluzivny trend a zmena charakteru sucasnej edukacie, [w:] Transdisciplindrne
aspekty inkluzivnej pedagogiky, red. V. Lechta, Trnava 2010.

7 Rekomendacje Zespotu Ekspertéw MEN ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych odnosnie zmian
w systemie edukacji dzieci i mtodziezy o specjalnych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych, za: http://
radaporadnictwa.webd.pl/pliki/Rekomendacje wszystkie dla MEN (2).doc
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i nie utracita swojej skutecznosci. Autorka pisze: ,(...) szkota wiaczajaca to
instytucja, ktéra powinna by¢ adaptowana do szerokiego spektrum mozliwosci
oswiatowych i kulturalnych potrzeb wszystkich uczniéw. Powinna odpowiadac
tym potrzebom na zasadach réwnosci, nie faworyzujac zadnej grupy, na przyktad
bardziej zdolnych dzieci przed dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami lub odwrotnie.
Szkota w swoim stosunku do uczniowskiej spotecznosci nie musi wyodrebniac
niepetnosprawnych jako grupy obcego pochodzenia, ktéra funkcjonuje oddzielnie.
Misja szkoty wtaczajacej polega na uznaniu praw uczniéw, udzielaniu im pomocy
w maksymalnym rozwoju w granicach indywidualnych zdolnosci i ksztattowaniu
ich do odpowiedzialnego zycia w spoteczenstwie”'®.

Stopien zaawansowania wdrazania idei edukacji wtaczajacej w roznych krajach
jest obecnie zréznicowany i realizowany z wykorzystaniem réznych strategii. To dos¢
oczywista konkluzja, gdyz mimo wspélnych deklaracji i zatozen ideowych kazdy kraj,
anawet kazda spotecznos¢, problemy zwigzane z niepetnosprawnoscia musi rozwigzac
na swoj witasny sposéb. Wspolna droga w tym zakresie wyraza sie czesto aktami
formalnymi o randze uzgodnien miedzynarodowych, okreslajacymi stosunek do
niepetnosprawnosci, jak np. Deklaracja z Salamanki, Deklaracja Madrycka czy
Konwencja o prawach oséb niepetnosprawnych. Efektem przetozenia owych aktéw
deklaratywnych na realia polityki spotecznej sq programy rozwojowe, wcielajace
w zycie uzgodniong wizje spoteczenstwa, z wpisanym wen miejscem dla oséb
z niepetnoprawnoscia, czesto w kontekscie szerszym niz sama niepetnosprawnos¢.
Na przyktad europejski ruch inkluzyjny, animowany polityka spoteczna Unii Europej-
skiej, przyjmuje forme ruchu na rzecz wszystkich zagrozonych wykluczeniem.
Zbudowany jest na bazie teoretycznej idei spoteczenstwa i ekonomii opartych
na wiedzy (Knowledge-based Society, Knowledge-based Economy), spotecznej
spéjnosci (Social Cohesion) oraz uczenia sie przez cate zycie (Lifelong Learning).
Kierunek zmian spotecznych podtrzymywany jest przez procedury wynikajace
z przyjetych kryteriéw horyzontalnych, kluczowych, np. dla finansowania unijnych
projektow rozwojowych', ozywiona wspétpraca miedzynarodowa pozwala dzieli¢
sie doswiadczeniem w zakresie dobrych praktyk wtaczajacych?, tym niemniej
— powrdce do tezy — kazdy kraj musi uwzgledni¢ swoja wtasna specyfike, tradycje,
zasoby i wypracowac swoéj wiasny model inkluzji, w tym inkluzji edukacyjnej.

'8 0. Zabolotna, dz. cyt., s. 45.

9 Wiele probleméw oséb z niepetnosprawnoscia, w tym probleméw edukacyjnych pozwolity lokalnie
rozwiaza¢ projekty finansowane z takich programéw jak Equal czy Kapitat Ludzki z Europejskiego
Funduszu Spotecznego.

20 Przyktadem owocnej miedzynarodowej wspodtpracy byta duza Miedzynarodowa Konferencja Naukowa
,Transdisciplindrneaspektyinkluzivnejpedagogiky”, Trnavska UniverzitavTrnave 7-8.04.2010. Uczestniczyli
w niej m.in. przedstawiciele Stowacji, Czech, Austrii i Polski, liderzy zmian inkluzyjnych w krajowych
systemach edukacji. Spotkanie zaowocowato miedzynarodowa publikacjq Transdisciplinarne aspekty
inkluzivnej pedagogiky, dz. cyt.
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Przyktad USA pokazuje, ze przemodelowanie sytemu edukacji i catego spoteczenstwa
w kierunku inkluzji jest procesem dtugotrwatym. Idea inkluzji wytyczyta pewien cel.
Ze swiadomoscia tego juz w latach 80. wprowadzono tam pojecie ,inkluzji
progresywnej”?!, przy czym progresje znaczaco wzmocnity dokonujace sie
w miedzyczasie zmiany legislacyjne, ze sztandarowym dokumentem zmieniajacym
jakos¢ amerykanskiej edukacji Individuals with Disabilities Education Act
(IDEA, 1990). Przyktad USA jest o tyle wazny w opracowaniu poswieconym edukacji
gtuchych, iz to wtasnie USA, w tym Waszyngton, w nim najwieksza i najstyn-
niejsza wyzsza uczelnia dla gtuchych, Uniwersytet Gallaudeta — staty sie swiatowym
centrum ruchu na rzecz uznania jezyka migowego i akceptacji tozsamosci spoteczno-
kulturowej Gtuchych. Mozna zatozy¢, ze ruch ten byt mozliwy w kraju stwarzajacym
dobre warunki prawne i edukacyjne dla rozwoju autonomii Gtuchych. Byt niejako
wpisany w scenariusz inkluzyjnej progresji.

W wiekszosci systemow oswiatowych krajow europejskich pojawity sie takze
trendy integracyjne w odniesieniu do niepetnoprawnych. W niektorych sa one
bardziej zaawansowane (Wtochy, Dania, Norwegia, Austria??), w innych mniej, jednak
w rzeczywistosci trudno wskaza¢ w petni niesegregacyjny system w edukacji
panstwowej®. Do najwazniejszych osiggniec polskiego systemu w otwarciu na
uczniéw z niepetnosprawnoscia oraz w zaawansowaniu prac koncepcyjnych nad
systemem edukacji wtaczajacej** naleza, wedtug mnie, do tej pory:

1. Zdefiniowanie i operacjonalizacja na polski uzytek pojecia specjalne potrzeby
edukacyjne (SPE). Pojecie to wykracza poza pOJeae niepetnosprawnosci,
obejmuje wspdlnym mianownikiem wszystkich uczniow i kazda odmiennosc
funkcjonalna — takze uczniéw wybitnie zdolnych, z mniejszosci jezykowych
itp.

2.Zdefiniowanie i dazenie do standaryzacji wsparcia dla ucznia, nauczyciela
i szkoty?>.

2! M. Reynolds i J. Birch, Teaching exceptional children in all America’s schools, za: S. B. Stainback, The
Inclusion Movement: A Goal for Restructuring Special Education [w:] Special Education in the 21
Century..., dz. cyt.

22 |stniejq trudnosci ze zdefiniowaniem ,wskaznika inkluzji”, na co zwraca uwage G. Szumski. Posrednio
wykorzystuje sie do tego celu réznie zbudowane wskazniki niesegregacyjnosci, gtéwnie dostepne
w bazach EURIDICE i OECD, ale i one nastreczaja trudnosci interpretacyjnych (zob. G. Szumski, Integracyjne
ksztatcenie niepetnosprawnych..., dz. cyt., s. 18-21).

2 Q. Zabolotna, dz. cyt., s. 48.

24 W Polsce pod koniec roku 2009 zakonczyt dtugotrwata prace zespét ekspercki powotany przez Ministra
Edukacji ds. opracowania narodowej strategii edukacji witaczajacej. Wypracowane rozwiazania sq
podstawa do planowanych obecnie zmian systemowych.

25 MEN, Zatozenia projektowanych zmian. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, 2010,

za: www.konferencje.men.gov.pl/index.php?option=contontent&view=article&id=1070&Itemid=218
(data dostepu 14.02.2010).
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3. Przeksztatcanie indywidualnej pracy nauczyciela z dzieckiem w prace
zespotowaq (wielo)specjalistycznego teamu?® (tworzenie zespotéw ds.
specjalnych potrzeb edukacyjnych).

4.Likwidacja réznego rodzaju barier, budowanie najmniej ograniczajacego
srodowiska (LRE — last restricting enviroment)?’ i przestrzeni przyjaznej
(home area system)?8.

5. Wyodrebnienie podmiotéw wspoétdziatajacych w procesie inkluzji na rzecz
wspodlnego rozwiazywania probleméw niepetnosprawnosci we wtasnej
mikrospotecznosci;

6. Dazenie do systemowego i (wzglednie) trwatego charakteru przeksztatcen
szkoty jako instytucji przeciwdziatajacej wykluczeniu, dazenie do ciagtosci
oddziatywan. Programy na poziomie lokalnym, krajowym i miedzyna-
rodowym?.

Przesuniecie edukacji specjalnej w nowej postaci do szkét ogélnodostepnych
to niewatpliwie wazny krok w kierunku inkluz;ji, ale postulat zachowania jakosci
tej edukacji, jest réwnie wazny. Eksperci MEN podkreslaja, iz niezaleznie od usytu-
owania ksztatcenia specjalnego, musi by¢ ono prowadzone w nadzorowanych,
systematycznych i zaprogramowanych ramach, przez osoby przygotowane do
pracy z niepetnosprawnymi*°. Nie sposoéb jednak jeszcze dtugo wyobrazi¢ sobie
w naszej edukacyjnej rzeczywistosci wysoce specjalistycznego przygotowania
kazdego nauczyciela szkoty ogélnodostepnej do pracy z kazdym rodzajem
niepetnosprawnosci. Dotyczy to tym bardziej takiej stosunkowo unikalnej specjal-
nosci jak surdopedagogika. Trudno osiggna¢ stan gotowosci i otwarcia szkoty na
potrzeby dziecka z kazda niepetnosprawnoscia, bazujac na dodatkowym specjali-
stycznym przygotowaniu kazdego nauczyciela. To po prostu niemozliwe. Szkoty
beda prébowaty kompensowacd te niedostatki przerzucajac ciezar zapew-
nienia fachowosci na barki nauczyciela wpierajacego, nauczyciela i/lub psychologa
doradcy, pedagoga szkolnego z odpowiednim przygotowaniem, docelowo —zgodnie
z zatozeniami reformy systemu edukacji uruchamiajacej w oswiacie ruch inkluzyjny

% B. Jachimczak, Special Pedagogue in a mainstream school — a possibilities and limitation,
»Studia Edukacyjne” 2007; D. Podgoérska-Jachnik, Wspdtpraca i co-teaching gtuchych i styszacych
surdopedagogdéw jako przyktad gospodarowania zasobami wynikajacymi z réznorodnosci, [w:]
Miejsce Innego we wspdtczesnych naukach o wychowaniu. Wyzwania praktyki, red. |. Chrzanowska,
B. Jachimczak, £6dz 2008, s. 201-207; A. Watkins ed., Special Needs Education. Country Data, European
Agency for Development in Special Needs Education, 2008, za: http://www.european-agency.org/
publications/ereports (data dostepu: 12.02.2010).

27 M. A. Winzer, dz. cyt.

% A.Wyka, Nauczanie witaczajace (recenzja ksiazki P Miettlera Working Towards Inclusive Education. Social
Contexts, 2010), za: http://www.cmppp.edu.pl/node/20021 (data dostepu: 7.02.2010).

2 D. Podgorska-Jachnik, Inkluzivny trend..., dz. cyt.
30 Rekomendacje Zespotu Ekspertéw MEN ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych..., dz. cyt.
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—na caty szkolny zesp6t do spraw specjalnych potrzeb edukacyjnych?'. Wyposazone
w 2010 roku w pakiet szesciu szczegdtowych rozporzadzen ministerialnych szkoty
usytuowane w gtéwnym nurcie edukacji zobowiazane sa do nowych zadan, dosto-
sowujacych caty proces ksztatcenia takze do potrzeb uczniéw ze SPE. Ma by¢ to reali-
zowane m.in. poprzez:

» wielospecjalistyczng, szerokoprofilowa diagnoze i opracowany na jej
podstawie indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny, obejmujacy
indywidualna strategie usprawniania, korekcji i kompensacji zaburzonych
funkcji; w przypadku ucznidéw z uszkodzonym stuchem istotnq czescia
diagnozy jest okreslenie profilu kompetencji i preferencji komunikacyjnych
(ze wskazaniem na Karte Oceny Zachowan Komunikacyjnych KOzZK
K. Krakowiak i M. Panasiuk3?);

* whnikliwa obserwacje dziecka w szkole i monitorowanie jego rozwoju, oparte
na statej i scistej wspdtpracy nauczycieli z jego rodzina; w przypadku uczniow
z uszkodzonym stuchem nalezy liczy¢ sie z koniecznoscia nawigzania wspotpracy
z gtuchymi rodzicami — komunikacja z nimi moze stanowi¢ dodatkowa bariere
komunikacyjna w pracy nauczyciela, lecz w zadnym wypadku nie moga oni zosta¢
pominieci lub zmarginalizowani w edukacji ich dziecka; znaczaca role mogaq
odegrac¢ wtedy takze gtusi nauczyciele zatrudnieni w szkole*?;

* prowadzenie specjalistycznych zaje¢ dostosowanych do potrzeb dziecka;
w przypadku uczniéw z uszkodzonym stuchem bardzo wazne beda zajecia
logopedyczne, trening stuchowy, ale réwniez trening zdolnosci poznawczych,
dodatkowe lektoraty z jezyka polskiego, zajecia wyréwnawcze z przedmiotéw
stwarzajacych wieksze trudnosci, psychoterapia czy inne formy terapii;

* pomoc w wyborze dalszego kierunku ksztatcenia lub typu szkoty, co
w przypadku uszkodzenia stuchu moze oznacza¢ decyzje w mocno okrojonym
polu wyboréw;

* pomoc w kontaktach z instytucjami wspierajacymi3®.

31 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placow-
kach (Dz. U. nr 228, poz. 1487).

32 K. Krakowiak, M. Panasiuk, Umiejetnosci komunikacyjne dziecka z uszkodzonym stuchem, Lublin 1992.

3 G. Solit, A. Bednarczyk, Creating Effective Preschools for Deaf, Hard of Hearing, and Hearing Children,
Gallaudet University, Washington D.C. 1999.

34 Poréwnaj: Rekomendacje Zespotu Ekspertow MEN ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych..., dz. cyt.
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Rozlegtos¢ i odpowiedzialnos¢ tych zadan wskazuje na to, ze szkoty zmuszone
sq lub beda* do poszukiwania i zatrudniania specjalistéw — pedagogow
specjalnych, psychologéw, terapeutéw, rehabilitantéw. Niezbedne moga
sie tez okaza¢ dodatkowe zajecia stuzace opanowaniu wybranych form
komunikacji, np. jezyka migowego czy fonogestow, tak dla dziecka, jak
i dla jego rodziny. Nie wszystkie zajecia dodatkowe musza by¢ przy tym
organizacyjnie przypisane szkole, ale gtéwny ciezar odpowiedzialnosci za
ksztatt edukacji — razem ze elementami specjalnymi — spoczywa jednak na niej.
W odniesieniu do problematyki surdopedagogicznej warto zauwazy¢, ze pozyty-
wna role w edukacji wiaczajacej odegra¢ moze takze zatrudnianie nauczycieli
z niepetnosprawnoscia, w tym nauczycieli gtuchych i stabostyszacych. Maja oni do
spetnienia istotng misje wobec swoich podopiecznych z uszkodzonym stuchem.
Ich obecnos¢ w szkole realizujacej idee wtaczania uzasadnia przynajmniej kilka
argumentéw. Nauczyciel z uszkodzonym stuchem:

* dobrze rozumie sytuacje ucznia niestyszacego,

* moze by¢ znakomitym wzorcem naturalnego jezyka migowego,

* moze by¢ wzorcem osobowym podnoszacym poziom aspiracji edukacyjnych
niestyszacych uczniéw,

* stwarza okazje do rozwijania wyobrazen dzieci petnosprawnych o innym
cztowieku, odmiennym przez swojq niepetnosprawnos¢; ostabia lek przed
innoscig i gtuchota?.

Wspotpraca gtuchychi styszacych nauczycieli (w jednej szkole, a jeszcze lepiej w jednej
klasie na zasadzie partnerskiego co — teaching), to potencjalny cenny wychowawczo
wzorzec integracji, partnerstwa i wspoétpracy, ktéry moze odegrac istotna role
w modelowaniu postaw spotecznych, w tym postawy wobec niepetnosprawnosci
i 0s6b niepetnosprawnych®’.

Nalezy jednak odrézni¢ plany od rzeczywistosci, nadzieje od swiadomosci
ograniczen, marzenia od faktéw. Postulowany zakres zmian zostanie dopiero
poddany weryfikacji. Zycie pokaze, co w zamysle reformy , ku edukacji wtaczajacej”
jest dobrze przemyslanym rozwigzaniem, majacym na celu dobro dziecka, a co

35 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach,
narzuca obowiazek opracowania lub dostosowania wykorzystywanych IPET (indywidualnych programéw
edukacyjno-terapeutycznych) do nowych wymogoéw w niektérych placéwkach juz do 30 wrzesnia 2011
r., w pozostatych do 30 wrzesnia roku nastepnego.

36 D.Podgoérska-Jachnik, Nauczyciel niestyszacy w obrazie szkoty przysztosci. ,,Forum Pedagogéw Specjalnych
XXI wieku” 2006, t. VI.

37 D. Podgoska-Jachnik, Wspdtpraca i co-teaching gtuchych i styszacych surdopedagogow jako przyktad
gospodarowania zasobami wynikajacymi z réznorodnosci, [w:], Miejsce Innego..., dz. cyt.
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polityczng zastonka dla realizacji ekonomicznych cie¢ i uprawiania politycznej
ideologii. Zapewne w zatozeniach inkluzji kryje sie pewna szansa dla uczniéw
z uszkodzonym stuchem, nalezy jednak bardzo ostroznie kreowac wizje
i testowad nowe rozwigzania. Jest to konieczne, bo dotychczasowe préby
przesuwania populacji uczniéw z uszkodzonym stuchem przebiegaty z pewnym
trudem. Mimo iz ich liczba w szkotach ogdélnodostepnych systematycznie
sie zwieksza, statystyki dowodza, iz jest to proces relatywnie wolniejszy niz
w przypadku innych niepetnosprawnosci®®. Dla wiekszosci rodzicow sam wyboér
szkoty dla gtuchego dziecka jest juz wielkim problemem, cho¢ niektorzy zywiq
nadzieje, ze nawet samo przebywanie z dzie¢mi styszacymi jest rozwigzaniem
wszystkich kwestii edukacyjnych i rozwojowych, ze szkota ogélnodostepna stwarza
najlepsza szanse na adaptacje niestyszacego ucznia do swiata ludzi styszacych.
Tymczasem moze tak by¢, lecz nie musi. Smutnych odwrotéw z ,nieudanej
integracji” dowodza doswiadczenia rekwalifikacyjne niestyszacej mtodziezy.
Charakterystycznym rysem wspomnien wielu studentow z uszkodzonym stuchem
w WSP w todzi*® byta wedréwka po placéwkach edukacyjnych, a wiec szukanie tej
najlepiej dostosowanej do potrzeb dziecka metoda préb i btedéw. Byto to czesto
okupione brakiem promocji, powtarzaniem klas, lekiem przed nowym otoczeniem.
Taka sciezka edukacyjna dowodzi czesto u tych oséb procesu wytaczania, a nie
wiaczania. Czy wejscie na — z zatozenia — jakosciowo wyzszy poziom integracji
edukacyjnej w formie rozwigzan inkluzyjnych zmieni ten stan rzeczy? Czy rodzi-
ce chetniej posla swoje gtuche dziecko do szkoty inkluzyjnej niz integracyjnej
(o ile rozumieja te réznice, bo jest ona jeszcze czesto powierzchownie pojmowana
przez wielu nauczycieli w kategoriach kosmetyki semantycznej)? Czy czeka tam
na to dziecko lepiej przygotowany nauczyciel i gotowa przyjac¢ je wspdlnota?
Na te pytania nie ma jeszcze sprawdzonych odpowiedzi, tym bardziej decyzje
rodzicielskie podejmowane powinny by¢ z wiekszg ostroznoscia.

Kwestia wyboru szkoty dla dziecka z niepetnoprawnoscia jest trudng i odpowie-
dzialng decyzja rodzicow, ktéra mozna przyréwnac do réwnania z wieloma
niewiadomymi. Rodzice biorq pod uwage wiele czynnikéw, np. rodzaj szkoty
(ogolnodostepna, integracyjna, specjalna), jej lokalizacje, oferte edukacyjna (ta,
stanowiac coraz czesciej element marketingowy w grze o klienta — ucznia czesto
jest znieksztatcona), ewentualne koszty zwigzane z ksztatceniem, kompetencje
nauczycieli w zakresie mozliwosci pracy z uczniem o specjalnych potrzebach

3% M. Kummant, Tendencje w ksztatceniu integracyjnym w Polsce w latach 2003-2008. Raport CM PPP
MEN, 2008 (data dostepu 20.03.2010), http://www.kaweczynska.pl/studia/podyplomowe.materialy/
CMPPP_Raport_niepelnosprawni_w_oswiacie_lll.pdf

3% Spostrzezenie poczynione przy okazji innych badan, przy prowadzeniu wywiadéw narracyjnych
i gromadzeniu biografii edukacyjnych tych studentow.
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edukacyjnych (to wtasnie najczesciej jedna z niewiadomych, ale takze, niestety, staby
punkt szkét ogéinodostepnych), dodatkowe wsparcie edukacyjne i terapeutyczne,
mozliwos¢ kontaktu dziecka z réwiesnikami bez niepetnosprawnosci, ale i z innymi
dzie¢mi z niepetnosprawnoscia, mozliwos¢ skorzystania z doswiadczen ich
rodzicéw. W przypadku dzieci z uszkodzonym stuchem obecnos¢ innych
gtuchych uczniéw to nie tylko podzielanie podobnych doswiadczen zwigzanych
z niepetnosprawnoscia, ale réwniez szansa na mozliwos¢ porozumienia sie,
skuteczna komunikacje w jezyku migowym. Nawet, gdy dzieci z uszkodzonym
stuchem nie wyniosty z domu jezyka migowego, ucza sie go btyskawicznie
od réwiesnikow. Nie przez wszystkich rodzicow jest to jednak postrzegane
w kategoriach korzysci: pokutujace jeszcze w niektérych srodowiskach straszenie
rodzicow jezykiem migowym jako ,smiercia dla mowy" ich dziecka powodowac
moze niezasadny lek przed kontaktami z innymi gtuchymi i ich naturalnym
sposobem komunikacji.

Interesujace jest, iz mimo takiej mnogosci réznych kryteriow oceny szkoty,
w praktyce zycia codziennego o wyborze najczesciej i tak dominuja jednak
tylko dwa: kryterium ekonomiczne i kryterium bliskosci szkoty (az 50%
uzasadnien wyboréw rodzicielskich#°). To niestuszne zawezenie, gdyz wtasciwie
uksztattowana sciezka edukacyjna posiada w sobie niewiarygodnie sprawcza
moc w przetamywaniu ograniczen wynikajacych z niepetnosprawnosci dziecka,
niewtasciwe wybory moga natomiast by¢ nie tylko przyczyna ograniczenia
szans zyciowych, lecz nawet przyczynia¢ sie do prawdziwej traumy ucznia.
Odpowiedzialnos¢ za dobry wybor szkoty nie ogranicza sie do alternatywy:
szkota specjalna czy ogélnodostepna. Kazda z nich powinna zaspokaja¢ specjalne
potrzeby edukacyjne wynikajace u dziecka z uszkodzenia stuchu i ewentualnych
niepetnosprawnosci sprzezonych z tym uszkodzeniem, a moze robi¢ to
W rozmaity sposéb. Rodzice nie zawsze wiedza, na co zwréci¢ uwage, szukajq
wsparcia, wskazowek, sq zagubieni i przyttoczeni odpowiedzialnoscia*'.
W przypadku szkoty specjalnej tatwiej o gwarancje zapewnienia specjalnego
wparcia edukacyjnego, lecz nie oznacza to wcale gwarancji najlepszego
wyboru dla konkretnego dziecka, tym bardziej, ze r6zne szkoty specjalne
mogaq oferowac rézne podejscia metodyczne i komunikacyjne, wynikajace
z roznego podejscia do niepetnosprawnosci, gtuchoty, swiata i kultury Gtuchych
i jezyka migowego. Obszary te powinny podlegac rodzicielskiej weryfikacji, a wybér

40 U. Bartnikowska, M. Wjcik, Zaniedbania w aspekcie triady: szkota — rodzic — dziecko w ksztatceniu
integracyjnym, [w:] Watki zaniedbane, zaniechane, nieobecne w procesie edukacji i wparcia spotecznego
0s6b niepetnosprawnych, red. Z. Gajdzica, A. Klinik, Katowice 2004.

41 Relacje rodzicoéw zawarte np. w: Blizej zycia. Materiaty dla rodzicow dzieci z wadg stuchu, red.
J. Kobosko, Warszawa 2001.
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rodzicow powinien mie¢ swoje racjonalne uzasadnienie*’. Jednoczesnie nalezy
utrzymywac wysoki poziom oczekiwan wobec tego, co moze zaoferowac dziecku
gtuchemu szkota ogélnodostepna: nauka w gtéwnym nurcie edukacji (mainstre-
aming education) nie moze oznacza¢ braku odpowiednich serwiséw wspiera-
jacych, specjalistycznych metod pracy, nierespektowania zdobyczy dydaktyki
specjalistycznej.

W tym kontekscie istotne jest pytanie, co zatozenia edukacji wiaczajacej moga
zmieni¢ w perspektywach ksztatcenia oséb z uszkodzonym stuchem. Warto
zadac sobie pytanie:

* Co oznacza inkluzja edukacyjna i spoteczna o0s6éb z uszkodzonym
stuchem?

* Jakie sq ograniczenia procesu inkluzji edukacyjnej w przypadku uczniow
gtuchych?

* Co oznacza najmniej ograniczajace srodowisko w odniesieniu do os6b
stabostyszacych i niestyszacych?

* Jakie warunki musza zosta¢ spetnione, by proces inkluzji edukacyjnej
i spotecznej 0s6b z uszkodzeniem stuchu, zwtaszcza z gtebokim uszko-
dzeniem, mdgt rzeczywiscie zaistniec i petni¢ swa role rozwojowa i integra-
cyjna?
W swietle dotychczasowych doswiadczen integracyjnych —i tych pozytywnych,
i tych negatywnych, obserwacji rozwoju spotecznosci g/Gtuchych w USA*
i w Polsce, analizy zatozen teoretycznych ruchu wtaczajacego w edukacji oraz
zatozen teoretycznych wspotczesnej polskiej surdopedagogiki, mozna formutowacd
odpowiedzi na te pytania, cho¢ z pewnosciaq podlegaja one dyskusji i dobrze,
by taka dyskusje byty w stanie sprowokowac.

Co zatem oznacza inkluzja edukacyjna i spoteczna os6b z uszkodzonym
stuchem?

Odpowiedz tylko pozornie jest prosta, iz oznacza to peten, nieograniczony
dostep do edukacji na wszystkich jej poziomach, wtaczenie stabostyszacych
i gtuchych ucznidéw i studentéw do wspolnoty szkoty/uczelni na zasadach
petnoprawnosci i petnego uczestnictwa. Oznacza stworzenie warunkéw

42 G. Szumski, dz. cyt.

4 Na czele z fenomenem spotecznosci Gtuchych skupionych wokét Uniwersytetu Gallaudeta
w Waszyngtonie i catego amerykanskiego ruchu emancypacyjnego Gtuchych - zob. D. Podgdrska-
Jachnik, Emancypacja ofensywna a perspektywy integracji oséb niepetnosprawnych, [w:] Wspdtczesne
problemy pedagogiki specjalnej, red. U. Bartnikowska, Cz. Kosakowski, A. Krause, Olsztyn 2008 oraz
D. Podgorska-Jachnik, Historia wychowania i edukacji gtuchych z perspektywy surdopedagogiki
poczatku XXI wieku, [w:] Historyczne dyskursy nad pedagogika specjalng, red. D. Baczata, J. Binnesebel,
J. Bteszynski, t6dz 2009.
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do spotecznego zakorzenienia, likwidacje szklanych scian, dzielacych swiat
gtuchych i styszacych? Czy to mozliwe? W jakiej skali? W jakim srodowisku?
Czy jest w stanie stworzyc¢ takie kazda ogélnodostepna szkota, bez specjalistow
przygotowanych do kontaktu, komunikacji z dzie¢mi gtuchymi? Mysle, ze i tak,
i nie. Tak, bo jesli zatozy¢ rzeczywista identyfikacje szkolnej spotecznosci
z ideq wspolnoty wiaczajacej, nawet problemy komunikacyjne nie powinny
tworzy¢ barier. Cytowanyjuz Z. Bauman pisze o wspoélnocie jako o miejscu wzaje-
mnej zyczliwosci, gdzie ,Nikt nie bedzie kpit, nie bedzie wyszydzat naszej
niezrecznosci i szydzit z naszego nieszczescia”, gdzie cztonkowie sa zobowigzani
na podstawie niepisanych umoéw do pomocy wzajemnej i na tej samej podstawie
majq prawo oczekiwac¢ pomocy od innych*,

W nieformalnych bliskich relacjach nawet brak jezyka nie jest przeszkoda
w komunikacji. Studentka z gtebokim prelingwalnym uszkodzeniem stuchu,
obecnie magister pedagogiki, z artykulacjq nie pozwalajacq na porozumiewanie
sie foniczne, opowiada o swojej przyjazni ze styszaca sasiadka®: ,Ja troszke ja
uczytam (jezyka migowego — przyp. D. P-J.), cos tam umie. Staram sie do nigj
mowi¢, a jezeli nie rozumie mnie, wtedy piszemy sobie. To nie jest jakos tam
specjalnie skomplikowane, bo nie pisze jakichs zdan trudnych, jakos bardzo
ztozonych. Takie bardziej proste, pojedyncze zdania. Ten kontakt jest czasem
takq metodaq prob i btedéw. Czasami kilka razy prébuje jej cos powiedzie¢, po
odpowiedzi widze, ze ona nie zrozumiata czy zrozumiata opacznie moje pytanie
i tak probujemy dojs¢ jakos do skutku. Rozmawiamy sobie najczesciej o takich
dziewczecych tematach. Kiedys na przyktad kupowatysmy obie «Bravo Girl»
i sobie czytatysmy. Opowiadatysmy sobie 0 muzyce, o ubraniach. Rozmawiatysmy sobie
o lalkach, ktére miatysmy. Wymieniatysmy sie ubrankami.” Zapytatam: , Jak
rozmawiatyscie o muzyce?” W odpowiedzi ustyszatam: , Zazwyczaj E. opowiadata
mi, ze to jest jakas tadna piosenka, ta muzyka. Czesto w telewizji leciat jakis klip
jakiegos zespotu. Ja tego nie styszatam, ale E. mowita mi: to jest bardzo tadne,
to jest bardzo fajne. Miatysmy ulubione zespoty, piosenkarzy. Mnie bardziej
fascynowato to, jak oni wygladaja, chciatam zobaczy¢ te osoby i to mnie
bardziej ciekawito. Na przyktad Piasek, wykonawca polski, byt bardzo tadnie
wystylizowany i to jak on wtedy wygladat, bardzo mi przypadto do gustu.”
W wywiadzie wielokrotnie przewijat sie watek tej przyjazni.

Porozumienie jest pochodng checi bycia razem, jednak pozostaje pytanie,
czy ten poziom komunikacji i ta strategia komunikacji wystarcza do celow
edukacyjnych, czy pozwola na petne uczestnictwo w procesie dydaktycznym.

4 Z.Bauman, dz. cyt., s. 6-7.

4 Wywiad odbyt sie za posrednictwem ttumacza jezyka migowego M. Koztowskiej.
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Tu mogtoby sie pojawic sceptyczne ,,nie”, jednak powstrzymuja mnie przed nim
refleksje C. Dziemidowicza, ktory przekonujaco udowadnia prymat poznania
nad jezykiem, a nie odwrotnie (cho¢ nie przeczy, ze jezyk jest tez narzedziem
poznania). Dziemidowicz podwaza naukowos¢ tradycyjnej surdopedagogiki
logopedycznej jako nieakceptujacej oczywistego zatozenia wywiedzionego
z teorii mechanizmu poznawania jezyka (takze autorskiej teorii mechanizmu
poznawania jezyka w catkowitej ciszy). W swietle tej teorii btedne jest opieranie
gtébwnego ciezaru strategii edukacyjnej dziecka gtuchego na uporczywym
nauczaniu jezyka, co autor postrzega jako (o)btedna fiksacje surdopedagogiki.
Z punktu widzenia potrzeby prawdziwej, zywej aktywizujacej stymulacji poznawczej
.(...) gabinet logopedyczny, jako srodowisko nauczania jezyka, moze by¢ Zrodtem
wytacznie kodu ograniczonego. Dziecku gtuchemu potrzebna jest zabawa,
przyjaznie, wyprawy w nieznane, kino, teatr, opera, biblioteki, muzea, a nie
gabinet logopedyczny”“¢. Idac tym tropem mozna by dopowiedzie¢, iz dziecku
gtuchemu potrzebni sq zwykli koledzy z podworka, zwykli réwiesnicy i zwykta
osiedlowa, czyli normalna, wypetniona bogactwem zycia codziennego rzeczywistos¢
w naturalnym srodowisku, a nie preparowany sztuczny swiat szkoty specjalnej
fetyszyzujacej nauczanie mowy. To przewrotna, a moze i ryzykowna teza, ale
Dziemidowicz nie znalaztszy w oralistycznej surdopedagogice naukowego
oreza do skutecznego zwalczenia skutkéw gtuchoty, kwestionuje jej naukowos¢
i zasadnos¢ podejmowanych dziatan praktycznych. Pisze: ,,Surdopedagogika
jest w takiej samej sytuacji jak dziecko niestyszace, moze dysponowac kodem
ograniczonym z powodu deprywacji doswiadczen rzeczowych, zamykajac sie
w kregu wiasnych historycznych ograniczen (...)"4. Gdyby zatem specjalne
podejscie surdopedagogiczne*® miato by¢ czynnikiem de facto ograniczajacym
rozwoj, moze koncepcja inkluzji i ,lepszej szkoty dla wszystkich” jest wtasciwym
kierunkiem? Zaktadajac wczesne wtaczanie dziecka gtuchego, z zachowaniem
innych warunkéw podtrzymania aktywnosci poznawczej (atrakcyjna oferta
edukacyjna, dostosowana do poziomu i potrzeb rozwojowych dziecka, poczucie
bezpieczenstwa, podtrzymanie pozytywnej motywacji, pozytywne komponenty
emocjonalne), model edukacji wtaczajacej moégtby pojawic sie jednak po stronie
szans.

4 C. Dziemidowicz, Dziecko gtuche i jezyk ojczysty, Bydgoszcz 1996, s. 104.
47 Tamze, s. 105.

4 Rozwazania majq charakter hipotetyczny, wynikajacy z wejscia w sposdéb myslenia autora. Trzeba
zaznaczy¢, ze od czasu ukazania sie tej krytycznej, aczkolwiek (a moze wiasnie dlatego) bardzo
interesujacej ksiazki, mineto 15 lat, obraz surdopedagogiki bardzo sie zmienit, cho¢ wiele argumentow
krytycznych nadal pozostaje aktualnych.
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Jakie sq ograniczenia procesu inkluzji? Nie poddaje kwestii oceny stopnia
przygotowania dydaktycznego szkoty ogdélnodostepnej do edukacji wtacza-
jacej ucznidw niepetnosprawnych, cho¢ wyniki badan wskazujq na niedo-
stateczne kompetencje nauczycieli*®. Powinno by¢ to jednak przedmiotem
rozwigzan systemowych: jesli wtadze oswiatowe zaakceptujq ten stan bez
préby podniesienia tych kompetencji, to nie ma w ogole co moéwic o jakimkolwiek
procesie inkluzji, tylko o administracyjnym przeniesieniu ucznidw niestyszacych
do szkét stanowiacych nieprzygotowane, nieprzyjazne srodowisko. Edukacja
wiaczajaca przyjetaby wtedy forme ,edukacji survivalowej”. O takiej sie nie
wypowiadam.

W sferze rzeczywistych ograniczen podstawowa kwestiq pozostaje — jak zawsze
w przypadku os6b z uszkodzonym stuchem — bariera komunikacyjna. Natomiast
w moim przekonaniu —jak i w swietle wczesniejszych wywodow — nie nalezy jej
przecenia¢, gdy istnieje mozliwos¢ systemowego (gwarantowanego) wsparcia
procesu dydaktycznego przez ttumacza jezyka migowego (w wielu krajach jest
to wsparcie standardowe przez caty okres ksztatcenia; w Polsce — czesciowe
dofinansowanie ustug ttumaczy w ramach programu PFRON - Pitagoras, niestety
nie ma charakteru systemowego, jest tylko programem celowym, co oznacza
ograniczenie w czasie i uzaleznienie finansowania od mozliwosci budzetowych
w danym roku), gdy istnieje wola zbudowania systemu komunikacji (sa nauczyciele,
ktérzy z powodu ucznia niestyszacego w klasie konczyli kursy fonogestow lub
jezyka migowego; niestety, o powszechnej gotowosci do tego typu poswiecen
wsrod nauczycieli, nawet w szkotach specjalnych wyraza sie negatywnie
M. Swidzinski*®, z ktérego inicjatywy uruchomiono na Uniwersytecie Warszawskim
pierwszy w Polsce lektorat polskiego jezyka migowego). Problemem nie jest
komunikacja ograniczona — te mozna rozwina¢. Proces budowania mostow
komunikacyjnych to proces empatycznego poznawania drugiego cztowieka, jak
w relacji cytowanej studentki: , Kiedys bardziej orientowatam sie tak, ze
wyczuwatam co ona [kolezanka — D. P-J.] chce powiedzie¢ do mnie, co chce
mi przekaza¢, chociaz bardziej tez gest tutaj znaczyt. Na przyktad E. chciata
mi przekaza¢, ze cos jest fajne, to gtadzita mnie po ramieniu, takie ruchy byty
skojarzone z tym, co chciata mi powiedzie¢. Czasem tez porozumiewatam sie
z nig poprzez pismo. Ale wiecej rzeczy rozumiatam tak bardziej intuicyjnie, tak
najbardziej na zasadzie domyslania sie, co mi chciata powiedzie¢. Ja nie znatam
jezyka migowego jeszcze wtedy. Moja cata rodzina styszy i dopiero ja jestem jedyna

4 B. Jachimczak, dz. cyt.

50 M. Swidzihski, Po gtuchoniemsku, ,Charaktery” 2003, nr 7, za: http://charaktery.onet.pl, (data dostepu
12.11.2010 r.).
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osoba niestyszaca w niej.” To nie jest trudne. Prawdziwym problemem jest niby-
-komunikacja lub brak woli bycia razem i komunikowania sie. Z niby-komunikacja
mamy do czynienia w przypadku akceptacji stanu informacji niepetnej: udajemy,
ze rozumiemy, zaprzestajemy wyjasnien i prob ,dogadania sie”, cho¢ widzimy
brak zrozumienia. Moze to dotyczy¢ jednej, lub obu komunikujacych sie stron,
jednak zawsze odczuwane jest to bolesnie jako swoiste odrzucenie. Uczniowie
i studenci czasem przychodza z rozzaleniem na nauczyciela: ,,dat mi troje
i wolat mnie nie pytac”. Powazniejsze w skutkach i wtasciwie uniemozliwiajace
inkluzje jest okazywanie lekcewazenia dla innego sposobu komunikowania sie,
dyskredytujace osobe, ktora sie nim postuguje. Moze to dotyczy¢ negatywnego
odbioru komunikacji migowej przez styszacych, chociaz raczej w rzeczywistosci
mamy czesciej do czynienia z fascynacjq tym sposobem porozumiewania sie.
Czesciej przedmiotem drwin, ztosliwosci moga by¢ préby werbalnego sposobu
komunikowania sie, znieksztatcen artykulacyjnych czy niekontrolowanych
odgtoséw. Jesli jednak takie zachowania statyby sie prawdziwg przeszkoda
w inkluzji, swiadczytoby to Zle o pracy wychowawczej szkoty. W agresywnym
srodowisku takiej klasy na negatywne reakcje mogtby by by¢ narazony kazdy,
nie tylko osoby niepetnosprawne. Nalezy réwniez doda¢, ze nie tylko osoby
niepetnosprawne bywajq narazone na akty agresji. Bywa, ze agresja jest
ukierunkowana réwniez w druga strone®'. W odniesieniu do dyskredytacji sposobu
komunikowania sie styszacych zdarza sie przedrzeznianie ich przez gtuchych
poprzez bardzo szybkie otwieranie i zamykanie ust. To dziatanie intencjonalne,
jednak mysle, ze czes¢ zachowan odbieranych Zle przez gtuchych, jak i styszacych,
wynika jednak niekoniecznie ze ztej woli, ale z nieznajomosci specyficznego
savoir-vivre'u towarzyszacego odmiennemu sposobowi porozumiewania sie.
Wiekszos¢ tych problemoéw podlega normalnym regulacjom wychowawczym
i nie powinno stanowi¢ przeszkody przy blizszym poznaniu sie.

Natomiast bardzo powaznym ograniczeniem procesu inkluzji moze by¢
jawna nieche¢ uczniéw gtuchych do witaczenia sie w srodowisko styszacych.
Przy okazji trzeba podkresli¢, ze kazde wejscie w nowe, nieznane dotad
srodowisko moze by¢ szokiem. Niedobrze, gdy obawy te i negatywne
relacje zostajq skojarzone personalnie z osobami, w ktérych grono wchodzi
mtody cztowiek. Inaczej problem najczesciej rozwiazuje sie po jakim czasie
(na proces adaptacji w nowym srodowisku szkolnym szacujemy czas do
6 miesiecy, gdy trwa dtuzej mozna podejrzewac utrwalenie negatywnych reakgcji
w formie fobii szkolnej). Przyktadem jest fragment relacji cytowanej studentki:

5" D. Podgérska-Jachnik, A Student with Hearing Impairment as Aggressor and Aggression Victim /Uczen
z uszkodzonym stuchem jako agresor i jako ofiara agresji, [w:] Reducing bullying, red. J. Pyzalski, +t6dz
2010 (wersja polska dostepna w Internecie: http://www.robusdproject.wsp.lodz.pl/7_opis.pdf).
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.Jak posztam do szkoty na Krzywickiego, bytam strasznie przerazona i zdziwiona
jezykiem migowym, ktéry wtedy spotkatam po raz pierwszy. Ale z czasem
przyzwyczaitam sie, oswoitam (...). Na poczatku bardzo, bardzo chciatam péjs¢
do internatu. Bardzo. Na pewno nie byto tam takiej nudy, jak u mnie w domu,
poniewaz jestem jedynaczka, nie mam rodzenstwa. Ten czas w domu nie byt
czasem tak bardzo zagospodarowanym, jak w internacie, gdzie byto mnéstwo
innych dzieci i mozna sie byto z nimi bawi¢ w koncu.” Opory dziecka przed
kontaktem ze styszacymi moga wynikac takze z leku, ztych doswiadczen, ale takze
silnej identyfikacji ze srodowiskiem gtuchych, ktére zapewnia bezpieczenstwo,
poczucie wspdélnoty, wspdlnej tozsamosci, doswiadczanie baumanowskiego
.cieptego kregu”. Dzieci gtuche w jednej klasie naturalnie Igna do siebie. Mozna
zaobserwowac takze wspodlne trzymanie sie w grupie gtuchych studentéw lub
pracownikéw w jednej firmie. Gtuchota, ktéra moze by¢ postrzegana jako
stygmat, w tym kontekscie staje sie pozytywnym wyréznikiem Swojego: ,Ja
jako osoba niestyszaca, uwazajaca sie za osobe niestyszaca, jesli spotkam gdzies
inng osobe niestyszaca, pierwsza zasadniczq kwestia, pierwsza rzecza, o ktora
jej sie pytam, to czy ona tez jest niestyszaca.” Aktualne tendencje do afirmacji
tozsamosci spoteczno-kulturowej Gtuchych stwarzajq dodatkowy bodziec
do traktowania ich jako wtasnej grupy odniesienia, do izolacji i trzymania sie
tylko z innymi gtuchymi lub stabostyszacymi. To takze powdd odczuwania
dumy z tego, ze jest sie Gtuchym. Moja respondentka pytana, jak réznicuje
sie pojecia niestyszacy — gtuchy — Gtuchy w jezyku migowym, odpowiada:
,Osoba z uszkodzonym stuchem — jest to bardzo pejoratywne u oséb gtuchych.
Gtucha — niestyszaca — nie ma wiekszej réznicy w migach, to sq wszystko
synonimy. Moze bardziej artykulacyjnie. Z miganiem nie bedzie réznicy, tylko
artykulacja bedzie tu znaczaca, czy bedzie sie moéwito gtuchy, czy niestyszacy.
To czy z matej litery g czy duze G — to juz spos6b moéwienia: czy ktos mowi,
ze jest gtuchy i jest przy tym skulony w sobie, z pochylong gtowa, czy mowi,
ze jest Gluchy — z wyprezong piersiq i jest dumny z tego. Innych rzeczy sie
dodatkowo nie akcentuje przy tym. Ci ludzie z ktérymi ja akurat mam kontakt na
jakichs konferencjach, to sq ludzie bardzo swiadomi siebie i wtasnej tozsamosci
i wiedzg kim sa, jakimi chca by¢ i jaka jest ich droga, i oni méwia o sobie jako
Gtuchych przez duze G.” Na styku kultur wazne jest wzajemne poznanie sie.
Dobrze uswiadomi¢ styszacym uczniom, na czym polega fenomen kultury
Gtuchych, dlaczego mozna by¢ dumnym z bycia Gtuchym. Istotne sq tez tresci
programowe eksponujace elementy historii i kultury Gtuchych na poparcie tych
odpowiedzi.
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Co oznacza najmniej ograniczajace srodowisko w przypadku oséb stabostyszacych
i niestyszacych? W sensie statycznym —tu i teraz — mozna méwic o srodowisku bez
barier komunikacyjnych, przyjaznym jezykowo, z technicznym oprzyrzadowaniem
udostepniajacym stabostyszacym wykorzystanie resztek stuchu, a gtuchym
dostep do informacji wizualnych i ich wtasciwa ekspozycje (usytuowanie, dostep,
odstep, oswietlenie). Najmniej ograniczajace srodowisko to ttumacz dostepny
w niezbednym czasie i zakresie, to ograniczenie bodzcow zaktécajacych — takze
nieprzyjemnych bodzcéw stuchowych, chaosu informacyjnego. Wazne jest tez
tempo przeptywu bodzcow, umozliwiajace ich sekwencyjne przetwarzanie.
Kolejnym istotnym aspektem jest mozliwos¢ kontaktéw zaréwno ze styszacymi,
jak i g/Gtuchymi, nieodczuwanie izolacji wzgledem ktorejs z tych grup. Natomiast
spojrzenie na ograniczenia srodowiskowe pod katem dynamicznym, rozwojowym
to przede wszystkim podwadjna funkcja dobranych odpowiednio metod komu-
nikowania sie: po pierwsze, dziecku potrzebna jest komunikacja na teraz, na juz.
Rozwdj nie moze czekal, rozwdj potrzebuje sojusznika w formie dostarczajacej
informacji komunikacji ze swiatem — niezbednych i zbednych, czastkowych
i catosciowych, niekoniecznie preparowanych i bitowanych pod katem nosnosci
informacyjnej, chaotycznych i redundantnych — ale w naturalnym ksztatcie
i kontekscie. Po drugie, potrzebny jest system komunikacyjny uzyteczny
w przysztosci, co wcale nie jest jednoznaczne z poprzednia potrzeba. Chodzi
np. o system, ktéry umozliwi w przysztosci wejscie w okreslone srodowisko
(Gtuchych, styszacych, srodowisko dwujezyczne) czy realizacje okreslonych celéw
zyciowych (nauka, studia, wymarzona praca). Cele biezace i cele perspektywiczne
mogq wigzac sie z roznymi potrzebami komunikacyjnymi. Wydawac by sie mogto,
ze inkluzja edukacyjna i spoteczna podpowiadaja, iz najwazniejsza jest znajomos¢
jezyka ojczystego (fonicznego lub choéby w formie pisemnej) i niewatpliwie
jest to wazna umiejetnos¢. Jednak jezyk migowy petni nie tylko istotna role
w rozwoju dziecka niestyszacego i jest petnoprawng alternatywa dydaktyczng
w surdopedagogice. Jezyk migowy to takze cenna przepustka do swiata Gtuchych,
ktéry najczesciej jest swiatem z wyboru dorostych niestyszacych (matzenstwo,
praca, przyjaznie). Nie moze by¢ wiec celem edukacji wtaczajacej pozbawienie
uczniéw z uszkodzonym stuchem dostepu do tego jezyka. Inkluzja nie moze
odbiera¢ Gtuchym tego, co u nich najmocniejsze, tylko dlatego, ze jest inne
i trudno dostepne styszacym. Inkluzja to znalezienie miejsca w spoteczenstwie
styszacych dla os6b g/Gtuchych, takze wtedy, gdy wybierajgq swoj witasny styl
zycia.
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Jakie warunki musza zostac spetnione, by proces inkluzji edukacyjnej i spotecznej
0s6b z uszkodzeniem stuchu, zwtaszcza z gtebokim uszkodzeniem, mégt
rzeczywiscie zaistnie¢ i petni¢ swa role rozwojowa i integracyjna? Odpowiedz jest
juz czesciowo zawarta w komentarzach do poprzednich pytan. Sa to niewatpliwie
warunki wstepne zwigzane z prawdziwym otwarciem szkoty na réznorodnos¢
i przygotowaniem do zaspokajania zréznicowanych potrzeb uczniéw. Wiedza
o gtuchocie jest bardzo ztozona i bardzo mato popularna. Warunkiem inkluzji jest
upowszechnianie wiedzy o gtuchocie, tak w srodowisku oswiatowym, jak i w catym
spoteczenstwie. Kadra pedagogiczna szkét ogélnodostepnych niewatpliwie musi
mie¢ mozliwosc¢ uzyskania specjalistycznego wsparcia doradczego doswiadczonych
surdopedagogéw i surdopsychologéw. Nie moze by¢ przyzwolenia na ekspery-
mentowanie szko6t ogélnodostepnych na niepetnosprawnych uczniach. Wizualne
alternatywy, wzmocnienie badZ uzupetnienie przekazu stownego, duzo dziatan
praktycznych, doswiadczanie powinny by¢ codziennoscia pracy w klasie inkluzyjnej,
gdzie sa uczniowie gtusi. To oczywista baza dydaktyczna surdopedagogiki i trzeba
z niej korzystac¢. Nie zmienia sie tylko dlatego, ze edukacja uczniéw niestyszacych
przenosi sie do szkoty ogélnodostepnej.

Szkota musi rozwigza¢ problem komunikacji, najlepiej z najkorzystniejszym
dla ucznia podejsciem dwujezycznym (co stwarza tez wyzwanie w postaci
zaplanowania jakiejs formy statego kontaktu ze srodowiskiem g/Gtuchych)
i/lub metoda nauczania gwarantujacq prawdziwe kompetencje w jezyku
ojczystym (taka alternatywa o potwierdzonej skutecznosci s fonogesty). Nauka
szkolna ucznia objetego edukacja wtaczajacq nie moze by¢ tylko morderczym
treningiem adaptacyjnym do warunkéw stawianych przez styszacych. Warto
stworzy¢ przyjazne srodowisko komunikacyjne i ptaszczyzne budujaca zainter-
esowanie osobami niestyszacymi, a nawet stawiajacymi ich w rolach ekspertow.
Jezyk migowy jest wyjatkowo cennym produktem oferowanym przez
9/Gtuchych. , Zawsze, przez przynajmniej kilka ostatnich lat, bytam przyzwyczajona
do tego, ze bytam otoczona gtéwnie osobami niestyszacymi. Tutaj nagle na uczelni
nas taka mata grupka, a cata reszta to styszacy. To mnie tez troszke zdziwito,
zaskoczyto. | tak naprawde to tez pani P [lektorka SJM — D. P-J.] przyczynita
sie do tego, ze jakis kontakt byt z tymi styszacymi studentami, poniewaz czes¢
0s6b zapisata sie na lektorat jezyka migowego. Miedzy innymi przez to, ze my
bytysmy, to spowodowato, ze one zapisaty sie na jezyk migowy, a ten jezyk
migowy spowodowat, ze my sie otworzylismy do nich. Byty takie osoby wsréd
studentow, ktére uczyty sie jezyka migowego, z ktérymi od razu tapatysmy
kontakt, ktére od razu gdzies mozna byto porozmawia¢, i byty tez osoby,
z ktérymi jednak opornie, bardzo opornie to szto”.
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Bardzo waznym warunkiem skutecznej edukacji wtaczajacej jest tez zachowanie
ciagtosci oddziatywan: edukacja poprzedzona wczesnga diagnoza i wczesnym
wspomaganiem rozwoju pozwala na optymalizacje poziomu rozwoju indywidualnych
kompetencji tak, ze start szkolny jest nie tylko tagodniejszy, ale odbywa sie tez
z wyzszego putapu. Wczesne oddziatywania rehabilitacyjne staja sie standardem
dla nowych pokolen gtuchych dzieci w Polsce, natomiast zréznicowana jest jeszcze
jakos¢ tych oddziatywan. Drugi aspekt ciagtosci oddziatywan to wyznaczenie
perspektywy, do czego ksztatcimy, do czego witaczamy. Szerszy aspekt inkluzji
to — jak wspomniano na poczatku opracowania — wtaczanie spoteczne. Wymaga
to zaréwno kompleksowych pomystow na aktywna obecnos¢ oséb g/Gtuchych
— i w ogéle niepetnosprawnych — w naszym zyciu spotecznym i witaczanie
rowniez w to zycie. Rozszerzanie kregu wspolnoty edukacyjnej oraz kregu
doswiadczen osobistych niestyszacych uczniéw, ksztattowanie kompetencji
personalnych, rozwijanie zainteresowan, w tym bardzo istotnych zainteresowan
zawodowych, wybér zawodu i przygotowanie do jego wykonywania, ale i wejscia
na rynek pracy, utrzymania tej pracy, orientacja w mozliwosciach dziatania i pracy
w Il sektorze, organizacjach pozarzadowych, w wolontariacie — to wszystko nie
tylko zwieksza szanse na spoteczna inkluzje, ale wzmacnia tez sprawczos¢
i podmiotowos¢ niestyszacych uczniow.

Zamykajac ten przeglad, nalezy wspomniec jeszcze o bardzo istotnym z punktu
widzenia inkluzji tle legislacyjnym. Dla oséb g/Gtuchych szczegdlne znaczenie
ma przede wszystkim ustawowe uznanie jezyka migowego. To wazny krok ku
rzeczywistemu witaczeniu. Natomiast osoby niepetnosprawne w Polsce nadal
oczekuja ustawy antydyskryminacyjnej, bez ktérej deklaracje i dziatania wtaczajace
zawsze mogaq zostac¢ zniweczone.

Liste pytan mozna i trzeba wydtuzy¢. Rozwigzania systemowe narzucone
szkole uruchomity dziatania administracyjne na rzecz edukacji wtaczajacej
i wydaje sie, iz jest to proces nieodwracalny. Proces witaczania nie oznacza
procesu rozmywania sie jednostek, niwelacji ich indywidualnosci. Nie oznacza
to tez rozmycia sie tozsamosci grupowej, jesli taka jest udziatem podopiecznych.
W szkole wiaczajacej — deklaratywnie — musi znalez¢ sie miejsce na réznorodnos¢,
na innos¢. Czy znajdzie sie rzeczywiscie przyjazne i sprzyjajace rozwojowi miejsce
dla dzieci gtuchych — zweryfikuja juz najblizsze lata.
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Iwona Jagoszewska

Aktualizacje w ksztatceniu niestyszacych studentow
surdopedagogiki

trategia edukacyjna panstwa wobec niestyszacych w ich drodze od szkoty

podstawowej do szkolnictwa wyzszego uzalezniona jest od zmian w mysleniu
i dziataniu w kierunku koegzystencji, rownoscii poszanowania innego. Wyznacznikami
tej transformacji sq m.in. nowe rozwiazania systemowe zwiazane z dostosowaniem
polskich przepiséw prawa do wymogodw prawa Unii Europejskiej. Utrzymanie dynami-
Cznego rozwoju, a zwitaszcza polepszanie jakosci ksztatcenia, staje sie zasadniczym
wyzwaniem dla szkolnictwa wyzszego w Polsce. Narzuca to wspétczesnej edukacji
nowe zadania dotyczace catego systemu ksztatcenia niestyszacych, gtéwnie szczeg6-
towych standardow dla absolwentéw szkét na poszczegdlnych poziomach
ksztatcenia.

Tendencje zmian w ksztatceniu niestyszacych w drodze do uzyskania kwalifikacji
pedagoga specjalnego tacza sie scisle z:
* kontekstem wczesniejszych wydarzen w polityce edukacyjnej panstwa
polskiego,
* regulacjami prawnymi obejmujacymi strategie europejskie,
* aspiracjami edukacyjnymi niestyszacych oraz czynnikami warunkujacymi
powodzenie,
* zwiekszeniem dostepu do wyzszych szczebli edukacji dla studentéw
niestyszacych,
* specyfika funkcjonowania niestyszacych studentéw w szkole wyzszej,
* wymaganiami rynku pracy wobec absolwentéw pedagogiki specjalnej
— surdopedagogiki.
W artykule zostana przedstawione powyzsze zagadnienia w kontekscie mozliwosci
i ograniczen w przygotowaniu niestyszacych do podjecia nauki na najwyzszym
szczeblu edukacji. Ten kontekst nabiera coraz wiekszego znaczenia wraz z przyspie-
szeniem procesow integracyjnych, zarbwno w Europie, jak i polskim systemie
oswiatowym. Sktaniaja one do refleksji nad relacjq miedzy systemem edukacji
a globalnym rynkiem pracy. Do nowego spojrzenia na edukacje niestyszacych,
ktorzy chca zajac dobra pozycje w spoteczenstwie z perspektywa podjecia pracy
np. jako pedagog specjalny.
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Zmiany w strategii edukacyjnej niestyszacych pedagogéw specjalnych

W drodze przebytej przez polska oswiate dos¢ istotny byt przetom w mysleniu i dzia-
taniu edukacyjnym, ktoéry nastapit w koncu lat 90. W spotecznej historii naszego
panstwa okres ten zaznaczyt ie zmiang ustroju spoteczno-politycznego,ktory
przyczynit sie do krytycznego zdiagnozowania wtasnego systemu oswiatowego.
Uswiadomiono sobie koniecznos¢ wprowadzenia kompleksowych reform edukacyj-
nych, dzieki ktérym doszto do szeregu pozytywnych przeksztatcen (odnotowano
znaczacy wzrost wskaznika scholaryzacji na poziomie szkoty sredniej oraz w szkol-
nictwie wyzszym). Choc dzisiaj dysponujemy juz informacjami, iz budowa i rozbudowa
nowego systemu byta niedostatecznie przygotowana i pospiesznie wprowadzana
w zycie.

Po wejsciu Polski do Unii Europejskiej zmianom poddano nie tylko gospodarke, ale
takze pozostate dziedziny zycia spoteczno-gospodarczego, w tym oswiate. Ogdlnie
mozna powiedzie, iz przyjete do realizacji strategie edukacyjne majq zmierzac
do wspierania budowy gospodarki i spoteczenstwa opartego na wiedzy. Z jednej
strony chodzi o zapewnienie réwnego dostepu do wiedzy, a z drugiej wysokich
standardow nauczania. Dla osiagniecia tego celu wtadze i politycy oswiatowi
podejmowali strategiczne dla sektora oswiaty decyzje, ktérym towarzyszyty
m.in. zmiany w programach nauczania. Zwtaszcza poprzez krzewienie w nich
nowej mentalnosci spotecznej, upowszechnianie wartosci, ksztattowanie nowych
postaw, ktére utatwiatyby zmiany instytucjonalne.

W zwiazku z tymi przemianami oczekiwano, w rezultacie procesu ksztatcenia
wszystkich uczniéw, nie tylko samodzielnego, aktywnego, mobilnego absolwenta, ale
i odpowiedniego przygotowania do nowych wyzwan mtodego pokolenia wyposazo-
nego w kompetencje i umiejetnosci zdobywania informacji. Wyznaczone kierunki
rozwoju wcielane sq w zycie m.in. poprzez stosowanie rozwiazan zmierzajacych
do zniwelowania réznic w edukacji. Warto w tym miejscu podkresli¢ sprawe
upowszechnienia nowych zasad postepowania wobec mniejszosci. ,,Polityczna
poprawnos¢” nakazuje identyczne traktowanie wszystkich oséb, we wszelkich
sytuacjach spotecznych, chodzi tu o sprawiedliwe traktowanie oraz przestrze-
ganie naleznych praw oséb niepetnosprawnych. Jak kazdy, tak i niepetnosprawny,
ma prawo do godnego zycia, a obowigzujaca od 1 sierpnia 1997 roku Karta
Praw Oso6b Niepetnosprawnych gwarantuje petny dostep do nauki, pracy oraz
uczestnictwa w zyciu spotecznym, publicznym, kulturalnym, artystycznym,
sportowym, zgodnie z potrzebami i zainteresowaniami.



I. Jagoszewska, Aktualizacje w ksztafceniu...

Prawo do nauki w polskim systemie prawnym reguluja:

I. Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej

1. ,Kazdy ma prawo do nauki. Nauka do 18. roku zycia jest obowiazkowa.

Sposdb wykonywania obowiazku szkolnego okresla ustawa.

2.Nauka w szkotach publicznych jest bezptatna. Ustawa moze dopusci¢

swiadczenie niektorych ustug edukacyjnych przez publiczne szkoty wyzsze
za odpftatnoscia.

3. Rodzice maja wolnos¢ wyboru dla swoich dzieci szkét innych niz publiczne.

Obywatele i instytucje majq prawo zaktadania szkét podstawowych, ponad-
podstawowych i wyzszych oraz zaktadéw wychowawczych. Warunki zaktada-
nia i dziatalnosci szkét niepublicznych oraz udziatu wtadz publicznych
w ich finansowaniu, a takze zasady nadzoru pedagogicznego nad szkotami
i zaktadami wychowawczymi, okresla ustawa.

4.\Wtadze publiczne zapewniaja obywatelowi powszechny i rowny dostep

do wyksztatcenia. W tym celu tworza i wspieraja systemy indywidualnej
pomocy finansowej i organizacyjnej dla uczniéw i studentéw. Warunki
udzielania pomocy okresla ustawa.

5.Zapewnia sie autonomie szkét wyzszych na zasadach okreslonych w usta-

"

wie.

Il. Europejska Konwencja Praw Cztowieka

.Nikt nie moze by¢ pozbawiony prawa do nauki. Wykonujac swoje funkcje w dziedzinie
wychowaniainauczania, panstwo uznaje prawa rodzicow do zapewnienia wychowania
i nauczania zgodnie z ich wtasnymi przekonaniami religijnymi i filozo-
ficznymi.”?

lll. Konwencja o Prawach Dziecka

1. ,Panstwa — Strony uznaja prawo dziecka do nauki i w celu realizowania

tego prawa na zasadzie rownych szans, w szczeg6lnosci:

a. uczynia nauczanie podstawowe, obowigzkowe i bezptatne dla wszys-
tkich;

b. beda popierac rozwéj r6znorodnych form szkolnictwa sredniego, zaréwno
ogolnoksztatcacego, jak i zawodowego, uczynia je dostepnymi dla kazdego
dziecka oraz podejma odpowiednie kroki, takie jak wprowadzenie
bezptatnego nauczania oraz udzielanie w razie potrzeby pomocy
finansowej;

1

2

Konstytucja RP, art. 70, 1997.

Protokot dodatkowy Konwencji o ochronie praw cztowieka i podstawowych wolnosci, 1953.
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c. za pomoca wszelkich wtasciwych srodkéw uczynig szkolnictwo wyzsze
dostepnym dla wszystkich na zasadzie zdolnosci;

d. udostepniq wszystkim dzieciom informacje i poradnictwo szkolne i zawo-
dowe;

e. podejma kroki na rzecz zapewnienia regularnego uczeszczania do szkot
oraz zmniejszenia wskaznika porzucania nauki.

2. Panstwa — Strony beda podejmowaty wszelkie wiasciwe srodki zapewniajace,
aby dyscyplina szkolna byta stosowana w sposéb zgodny z ludzka godnoscia
dziecka i z niniejsza konwencja.

3. Panstwa — Strony beda popieraty i rozwijaty miedzynarodowa wspétprace
w dziedzinie oswiaty, w szczegolnosci w celu przyczyniania sie do zlikwidowania
ignorancji i analfabetyzmu na swiecie oraz utatwienia dostepu do wiedzy
naukowo —technicznej i nowoczesnych metod nauczania. W tym zakresie nalezy

w szczegolnosci uwzgledni¢ potrzeby krajow rozwijajacych sie.”

Dalej,,Panstwa— Strony sq zgodne, ze nauka dziecka bedzie ukierunkowana na:rozwi-
janie w jak najpetniejszym zakresie osobowosci, talentéw oraz zdolnosci umystowych
i fizycznych dziecka, rozwijanie w dziecku szacunku dla praw cztowieka (...), szacunku
dla rodzicow, tozsamosci kulturowej, jezyka (...), przygotowanie dziecka do odpowie-
dzialnego zycia w wolnym spoteczenstwie (...)"4.

IV. Miedzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych
1. ,Panstwa — Strony niniejszego Paktu uznajgq prawo kazdego do nauki.
2.Panstwa — Strony niniejszego Paktu uznaja, ze w celu osiggniecia petnej
realizacji tego prawa:
a. nauczanie podstawowe bedzie obowigzkowe, bezptatne i dostepne dla
wszystkich(...).”®

V. Ustawa o systemie oswiaty w Polsce

Ustawa o systemie oswiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku umozliwia ,,pobieranie
nauki we wszystkich typach szkét przez dzieci i mtodziez niepetnosprawna®,
a najnowsze zmiany w tej Ustawie zapewniajq realizacje ,,zindywidualizowanego
procesu ksztatcenia, form i programéw nauczania’. Te przepisy dajq nauczycielom
mozliwosci dostosowania wymagan do indywidualnych potrzeb i mozliwosci
dziecka na kazdym etapie edukacyjnym.

3 Konwencja o Prawach Dziecka, art. 28, 1989.

4 Tamze.

> Miedzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych, art. 13, 1966.
6 Ustawa o systemie oswiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku, art. 1, pkt 5.

7 Tamze, art. 1, pkt 5a.
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Dziecko niepetnosprawne ma prawo do:
- pobierania nauki we wszystkich typach szkét,

- dostosowania tresci, metod i organizacji nauczania do ich mozliwosci

psychofizycznych, pomocy psychologiczno pedagogicznej®.

System oswiaty zapewnia w szczeg6lnosci realizacje prawa kazdego obywatela
Rzeczypospolitej Polskiej do ksztatcenia (Ustawa o systemie oswiaty, art. 1,
pkt 1, 1991), mozliwos¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkoét przez
dzieci i mtodziez niepetnosprawng oraz niedostosowana spotecznie, zgodnie
z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami
(pkt 5), a takze upowszechnienie dostepu do szkét srednich, ktérych ukonczenie
umozliwia dalsze ksztatcenie w szkotach wyzszych (pkt 7).

W dniu 18 stycznia 2005 r. MENIS wydato dwa rozporzadzenia:

— w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie
wprzedszkolach,szkotachioddziatachogdélnodostepnychlubintegracyjnychoraz
— w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie
w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz w osrodkach. W rozpo-
rzadzeniach tych uregulowano m.in. kwestie zwigzane z zapewnieniem uczniom
i absolwentom posiadajacym orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego
odpowiednich warunkéw i formy przeprowadzania sprawdzianu w szkole
podstawowej, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego i egzaminu
potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe.

Dnia 2 sierpnia 2005 r. rzad przyjat strategie edukacyjna na lata 2007- 2013,
ktorej celem jest podniesienie poziomu wyksztatcenia spoteczenstwa polskiego
i dostosowanie modelu edukacyjnego do zmieniajacych sie warunkéw spotecznych.
W ramach strategii rzad zaproponowat m.in. rozbudowe systemu wczesnego
wspomagania dzieci wymagajacych dodatkowej pomocy oraz usuwanie barier
w dostepie do edukacji osobom ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi
i upowszechnienie dostepu do edukacji oraz wzmocnienie roli edukacji
przedszkolnej. Dotyczy to rowniez upowszechnienia edukacji dzieci nalezacych
do mniejszosci narodowych.

8  Zarzadzenie nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 r. w sprawie zasad
organizowania opieki nad uczniami niepetnosprawnymi, ich ksztatcenia w ogdlnodostepnych
i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach oraz organizacji ksztatcenia
specjalnego (Dz. Urz. MEN, Nr 9, poz. 36), Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkét (Dz.
U. Nr 61, poz. 624), Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie
ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych (Dz. U. Nr 61, poz. 626).
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Aktualnie wdrazany jest plan dziatania zgodny z zatozeniami Strategii Europy
2020 oraz Europejskiej Strategii w Sprawie Niepetnosprawnosci 2010-2020.
W opublikowanych komunikatach podkreslone zostaty obszary dziatan dla Polski
zgodnie z europejskimi wytycznymi szczegdlnie w zakresie poprawy mozliwosci
zatrudnienia, edukacji, zwalczania ubéstwa oraz rosnaca potrzeba racjonalnego
wykorzystania zasobow energii. W celu ich osiagniecia zaproponowano realizacje
priorytetow m.in. w zakresie edukacji za pomoca nadrzednych celéw, takich jak
np. ,,Mtodziez w drodze”. Wymaga on poprawy jakosci na wszystkich poziomach
edukacji i obejmuje réznego rodzaju oddziatywania, w ktérych zaktada sie
zagwarantowanie wszystkim dzieciom dobrego startu w przysztosc.

Aktualizacje w przepisach i zmiany w uregulowaniach prawnych tworza
nowe mozliwosci ksztatcenia uczniéw niepetnosprawnych (w tym niestyszacych)
w klasach integracyjnych i masowych. Oprécz zadeklarowanych praw osobom
niepetnosprawnym nalezy zapewni¢ warunki do tego, aby z owych praw
mogty korzystad. Jesli méwimy o prawie do edukacji i petnym dostepnie do nauki,
istnieje potrzeba zastanowienia sie, czy wszystkie placéwki i instytucje
zwigzane z edukacjq sq przygotowane do ksztatcenia niestyszacych.

Zgodnie ze standardami miedzynarodowymi dziecko stabostyszace powinno
uczy¢ sie w szkole ogdlnodostepnej i mie¢ zapewnione odpowiedniq pomoc
i wyposazenie w niezbedny sprzet techniczny. Takze w Polsce wiekszos¢
z nich ksztatci sie w szkotach masowych. Wydaje sie jednak, ze pozostate
warunki, czyli odpowiednie przygotowanie nauczycieli oraz wyposazenie
w sprzet techniczny najczesciej nie sa spetniane. Jest to przyczyna wielu trudnosci
w szczegolnosci dla dzieci niestyszacych.

Publikowane wyniki dotychczasowych badan jednoznacznie wskazujq
na niezadowalajacq liczbe studentéw niepetnosprawnych. Wcigz za maty
odsetek 0s6b niepetnosprawnych aspiruje do szkét srednich i konczy je maturg®.
Z danych Gtéwnego Urzedu Statystycznego wynika, ze tylko 0,16% catej
populacji studiujacych stanowia niepetnosprawni. Zauwaza sie jednak, ze
z kazdym rokiem wzrasta liczba oséb niepetnosprawnych podejmujacych studia.
Wage tego zagadnienia akcentuje A. Ostrowska, ktora podkresla, iz okres studiow
wyzszych to ekspansja w swiat, zwtaszcza wartosci intelektualnych, to rowniez
intensyfikowana realizacja aspiracji perfekcjonistycznych, to takze istotny dla dalszego
zycia proces samopoznania i ewaluowania mozliwosci wraz z poznaniem nowych ludzi,
nawigzywaniem réznorodnych wiezi interpersonalnych i poszerzaniem wtasnego
srodowiska, to rowniez szeroko pojeta aktywnos¢, skierowana gtéwnie ku
wiasnej osobie wzbogacajaca wtasna osobowos¢.™

® Z. Polak, Studiowanie oséb z niepetnosprawnoscia UMCS — realia i wyzwania, [w:] Wielowymiarowos¢
integracji w teorii i praktyce ksztatcenia w Uczelni Wyzszej, red. B. Haran, Siedlce 2002.

1© Por. A. Ostrowska, Doswiadczenie wartosci edukacyjnych w szkole wyzszej, Bydgoszcz 1998.
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Dla os6b niepetnosprawnych studia sa szansg samorealizacji, stanowig istotny
czynnik ich rozwoju, zaréwno intelektualnego, jak i osobowosciowego. Ze wzgledu
na pewne ograniczenia dla wielu niepetnosprawnych zdobycie wyksztatcenia
jest nie lada wyzwaniem. Jednakze ukonczenie studiéw daje wieksze mozliwosci
zdobycia satysfakcjonujacej pracy, a co za tym idzie, poprawienia jakosci zycia.
Poziom wyksztatcenia zwieksza szanse zdobycia pracy. Wskaznik aktywnosci
zawodowej 0séb z wyzszym wyksztatceniem wynosi 34,6%, a 0s6b po szkotach
podstawowych i gimnazjum zaledwie 8,8%. Wedtug kryteriéw formalnych
poziom wyksztatcenia niepetnosprawnych w Polsce jest bardzo niski. Jest to
bariera istotnie utrudniajaca aktywizacje zawodowa tych oséb."

W Polsce osoby niestyszace studiujace to rzadkos¢, w przeciwienstwie do np. Stanow
Zjednoczonych, gdzie studenci z uszkodzonym stuchem otrzymuja pomoc ttumacza
jezyka migowego, korepetytora, pomocosoby, ktéra robi notatkii zajmuje sie osobistymi
poradami, majq dostep do ustug kulturalno-socjalnych, zaje¢ logopedycznych oraz
pomocy w znalezieniu zatrudnienia. W naszym kraju, aby powiekszy¢ liczbe studentéw
niepetnosprawnych, organizuje sie m.in. specjalne programy, np. ,,Uniwersytet dla
wszystkich”, ktéry skupia 10 uczelni, majacy na celu stworzenie wspolnej polityki
wobec niepetnosprawnych studentéw. Inny program, funkcjonujacy pod nazwa
~Rowne prawa — réwne obowiazki”, ktadzie nacisk na wsparcie edukacyjne
i wyréwnywanie szans miedzy petnosprawnymi i niepetnosprawnymi studen-
tami.™

Zgodnie z zatozeniami Procesu bolonskiego uczelnia ma zapewni¢ kazdemu
studentowi, bez wzgledu na jego sytuacje materialna, wyznanie religijne, wiek
czy stopien niepetnosprawnosci:

* petne uczestnictwo w zyciu akademickim,

* réwnos¢ w sposobie traktowania,

* petny dostep do wszystkich débr akademickich oraz postrzeganie studenta
jako pojedynczej niepowtarzalnej jednostki.

W praktyce edukacyjnej w realizacji podanych wyzej zatozen wyraznie obecne
sq niedociagniecia. Przyktadem jest podwojny standard w edukacji niestyszacych
studentéw surdopedagogiki. Z jednej strony sa specjalne przywileje i programy
wspierajace, a z drugiej zgoda na preferencyjne egzekwowanie wiedzy.

" A. Kubdéw, M. Wawrzak-Chodaczek, J. Wojtas, J. Zarzeczny, Badanie mobilnosci edukacyjno-zawodowej
0s0b niepetnosprawnych w wojewddztwie dolnoslaskim. Diagnoza instrumentéw wsparcia. Raport
z badan, Legnica 2007.

2 R. Ossowski, Raport z analizy literatury naukowej nt. sytuacji oséb zaburzeniami percepcji stuchowej,
Warszawa 2006.
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Programy celowe skierowane do indywidualnych oséb niepetnosprawnych:

Nazwa programu

Cel, zatozenia

Junior

Program umozliwiajacy wejscie w zycie zawodowe
poprzez zdobycie stazu. Przeznaczony dla mtodych oséb
niepetnosprawnych do 25-27 roku zycia.

Komputer dla

Pomoc w zakupie sprzetu elektronicznego Ilub
oprogramowania umozliwiajacego rehabilitacje zawo-

Homera .
dowa i spoteczna.
Realizuje prawo os6b niepetnosprawnych do swobo-
Pegaz . o T .
dnego porozumiewania sie poprzez likwidacje barier.
. Zapewnienie niestyszacym studentom, uczestnikom
Pitagoras , . .
kursow pomocy ttumacza jezyka migowego.
Wyréwnywanie szans w zdobyciu wyksztatcenia poprzez
state podnoszenie kwalifikacji i przygotowania oséb
Student Il . e o
niepetnosprawnych do rywalizacji o zatrudnienie na
otwartym runku pracy.
. p . h . .
Sprawny dojazd omoc w nabyciu samochodu osobowego i zdobyciu

prawa jazdy kategorii B

Zrédto : www.pfron.org.pl.

W dotychczasowym podejsciu w okreslaniu warunkéw do podjecia edukacji
na najwyzszym szczeblu nie kwestionuje sie zatozenia, ze sprzyjanie i pomoc
W rozwoju jest najwazniejszq wartoscia w edukacji. Z tego punktu widzenia
nauczyciel akademicki nie tylko winien kierowa¢ procesem edukacyjnym,
transmitowac wiedze, ale powinien wzig¢ na siebie odpowiedzialnos¢ za tworzenie
sprzyjajacego srodowiska wszystkim uczestnikom tego procesu.
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Specyfika funkcjonowania niestyszacych studentéw w szkole wyzszej

Mozna sie zastanawia¢, czy w taki sam sposob sa traktowani wszyscy studenci na
zajeciach. System regut i wymagan, na jakich opiera sie uzyskiwanie zaliczen i zdawa-
nie egzamindw jest niejako w naturalny sposéb zwiazany ze specyfika oceniania
osiagniec niestyszacych studentéw surdopedagogiki. Jest to uzasadnione zamierzong
praktyka powigzania mozliwosci studenta niestyszacego z wymaganiami w zwiazku
z procesem studiowania. Moze tez mie¢ nieswiadomy charakter. Stosowane sa bowiem
zarbwno :

* obligatoryjne kryteria umozliwiajace ocene niestyszacych jako bardzo dobrych

studentow;

* obnizony prég wymagan ujawniajacy niskie osiagniecia studentéw niestysza-

cych.

Przyjmuje sig, ze o tym ostatnim decyduja indywidualne przekonania, nastawienia,
cele, oczekiwania oraz dotychczasowa wiedza o mozliwosciach i ograniczeniach
studenta niestyszacego. Przejawem podejmowanych dziatan jest m.in. zgoda na
preferencyjne egzekwowanie wiedzy od studentdw niestyszacych przez nauczycieli
akademickich.

Zalicza sie do niej:
* wystawianie pozytywnej oceny za bierne asymilowanie wiedzy;

* tolerowanie biernego uczestnictwa w zajeciach, dtugotrwatych okreséw
braku uwagi;

* uprzywilejowanie w sytuacjach udzielania niepoprawnych odpowiedzi m.in.
spowodowane trudnosciami z okresleniem ich przyczyn: braku wiedzy czy
niezrozumienia polecenia;

* akceptowanie niepoprawnej pod wzgledem gramatycznym i stylistycznym
wypowiedzi.

Znane sq W literaturze przedmiotu' wyjasnienia mechanizmoéw funkcjonowania
niestyszacych na poziomie wyzszym. Zgodnie z nimi integracja jest warunkiem
ksztatcenia dwoch grup:

1. 0s6b z uszkodzonym stuchem, ktéra postuguja sie mowa ustna, a jej odbidr oparty

jest na wzroku i stuchu — kojarzeniu odbioru audytywnego z odczytywaniem
Z ust;

2.0s6b niestyszacych, dla ktérych podstawowym srodkiem porozumiewania
sie jest jezyk migowy, gdyz werbalny sposéb porozumiewania sie jest dla
nich niemozliwy.

W obu przypadkach podstawowe znaczenie ma stworzenie stuchaczom warunkéw

13 B. Szczepankowski, Niestyszacy — gtusi — gtuchoniemi. Wyréwnywanie szans, Warszawa 1999, s. 240.
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do odpowiedniego odbioru przekazywanych tresci. Studentom niestyszacym
spetnienie tego warunku nie gwarantuje sukcesu w odbiorze informacji. Odczytywanie
mowy z ust jest mozliwe przez krotki czas, poniewaz jest meczace dla wzroku,
wymaga bliskiej odlegtosci stuchacza od wyktadowcy (w praktyce nie przekraczajacej
3 metréw). Innym wspdlnym problemem studentéw z uszkodzonym stuchem jest
sporzadzanie notatek przy rownoczesnym obserwowaniu ust wyktadowcy.

Stabostyszacy sq w lepszej sytuacji. Maja oni dobrze opanowane podstawy
jezyka polskiego, a ich problemy ograniczajq sie zazwyczaj do utrudnionego
odbioru gtosu ludzkiego w salach wyktadowych. Utatwieniem dla oséb, ktore
wczesnie] byty ksztatcone integracyjnie, jest doswiadczenie nabyte w okresie nauki
w szkole podstawowej i sredniej.’

Znacznie trudniej przebiega studiowanie os6b niestyszacych, dla ktérych
macierzystym jezykiem jest jezyk migowy, a jezyk polski jest ich drugim jezykiem. Osoby
te napotykaja bariery w realizacji swych marzen o wyzszych uczelniach. Ciezka droga
w ksztatceniu niestyszacych pomiedzy specjalnym osrodkiem szkolno-wychowawczym
a szkota wyzsza stanowi powazna przeszkode w podejmowaniu przez te mtodziez
studiow. Oznacza koniecznos¢ pokonywania znacznie wiekszych trudnosci
niz te, jakie stojq przed studentami styszacymi, a nawet stabostyszacymi.

Kolejng barierg jest komunikacja jezykowa na uczelni. Dla tych os6b czesto
staje sie konieczne zapewnienie ttumacza jezyka migowego podczas niektérych
zajec¢. Dolnoslaska Wyzsza Szkota Edukacji we Wroctawiu wyszta naprzeciw
wszystkim tym, ktérzy chca, a z wielu wzgledéw nie mogliby podja¢ nauki na
studiach wyzszych bez pomocy. Szkota zapewnia ttumaczy jezyka migowego
(koszty ponosi PFRON), dzieki ktéorym studiowanie dla tych oséb stato sie
znacznie tatwiejsze i mogq oni zdobywad wiedze w rownym stopniu, co osoby
styszace. Studiujq takze osoby z deprywacjq stuchowa, ktére nie znaja dobrze
jezyka migowego, poniewaz np. korzystaty z nauczania metoda fonogestow lub
ksztatcity sie w szkole masowej posiadajac umiejetnos¢ odczytywania mowy z ust.
Kolejna bariera jest korzystanie z literatury naukowej. Dla studenta niestyszacego
zazwyczaj korzystanie z literatury stanowi dos¢ duzy problem. Wynika on
z duzej ilosci stéw czesto niezrozumiatych dla styszacego studenta, a co dopiero
dla osoby z uszkodzonym stuchem.' Student niestyszacy winien przygotowacd
sie do odbioru nowych tresci. Samodzielna praca utatwi bowiem odbior tych
samych tresci bezposrednio w trakcie zaje¢. Z jednej strony sam student nie
zawsze uwaznie sledzi tok wyktadu czy ¢wiczenia, nie nadaza za tempem

4 Tamze, s. 41.
5 Tamze, s. 242-243.
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przekazu, co moze wynika¢ zarébwno ze zmeczenia i liczby niezrozumiatych stéw,
jak i braku checi do wysitku. Z drugiej strony nauczyciele akademiccy powinni
odpowiednio wczesniej doktadnie okresli¢, jaki zakres tresci obowiazywac bedzie
w ramach danego przedmiotu. Chodzi tu zwtaszcza o studiowanie niestyszacych
w trybie zaocznym, gdzie zjazdy moga odbywac sie nawet z dwumiesieczng
czestotliwoscia.

Ksztatcenie 0s6b z uszkodzonym stuchem na poziomie wyzszym ujawnia wiele
nowych, nieznanych dotychczas problemoéw. Niestety, nie istnieja w Polsce standardy
w tej dziedzinie. W kontekscie wspomnianych trudnosci mozna rozwazad
mozliwosci radzenia sobie niestyszacych z osiaganiem kluczowych kompetencji.
Zgodnie z oczekiwaniami Deklaracji Bolonskiej kazdy obywatel Europy powinien
nie tylko wzmacnia¢ wiasne szanse, ale takze umie¢ nawiazac¢ dialog i wykazywac
sie inicjatywa, twdrcza postawa. Jednoczesnie winien posiada¢ umiejetnosc
pracy w zespole, wyrdzniac sie niezaleznoscia, wzmacniac¢ wiezi miedzyludzkie.
W zwiazku z tym istotne wydaje sie powigzanie mozliwosci studenta niestyszacego
ze wspotpraca z kolegami i kolezankami z grupy studenckiej. Takie sytuacje maja
miejsce, gdy:

* uczestnictwo w zajeciach warsztatowych wymaga rozumienia wielu komuni-

katow;

* pracy w grupie towarzyszy koniecznos¢ prowadzenia rozmowy ze styszacymi
studentami;

» efektywnos¢ korzystania na biezacych zajeciach z literatury przedmiotu
wymaga bardzo dobrej znajomosci jezyka polskiego;

* wystepuje szybkie tempo pracy i brak mozliwosci doktadnego przettumaczenia
omawianych tresci z jezyka migowego na jezyk polski.

Uczelnie wyzsze powinny wiec przyjac¢ jako priorytet umozliwienie (a raczej
utatwienie) osobom niepetnosprawnym dostepu do edukacji, likwidujac wszelkie
przeszkody i utrudnienia zwiazane z funkcjonowaniem oséb niepetnosprawnych.
Najczesciej wymienianymi barierami sa:

- psychologiczne —trudnosci w zaakceptowaniu wtasnej sytuacji zwigzane z nie-
petnosprawnoscig, opdzniajace podejmowanie procesu rehabilitacji i obniza-
jace jej efekty;

- spoteczne — negatywne reakcje srodowiska spotecznego, w szczegdlnosci
okazywana nieche¢, wrogosc¢ i obojetnos¢, co w sposdb oczywisty prowadzi
do ograniczenia kontaktéw z osobami niepetnosprawnymi, a w konsekwencji
do ich izolacji;

- prawne — system prawny, ktory niekiedy ogranicza proces rehabilitacyjny;

16 Z. Kawczynska-Butrym, Niepetnosprawnos¢ — specyfika pomocy spotecznej, Warszawa 1996.
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- architektoniczne — okreslajace wszelkie bariery utrudniajace poruszanie sie
osoby niepetnosprawnej w terenie lub jej najblizszym otoczenie.

Niewatpliwie bardzo wysokie oczekiwania zwiazane sa z realizacjq potrzeby
wsparcia studentéw niestyszacych. Do podstawowych dziatan oferowanych
przez uczelnie powinny nalezec:

* aktywne dziatania pethomocnika d/s studentéw niepetnosprawnych;

* dni otwarte na uczelni, ktére maja prowadzi¢ do wiekszego usamodzielnienia
sie studenta niestyszacego;

* organizowanie kursow przygotowawczych, wprowadzajacych w zasady
studiowania, przygotowujace do petnienia roli studenta (gromadzenie
stownictwa tematycznego, przygotowanie do samodzielnego poszukiwania
i zdobywania wiedzy).

Studiowanie jest forma aktywnosci cztowieka, ktéra otwiera mu wiele drzwi,
dotyczacych przysztego zawodu, a takze pozycji spotecznej, satysfakcji osobistej,
zmian osobowosci.'” Studiowanie moze przynies¢ osobom niepetnoprawnym (czyli
réwniez osobom z niepetnosprawnoscia stuchowa) wielorakie korzysci. Przede
wszystkim zmniejsza prawdopodobienstwo wykluczenia 0s6b z niepetnosprawnosciq
ze spoteczenstwa pozornie petnosprawnego. Na wyzszych uczelniach coraz czesciej
mozemy spotkac osoby z réznego rodzaju niepetnosprawnosciami. Dzieki dziataniom
na rzecz wyréwnywania szans na wielu uczelniach wyodrebnita sie funkcja
petnomocnika do spraw studentéw niepetnosprawnych.

Do zadan petnomocnika nalezy m.in. inicjowanie dziatan, tworzenie grup nacisku
i grup 0séb poszukujacych sponsoréw w celu uczynienia uczelni bardziej przyjaznej
studentom niepetnosprawnym, poszukiwanie sposobéw, aby zmotywowac
niepetnosprawnych licealistéw do studiowania, zaspokajanie potrzeb oséb
niepetnosprawnych ze studiowaniem, a takze kontrolowanie iingerowanie w obszarze
kontekstu spotecznego, w jakim przebiega studiowanie.

Podstawa zapewnienia wysokiej jakos¢ ksztatcenia studentéw niepetnosprawnych
sq odpowiednie mechanizmy funkcjonujace na poziomie uczelni. Proces integracji
studentdw niepetnosprawnych realizowany przez wszystkie kraje Unii Europejskiej,
przebiega w zréznicowanym tempie i ma rézny zakres. Integracja wymaga wielu
zmian, takze w zakresie zwiekszenia dostepu do oferty edukacyjnej szkoty wyzszej
przez studentéw niestyszacych. Niestyszacy studenci potrzebuja, aby specjalnie
dla potrzeb studentéw niestyszacych konsultacje odbywaty sie:

* sposobem klasycznym (konsultacje indywidualne),

7 B. Szychowiak, Osoba niepetnosprawna w roli studenta, [w:] Problemy edukacji w szkole wyzszej,
red. A. Szerlag, Krakéw 2006, s. 250.
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* poprzez SMS;

* interaktywnie za pomocq Internetu: czatu, komunikatora Skype, poczty
elektronicznej, strony internetowej;

* zapewniona byta pomoc ttumacza jezyka migowego w czasie egzaminow
i zaliczen;
* terminow zaliczen dostosowane byty do potrzeb studenta i ttumacza.

Aspiracje edukacyjne niestyszacych oraz wybrane czynniki warunkujace
powodzenie

W ksztatceniu niestyszacych surdopedagogéw wystepuja problemy praktyczne.
W procesie studiowania czes¢ studentow niestyszacych moze nie moéc sprostac
wymaganiom programowym studiéw. Uwarunkowane jest to m.in.:

* postawa rodzicOw i nauczycieli we wczesniejszych etapach edukacji
* sprawnoscig komunikacyjna;

* motywacjq do zdobycia zawodu;

* aspiracjami edukacyjnymi;

» swiadomoscia nauczycieli akademickich.

Niewatpliwie na ksztattowanie rozwoju dziecka niestyszacego pierwszy
i najwiekszy wptyw maja rodzice. Oddziatywanie rodzicéw wptywa na poszczegoine
strefy, takie jak: motoryka, rozwdj funkcji poznawczych czy spotecznych, samoocena
i osiggniecia szkolne. Rodzina jest pierwszym srodowiskiem spotecznym, ktorej
oddziatywanie ma ogromny wptyw na poziom rozwoju dziecka: psychicznego,
fizycznego i spotecznego.’® To rodzice w decydujacym stopniu wptywaja na wybor
szkot."® Akceptujacy rodzice rzeczywiscie lubiq swoje dziecko i nie ukrywaja przed
nim tego uczucia. Kontakt jest dla nich przyjemnoscia, daje im zadowolenie. Starajq
sie poznac jego potrzeby i zaspokoic je. Wiez emocjonalna z rodzicami rozwija
u dzieckaz zaburzeniami stuchu poczucie bezpieczenstwa i zaufania?.

Posiadanie dziecka gtuchego wywotuje czesto u rodzicow poczucie winy
czy pokrzywdzenia, co z kolei ma wptyw na harmonie stosunkéw rodzinnych
i atmosfere domowa. Rowniez zwraca uwage to, ze postawy rodzicéw dzieci
gtuchych przybierajg forme nadmiernego ochraniania czy nadmiernego

'8 U. Eckert, Przygotowanie dziecka z wada stuchu do nauki szkolnej, Warszawa 1982, s. 16.

% M. Klaczak, Rola rodzicéw dzieci z wadq stuchu w ich wczesnej rehabilitacji, [w:] Trudnosci w komuni-
kowaniu sie 0séb z uszkodzonym stuchem, red. R. Ossowski, Bydgoszcz 1996, s. 201.

20 J. Smolenska, Przygotowanie dziecka z wadq stuchu do nauki w szkole masowej, ,,Problemy Opiekunczo-
Wychowawcze” 2000, nr 6, s. 48.
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wymagania, nawet odrzucenia bardziej niz u rodzicéw dzieci styszacych.?'
Odpowiednio zorganizowane ksztatcenie moze w duzym stopniu ztagodzic
powazne konsekwencje gtuchoty.

Na efekty pracy rehabilitacyjnej ma wptyw wiele czynnikéw, wsrod ktérych mozna
wymieni¢ m.in. etiologie gtuchoty, stopien i miejsce uszkodzenia narzadu stuchu,
czas wystapienia gtuchoty, dodatkowe uszkodzenia (tzw. mikrodefekty). Czesto
dzieje sie tak, ze rodzice nie wiedza, iz ich dzieci wymagajq specjalnej opieki.
Nie wiedza, ze dzieci majq wiele problemoéw, a najwazniejsze z nich dotycza
sfery poznawczej i komunikacyjnej. U dziecka gtuchego procesy poznawcze
saq zubozone, spostrzezenia sq niepetne, co z kolei powoduje niedoktadnos¢
wyobrazen. Nad tymi problemami rodzice muszg zastanowic sie i wiedzie¢, jakq
droga dziecko bedzie rehabilitowane.??

Zdobywanie informacji przez niestyszacego w komunikacji z rodzicami moze
charakteryzowac sie inicjowaniem zachowania komunikacyjnego poprzez
eksploracje otoczenia, samodzielne formutowanie pytan czy tez w rezultacie regulacji
jego zachowan przez rodzicéw badz gdy opiekunowie sami mu jq przekazuja?.
Zatem sprawnos¢ komunikacyjna dziecka niestyszacego zalezy od intensywnosci
i jakosci komunikacji z rodzicami od najmtodszych lat?*. Natomiast W. Pietrzak
podkreslit, iz zainteresowanie nauka dzieci z wada stuchu, ich zadowolenie z osia-
gania sukcesdw czy w koncu rozwdj sprawnosci komunikacyjnych bedzie zalezat
w duzej mierze od zdolnosci pedagogicznych rodzicow?>.

Determinantem powodzenia szkolnego na szczeblu szkoty podstawowej, gimna-
zjum i szkoty sredniej Il stopnia jest rowniez pozytywna postawa nauczycieli
i rowiesnikow dziecka z wada stuchu. To nauczyciel decyduje o metodach i srodkach
nauczania, stawia przed uczniem okreslone wymagania. Akceptacja uczniéw z wada
stuchu przez ich nauczycieli, ktorej wyrazem jest postawa petna zyczliwosci, wyrozu-
miatosci, checi niesienia pomocy, zaangazowania w proces dydaktyczno-wycho-
wawczy, ktéremu podlega niepetnosprawne dziecko, jest czynnikiem pozytywnie
oddziatujacym na stosunek uczniéw z uszkodzonym stuchem do nauki szkolnej?.

21 A, Zborucka, Cwiczenia z surdopsychologii, Krakéw 1983, s. 72.

2 A. Korzon, Ksztafcenie i sposoby porozumiewania sie niestyszacych w opinii réznych srodowisk
spotecznych — stereotypy myslowe, mity, fakty, ,,Auxilium Sociale” 1999, nr 3/4, s. 135-141, s. 37.

S, Prillwitz, Jezyk, komunikacja i zdolnosci poznawcze niestyszacych, Warszawa 1996, s. 121.

24 K. Plutecka, Kompetencja komunikacyjna uzdolnionego ucznia z wadq stuchu, [w:] Umiejetnosci
komunikacyjne osob z niepetnosprawnoscia. Teoria, diagnoza, wspomaganie, red. J. Baran, A. Mikrut,
Krakéw 2007.

25 W. Pietrzak, Dzieci z wadg stuchu, [w:] Dziecko niepetnosprawne w rodzinie, Warszawa 1999, s. 334.

%6 A. Sakowicz-Boboryko, Motywacja do nauki jako determinant powodzenia szkolnego, , Szkota Specjalna”
1995, nr4,s. 218-224, s. 222.
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Nauczyciel poprzez wyjasnienie pozostatym uczniom sytuacji kolegi z uszko-
dzonym stuchem powinien doprowadzi¢ do takiego zrozumienia i akceptacji, aby
nie pojawita sie izolacja spoteczna ucznia niedostyszacego. Natomiast atmosfera
zyczliwosci i akceptacja ucznia niedostyszacego w klasie wptywa pozytywnie na stosu-
nek dziecka z uszkodzonym stuchem do nauki.

Natomiast, jak twierdzi wspomniany juz wyzej B. Szczepankowski?’, wsrod
nauczycieli mozna zaobserwowac przeciwstawne stereotypy niestyszacego
dziecka:

- pierwszy z nich to stereotyp ciezko pokrzywdzonego przez los kaleki, ktérego
nie nalezy meczy¢ i stawia¢ mu wymagan, a raczej chronic¢ i pozwalac
spokojnie zy¢. Jest on ograniczony psychicznie, co rzutuje na jego mowe,
myslenie, nawet widzi inaczej, bo nie zna nazw przedmiotéw, nie ma pamieci,
jest ograniczony uczuciowo itp.;

- drugi skrajny stereotyp absolutnie petnosprawnego cztowieka, ktére jedynie
nie styszy, wiec nalezy go traktowac jako zdrowaq osobe;

- osoba niestyszaca bedzie normalnie sie rozwija¢ wtedy, gdy w jego rozwoju
bedzie sie ktadto nacisk przede wszystkim na jezyk migowy, natomiast
zagadnienia mowy, wychowania stuchowego i odczytywania z ust beda
miaty charakter drugoplanowy.

Na poziomie szkoty wyzszej studenci niestyszacy na og6t juz dokonali wyboru co
do preferowanej metody komunikacjii optymalnego dla nich sposobu porozumiewania
sie w zyciu codziennym umozliwiajacym dobre rezultaty. Nie oznacza to jednak sukcesu
komunikacyjnego na najwyzszym szczeblu edukacji, a co za tymidzie, dobrych wynikéw
i zaliczen. W odréznieniu od ucznia, student jest zachecany do samodzielnej pracy
i wysitku nad nowo poznawanymi zagadnieniami oraz do przedstawiania ich
wiasnej interpretacji czy tez do przeprowadzenia logicznego wywodu analizowanych
tresci. Na uczelni nie sq organizowane zajecia wyréwnawcze, zatem jezeli studenci
niestyszacy nie utrzymuja tempa pracy, nie mobilizuja sie do wysitku przy wystepu-
jacych trudnosciach komunikacyjnych — pozostaja w tyle.

W zwiazku z powyzszym wymaga sie od studenta niestyszacego bardzo dobrego
przygotowania i sprawnosci komunikacyjnej. W praktyce nauczyciele akademiccy
wyrdzniaja dwie gtéwne grupy studentéw niestyszacych: po pierwsze, tych,
ktérzy bardzo chetnie uczestnicza w zajeciach, swietnie przygotowanych, zawsze
w oparciu o notatki wtasne, najczesciej zostaja po zajeciach, by jeszcze lepiej,
doktadniej oméwic nie do konca zrozumiany problem lub wyjasni¢ nurtujace ich
watpliwosci. Wykazuja sie sumiennoscia, rzetelnoscia i konsekwencja w nauce;

27 B. Szczepankowski, dz. cyt., s.170 - 171.
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po drugie, studentow niestyszacych, ktorzy nie przygotowuja sie do zaje¢, nie maja
zadnych notatek, u ktérych z czasem narastajq zalegtosci i zwieksza sie liczba
niezrozumiatych zagadnien, zazwyczaj twierdza, ze gdyby mogli korzystac z
naturalnego jezyka migowego, wdéwczas nie mieliby problemow ze zrozumieniem
tresci merytorycznej tekstu czy wygtaszanego wyktadu. Warto w tym miejscu
podkresli¢ wysoka jakos¢ pracy ttumaczy, ktérzy z oddaniem, przychylnoscia,
zyczliwoscia i zgodnie ze swoimi umiejetnosciami dokonuja ttumaczen dla
studentow niestyszacych. Korzystajq oni zaréwno z naturalnego jezyka migowego,
systemu jezykowo-migowego czy fonogestdéw i przy pomocy mowy dZzwiekowej
przekazuja tresci grupie kolegéw styszacych i nauczycielowi.

W edukacyjnej drodze studentéw niestyszacych do zawodu surdopedagoga
dos¢ wazna wydaje sie ich aktywnos¢ zyciowa . Zazwyczaj jest ona scisle zwigzana
z dazeniem do osiagniecia waznych celéw, a takze sposobdw ich realizacji. Istotny
wplyw na poziom aspiracji oséb niestyszacych ma dostosowanie spoteczne. Osoby
z uszkodzonym narzadem stuchu maja wyboér: zintegrowanie sie z osobami stysza-
cymi lub wycofanie sie w swiat 0séb niestyszacych. Podjecie decyzji w tej sprawie
jest bardzo trudne, poniewaz rzutuje ona na dalsze zycie?®. Uwarunkowana jest
ona dodatkowo przez szereg czynnikéw, takich jak:

* srodowisko, w ktéorym wychowuje sie osoba z uszkodzonym narzadem
stuchu;

* stopien opanowania mowy dzwiekowej;
* przygotowanie do zycia w danym srodowisku.

Niestyszacy niezaleznie od tego, jak dobrze jest przygotowany do zycia
w spoteczenstwie styszacych, przewaznie znajduje sie na ,marginesie”. Dos¢ trudno
jest mu odnalez¢ osobe styszaca, z ktéra mdgtby nawiazac blizsze kontakty. Ma to
bezposredni zwiazek z problemami w komunikacji oraz specyficznym sposobem
bycia ptynacym z jego dysfunkgji.

Dla przysztych studentow surdopedagogiki tak jak dla wiekszosci ludzi istotnym
problemem zyciowym jest uzyskanie wymarzonego zawodu, a w konsekwencji
podjecie w nim pracy. Problemy ze stuchem ma w Polsce ok. 5 mIn oséb.
W grupie tej znajduje sie ok. 50 tys. gtuchych i gtuchoniemych, w tym ok. 30 tys.
w wieku produkcyjnym. Do 2001 roku aktywnych zawodowo byto ok. 20 tys.
z nich. Obecnie w grupie 0s6b niestyszacych pracuje zaledwie 12,7 tys. Istnieje
wiec duza grupa 0sbéb niestyszacych dotknietych bezrobociem i utrzymujacych
sie z niskich rent. Warto zaznaczy¢, iz nie jest to tendencja ogélnoswiatowa.

8  T. Gatkowski, I. Kunicka-Kaiser, J. Smolenska, Psychologia dziecka gtuchego, Warszawa 1978
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Badania przeprowadzone w Stanach Zjednoczonych wskazuja na wrecz odwrotng
tendencje — wzrostu zatrudnienia oséb niestyszacych i niedostyszacych. W ostatnich
kilku latach zanotowano tam wzrost zatrudniania niestyszacych na stanowiskach
urzedniczych.

Zetkniecie sie przez osoby niepetnosprawne ze stereotypowym traktowaniem ze
strony os6b petnosprawnych wptywa m.in. na ksztattowanie sie dystansu
spotecznego, czesto manifestowanego nieufnoscia czy nawet wrogoscig®.
Negatywne postawy otoczenia spotecznego wobec oséb ograniczong
sprawnoscia majq rowniez znaczacy, negatywny wptyw na stosunek oséb
niepetnosprawnych do siebie samych: utrudniaja przystosowanie sie i akce-
ptacje niepetnosprawnosci, wptywaja na obnizenie samoceny3°. Nalezy
w tym momencie podkresli¢, iz brak akceptacji dla niepetnosprawnosci
i wynikajacych z niej ograniczen uniemozliwia realizacje procesu rehabi-
litacji.

Rehabilitacja zawodowa ma na celu utatwienie osobie niepetnosprawne;j
uzyskanie i utrzymanie odpowiedniego zatrudnienia i awansu zawodowego przez
umozliwienie jej korzystania z poradnictwa zawodowego, szkolenia zawodowego
i posrednictwa pracy. Aktywizacja zawodowa winna by¢ realizowana poprzez
wyposazenie niepetnosprawnych w najprostsze umiejetnosci i nawyki zwigzane
z praca?'.

U oso6b niepetnosprawnych na skutek oficjalnie orzeczonych dysfunkgcji szanse
uzyskania i utrzymania awansu sq powaznie ograniczone. Gtusi nie majq petnego
rozeznania stanowiska i srodowiska pracy. Z powodu niemoznosci rbwnoczesnej
percepcji sygnatéw dzwiekowych z wydarzeniami niestyszacy nie wychwytuje
stosunkow i zaleznosci spotecznych, co sprawia, ze stawia fatszywa interpretacje
zdarzen o charakterze przyczynowo-skutkowym. Dzieki temu wiekszos¢ gtuchych
jest przygotowywana do pracy w zawodach wymagajacych pracy fizycznej. Zycie
zawodowe 0s6b z zaburzong percepcja uwarunkowane jest zyczliwoscig otoczenia,
mimo iz zatrudnienie tych oséb na ogoét nie stwarza istotnych problemow.
Trudnosci pojawiaja sie na etapie przygotowania do zatrudnienia podczas szkolen
i przy rozmowach z pracodawca. Mimo wszystko prawie w kazdym zawodzie
mozna spotkac osoby niestyszace bedace wybitnymi specjalistami, tylko nalezy
dac szanse wykazania sie.

22 A. Korzon, dz. cyt.

30 ). Kossewska, Spoteczenstwo wobec osob niepetnosprawnych — postawy i determinanty, [w:] Studia
Psychologica I, Annales Academiae Paedagogicae Cracoviensis, Krakéw 2003.

31 A. Kubéw, M. Wawrzak-Chodaczek, J. Wojtas, J. Zarzeczny, dz. cyt.
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Najwazniejszymi motywami podjecia pracy powinny by¢ te, ktére powoduja
samorealizacje, integracje osobowosci, zapewniajq zdrowie psychiczne, indywidu-
alizacje, autonomie, pobudzajq tworczos¢, samodzielnos¢, produktywnosé, utatwiajq
realizacje mozliwosci cztowieka oraz osiggniecie ,integralnosci ego”32. Wydaje
sie, iz niezbedne dla budowania doswiadczen niestyszacego przysztego pedagoga
specjalnego powinno by¢ posiadanie umiejetnosci pokonywania wszelakich
barier utrudniajacych badz uniemozliwiajacych im petnienie rél spotecznych,
rél zawodowych.

Wymagania rynku pracy a kwalifikacje pedagoga specjalnego

Ksztatcenie jest kluczem do przysztosci ludzi gtuchych. W dzisiejszych czasach
przecietny uczen gtuchy opuszcza szkote z niskimi kompetencjami zawodowymi
i znajduje zatrudnienie w jednym z predko znikajacych zawodow, niewymagajacych
wysokich kwalifikacji zawodowych. Co wiecej, wedtug oceny szkét znaczaca
liczba uczeszczajacych do nich ucznidéw gtuchych nie jest zdolna do osiagniecia
wytyczonych im, nawet najbardziej skromnych, celéw. Gtucha mtodziez jest nie
tylko niewtasciwie przygotowana do zawodu, lecz takze zostaje ona pozbawiona
mozliwosci normalnego indywidualnego rozwoju®.

Edukacja daje szanse na poprawe jakosci zycia i zwieksza integracje ze srodowiskiem.
Podnosi wartos¢ zasobdéw ludzkich, co zwigksza globalng konkurencyjnos¢ i rozwija
zatrudnienie. Wyksztatcenie obywateli wptywa na podnoszenie poziomu konkuren-
cyjnosci gospodarki i przyspiesza tempo jego rozwoju. Wystepuje przy tym
wyrazna zaleznos¢ pomiedzy poziomem wyksztatcenia ludnosci danego kraju
a jego zamoznoscig®.

Edukacyjna droga, takze osoby z uszkodzonym stuchem, konczy sie przysposobie-
niem do zawodu, wyborem zawodu i wreszcie przynajmniej w zatozeniu pracq
wykonywana w zakresie wyuczonych czynnosci zawodowych?>. Powinna by¢ taka,
aby umozliwi¢ w miare szybkie profesjonalne przekwalifikowanie wtedy, kiedy
maleja szanse wykonywania dotychczasowej pracy?®.

Istotnq przeszkoda w podejmowaniu pracy przez osoby gtuche sq bariery
psychospoteczne, relacje z osobami sprawnymi oznaczajace brak spotecznej akceptacji

32 H. Ochonczenko, Sytuacja na rynku pracy oséb niepetnosprawnych w dobie zmian spotecznych i gospo-
darczych w Polsce, [w:] Cztowiek niepetnosprawny w réznych fazach Zycia, red. J. Babka, Warszawa
2004.

33 H. Lane, dz. cyt.
34 A. Kubdéw, M Wawrzak-Chodaczek, J. Wojtas, J. Zarzeczny, dz. cyt., s.28-29.
35 B. Hoffman, Surdopedagogika. Zarys problematyki, Warszawa 1987, s.181-182.

36 A. Nowak, Bezrobocie wsréd niepetnosprawnych. (Studium pedagogiczno-spoteczne), Katowice 2002, s.
34.
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i separacje, funkcjonowanie niejednokrotnie w kregu instytucji izolowanych i wyspe-
cjalizowanych, pogtebiajacych odczucie odrzucenia i odmiennosci. Az okoto 70%
przedsiebiorstw w naszym kraju nie zatrudnia oséb niepetnosprawnych i jest to
trudny problem wymagajacy pilnego rozwiazania.

Praca sprzyja rozwojowi osobowosci cztowieka oraz stymuluje jego aktywnos¢,
dzieki niej wzrasta poczucie wtasnej wartosci. Moze takze stuzy¢ zaspokojeniu
potrzeby kontaktéw spotecznych. Wedtug B. Szczupat®” obok funkcji dochodowej
rownie wazna staje sie mozliwos¢ samorealizacji jednostki. Problemy zawodowe, na
jakie napotykaja osoby niepetnosprawne, dotycza wyboru zawodu lub jego zmiany
wskutek nabycia niepetnosprawnosci, przygotowania sie do pracy zawodowej
i jej uzyskania czy zatrudnienia, adaptacji zawodowej i utrzymania sie w zatrudnieniu.
Jednym z probleméw jest tez rozbieznos¢ pomiedzy kwalifikacjami posiadanymi
awymaganiami na otwartym rynku pracy. Na niekorzys¢ niepetnosprawnych przemawia
fakt, ze osoby te ksztatcono m.in. w zawodach, ktére obecnie zanikaja, jak np. kowal
Czy szewc.

Istnieje spoteczne zapotrzebowanie na absolwenta surdopedagogiki wyposazo-
nego w wysokie kwalifikacje w zakresie nauczania oraz wychowania, przygotowania
do wspotdziatania w tworzeniu diagnozy, organizowania terapii i rehabilitacji. Z tego
wzgledu wazne wydaje sie coraz lepsze dopasowanie procesu ksztatcenia studentéw
niestyszacych do tych wymagan.

Wspotczesny nauczyciel, a w szczegolnosci pedagog specjalny, podejmujac
obowiazki zawodowe bierze na siebie ogromna odpowiedzialnos¢, poniewaz
pracuje z dzie¢mi i mtodziezg charakteryzujaca sie réznymi dysfunkcjami. Juz
M. Grzegorzewska w Listach do mtodego nauczyciela pisata, ze wyksztatcenie
i przygotowanie do zawodu jest bardzo wazne, ale nie decyduje o wartosci pracy
nauczyciela. Uwaza, ze najwazniejsza jest postawa wobec ludzi, zyczliwos¢ dla
dziecka oraz dynamizm tworczy, w petni odpowiedzialny za swoje czyny i stowa,
wysuwajacy na pierwszy plan zainteresowanie drugim cztowiekiem.

Nalezy pamieta¢, ze nauczyciel nie tylko wptywa na wychowanka celowym
oddziatywaniem poprzez r6zne metody, techniki, srodki wychowawcze, ale réwniez
swoim postepowaniem i swoja postawa wobec catej otaczajacej go rzeczywistosci.
Podstawa w pracy wychowawczej jest mitos¢ do dziecka wyrazajaca sie w jego
catkowitej akceptacji, zrozumieniu potrzeb, okazywaniu pomocy w przezwyciezaniu
trudnosci wynikajacych z niepetnosprawnosci. Pedagog specjalny powinien:

- umie¢ zrozumie¢ wartos¢ spoteczng swojej pracy i charakteryzowac sie

specjalnym stosunkiem do osoby uposledzonej,

37 B. Szczupat, Bezrobocie oséb niepetnosprawnych jako zjawisko spoteczne i edukacyjne, [w:] Integracja
spoteczna os6b niepetnosprawnych, red. G. Dryzatowska, H. Zuraw, Warszawa 2004, 5.161.
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- odznaczac sie duza wnikliwoscia poznawcza i badawcza dociekliwoscia,
zrozumiec indywidualne problemy jednostki oraz otoczy¢ ja troska,

- musi by¢ odpowiedzialny za organizowany proces dydaktyczno-wychowawczy
z osobq uposledzona, praca ta wymaga, aby odznaczat sie tatwoscia
w nawigzywaniu kontaktéw z r6znymi osobami,

- musi go cechowa¢ wyjatkowe zaufanie i przychylnos¢ do osoby uposle-
dzonej,

- jego osobowos¢ powinna odznaczac sie duzym optymizmem, ktéry zapobiega
zniechecaniu, gdy rezultaty jego pracy sq skromne lub gdy trzeba na nie
dtugo czekad.

Pedagog specjalny, oprécz kwalifikacji w zakresie nauczania oraz wychowania oséb
niepetnosprawnych, musi by¢ ich obronca i zapewni¢ im poczucie bezpieczenstwa.
Powinien by¢ przygotowany do wspotdziatania wtworzeniu diagnozy, a takze powinien
organizowac terapie i rehabilitacje dorazna w stosunku do dzieci o sprzezonych
uposledzeniach, zwtaszcza w srodowiskach oddalonych od specjalistycznych poradni
i gabinetow terapeutyczno-rehabilitacyjnych.

Praca pedagoga specjalnego to praca z drugim cztowiekiem, ktéry potrzebuje
wsparcia w rozwoju. Mimo przemian spoteczno-ustrojowych, w postepie, nauce
i technice, zmianach w systemie edukacji specjalnej, nadal wazne sq trzy podsta-
wowe elementy, ktéorymi powinien odznaczac¢ sie nauczyciel surdopedagog:
wiedza, umiejetnosci i cechy osobowosci.

Surdopedagog nalezy do grupy pedagogéw specjalnych. Zajmuje sie on nauczaniem
i wychowaniem dzieci z uszkodzonym stuchem. Powinien on mie¢ rozlegta wiedze
z zakresu audiologii, logopedii i psychologii dziecka niestyszacego, a takze
powinien zna¢ zasady uaktywniania analizatora stuchowego. Bardzo wazne
jest, aby miat petny kontakt z dzieckiem niestyszacym w procesie nauczania
oraz wychowania.

B. Szczepankowski uwaza, ze nauczyciel w szkole dla dzieci z wada stuchu
powinien by¢ specjalista w trzech dziedzinach:

* surdopedagogice

* nauczaniu przedmiotowym

* powinien bardzo dobrze zna¢ jezyk migowy?3e.

Przygotowanie surdopedagoga do komunikowania sie z uczniem niestyszacym

jest gtéwnym zadaniem ksztatcenia specjalistéw w zakresie edukacji i rehabilitacji
dzieci z uszkodzeniem stuchu®*.

38  B. Szczepankowski, dz. cyt., s. 245.
3% K. Plutecka, dz. cyt., s. 83.



I. Jagoszewska, Aktualizacje w ksztafceniu...

Zdaniem Z. Sekowskiej wazne jest, aby dazyt on do wykorzystywania wszystkich
istniejacych form porozumiewania sie, zeby ksztattowac kompetencje jezykowa
ucznia z wada stuchu. Nauczyciel osiqgnie woéwczas zadowalajace efekty w nauczaniu
dzieci, gdy w procesie komunikowania sie wykorzysta nie tylko mowe, ale takze
kody manualne i stuchowe®. Znany teoretyk i praktyk A. Korzon uwaza, iz koncepcja
wykorzystania wszelkich dostepnych srodkéw wchodzacych w sktad mowy ustnej
i migowej okresla sie metoda totalnej komunikacji.

Zadaniem surdopedagoga jest kierowanie i wspomaganie rozwoju uczniow,
dlatego tez powinien by¢ przygotowany do teoretycznego, praktycznego, a takze
tworczego wykorzystania swoich umiejetnosci*’. Surdopedagog powinien by¢ dla
uczniéw zrédtem fascynacji intelektualnej, jak réwniez autorytetem moralnym, ktéry
we wspodtczesnych czasach, w ktorych jest zachwiany system wartosci, przywraca
wychowankom z wadga stuchu tad i jednoznacznos¢ kryteridéw?2.

Nie mniej wazna w edukacyjnej drodze niestyszacych studentow jest motywacja
wyboru zawodu. Jest ona bowiem czynnikiem, ktéry bardzo wptywa na przebieg
pracy zawodowej nauczyciela — surdopedagoga. Pozytywne cechy osobowosci
surdopedagoga przyczyniajq sie do sukcesu edukacyjnego i wychowaw-
czego. Motywacja do wyboru zawodu surdopedagoga powinna by¢ przede
wszystkim chec niesienia pomocy dzieciom i mtodziezy z uszkodzonym narzadem
stuchu, a takze powotanie do wykonywania tego zawodu.

Kazdy nauczyciel ma jakas indywidualna, tylko jemu wiasciwa ceche osobowosci,
stanowiaca o jego bogactwie osobistym i wyrézniajaca go, np. moze to byc talent
szczegoblny w jakiejs dziedzinie, specjalne zdolnosci badz zamitowanie, pasja.
Nauczyciele wykorzystuja te cechy w swojej pracy, ktore stanowig o ich autentycznosci,
zaangazowaniu, potrafiaq skupi¢ wokot siebie uczniéw i rodzicéw. Surdopedagog
wykonujac swoja prace powinien wykazywac sie cierpliwosciq wobec uczniéw,
wytrwatoscia w realizowaniu wyznaczonych celéw, umiejetnoscig przekazywania
wiedzy oraz zyczliwoscia wobec innych. Powinien on rowniez swoja postawa
dostarcza¢ uczniom wzér postepowania oraz zachowania.

Dla przysztosci edukacji w Polsce zgodnie z europejskimi strategiami edukacyjnymi
nalezy ksztatci¢ nauczyciela — surdopedagoga jako cztowieka wrazliwego na wartosci
etyczne, artystycznei kulturowe, a takze na drugiego cztowieka—ucznia. W odniesieniu
do pedagoga specjalnego w tym surdopedagoga ma to dos¢ istotne znaczenie. Wiaze
sie bowiem z populacjg 0s6b o szczegdlnych potrzebach. Dlatego tez niestyszacy
surdopedagog musi by¢ przygotowany do kompleksowej realizacji dydaktycznych,

40 7. Sekowska, Pedagogika specjalna. Zarys, Warszawa 2001, s. 208.

41 G. Gunia, Terapia logopedyczna dzieci z zaburzeniami stuchu i mowy. Wybrane problemy terapii i praktyki
surdopedagogicznej, Krakéw 2006, 167.

42 K. Plutecka, dz. cyt., s. 92.
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wychowawczych, a takze rehabilitacyjnych zadan w zakresie stymulacji,
usprawniania oraz ksztatcenia odpowiedniego do mozliwosci rozwojowych
uczniéw z wada stuchu. Powinien réwniez posiada¢ kompetencje do realizacji
zadan opiekunczo-wychowawczych w zakresie edukacji pozaszkolnej, dotyczy
to réwniez wychowania w internacie dzieci i mtodziezy z wadga stuchu.
Surdopedagog winien by¢ przygotowany do podejmowania wspdtpracy ze
srodowiskiem rodzinnym ucznia niestyszacego. Powinien on réwniez posiadac
umiejetnos¢ w zakresie komunikacji z dzie¢mi i mtodzieza z uszkodzonym
narzadem stuchu. Zazwyczaj w tym zakresie niestyszacy studenci posiadajq
wysokie kompetencje.

Zasieg i dynamika zmian w edukacji poprzez rézne wybory drég edukacyjnych
powoduje m.in. zasadnos¢ ksztattowania wzorcéw dostepnosci szkoty wyzszej dla
0s0b niestyszacych. Wejscie w mury uczelni mtodziezy niestyszacej reprezentujacej
bardzo ré6znorodny poziom wiedzy i umiejetnosci intelektualne, a takze stopnie
ubytku stuchu powoduje m.in. koniecznos¢ rozgraniczenia prawa do nauki od
mozliwosci wykonywania zawodu. Nie kazdy niestyszacy (jak i styszacy) absolwent
surdopedagogiki posiada wysokie kompetencje. Obecnie praktyka kierowania
dzieci niestyszacych poprzez kolejne etapy ksztatcenia, az do najwyzszego
szczebla edukacji jest czescig strategii edukacyjnej panstwa. Wspotczesny rynek
edukacyjny niwelujac finansowe skutkami nizu demograficznego doprowadzi do
tego, ze zostana na nim tylko uczelnie majace najlepsza renome. Te ksztatcace
przysztych niestyszacych surdopedagogéw powinny odgrywac role doradcza,
zwtaszcza odnosnie kwalifikacji zawodowych oraz poziomu zdobytej wiedzy.
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Mariusz Sak

W poszukiwaniu optymalnego modelu edukacji oséb gtuchych
| stabostyszacych w Polsce

nauczaniu gtuchych i stabostyszacych w Polsce nie istnieje okres, ktéry

mozna nazwac¢ mianem ,idealnego”, a ktéry odpowiadatby rzeczywistemu
zapotrzebowaniu na ksztatcenie dzieci i mtodziezy gtuchej i stabostyszacej, a takze
wychodzitby naprzeciw potrzebom tej grupy uczniéw. Historia edukacji gtuchych
i stabostyszacych w Polsce dowodzi, ze istniaty szczeg6lne momenty, ktore wnosity
do systemu ksztatcenia nowe jakosci. Takimi momentami byty na przyktad: zaktadanie
nowych placéwek ksztatcenia gtuchych, wprowadzanie do nich jezyka migowego,
powojenny rozrost szkot zawodowych dla gtuchych, dopuszczenie gtuchych do matur,
a takze — w ostatnim czasie — umozliwienie gtuchym dostepu do szkolnictwa
policealnego oraz wyzszego.

Pojecie optymalnosci w stosunku do modelu edukacji mozna rozumiec
dwojako: jako proces i jako stan. W kontekscie rozwazan dotyczacych modelu
edukacji optymalizacja musi by¢ ujmowana przede wszystkim jako proces,
czyli permanentnie ewoluujacy zespdt zmian, ktoérych celem jest dostosowanie r6z-
nych aspektéw systemu edukacji do stanu, gdzie specyficzne potrzeby wystepujace
w procesie edukacji ucznia sq w catosci zaspokojone, a takze pewne tendencje
oswiaty zniwelowane. Optymalizacja zaktada, ze aktualny stan, w ktérym znajduje
sie dane zagadnienie, w jakis sposéb nie odpowiada stanowi pozadanemu. Nalezy
zatem zacza¢ od przedstawienia gtownych problemoéw systemu edukacji gtuchych
i stabostyszacych w Polsce, ktére najpilniej wymagaja interwencji. Problemy te
beda przedstawione w sposéb uogélniony, gdyz analiza kazdego z wymienianych
aspektow stanowi sama w sobie temat do szerokich rozwazan.

Jedna z najwazniejszych zmian ostatniego dwudziestolecia, w kontekscie
edukacji niestyszacych, byto powstanie oraz ekspansja sieci szkoét integracyjnych.
Ich rozwdj datuje sie na wczesne lata 90. Nie oznacza to, ze wczesniej nie
podejmowano préb ksztatcenia niestyszacych razem ze styszacymi. Miaty
one miejsce, inicjowane z reguty przez rodzicéw dzieci niestyszacych, ktorzy
posytali swoje dzieci do szkét masowych.Nie traci na aktualnosci opinia
B. Szczepankowskiego' dotyczaca struktury edukacji specjalnej (wiekszos¢ dzieci
i mtodziezy niestyszacej uczy sie w szkotach specjalnych, zas wiekszos¢ dzieci
i mtodziezy stabostyszacej — w szkotach masowych), jednak obecnie sq przestanki

' B. Szczepankowski, Niestyszacy — gtusi — gtuchoniemi. Wyréwnywanie szans, Warszawa 1999.
s. 215.
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do twierdzenia, ze tego rodzaju prawidtowos¢ jest coraz mniej widoczna, czego
przyczyna jest przede wszystkim coraz ptynniejsza granica miedzy pojmowaniem
osoby niestyszacej i stabostyszace;.

Gtebie zmian w liczebnosci uczniéw ukazuja dane statystyczne z lat 1997-2010:

Rok szkolny Uczniowie gtusi i stabostyszacy w: .
szkotach masowych szkotach specjalnych

1997/19982 brak danych 5812

2005/2006° 5663 4236

2009/20104 5986 2622

Poza tymi zmianami, powodowanymi w gtéwnej mierze czynnikami demogra-
ficznymi, wystapity tez zmiany w strukturze edukacji specjalnej, ktére dotyczyty
przede wszystkim modyfikacji w ofercie edukacyjnej szkolnictwa zawodowego
dla gtuchych i stabostyszacych. Zostang one omoéwione w dalszej czesci
tekstu.

Edukacja oséb niestyszacych w Polsce realizowana jest w dwéch modelach:
specjalnym oraz integracyjnym. Model specjalny charakteryzuje sie funkcjonowaniem
placéwek dedykowanych ksztatceniu wytacznie uczniéw z dang niepetnosprawnoscia,
podczas gdy model integracyjny zaktada ksztatcenie uczniéw niepetnosprawnych
w szkotach masowych. Oba te modele edukacji maja swoje cechy specyficzne, kluczowe,
z ktorych za najwazniejsze mozna uznac:

a)w modelu edukacji specjalnej:

a. Komunikacje manualna — specyfika edukacji specjalnej jest wykorzysty-
wanie roznorodnych form komunikacji, w sktad ktérych wchodza jezyk
migowy, system migany oraz komunikacje oralna. Kazda z tych metod
komunikacyjnych mozna opisa¢ w kategoriach ilosciowych, przede
wszystkim w kategoriach proporcji, jednak opis ten bedzie zalezny
od punktu odniesienia: w kontaktach miedzy uczniami w szkotach
specjalnych dominuje PJM, w kontaktach uczniéw z nauczycielami
— system, zas w szkotach masowych — komunikacja ustna.

b. Tworzenie wiezi — relatywnie homogeniczna grupa ludzi skupiona na
matym obszarze daje mozliwos¢ refleksji nad rola wtasnej osoby w zyciu,
nie tylko grupy, ale i spoteczenstwa. Wystepuje swoiste podobienstwo
loséw uczniéw szkoét dla gtuchych i stabostyszacych, dzieki ktérym
uczniowie ci maja punkt odniesienia dla okreslania wtasnych mozliwosci
i aspiracji zyciowych.

2 Tamze.
3 Gtowny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2005/2006.
4 Glowny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2009/2010.
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b) w modelu edukacji integracyjnej:

a. Rzadkie kontakty zinnymi niestyszacymi, przez co wyrabiany jest obraz siebie
jako osoby niepetnosprawnej, cztonka spotecznosci niepetnosprawnych.
Edukacja integracyjna jest zorientowana na wtaczanie w spotecznos¢
ludzi sprawnych, przez co punktem odniesienia, wzorcem poréwnan
stajq sie sprawni, zas rozwdj kontaktow spotecznych ukierunkowywany
jest na kontakty z osobami sprawnymi.

b. Rozwdj komunikacji oralnej —w teorii integracji nie jest nigdzie powiedziane,
ze edukacja integracyjna musi by¢ oralna. Praktyka sprowadza sie do
edukacji czysto oralnej, co mozna uznac za zalete, jak i za wade, niemniej
przyczyn tego stanu rzeczy nalezy bardziej dopatrywac sie w specyfice
przygotowania nauczycieli placowek integracyjnych, niz w dziataniu
systemowym na rzecz edukacji oralnej.

Oba modele edukacji sa teoretycznie dedykowane dla konkretnej grupy oséb,
czynnikami réznicujagcymi mogq tu by¢ czynniki wewnetrzne — zwigzane
z charakterystyka osoby niestyszacej (na przyktad stopien utraty stuchu, stopien
rozumienia mowy, preferowany jezyk i sposéb komunikacji), jak i czynniki
zewnetrzne (przekonaniaiambicje rodzicow, odlegtosc od najblizszej placowki sktonnej
przyjac ucznia w swoje mury). Praktyka pokazuje jednak, ze gtéwnym decydentem
w kwestii edukacji dzieci i mtodziezy sq ich rodzice, kierujacy sie ,,dobrem
dziecka”. Jest to de facto ich prywatnym wyobrazeniem o tym, co jest dla dziecka
~Najlepsze”. Przytoczone wczesniej statystyki dobitnie wskazujg, ze coraz mniejsza
liczba rodzicow decyduje sie ksztatci¢ dzieci w szkotach specjalnych. Z duza
doza prawdopodobienstwa stwierdzi¢ mozna, ze gtéwnym predykatorem
tego stanu rzeczy jest problematyka preferencji komunikacyjnych wyrazanych
przez rodzicow (nie dzieci i mtodziez), na co wskazuje brak réznic w tresciach
programowych miedzy edukacja specjalng a integracyjna lub masowa. Zaktadajac,
ze roznice komunikacyjne leza u Zrédet wyboru szkét integracyjnych i masowych,
powstaje pytanie o przyczyny takich decyzji.

Przyczyn decyzji rodzicéw, dotyczacych ksztatcenia ich dzieci w szkotach
integracyjnych (czasem masowych), upatrywa¢ mozna w kilku aspektach.
Pierwszym, najbardziej oczywistym jest stereotyp szkoty specjalnej.

W opinii rodzicow, szkoty takie sq obarczone stygmatem odmiennosci,
ktéry najprosciej mozna dostrzec w potocznym jezyku, operujacym pojeciem
»~nhormalnos¢”. Opozycjq do szkoty ,,specjalnej” jest szkota ,,normalna”. Szkota
integracyjna jest szkotg ,normalng”, do ktérej sq przyjmowani uczniowie
niepetnosprawni, i ktéra jest w domysle szkota , lepsza”. Istotny jest tez aspekt
~specjalnosci” — funkcjonuje tu stereotyp szkoty ,,gorszej”, do ktérej trafiaja
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.stabsi”, ktérej skonczenie jest watpliwym sukcesem, gdyz jej absolwenci nie
majq przed soba perspektyw. Synergiczny w stosunku do stereotypu szkoty
specjalnej jest stereotyp jezyka migowego, ktérego rodzice dzieci z wadami
stuchu z reguty nie akceptuja, gdyz jest on ucielesnieniem stygmatu gtuchoty.

Stereotyp szkoty specjalnej nie jest jedynym czynnikiem generujacym spadek
liczby ucznidéw w placoéwkach specjalnych wraz z jednoczesna statq ich liczba
w szkotach masowych. Jest on zwigzany takze z postepem technicznym, ktéry
umozliwia lepsze i wczesniejsze rozpoczecie procesu rehabilitacji dziecka z wada
stuchu. Ttumaczy to, dlaczego liczba uczniéw w szkotach specjalnych maleje,
zas w szkotach masowych utrzymuje sie na statym poziomie. Stad, w rezultacie,
liczebnos¢ ucznidw ksztatcacych sie w szkotach masowych, mimo niekorzystnej
tendencji demograficznej, jest na stabilnym poziomie, natomiast liczebnos¢
uczniow szkot specjalnych dla gtuchych systematycznie maleje.

Konsekwencjq zaistniatej sytuacji jest silna konkurencja miedzy szkotami
dla gtuchych, skoncentrowanymi na walce o ucznia, bez ktérego byt
placowki jest zagrozony. Najbardziej jaskrawym przyktadem tego stanu
rzeczy jest proces unifikacji oferty ksztatcenia, przez co oferta placéwek,
przede wszystkim zawodowych, jest niezwykle podobna. Drugq istotna
konsekwencjq jest wywieranie naciskdw na ucznia i jego rodzicow, by dziecko
kontynuowato nauke w dotychczasowej placéwece. Silna walka o ucznia, ktéra
w drastycznych przypadkach zaczyna by¢ walka o byt placéwki, uruchamia
tez procesy, ktore sq swoistymi eksperymentami pedagogicznymi, na przyktad
taczenie klasy gtuchych i stabostyszacych z uczniami uposledzonymi w stopniu
lekkim lub innymi niepetnosprawnymi.

Innym zagadnieniem z problematyki funkcjonowania negatywnych zjawisk
w edukacji gtuchych i stabostyszacych jest zjawisko partykularyzmu, widoczne
na przyktad w dyskusjach dotyczacych komunikacji w szkotach dla gtuchych
i stabostyszacych. Szkoty stajq sie terenem walk ideologicznych, w warunkach
naginania rzeczywistosci do potrzeb aktualnie gtoszonych pogladéw, na rzecz
ktorych buduje sie argumentacje dotyczaca problemoéw komunikacyjnych.
Bazuje sie na jednostkowych przyktadach, a tworzy rozwigzania dotykajace catq
spotecznos¢ ucznidow z wadq stuchu.

Wymienione powyzej gtéwne bolaczki obecnego modelu ksztatcenia gtuchych
i stabostyszacych postuzy¢ moga do refleksji nad jego optymalizowaniem,
ktére polegad bedzie przede wszystkim na eliminacji czynnikéw niekorzystnych,
»psujacych” ten model. Biorac pod uwage wymienione wyzej niekorzystne
zjawiska, towarzyszace obecnie edukacji dzieci i mtodziezy gtuchej i stabostyszacej,
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nalezy wyrdzni¢ 3 podstawowe obszary optymalizacji: strukturalny, funkcjonalny
i komunikacyjny.

a. Obszar strukturalny — obejmuje obszar skoncentrowany na fizycznej sieci
placowek edukacyjnych dla gtuchych i stabostyszacych. Optymalizacja w tym
obszarze polega¢ musi na takiej zmianie struktury placéwek, by tworzyty one
z jednej strony zréznicowang oferte edukacyjna, drugiej, by byty osrodkami
silnymi, o duzej liczbie ucznidw, z bogata ofertq zawodowa oraz klasami
dostosowanymi do potrzeb jezykowo-komunikacyjnych. Osrodki te musza by¢
konkurencyjne zaréwno wobec siebie, jak i sieci placéwek integracyjnych.

b. Obszar funkcjonalny — optymalizacja tego obszaru wymaga przede wszystkim
niwelowania stereotypow i uprzedzen funkcjonujacych wsréd ludzi, zaréwno
wsrod styszacych, jak i gtuchych i stabostyszacych.

c. Obszar komunikacyjny — optymalizacja obejmowaé musi wytworzenie
warunkéw do funkcjonowania takiego sposobu komunikacji, ktéry jest
preferowany przez danego ucznia.

Tak skonstruowane obszary optymalizacji pozwola na tworzenie modelu edukacji,
ktory bedzie nosit cechy optymalnego, adekwatnego do potrzeb oséb gtuchych
i stabostyszacych. Optymalizacja jest warunkiem koniecznym do wyksztatcenia
sie modelu edukacji nowoczesnej, ktéra bedzie dostosowana do potrzeb ucznia.
Musza by¢ one uznawane za rzeczywiste, w przeciwienstwie do stanu obecnego,
kiedy sq one pustym hastem, pod ktérym kryje sie dostosowywanie ucznia
do mozliwosci edukacyjnych placéwki. Proces optymalizacji jest procesem
dtugofalowym, w ktérym zmiany w zakresie wymienionych w tekscie obszaréw
moga by¢ bolesne dla czesci placéwek, jednak w perspektywie przysztosci edukacji
gtuchych i stabostyszacych jest niezbedny.






Beata Ziarkowska-Kubiak

O potrzebie zmian w programach i metodach nauczania
Gtuchych Polakow jezyka polskiego

Wprowadzenie

rezentowany artykut porusza problem nauczania jezyka polskiego w szkotach

dla dzieci niestyszacych. Autorka od ponad 20 lat zajmuje sie tym zagadnieniem
i obserwuje nieskutecznos¢ stosowanych w edukacji programoéw i metod nauczania.
Gtusi uczniowie, konczac szkote ponadpodstawowa, nie opanowujq umiejetnosci
jezykowych na poziomie podstawowym A1 (w rozumieniu standardéw opracowanych
przez Panstwowa Komisje Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego),
cho¢ polski jezyk foniczny jest uwazany za ich jezyk ojczysty (czyli pierwszy).

Przyjecie zatozenia, ze pierwszym jezykiem, ktoéry powinny przyswoic dzieci
niestyszace, jest jezyk polski, pozbawia je prawa do postugiwania sie polskim
jezykiem migowym od najmtodszych lat, do dwujezycznosci i podwojnej tozsamosci
kulturowej.

Autorka proponuje spojrzenie na sytuacje Gtuchych Polakéw w kontekscie edu-
kacji miedzykulturowej i redefinicje zatozen, dotyczacych ich ksztatcenia, zwtaszcza
dostrzezenie sensownosci nauczania jezyka polskiego jako obcego.

W artykule przedstawione zostana przyktady tekstow napisanych przez osoby
niestyszace oraz popetnianych przez nie btedéw jezykowych, analogicznych do tych,
jakie popetniaja obcokrajowcy. Omowione zostang takze propozycje zastosowania
W nauczaniu niestyszacych metod glottodydaktycznych, powszechnie stosowanych
W nauczaniu obcokrajowcow jezyka polskiego.

Praca nauczyciela jezyka polskiego w szkole dla niestyszacych umozliwia
obserwacje uczniéw podczas ich zmagan z zagadnieniami jezykowymi. Daje
jednoczesnie sposobnos¢, aby dostrzegac ich codzienne trudnosci zyciowe
i sposoby radzenia sobie z problemami oraz dzieli¢ z nimi rados¢ z odnoszonych
sukcesow. Wieloletnie doswiadczenia pedagogiczne autorki pozwalajq na
sformutowanie pewnych uogdlnien, dotyczacych nauczania dzieci niestyszacych
i przedstawienie propozycji rozwigzan.

Kontakt z Gluchymi' uczy, ze potrzeba wiele pokory, aby nie narzuca¢ im sposobu
myslenia ludzi styszacych; aby nie decydowac za nich, co jest dla nich najlepsze; aby
uszanowac ich prawo do innosci, do postugiwania sie wtasnym jezykiem i tworzenia
wiasnej kultury. Oznacza to jednoczesnie przyznanie im prawa do dwujezycznosci

' Glusi sq mniejszoscig jezykowa i kulturowa, stad zapis wielkq litera, podobnie jak: Kaszubi, Romowie,
Zydzi, Slazacy.
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i dwukulturowosci, ktéra w wielokulturowym swiecie nie jest zjawiskiem wyjat-
kowym.

Fakt przynaleznosci do dwaoch kultur nie musi prowadzi¢ do dysonansu. Przeciwnie,
ksztattuje , cztowieka pogranicza”?, wolnego od ksenofobii i megalomanii,
respektujacego prawo do innosci, otwartego na réznorodnos¢. Cztowieka, traktu-
jacego innos¢ nie w kategoriach zagrozenia i wrogosci, ale jako wartos¢,
ktéra wzbogaca, fascynuje, stymuluje rozwoéj, pomaga w zrozumieniu ludzi
i swiata. Ksztattowanie ,cztowieka pogranicza” powinno by¢ celem edukacji®.

Zrozumienie, ze dwukulturowos¢ jest wartoscia, sktania do przyjrzenia sie
edukacji dzieci niestyszacych z pozycji ucznia i do dostrzezenia paradokséw,
ktore uniemozliwiaja tym dzieciom przynaleznos¢ do dwéch kultur.

Sytuacja, w ktérej znajduja sie uczniowie niestyszacy i ich nauczyciele jest
petna paradoksow.

Paradoks 1. Koniecznos¢ zewnetrznej integracji (ze styszacymi) prowadzi do
wewnetrznej dezintegracji niestyszacych.

Za podstawowy cel edukacji niestyszacych uwaza sie , daleko idacq integracje
zrozumiale i rozumnie méwiacych oséb niestyszacych ze swiatem styszacych”. Tak
rozumiana integracja spoteczna niestyszacych zaktada poznanie przez nich jezyka
styszacej wiekszosci, co jest realizowane w postaci nauczania mowy dzwiekowej oraz
wystrzegania sie jezyka migowego jako agramatycznego, ubogiego stownikowo
i utrudniajacego nauczenie sie mowy dZwiekowe;.

Badania dowodza jednak, ze nie jest mozliwa petna integracja niestyszacych ze
styszacym otoczeniem, poniewaz nie postugujq sie oni jezykiem fonicznym w sposoéb
zrozumiaty dla kazdego®. Natomiast efektem wychowania w oderwaniu od jezyka
i kultury Gtuchych s trudnosci w rozwoju kognitywnym, emocjonalnym
i spotecznym dzieci niestyszacych®.

Warto zauwazy¢, ze na podobne trudnosci zwracaja uwage badacze zajmujacy
sie problemami mniejszosci kulturowych. Mozna znalez¢ znajomo brzmiace
stwierdzenia, ze ,,szkota, narzucajac jezyk ogélnonarodowy, pozbawiata dziecko
mozliwosci konstruowania wypowiedzi w swoim jezyku (...). Tak wiec uczyto
sie milczenia, nabywajac przekonania o wtasnej niekompetencji, 0 niemoznosci

2 ). Nikitorowicz, Pogranicze. Tozsamos¢. Edukacja miedzykulturowa, Biatystok 1995, s. 44-45.

3 J. Nikitorowicz, dz. cyt., s. 44.

4 Loewe, Gehérlose. ihre Bildung und Rehabilition, [w:] Deutscher Bildungsrat 30, Stuttgart 1974, s. 67.
> Por. S. Prillwitz, Jezyk, komunikacja i zdolnosci poznawcze niestyszacych, Warszawa 1996.

6 Por. D. Bouvet, Mowa dziecka. Wychowanie dwujezykowe dziecka niestyszacego, Warszawa 1996;
S. Prillwitz, dz. cyt.
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pokonania barier dzielacych od kultury wysokiej”’. A przeciez ,im bardziej
rozwiniete poczucie swiadomosci etnicznej, tym wyzszy wskaznik integracji
i wtornej tozsamosci z kulturg wiekszosciowa — dominujacq”e.

Paradoks 2. Nauczanie polskich dzieci niestyszacych jezyka polskiego jako ojczystego
nie prowadzi do jego znajomosci.

Dzieci niestyszace, ktére maja styszacych rodzicow, sq potencjalnie dwujezyczne.
Jednak, przychodzac do szkoty w wieku szesciu lat, nie znaja zadnego jezyka i nie
maja uksztattowanych pojeé. Wynika to z faktu, ze ich wczesniejsze nauczanie
nie doprowadzito do postugiwania sie jezykiem polskim, a polski jezyk migowy
(PJM) zostat pominiety. Rozpoczynaja zatem systematyczng nauke pierwszego
jezyka (polskiego, fonicznego) dopiero w 6-7 roku zycia.

W szkole sa uczone artykulacji, pisowni, gramatyki, literatury itp., ale ich potrzeby
sq zupetnie inne. Wobec braku jakiegokolwiek jezyka oczekuja ttumaczenia swiata
i zycia, boich dotychczasowa wiedza o swiecie nie wystarcza do zrozumienia wydarzen,
w ktorych biorg udziat. Nie daje im poczucia bezpieczenstwa.

Ta sytuacja niewystarczajacej znajomosci kodu jezykowego wobec narastajacych
potrzeb komunikacyjnych i emocjonalnych pogarsza sie wraz z uptywem czasu,
nie dajac dzieciom niestyszacym satysfakcji z kontaktowania sie z otoczeniem,
postugujacym sie jezykiem polskim.

Przez kilkanascie lat nauki jezyka polskiego w szkole uczniowie nie opanowujq
umiejetnosci jezykowych na poziomie podstawowym (w rozumieniu poziomow
zaawansowania jezykowego, okreslonych przez Panstwowa Komisje Poswiadczania
Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego), czyli nie rozumiejq ,,znaczenia
gtéwnych watkéw przekazu zawartego w jasnych, standardowych wypowiedziach,
ktére dotycza znanych im spraw i zdarzen typowych dla pracy, szkoty, czasu
wolnego itp.” i nie radza sobie ,,w wiekszosci sytuacji komunikacyjnych”s.

Natomiast szybko i chetnie opanowuja polski jezyk migowy (PJM), funkcjonujacy
w szkole jedynie w roli zargonu uczniowskiego (PJM nie zostat dotychczas
uznany przez polskie prawo i nie jest przedmiotem nauczania w szkotach dla
niestyszacych').

7). Nikitorowicz, dz. cyt., s. 84.

8  Tamze, s. 82.

9 A. Serenty, E. Lipska, ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego, Krakéw 2005, s. 19.

0 Por. z sytuacjq prawng jezykdw mniejszosciowych (zgodnie z podstawa programowsq ksztatcenia
ogdlnego): ,W szkotach, ktdre organizuja nauke jezyka mniejszosci narodowej lub grupy etnicznej, jezyk
ten jest nauczany w ramach nauczania zintegrowanego” (Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego
dla szkot podstawowych i gimnazjudw, zatacznik nr 1 do: Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;j
i Sportu z dnia 6.11.2003 r.), czyli juz w klasach 0-l, a takze w nastepnych — przyp..aut.
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Paradoks 3. Styszacy rodzice, bezskutecznie dazac do przekazania dzieciom
witasnego jezyka, nie nawiqzujq z nimi zadnej komunikacji.

Gtebokim pragnieniem kazdego rodzica jest porozumiewanie sie z wtasnym
dzieckiem we witasnym jezyku. Trudno sie temu dziwi¢. Jednak styszacy rodzice
nie potrafig przekaza¢ gtuchym dzieciom swojego jezyka w spos6b naturalny.
Zniecheceni brakiem reakcji stownych swoich dzieci, z czasem przestaja do nich
mowic. Nie nazywajq tego, na co dzieci patrza i co biorg do rak. Nie ttumacza im
swiata. Nie komentujq zycia. Nie rozwiazuja z nimi problemoéw. Nie wspominaja
z nimi przesztosci i nie planujq przysztosci. Nie opowiadajq im bajek... Czekaja
(1), az dzieci zaczng méwié. Jednoczesnie odrzucajq polski jezyk migowy jako
sposob porozumiewania sie — nie znaja go i boja sie nim postugiwac.

Taka lekowa postawa rodzicow dzieci niestyszacych wobec PJM jest ksztattowana
przez profesjonalistow — lekarzy, logopedéw i protetykdéw stuchu, ktérzy od
momentu zdiagnozowania ubytku stuchu dziecka przekonuja rodzicow, ze
jedynym dopuszczalnym jezykiem w komunikacji z dzie¢mi niestyszacymi jest
polski jezyk foniczny.

Rodzice, czujac sie bezsilni wobec stawianych im wymagan rehabilitacyjnych
oraz braku postepow w komunikacji z dzieckiem, przyjmuja postawe roszczeniowa
i domagajq sie efektéw od specjalistow. Gdy przychodza do szkoty ze swymi
kilkuletnimi, niemdéwiacymi dzie¢mi, adresatami ich zadan s nauczyciele.

Paradoks 4. Specjalistyczna kadra surdopedagogiczna nie jest przygotowana
do nauczania jezyka polskiego w szkotach dla niestyszacych.

Nauczyciele najmtodszych dzieci niestyszacych maja bardzo trudne zadanie. Chca
nauczy¢ dzieci rozumienia swiata, ale przez wtadze szkolne i rodzicow sa rozliczani
z tego, czy i ile uczniowie potrafiq wyartykutowad. Skupiajq sie zatem przede
wszystkim na ksztatceniu u ucznidw umiejetnosci poprawnej artykulacji. Nie
ucza dzieci PJM, bo najczesciej sami go nie znaja.

Cho¢ ,,nadrzednym celem dziatan edukacyjnych szkoty jest wszechstronny rozwo;j
ucznia”", ajednym z gtéwnych zadan szkoty jest zapewnienie uczniom ,,dochodzenia
do rozumienia, a nie tylko do pamieciowego opanowania przekazywanych
tresci”'?, to jednak interpretacja tych zatozen przez urzednikéw oswiatowych
wskazuje na gtebokie niezrozumienie potrzeb uczniéw niestyszacych.

" Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkét podstawowych i gimnazjéw; Rozporzadzenie
MENIS z dn. 26.02.2002 r.

2. Tamze.
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W nauczaniu przedmiotowym znaki jezyka migowego pojawiajq sie
jedynie jako metoda wspomagajaca (system jezykowo-migowy — SJM),
poniewaz nauczyciele — przedmiotowcy — traktujq jezyk polski jak jezyk
ojczysty ucznidéw. Oczekujq zatem biegtego opanowania przez nich kodu
jezykowego w wersji rozszerzonej (m.in. stownictwa specjalistycznego). Nie
znajq jezyka swoich uczniéw (PJM). Nie potrafiq tez zrozumie¢ trudnosci
ucznidw w postugiwaniu sie jezykiem polskim, wynikajacych z myslenia
w PJM, ktérego gramatyka jest catkowicie odmienna od gramatyki jezyka
polskiego.

W szczegolny sposéb te trudnosci dotykaja polonistéow, bo to od nich
oczekuje sie, ze nauczg polskie dzieci jezyka ich rodzicéw. Ale przygotowanie
metodyczne, jakim dysponuja nauczyciele jezyka polskiego jako ojczystego,
okazuje sie w tym przypadku nieskuteczne. Dlatego uczac dzieci niestyszace,
dziatajq intuicyjnie. Po latach poszukiwan dopracowujq sie wtasnych
metod. Sq jednak skazani na ciagty dyskomfort psychiczny. Wtadze szkolne
oczekuja od nich realizacji bardzo obszernego programu nauczania (np.
ucznia gimnazjum obowiazuje m.in. znajomos¢ terminologii jezykoznawczej
i analiza oryginalnych tekstow literackich), a rodzice — nauczenia ich dzieci
skutecznej komunikacji.

Potrzeby komunikacyjne dzieci niestyszacych

Jezyk potrzebny jest cztowiekowi po to, zeby wyrazac¢ uczucia, potrzeby i mysli,
informowac i zdobywac informacje o swiecie, nawiazywac kontakty z innymi ludzmi
i wptywac na ich zachowania™.

Dzieci niestyszace majq bardzo silng potrzebe wyrazenia siebie oraz nazywania
i rozumienia swiata. Nie znaja jednak odpowiedniego narzedzia, aby to osiagnac.
Nie dostrzegaja zwigzku miedzy jezykiem a komunikacja.

Zanim zacznie sie nauke jezyka, trzeba obudzi¢ w nich potrzebe rozmowy
i pokazac jej sens. Jesli dostrzega, ze poprzez komunikowanie sie z innymi
ludZmi moga zaspokoi¢ swoje podstawowe potrzeby psychiczne, woéwczas
jezyk — narzedzie komunikacji — stanie sie dla nich kluczem do swiata, a jego
poznawanie bedzie koniecznoscia zyciowa. Ten cel mozna osiagna¢ tylko
w jezyku migowym, zrozumiatym i dostepnym dla dzieci gtuchych.

Nawiazujac satysfakcjonujacq komunikacje z uczniami w polskim jezyku
migowym, nauczyciel ma szanse poznania ich potrzeb i zainteresowan,
a réwnoczesnie zyskuje materiat jezykowy do opracowania w polskim jezyku
fonicznym.

13 Por. funkcje jezyka wg Buhlera i Jakobsona: K. Buhler, Teoria jezyka, przet. J. Kozbiat, Krakéw 2004;
R. Jakobson, W poszukiwaniu istoty jezyka. Wybdr pism, t. 1-2, Warszawa 1989.
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Uczniowie, z ktorymi sie rozmawia, majq wiele pytan. Przedstawione ponizej
pytania zadali uczniowie szkoty podstawowej (pytania 1-6 i 10) i gimnazjum
(pytania 7-9):

1. Dlaczego jest smier¢? lle lat ma cztowiek, kiedy umiera?

2. Dlaczego jeden cztowiek jest zdrowy, a drugi kaleki?

3. Skad wiesz o Andersenie? Znatas go? A Pitsudskiego znatas?
4

. Dlaczego na swiecie sq wojny? Czy Pan Bog jest smutny, kiedy jest wojna?
Czy bedzie trzecia wojna swiatowa?

Czy mozna zajrzec przez pochwe i poogladac dziecko w tonie matki?
Moja mama ma duzo dzieci. To Zle, bo bieda, prawda?

7. Czy moge pracowad jako wychowawca w internacie? Chciatbym byc¢
wychowawcq dzieci niestyszacych.

8. Czy moge urzadzi¢ przyjecie weselne w jadalni w osrodku? Boje sie
styszacych.

9. Czy cztowiek niestyszacy moze by¢ poeta? Mam wiersze w gtowie, ale nie
umiem ich zapisac.

o w

10. Czy Jezus rozumie jezyk migowy? Skad go zna?

Rozbudzenie potrzeby wypowiadania sie, skutkuje lawing tekstéw tworzonych
przez ucznidéw. Z uwagi na rozwoj jezykowy uczniodw, istotna jest skutecznosc
komunikacyjna, nieistotna — poprawnos¢ gramatyczna.

Ponizej zamieszczone sq przyktady tekstéow pisanych samodzielnie przez
uczniéw.

Przyktad 1. List napisany przez ucznia klasy maturalnej, ktéry zaczynat nauke jezyka
w wieku lat szesciu i miat ogromne trudnosci, ale byt wytrwaty. Stopniowo doskonalit
znajomosc PJM, a potem pytat, jak to przettumaczy¢ na jezyk polski. Obecnie, wcigz
z duzym zaangazowaniem, poznaje jezyk polski i prébuje w nim wyrazi¢ swoje
mysli i uczucia.

Podziekowanie dla Pani Bozenej

W roku szkolnym 2010/2011 moja matura z matematyki byta ciezka
i przygotowana oraz zmeczona. W czasie przygotowania sie do matury
z matematyki byto duzo marudzi¢ na zajecie matematyczne w szkole
i pewnie Pani wiedziata co méwitem. W listopadzie 2010 roku pisatem
probnej maturalnej z matematyki. Po probnej maturalnej z matematyki byto
Jeszcze wiecej zajecie matematyczne po lekcje, zawsze codziennie oprocz
weekendu wracatem sie spozZnic z zajecia matematycznego do internatu,
ale czas szybko mijat. Tez caty czas pani Bozena z matematyki zawsze
pilnowata mi, bo sprawdzata, czy ¢wiczytem i przygotowatem matematyke
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to podobnie jak ,matka”. Pani Bozena nie potrafita zrezygnowac z zajecia
matematycznego i poswiecata mi czasu na przygotowania do mojego
matury z matematyki.

W dniu 5 maja 2011 roku pisatem prawdziwej mature z matematyki
i byto trudne, ale zdatem mature z matematyki i nie wierzytem w to, ze
zdatem mature z matematyki.

Chciatbym Ci podziekowac bardziej za przygotowanie sie do matury
z matematyki. Rozumiem, ze pani Bozena miata racje, ze matura z mate-
matyki byta wazng podstawowaq zycia.

Zycze Ci duzo zdrowia i wytrwatosci oraz szczescia w Zyciu osobistym oraz
satysfakcji z wykonywanej pracy, wielu sukceséw zawodowych jako
nauczyciela matematyki i samych wzorowych ucznidw, niech nie zabraknie
Pani Bozena energii i wytrwatosci w tej nietatwej pracy.

Z powazaniem

Przyktad 2. SMS-y

SMS-y, pisane do autorki przez ucznidéw w réznych sytuacjach, np: informowanie
o terminie spotkania (1), sktadanie zyczen swiatecznych (2), zasieganie informacji
nt. nowego planu lekcji (3), informowanie o przebiegu wypoczynku wakacyjnego
(4). Forma tych SMS-6w jest nieprawidtowa: zawierajgq wiele btedéw jezykowych.
Jednak tres¢ w nich zawarta jest zrozumiata dla czytelnika. Cel wypowiedzi
zostat osiagniety. Niepoprawnos¢ gramatyczna nie uniemozliwita skutecznej
komunikacji.

1. Jutro okolo godz 10-11 przyjdz ciebie miejsce szkole
2.Z okazji ! zdrowych, wesotych, radosci, wigilia i bozego narodzinego zyczy
Mitosz

3. Dzien dobry!!! Jak byt w wakacje? A ty widzilasz z plan lekcja? Matematyka...
ile raz? Dalej ifnomatyka...ile raz? A ktére o godzina...? Bo ja bedzie w szkola
pozno.

4. To ja renata. Kochanie Pani Dzieri dobry. Jak sie czujesz? Ja czuje sie dobrze.
Co robisz? Ja teraz sniadanie i ogladatam w telewizji. Pozdrow dla ci.

Podpis.
Btedy jezykowe niestyszacych w jezyku polskim
Czytajac teksty pisane samodzielnie przez uczniéw mozna zauwazy¢ charak-
terystyczne btedy jezykowe, najczesciej przez nich popetniane. Takie same
rodzaje btedéw popetniaja obcokrajowcy, uczacy sie jezyka polskiego. Mozna
wsrod nich wyrdznid:
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1. Btedy interferencji zewnatrzjezykowej'*, czyli negatywnego wptywu jezyka
ojczystego ucznia (tu: polskiego jezyka migowego), w tym:

* trudnosci w podziale wypowiedzi na zdania

Juz umarta chomika ja ptacz ci chomik bardzo kochata. Bytam wycieczka
pociagiem ,,gdra jasne”, osoby 12, hotelu pokoju piekna tézko ile 4.

* stosowanie szyku zdaniowego PJM

Najstarszatam z rozmawia.

Kot obraz mtoda ma lata 1 imie Suchy.
Internet ogladatem obraz samochody
Posztam w tazience dtugo kapiel juz ide spac.
Pani Renata pomaga w ogrdédzie.
(pomagatem pani Renacie w ogrodzie)

* tworzenie ztozonych form czasu przesztego

Bytam posztam.
Nie bytem jadtem rano.
Bytam pisatam w polskiego.
Bytam bawitam sie dziecko Igorem.
* pisanie ,nie” tacznie z czasownikami przez analogie do istniejacych
znakéw PJM

niema, niewiem, nielubie
* stosowanie pojedynczego przeczenia
Nic zrobitam.
¢ stosowanie odmiany czasownika przez obiekt

Mama prezentowata mi. Siatkéwkatem.
Zadanitem domowe.

* stosowanie wyrazéw o nieprecyzyjnym lub btednym znaczeniu w wyniku
czesciowej ekwiwalencji znaczen zachodzacej pomiedzy wyrazami jezyka
polskiego a znakami PJM
Ja jestem nerwowy w internatce.

Caty w t6zku lezy Zle czuje sie gtowa i burza.
Bytam chora boli gardto i boli gtowa.
Ja widziatam ulica moja kota umarta lezy bo samochoda.
2.Btedy interferencji wewnatrzjezykowej'®, czyli negatywnego wptywu
wewnatrz nauczanego jezyka, wynikajace z faktu, ze uczniom myla sie
polskie struktury:

4 H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykéw obcych, Warszawa 2005, s. 236.

S Tamze.
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* btedne stosowanie paradygmatéw odmiany

Uczytem sie jezykiego polskiego.
Posztamy na kolacja rozmawiatamy jem juz dzieki posztamy
w internatu.
jade — jadfem
jedzie — jedzietem
jem — jedfem
spie — spitam
idziemy — idzielismy
* nieadekwatne uzycie przyimkéw i zaimkéw
Sprzatem sie w swietlice.
Spie sie.
Chodzitam z dentystiem.
Wrécitam na dziadekdw.
Jedzitem w sklep Media Marka.
Rozmawiatam z kolezankami w styszacych.
Spakowatam z torba.

Pitem z herbata.
3. Btedy wynikajace ze sposobu uczenia sie:

* niedoktadne zapamietywanie wyrazéw i ich znaczen
Jestem martwy. (zamiast: zmartwiony)
Ogladatem w telewizji Swieto Niepodtosci. (zamiast: Niepodlegtosci)
Trzymatem dziadziusia na rekach. (zamiast: dzidziusia)
Wyrzucitem smierci. (zamiast: smieci)
Rolnictwo to gtéwna praca ludzi w Jarostawsku. (zamiast: zajecie)
Ludnos¢ zajmuje sie rolnictwem i nadlesnictwem.
(zamiast: lesnictwem)
W rezerwacie rosnq buki, deby i grabie. (zamiast: graby)

W rodzinie nieciekawie — same pesymizmy. (zamiast: smutki)

Wyrazy podobne graficznie czesto myla sie uczniom. W podanych ponizej
przyktadach pierwszy wyraz z kazdej pary zostat zrozumiany jako drugi:
* Zzeby - zeby
° tzy—zly
* ocean — ocena
* sad —sad
* cztonek — cztowiek
* piesek — piasek
* Wwsi— wisi
* drogie — drugie
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* nagie — nagle
* btagac — batagan

Gtusi nie majaq nieustannego kontaktu stuchowego z jezykiem polskim. Nie moga
zatem uczy¢ sie mimowolnie (poprzez ostuchanie, zanurzenie w jezyku'®). Przyswo-
jenie gramatyki jezyka polskiego jest dla nich bardzo trudne, poniewaz w spo-
s6b zasadniczy roézni sie ona od gramatyki PJM. Warunkiem koniecznym jej
poprawnego stosowania jest codzienna, wieloletnia praktyka jezykowa.

Jak nauczac niestyszacych jezyka polskiego

Zdaniem lingwistow nauczanie dzieci niestyszacych fonicznego jezyka narodowego
powinno opierac sie na takich samych metodach jak w przypadku dzieci z mniejszosci
jezykowych'’. Podstawa powinien by¢ rodzimy jezyk migowy jako medium komunika-
cyjne i narzedzie do nauki.

Oznacza to koniecznos¢ upowszechniania znajomosci PJM wsréd polskich
rodzicow matych dzieci niestyszacych, aby mogli umozliwi¢ dostep do tego jezyka
swoim dzieciom. Nalezy zauwazy¢, ze zadaniem rodzicOw nie jest nauczenie
dzieci PJM, a jedynie zapewnienie im szansy naturalnego rozwoju wrodzonej
kompetencji jezykowe;j's.

W oparciu o znany dziecku polski jezyk migowy mozna rozpoczac skuteczne nau-
czanie jezyka polskiego, wykorzystujac metody glottodydaktyczne, znane
z nauczania obcokrajowcéw. Nalezy zrezygnowac z programéw nauczania jezyka
polskiego dla dzieci styszacych, poniewaz okazaty sie nieskuteczne.

Na pierwszym etapie edukacyjnym (klasy I-l1l) dziecko uczy sie rozumiec jezyk,
gromadzi stownictwo potrzebne do codziennej komunikacji. Na tym etapie
nauczanie jezyka przebiega w oparciu o teksty pisane. Dziecko uczy sie czytac
ze zrozumieniem.

Stopniowo wchodzi w etap postugiwania sie jezykiem, nierozerwalnie zwigzany
z eksperymentami jezykowymi, uczeniem sie na btedach, szlifowaniem jezyka.
Nalezy da¢ mu szanse cieszenia sie tym etapem, nie nadawac zbyt duzego tempa,
nie oczekiwac bezbtednych wypowiedzi. Na tym etapie dziecko uczy sie pisac
teksty w jezyku polskim, majac nadal prawo do popetniania wielu btedéw.

Jezyk rozwija sie wraz z rozwojem dziecka, a potem cztowieka dorostego, wraz

6 Por. D. Bouvet, dz. cyt.

7 R.B. Wilbur, The Use of ASL Support the Development of English and Literacy, [w:] Journal of Deaf Studies
and Deaf Education, 2000, s. 81-104

'8 Pojecie ,wrodzonej kompetencji jezykowej" (,gramatyki uniwersalnej") wprowadzit Noam Chomsky;
N. Chomsky, O naturze i jezyku, przet. ). Lang, Poznan 2005.
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z nabywaniem przez niego doswiadczenia zyciowego, odkrywaniem zainteresowan,
poszerzaniem grona przyjaciot. Nikt, majac lat czterdziesci, nie postuguje sie
jezykiem, ktérego uzywat jako uczen liceum. Dlatego Gtusi powinni uczyc sie
jezyka polskiego przez cate zycie. Powinni doskonali¢ swoje umiejetnosci jezykowe
takze po zdaniu matury, a nawet po ukonczeniu studiéw.

Czytanie tekstow

Biegtos¢ w moéwieniu po polsku jest dla wiekszosci niestyszacych celem
nieosiagalnym, poniewaz ich artykulacja jest na tyle zaburzona, ze uniemozliwia
zrozumienie wypowiedzi przez rozméwce. Dlatego wazne jest usprawnianie
umiejetnosci czytania i pisania tekstéw.

Proponuje sie nastepujace zasady pracy z tekstem czytanym:'°

1. Teksty powinny by¢ dopasowane do potrzeb poznawczych i emocjonalnych
ucznidw (w tresci) oraz do ich mozliwosci jezykowych (w formie).

2. Konieczne jest rozumienie sensu catego tekstu (i jego aktywna interpretacja),
nie jest konieczne rozumienie kazdego stowa.

3.Tekst powinien stuzy¢ jako punkt wyjscia do dyskusji, stawiania hipotez,
wyciagania wnioskéw, domyslania sie znaczen stéw.

4. Nalezy najpierw nauczyc jezyka, a dopiero potem ukazywac piekno literatury
narodowej, ktéra przy stabym opanowaniu jezyka nie tylko nie zostanie
przez ucznidow doceniona, ale nawet zrozumiana.

5. Nalezy uczy¢ przede wszystkim potocznej odmiany polszczyzny, na tekstach
autentycznych z przewagq dialogéw, zgodnie z zasadq prymatu jezyka
mowionego?’; uczy¢ gramatyki jezyka méwionego.

6. Wykorzystywa¢ do czytania rézne autentyczne teksty uzytkowe: listy,
formularze, reklamy, ogtoszenia, instrukcje obstugi, przepisy, programy,
artykuty z gazet itp.

7. Omawianie zagadnien gramatycznych powinno odbywac sie przy okazji
ttumaczenia tekstu, a nie osobno. Zjawiska gramatyczne jezyka polskiego
nalezy ttumaczy¢ kontrastywnie w stosunku do gramatyki PJM.

8. Podreczniki do nauczania niestyszacych jezyka polskiego powinny zawierac
odpowiedni zasob stownictwa, wynikajacy z badan frekwencyjnosci wyrazéw
polskich, oparty o stowniki minimum jezyka polskiego. Nalezy takze zwrécic
uwage na odpowiedniq gestos¢ stownictwa podrecznika, dostosowana do stop-
nia zaawansowania jezykowego uczniéw (dla uczniéw poczatkujacych wska-
Znik wynosi 1:20, czyli nowe stowo powinno powtorzyc sie przynajmniej 20 razy
w nowej lekgji).

9 H. Komorowska, dz. cyt.

20 ). Cieszynska, Od stowa przeczytanego do wypowiedzianego. Droga nabywania systemu jezykowego
przez dzieci niestyszace w wieku poniemowlecym i przedszkolnym, Krakéw 2001, s. 114.
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9. Ttumaczenie stownictwa powinno odbywac sie przy pomocy jezyka migowego.
Jest to konieczne z powodu czestych btedéw znaczeniowych, popetnianych
przez uczniow.

Pisanie tekstow

Kolejna sprawnoscia, ktérej opanowanie przez uczniéw niestyszacych jest
mozliwe (cho¢ bardzo trudne!), a jednoczesnie niezbedne, jest pisanie tekstow.
Wymaga osiggniecia takiej biegtosci w postugiwaniu sie jezykiem, ktéra umozliwia
samodzielne tworzenie wypowiedzi i przekazywanie w nich wtasnych mysli.

W rozwoju jezykowym dzieci niestyszacych ta umiejetnosc pojawia sie pdzniej niz
u dzieci styszacych. Uczniowie zaczynajq zabawy jezykowe — tworzenie wtasnych
stow i tekstéw — po kilku latach nauki jezyka, czyli bedac nastolatkami. To bardzo
wazny moment: przejscie od roli odtworcy (imitujacego wyuczone, szablonowe
teksty) do roli twoércy (uzywajacego jezyka w sposéb indywidualny i niepowtarzalny).
Dopiero wowczas jezyk staje sie srodkiem porozumiewania sie i myslenia. Dlatego
wazna role w nauczaniu jezyka, obok uczenia zasad kompozycji tekstéw, odgrywa
umozliwienie uczniom tworzenia wtasnych tekstow.

Proponuje sie nastepujace techniki ksztatcace umiejetnos¢ pisania tekstow:

1. Wspélne redagowanie tekstow, opowiadajacych o zdarzeniach z zycia
codziennego, np. prowadzenie kroniki, gazetki klasowej, korespondenc;i
z przyjaciétmi klasy itp.

2.Wspdlne redagowanie dialogéw, uzytecznych w codziennych sytuacjach,
np. u lekarza, w sklepie, u fryzjera, w restauracji itp.

3. Pisanie streszczen, planéw wydarzen, krétkich opowiadan (np. na temat
obejrzanego filmu) itp.

4.Samodzielne pisanie przez uczniéw tekstéw, wyrazajacych ich myslii uczucia
(np. listéw i SMS-6w). Tworzac samodzielnie teksty, uczniowie popetniaja
wiele btedow (fleksyjnych, sktadniowych, frazeologicznych). Najwazniejsze
sq jednak ich préby wyrazenia w stowach doswiadczen osobistych, uczug,
refleksji. Btedy sq nieistotne.

Warto przede wszystkim docenic ucznia, ktory tworzy, wyrazi¢ zainteresowanie
jego pomystem, pochwali¢ oryginalnos¢ koncepcji, dopytac o sens niezrozumiatych
kwestii. Dopiero p6éZniej zaproponowad pewne zmiany w sposobie redagowania tego
typu wypowiedzi. Wéwczas uczenie sie jezyka bedzie jego odkrywaniem i z pewno-
scig okaze sie skuteczne.

Nauczanie stownictwa

Znajomosc stownictwa jest najwazniejsza z punktu widzenia komunikatywnosci,
o wiele wazniejsza niz znajomos¢ gramatyki. Braki leksykalne stanowia najczestsza
przyczyne probleméw w formutowaniu zrozumiatych komunikatéw.
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Do podstawowych zasad wprowadzania stownictwa naleza:
* prezentowanie nowego wyrazu w kontekscie, a nie w izolacji,

* uzywanie do prezentacji nowego stownictwa prostych zdan przyktadowych,
przejrzystych pod wzgledem gramatycznym, zawierajacych wprowadzany
wyraz jako jedyna trudnos¢,

* wykorzystywanie jak najwiekszej liczby skojarzen (tematycznych, wizualnych,
gramatycznych),

* systematyczne utrwalanie i przypominanie stownictwa nowego, a takze
wprowadzonego wczesniej.
Nauczanie gramatyki
Jezyk polski stanowi wielka, gramatyczna niespodzianke dla 0s6b niestyszacych,
poniewaz:

* jest niepozycyjny i fleksyjny (z bardzo rozbudowana fleksjaq czasownika,
rzeczownika, przymiotnika i zaimka),

* przystowek i przymiotnik to dwie odrebne czesci mowy (w PJM — jedna),

* wystepuje duzo rodzajow zaimkow, w tym zaimek zwrotny (w PJM nie wys-

tepuje),

* wystepuja liczne alternacje gramatyczne,

* posiada bardzo skomplikowane zasady stowotworcze.

Natomiast PJM jest jezykiem pozycyjnym i niefleksyjnym, z gramatyczna funkcjq
przestrzeni i mimiki, czasownikami obiektowymi, liczebnikami inkorporowanymi
i klasyfikatorami (zadne z tych zjawisk nie wystepuje w jezyku polskim).

Czy mozna te jezyki poréwnac? Jak nauczy¢ gramatyki, majac do dyspozycji
tak rézne jezyki?

Do podstawowych zasad nauczania gramatyki jezyka obcego naleza:

* zasada analogii — ukazywanie zjawisk wystepujacych w obydwu jezykach,
w przypadku PJM i jezyka polskiego beda to: czasy, kategoria liczby,
stopniowanie, formy supletywne;

* zasada kontrastowania — ukazywanie zjawisk odmiennych;

* zasada funkcjonalnosci — ukazywanie celu uczenia sie danej reguty gramatycznej
np. Po co sq przypadki? Méwisz o czasie, uzyj biernika albo miejscownika.
Mowisz o wtasnosci lub czesci, uzyj dopetniacza,

* reguta pierwszego rzedu — uczenie najpierw kwestii bezwyjatkowych, np.
fleksji regularnej, stopniowania prostego, czasu przysztego ztozonego.
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Whioski
Nalezy nauczac dzieci niestyszace jezyka polskiego jako obcego, czyli:
* Przyznac dzieciom niestyszacym prawo do nabywania polskiego jezyka
migowego jako jezyka pierwszego. Uczy¢ PJM rodzicow niestyszacych
niemowlat.

* Nauczac jezyka polskiego w oparciu o PJM jako jezyk mniejszosci kulturowe;j
Gtuchych.

* Wymagac od nauczycieli w szkotach dla niestyszacych znajomosci PJM.

* Przygotowywac polonistéw do nauczania niestyszacych jezyka polskiego
jako obcego.

* Zmodyfikowac¢ programy nauczania oraz opracowac podreczniki i pomoce
dydaktyczne do nauczania Gtuchych Polakéw jezyka polskiego jako
obcego.

* Nauczad przede wszystkim jezyka, a dopiero potem historii literatury.

* Nauczacd jezyka, a nie artykulacji.

* Dac prawo dorostym Gtuchym do uczenia sie jezyka polskiego przez cate

zycie.
Zakonczenie

W podejsciu do o0séb niestyszacych obserwuje sie w ostatnich latach pozytywne
zmiany. Niestyszacy stajq sie petnoprawnymi uczestnikami naszej kultury. Nadal
jednak uzyskuja ten przywilej za cene upodobnienia sie do nas: musza biegle
mowic¢ i mysle¢ w naszym jezyku. Wciaz jeszcze postugiwanie sie jezykiem
migowym i udziat w zyciu spotecznosci niestyszacych sa traktowane jako przejawy
niepetnosprawnosci, a nie przynaleznosci kulturowej.

Czy doczekajq sie prawa do bycia innymi? Czy beda mogli uczy¢ sie w szkole
polskiego jezyka migowego jako pierwszego jezyka w ich zyciu i jezyka polskiego
jako drugiego (czyli obcego) w oparciu o PJM ? Nalezy mie¢ takq nadzieje, bo
przeciez ,,Szkota winna tworzy¢ podstawy szczesliwego zycia dorostych i wytyczac
swoj cel przede wszystkim ze wzgledu na nich, a nie na siebie sama.”?'
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Jezyk polski jako obcy a edukacja niestyszacych

onizszy tekst ma na celu przedstawienie spojrzenia na edukacje Gtuchych

w kontekscie ich sytuacji jezykowej. Mysla przewodnia zawartych w nim
rozwazan jest zatozenie, ze jezyk polski jest jezykiem obcym (drugim, nie pierwszym)
dla niestyszacych, co powinno pociagac za soba konsekwencje w postaci innego
niz dotychczas stosowane podejscia, zaréwno w obszarze edukacji jezykowej,
jak i edukacji og6lne;j.

Artykut sktada sie z trzech czesci. W pierwszej przedstawiono wyktadnie jezyko-
wego i edukacyjnego podejscia do niestyszacych jak do Milczacych Cudzoziemcow.
W drugiej przedstawiono zarys badan niestyszacych maturzystow testami mierza-
cymi ich biegtos¢ w zakresie jezyka polskiego jako obcego (JPJO) i postepy wyka-
zywane przez nich w tym obszarze w toku edukacji na poziomie srednim.

Trzecia czes¢ poswiecona jest krétkiemu omowieniu wynikéw badan grupy oséb
niestyszacych, ktore uczestniczyty w lektoratach jezyka polskiego jako obcego w Szkole
Jezyka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemcéw Uniwersytetu Wroctawskiego. Wyniki
te wskazuja na trafnos¢ podejscia do nauczania jezyka polskiego jako obcego wsréd
niestyszacych i stanowia dowdd na zasadnos¢ postulatow zmian edukacji niestyszacych
w kierunku dwujezycznosci.

Dlaczego rozpatrywa¢ jezyk polski dla niestyszacych w kategoriach glottodydak-
tycznych?

Podstawe takiego spojrzenia stanowi zrozumienie, ktéry jezyk dla Gtuchych
jest pierwszy, naturalny i dlaczego nie jest nim jezyk polski.

Odpowiedzi na to pytanie nalezy szuka¢ w warunkach, jakie musi spetniac
dany jezyk, aby moéc zostac przyswojonym w procesie akwizycji (przyswajania
jezyka, nie uczenia sie go). Akwizycja jezykowa i tatwos¢, z jaka jest przez dzieci
przyswajany jezyk pierwszy, uwarunkowana jest specyficznymi mézgowymi
zdolnosciami ludzkimi opisanymi przez Chomskiego jako LAD (Language
Acquisition Device) i okresami krytycznymi, po ktérych cztowiek traci zdolnos¢
do przyswajania jezyka, a zaczyna wykorzystywa¢ do jego nabywania inne
sprawnosci umystowe — w tym uczenie sie (czyli: pamie¢, zdolnos¢ do analizy
myslowej i jezykowej, spostrzegawczos¢ itp.). Zatem istnieje konstytutywna
réznica miedzy procesem przyswajania a procesem uczenia sie jezyka. Akwi-
zycja przebiega poprzez zanurzenie jezykowe, swobodny i nieskrepowany
dostep do komunikacji w jezyku i nawiazywania w nim wszelkich spotecznych
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(wtymijezykowych) relacji. Na tym etapie (przed zakonczeniem proceséw krytycznych
dla rozwoju mowy) jezyk ,,wytania sie z chaosu”: oznacza to, ze dziecko nabywa jezyk
wedtug wzoréw rozwojowych, ale nie dlatego, ze jest uczone pojedynczych stow,
potem fraz dwuwyrazowych itd., ale dlatego, ze dziecko analizuje jezyk jako
catos¢, jego strukture, warstwe leksykalna, gramatyczna i swoje odkrycia
.prezentuje” poprzez to, co obserwujemy jako etapy rozwojowe. Oznacza
to, ze w okresie akwizycji wystawianie dziecka na ograniczone wzorce jezy-
kowe (uczenie pojedynczych stéw, powtarzanie z nim etapéw rozwojowych)
jest wbrew temu, do czego ma konstytutywna zdolnos¢ kazda istota ludzka.

Jezeli zatem dziecko nie ma zdolnosci (stuchowych), aby w sposéb nieskrepowany
chtonad dany jezyk ,,z chaosu” i podejmowac komunikacje o wszystkim, z wszystkimi
i wszedzie, to jezyk ten nie jest w stanie wypetnic jego neurologicznego potencjatu do
rozwoju jezykowego. Potencjat ten moze zosta¢ wykorzystany, a warunki rozwojowe
wypetnione za pomoca jezyka, ktéry spetnia warunek bycia jezykiem naturalnym
i jest mu percepcyjnie dostepny. Pojecie naturalnosci zatem nalezy tu rozumie¢ na
dwa sposoby: jako ceche danego jezyka i ceche sposobu jego przyswajania. Jezyk
naturalny, wedtug definicji jezykoznawczych, to ,jezyk powstaty na drodze roz-
woju historycznego, zréznicowany geograficznie i spotecznie, przeciwstawiajacy sie
z jednej strony jezykom sztucznym, z drugiej zas formalnym (...) polisemia swoich
wyrazen oraz tym, ze w swoim rozwoju historycznym podlega powolnym wprawdzie,
ale ciagtym zmianom”'. Warunkéw tych nie spetnia SJM ani systemy hybry-
dowe.

W odniesieniu do przyswajania zas, jezyk naturalny nalezy rozumiec jako ten,
ktory moze by¢ przyswajany w sposéb naturalny (swobodny, bez ograniczen,
w niesztucznych warunkach). A zatem jest to kwestia fizycznych mozliwosci
percepcyjnych oraz warunkow akwizycji: takich, w ktoérych dziecko moze by¢
zanurzone w naturalny sposob i te aspekty naturalnosci nie moga zosta¢ pominiete
w procesach dydaktycznych.

Jezyki migowe, jako jezyki naturalne i wizualno-przestrzenne, spetniajq te
warunki w odniesieniu do kazdej (styszacej czy Gtuchej) osoby posiadajacej
mozliwosci percepcji wizualne;j.

Zdolnos¢ do przyswojenia jezyka migowego w drodze akwizycji nie wyklucza
mozliwosci nauczenia sie jakiegokolwiek jezyka drugiego — przeciwnie: kazdy
cztowiek, zdobywszy kompetencje komunikacyjne w swoim jezyku pierwszym, jest
w stanie nauczyc sie (zaleznie od swoich zdolnosci jezykowych) dowolnego jezyka
drugiego (trzeciego itd.) w oparciu o swoj jezyk pierwszy, na zasadzie analogii
z nim i w modalnosciach percepcyjnie/ produktywnie mu dostepnych.

' Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego, red. K. Polanski, Wroctaw 2003, s. 272.
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Nauka jezyka drugiego podlega jednak podkreslanym przez psycholingwistéw
uwarunkowaniom:

- jezyka drugiego uczymy po zdobyciu kompetencji w jezyku pierwszym;
nauce tej sprzyja intelektualna dojrzatos¢ do analizy jezykowej. Jak podkresla
Cummins: ,,dzieci i uczacy sie drugiego jezyka potrzebuja podstaw naturalnego
jezyka zanim zaczna uczyc sie drugiego jezyka"?;

- First Things First: upewnij sie, ze jezyk pierwszy dziecka jest prawidtowo
rozwiniety, zanim zaczniesz sie martwic o procesy w jezyku drugim?.

Zatem pozorny dylemat dotyczacy tego, ktory jezyk powinien by¢ pierwszy dla
dziecka gtuchego rozstrzygany jest przez ustalenie: ktéry naturalny jezyk dziecko
jest w stanie w sposob naturalny (nieskrepowany, nieograniczony, swobodny,
poprzez zanurzenie jezykowe) przyswoi¢ w drodze i w okresie akwizycji (wytoni¢
z chaosu jezykowego).

W dyskusjach surdopedagogicznych spér toczy sie wokdt dwoch jezykow:
jezyka polskiego (JP) i jezyka migowego (JM). Argumenty warunkujace mozliwos¢
ich przyswojenia ksztattujq sie nastepujaco:

Jezyk migowy: dostepny percepcyjnie, naturalny — jest w stanie wypetni¢ uwarun-
kowania okreséw akwizycyjnych, w sposéb naturalny moze stac sie jezykiem pierwszym
bedacym podstawa do budowania kompetencji w ktérymkolwiek innym, drugim
jezyku (w modalnosciach dostepnych percepcyjnie/produktywnie).

Jezyk polski: nieprzyswajalny na drodze naturalnej akwizycji, uczony w warunkach
sztucznych (wybrakowanych komunikacyjnie), niedostepny w warunkach zanurzenia
jezykowego i swobody komunikacyjnej, nie wytania sie z chaosu w warunkach
zanurzenia jezykowego.

Argumentem posrednim potrzeby glottodydaktycznego spojrzenia na Gtuchych
sq wyniki niewtasciwych zatozen obecnie stosowanego nauczania. Naleza do nich m.in.
btedy popetniane przez Gtuchych w jezyku polskim —tzw. ,,polszczyzna Gtuchych”.
Zaburzenia te sq w pewnym stopniu podobne do tych, ktére obserwujemy u obco-
krajowcow, ale nie takie same. Polszczyzna Gtuchych jest bowiem réwniez wynikiem
nieefektywnych, bo nieprzystajacych do potrzeb, metod edukacji jezykowej
Gtuchych.

2 R. Johnson, S. Liddell, C. Erting, Unlocking the Curriculum: Principles for Achieving Access in Deaf
Education, Gallaudet Research Institute, Washington D.C. 1989.

J. Cummins, M. Swain, Bilingualism in education: Aspects of theory, research, and practice, Essex UK
1986, s. 101; zob. tez: E. Lipinska Jezyk ojczysty, jezyk obcy, jezyk drugi. Wstep do badan dwujezycznosci,
Krakow 2003; tejze, Przyswajanie jezyka pierwszego a uczenie sie jezyka, [w:] Z zagadniers dydaktyki
jezyka polskiego jako obcego, Krakéw 2006 oraz S. Krashen, Second Language Acquisition and Second
Language Learning, 1981 i tegoz, Principles and practice in second language learning, Oxford 1982
(za: http://www.sdkrashen.com).
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Powyzsze uwarunkowania sprawiaja, ze to jezyk polski staje w pozycji jezyka
drugiego, obcego — powinno to zatem pociggac za soba konsekwencje w postaci
dydaktyki nauczania jezyka i nauczania w ogole.

Stworzenie warunkéw do uczenia sie jezyka polskiego jako drugiego (obcego)
niesie ze soba koniecznos¢ uwzglednienia kilku czynnikéw. Pierwszym z nich
jest wiek, w ktérym dziecko moze podja¢ nauke jezyka polskiego (czyli wiek,
w ktérym osigga kompetencje komunikacyjne w swoim jezyku pierwszym).
Dla dzieci Gtuchych rodzicow Gtuchych (postugujacych sie biegle jezykiem
migowym) wprowadzenie w jezyk polski moze nastepowad dowolnie
wczesnie, poniewaz nie zaburza to ich rozwoju w jezyku pierwszym. Dla
dzieci pozbawionych takiego naturalnego srodowiska jezykowego (tu: 90%
populacji niestyszacych) wiek osiagniecia kompetencji komunikacyjnych
w jezyku pierwszym jest rézny, a proces zdobywania ich dopiero zaczyna
sie po wejsciu w rowiesnicze kontakty z innymi osobami niestyszacymi
w przedszkolu, szkole. Wiek osiagania przez nie wymaganych kompetencji jest
tym pozniejszy, im wieksza jest izolacja od jezyka w komunikacji wielotematycznej
(w tym: komunikacji tresci szkolnych przez nauczycieli). Wiele os6b niestyszacych
z powodu tego opdZnienia osiaga kompetencje w swoim jezyku pierwszym
jedynie na poziomie survival, co nie daje im podstaw do rozwoju intelektualnego,
wykorzystania potencjatu rozwojowego i uniemozliwia efektywne uczenie sie
jezyka drugiego.

W zwiazku z powyzszym dla konstruowania proceséw glottodydaktycznych
(poza zorganizowanym systemem edukacji) znaczenie ma réwniez czas potrzebny
do wyposazenia dziecka w kompetencje komunikacyjne w jezyku pierwszym
—w te moze wyposazy¢ je wytacznie natywny w jezyku migowym nauczyciel lub
srodowisko 0séb natywnie postugujacych sie tym jezykiem. Poniewaz w tym czasie
dzieci nie pozostajq w izolacji od jezyka polskiego, przygotowanie programu
nauczania jezyka polskiego jako drugiego musi (jak w przypadku kazdego jezyka
uczonego jako drugiego, obcego, np. angielskiego) uwzglednia¢:

- poziom wyjsciowy rozpoczynajacych nauke JPJO (na podstawie testow

kwalifikacyjnych),

- potrzeby jezykowe (na podstawie btedéw w pracach i testow diagnos-
tycznych).

Do czynnikéw tych dodac¢ nalezy wzrastajacy z wiekiem spadek motywacji
do nauki jezyka polskiego (wzmocniony niepowodzeniami szkolnymi w tym
zakresie), a takze zjawiska czysto lingwistyczne, do ktérych naleza:
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- metoda nauczania — zalezna od wieku uczacych sie (tj. na ile mozna polegac

na niezakonczonych procesach akwizycyjnych, czylido 12 r. z., a na ile nalezy
oprzec sie na nauczaniu),

- sprawnosci, w zakresie ktérych mozna wprowadzac dziecko w jezyk

(podstawowymi sprawnosciami dla niestyszacych jest czytanie i pisanie,
natomiast stuchanie i méwienie moga odgrywac role indywidualna, gdy
dana osoba wykazuje takie predyspozycje i mozliwosci percepcyjno-
produktywne),

- fosylizacje (skostnienia w procesie uczenia sie jezyka drugiego),
- przyzwyczajenia komunikacyjne, ktore szczegolnie w kontekscie systeméw

mieszanych, sztucznych (jak SJIM) nabierajq silnego negatywnego znaczenia
tak samo, jak nauczanie w oparciu o wybrakowane i zaburzone wzorce jezy-
kowe, z jakimi mamy do czynienia w systemach hybrydowych (jak SJIM), przy
odczytywaniu z ust, a takze nauczanie w oparciu o jezykowy kod ograniczony
(z jakim mamy do czynienia zaréwno przy systemach hybrydowych,
w podrecznikach czy przy odczytywaniu z ust),

- putapka komunikatywnosci polegajaca na tym, ze uczacy sie zatrzymujq

sie na pewnym poziomie biegtosci, poniewaz uznaja go za wystarczajaco
funkcjonalny.

Podejscie do jezyka ojczystego jako obcego jest podstawaq edukacji dwujezycznej

niestyszacych. Wdrozenie takiej edukacji w krajach skandynawskich* dostarczyto
dowodow na skutecznosc¢ takiego podejscia, zachowujacego wszystkie zasady rozwoju
jezykowego. Implementacja metody w innych krajach napotyka na wiele przeszkod.
Zmierzyli sie z nimi Amerykanie — Johnson tak okreslit dwa gtéwne problemy wdro-
zenia opartej o jezyk migowy metody dwujezycznej:

1. rekrutacja i przygotowanie kadry pedagogicznej; tu: wiekszos¢ nauczyciel

gtuchych przygotowanych do zawodu jest wychowana oralnie (na modelach
edukacyjnych niewtaczajacych jezyka migowego) — nie sg oni biegli w jezyku
migowym i nie moga stanowi¢ wzorcéw jezykowych dla swoich ucznidw,

2.0soby postugujace sie jezykiem migowym nie zdobywaja wymaganych

kwalifikacji nauczycielskich. Nieliczni, ktérym to sie udato, posiadaja
kompetencje jezykowe tylko na poziomie native signer, poniewaz nie
przechodzity formalnego ksztatcenia w jezyku migowym, zatem nie zostaty
przygotowane do roli nauczycieli jezyka migowego.®

4

5

S. Mashie, Educating Deaf Children Bilingually, Gallaudet Univeristy, Washington DC 1995; K. Svartholm,
Second language learning in the deaf, [w:], Bilingualism in deaf Education: Proceedings of the
International Conference on Bilingualism in Deaf Education, Stockholm, Vol. 27., red. I. Ahlgren, K.
Hyltenstam, Hamburg 1994; P Tomaszewski, Polski jezyk migowy w nauczaniu dwujezycznym dzieci
gtuchych, [w:] ,Studia Pragmalingwistyczne” 2005, nr 4.

R. Johnson, Language in Deaf Education, Gallaudet University, Washington D.C. 1989.
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Analiza polskiej sytuacji ujawnia réwniez i inne problemy:
- brak miejsca na odrebne lekcje jezyka (nie literatury) w systemie edukacji
(a powinno by¢ réwnolegle ksztatcenie jezykowe w obu jezykach),

- brak przygotowania nauczycieli zarbwno w zakresie glottodydaktycznym,
jak i jezykowym (PJM),

- motywacje Gtuchych (niechetnie podejmuja proby samoksztatcenia poza
systemem oswiatowym, poniewaz nie wierza w skutecznos¢ podejmowanych
dziatan, majac w tym wieloletnie doswiadczenia),

- nauczanie nie jest skonstruowane wedtug potrzeb jezykowych Gtuchych
— odnosi sie do potrzeb zaprojektowanych dla natywnych uzytkownikow
jezyka polskiego (podstawa programowa®).

Stan ten jest konstytuowany aktami prawnymii dokumentami nadrzednymi, ktérych
funkcjonowanie nie tylko dyskryminuje jezyk migowy jako jezyk (w tym: jezyk naucza-
nia), alei nie odpowiada potrzebom jezykowym spotecznosci Gtuchych. Wsréd aktéw
tych wymieni¢ mozna: Ustawe o systemie oswiaty, ,Podstawe programowq", Ustawe
ojezyku polskim (i zarzadzenia Rady Jezyka Polskiego). Do ksztattu tej sytuacji przyczynia
sie brak ustawy o PJM’, doradztwo eksperckie organom nadrzednym ze strony oséb
bez wyksztatcenia lingwistycznego oraz, co bardzo kluczowe, system ksztatcenia
samych nauczycieli, ktérych nie wyposaza sie w odpowiednie umiejetnosci i wiedze.
To nie nauczyciele bowiem bezposrednio sq przyczyng obecnej sytuacji.

Brak efektywnosci obecnie wykorzystywanych podejs¢ w edukacji jezykowe;j
Gtuchych wzmacniany jest poprzez funkcjonowanie tzw. systemu rehabilitacji
Gtuchych — ludzi, ktérych jedyng niepetnosprawnoscia jest predyspozycja do
postugiwania sie jezykiem w modalnosci innej niz wiekszosci spoteczne.
Z perspektywy glottodydaktycznej i nakreslonych powyzej pokrétce podstaw
lingwistycznych wynika, ze nieprzystawalnos¢ edukacji jezykowej do sytuacji
Gtuchych zasadza sie w kilku gtéwnych aspektach:

- okresy wczesnej akwizycji zostajq poswiecone na nauke jezyka niedostepnego

dzieciom percepcyjnie, przez co zaprzepaszcza sie naturalne zdolnosci

kazdego cztowieka do rozwoju jezykowego (okresy akwizycji wykorzystane
nie na akwizycje, a na nauke),

- dojrzatosc¢ szkolna orzeka sie wobec dzieci, ktore nie osiagnety kompetencji
komunikacyjnych w zadnym jezyku — kompetencji potrzebnych do realizacji
programu nauczania wg podstawy programowej przygotowanej z mysla
o natywnych uzytkownikach jezyka polskiego,

6  Tu ,Podstawa programowa"” to "Podstawa programowa wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia
ogolnego w poszczegdlnych typach szkét obowigzujaca od roku 2009/10", Warszawa 2009.

7 Obecny ksztatt Ustawy tak nazwanej nie zmienia tej sytuacji, bo choc¢ jej aktualny tytut brzmi ,,O jezyku
migowym i innych srodkach wspierania komunikowania sie" i w tresci zawarta jest definicja PJM, to
w zaden sposéb nie umozliwia edukacji w PJM, poprzez PJM oraz nauczania dwujezycznego.
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- zawartos¢ jezykowa i programowanie jezyka w surdopedagogice (vide:
programy nauczania, podreczniki, zaburzone wzorce polszczyzny prezen-
towanej przez nauczycieli) nie odpowiadajg zadnemu opartemu na
podstawach lingwistycznych podejsciu do edukacji jezykowej (ani
w odniesieniu do natywnych uzytkownikéw, ani obcokrajowcéw),

- cykl niskich oczekiwan przejawiajacych sie w tym, ze nieradzaca sobie
z edukacja jezykowa szkota wymaga na organach nadrzednych obnizanie
poziomu jezykowego i merytorycznego egzamindw konczacych poszczegélne

etapy nauczania.

Badania biegtosci Gluchych w polszczyZznie za pomocq narzedzi wykorzy-
stywanych w nauczaniu JPJO

Badania, ktérych wyniki cytowane sq ponizej, zostaty wykonane na grupie ponad
40 uczniéw (48 w serii | w 2006 1. 142 w serii Il w 2009 r.) szkét srednich w pierwszych
dniach ich nauki w tych szkotach oraz po trzech latach w ostatnich dniach tej nauki,
tuz przed matura.

Pomiaréw dokonano za pomoca narzedzi (testow) wykorzystywanych w nau-
czaniu jezyka polskiego jako obcego w Szkole Jezyka Polskiego i Kultury dla
Cudzoziemcédw Uniwersytetu Wroctawskiego. Poniewaz uczniowie Gtusi
nie sq uczeni metodami nauczania JPJO, wyniki tych badan nalezy traktowac
jako diagnostyczne w odniesieniu do efektywnosci nauczania niestyszacych
w szkotach srednich w obrebie sprawnosci i biegtosci pozostajacych w cen-
trum zainteresowania w odniesieniu do JPJO. Z tego tez wzgledu wyniki
tych badan powinny stuzy¢ raczej jako diagnoza potrzeb jezykowych
Gtuchych uczniéw niz jako diagnoza zaburzen ich jezyka, na ktéra wptywa
przeciez sposéb nauczania, w ktéorym nie ma miejsca na nauczanie JPJO.

Zbiorcze wyniki testow kwalifikacyjnych okreslajacych poziom biegtosci bada-
nych w polszczyznie ilustruje ponizszy wykres:
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Rysunek 1. Wyniki zbiorcze uzyskane przez ucznidéw szkét srednich w testach kwalifikacyjnych na poczatku
i na koncu nauki (w roku 2006 i 2009). Oznaczenia: A—formuty komunikacyjne, B—gramatyka i leksyka, C—czytanie
ze zrozumieniem.
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Uczniowie szkét srednich po trzech latach nauki uzyskuja srednio o 10% wyzsze
wyniki w zakresie znajomosci jezyka polskiego. Sredni poziom 45% punktéw (o$
pionowa) wskazuje na to, ze populacja ta osigga sredni poziom biegtosci ksztattujacy
sie na poziomie A2 (granica B1). Oznacza to, ze w toku 12 lat edukacji szkolnej,
w ktorej wyktadowym jest jezyk polski, niestyszacy uczniowie szkét srednich
nie osiagaja poziomu dostepnego obcokrajowcom po ok. 400 godzinach nauki
(ok. 3,5 roku w trybie kursowym dwoéch spotkan w tygodniu).

Najwiekszy progres w toku nauki w szkole sredniej (ok. 17%) obserwuje sie
w zakresie zadan dotyczacych formut komunikacyjnych (zadania zamkniete
typu: dopasuj pytanie do odpowiedzi, wskaz miejsce, gdzie mozna spotkac
dany napis, wskaz przez dopasowanie funkcje miejsca lub osoby). W toku
omawiania testow odkryto, ze uczniowie popetniaja ciekawe btedy interpretacyjne
wynikajace z réznic kulturowych miedzy jezykami oraz z fonologicznej réznicy
miedzy jezykiem migowym a jezykiem polskim, zmiksowanych w stosowanych
w nauczaniu systemach hybrydowych (w tym SJM). Okoto 13% postepu
obserwujemy w zakresie czytania ze zrozumieniem tekstow dtuzszych — ta czes¢
badana jest rowniez poprzez zadania zamkniete i, jak wyjasniajq uczniowie,
tego typu zadania sq najczesciej ¢wiczona sprawnoscig w szkole (i maja wysoki
stopien prawdopodobienstwa 1:3 lub 1:2 prawidtowych trafien na chybit
trafit). Zaledwie 10% postepu obserwuje sie w zakresie znajomosci gramatyki,
jednak, jak wykazaty powtérzone badania, wynik ten zostat osiggniety nie
przez poprawe znajomosci zagadnien struktury jezyka polskiego, a przez
podjecie sie wypetnienia zadan pominietych w serii I. Obserwowane btedy
wskazuja ewidentnie, ze problemy gramatyczne odnotowane na poczatku nauki
w szkole sredniej, nie zostaty wyjasnione w toku nauczania.
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Widoczne jest to szczegdlnie w czesci D testu — czesci otwartej, pisemnej,
w ktérej wihasnie brak znajomosci gramatyki ma podstawowe znaczenie. Profil
btedéw zanalizowanych w tej czesci testéw ilustruje ponizszy wykres:

sktadnia zdania

operatory tekstu

sie - brak lub nieuzasadnione dodanie
elipsa

przymiotnik - brak, liczba lub rodzaj
szyk w zdaniu

spojnik - nieprawidtowe uzycie lub brak
zaimek - brak, dodanie

rzeczownik - rodzaj |
rzeczownik - liczba
uzycie inne czesci mowy

. reakcja przyimkowa
przyimek - brak lub dodanie

reakcja czasownikowa

aspekt

formy osobowe/bezosobowe czasownika
czas

tryb przypuszczajacy

0 10 20 30 40 50

Rysunek 2. Profil btedow oznaczonych w korpusie niguow nd poustdwie tekstow kwdiiikdcyjnycn pisanych
przez uczniéw szkot srednich dla niestyszacych.

Profil ten nie zmienia sie zuptywem czasu: w korpusie zebranych btedéw wyréznione
powyzej zagadnienia stanowiq taki sam procentowy zestaw w pracach z poczatku
i zkonca szkoty sredniej. Oznacza to, ze te konkretne potrzeby w zakresie jezyka pol-
skiego nie sq zabezpieczone w toku edukacji. Naleza do nich tak podstawowe kwestie
jak znajomos¢ aspektu (obecnego w kazdym czasowniku polskim), rodzaju
gramatycznego (uzalezniajacego cate frazy nominalne i werbalne) czy potrzeba
formalnego wyrdzniania form gramatycznych (czesci mowy).

Dominujaca charakterystycznie w polszczyznie rekcja czasownikowa i przyimkowa
stanowi problem réwniez dla obcokrajowcow, ktorych prace w tym zakresie
zawieraja procentowo okoto 25 — 29% btedéw w oznaczanych korpusach.
Rzadkie btedy formy (dziwnych, nieznanych w polszczyznie form) w pracach
ucznidéw niestyszacych swiadcza o znajomosci paradygmatow odmiany i nieumie-
jetnosci zastosowania ich, co oznacza, ze nauczanie ukierunkowane jest na ¢wiczenia
odmiany, a nie rozumienie funkgcji i miejsca tych form w systemie jezykowym
polszczyzny — brakuje podejscia funkcjonalnego, kognitywnego. Szczegdlnie
trudny do okreslenia jest charakter btedow sktadniowych (stanowiacych réwniez
niematy procent), poniewaz oznaczone btedy pojawiaty sie w najczesciej
pojedynczych zdaniach stanowiacych catos¢ wypowiedzi pisemne;j.

W tekstach pisemnych uczniéow przygotowywanych do matury konsekwentnie
po trzech latach obserwuje sie réwniez brak wyznacznikow spéjnosci tekstu,
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gramatyczna niekonsekwencje, nieznajomos¢ form tekstowych (w tym uzytkowych,
takich jak list czy bardziej rozwinietych, jak tekst argumentacyjny, bedacy
podstawa rozprawki). Spostrzezenia Matgorzaty Januszewicz® wskazujq na
konsekwencje braku nauczania form wypowiedzi w jezyku pierwszym w braku
opanowania form wypowiedzi w jezyku drugim (jezyku polskim).

Powyzszy opis to diagnoza tego, czego edukacja niestyszacych przy obecnym
podejsciu i programie nie jest w stanie swoim uczniom zaoferowac. Opis
ten okresla tez bezposrednio ich potrzeby jezykowe, ktére powinny by¢
pierwsze przed wdrozeniem jakiegokolwiek innego programu nauczania
jezykowego czy ogdlnowiedzowego, jezeli przyja¢, ze to jezyk polski
jest jezykiem wyktadowym w szkotach. Analiza ta to wskazéwki do tego,
jak powinien by¢ skonstruowany program nauczania jezyka, z uwzglednieniem
sprofilowanych powyzej trudnych miejsc polszczyzny.

Zbiorcze wyniki testow w badanej populacji wskazuja na nastepujacy poziom
biegtosci uczniow w polszczyznie:

H elementarny

2009

2006 .1 podstawowy

i srednio

© 2009 zaawansowany

2006

M srednio
zaawansowany
plus

2009

2006
i zaawansowany

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Rysunek 3. Zmiany biegtosci w zakresie jezyka polskiego (testy kwalifikacyjne JPJO) w prébie podwadjnej (poczatek
i koniec liceum — 2006 i 2009 r. — odstep trzyletni) uczniow szkét srednich dla niestyszacych.

Oznaczenia: A — rozumienie formut komunikacyjnych, C - czytanie ze zrozumieniem, B — gramatyka i leksyka.
Poziomy biegtosci: A1 —elementarny, A2 — podstawowy, B1 —sredniozaawansowany, B2 — sredniozaawansowany
plus, C1 — zaawansowany, poziom biegtosci przecietnych natywnych uzytkownikéw jezyka polskiego.

Zebrane dane wskazuja, ze do realizacji programéw szkot srednich przyjmowani
sq uczniowie, wsrod ktérych srednio 15% stanowiag uczniowie na elementarnym
poziomie biegtosci w polszczyZnie (obcokrajowcy osiagaja ten poziom srednio po
120 godzinach nauki, czyli po 2 semestrach nauki na kursach). Jedna trzeciq stanowiq

8 M. Januszewicz, M. Jura, J. Kowal, Akty mowy czy/i akty migania? Jezyki i kultury w kontakcie, [w:] tom
pokonferencyjny 42 Konwersatorium Jezyk a Kultura, Karpacz, czerwiec 2010 (w przygotowaniu).
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uczniowie na poziomie A2, ponizej 30% ci, ktérzy znajq polszczyzne na poziomie
B1 (poziom, biegtosci, ktéry umozliwia rozpoczecie nauki w szkole podstawowe)).
Poziom C1 prezentuje mniej niz 10% ucznidw — a jest to poziom umozliwiajacy reali-
zacje tresci programowych na poziomie szkoty sredniej.

Wyzej opisane postepy w zakresie biegtosci w jezyku polskim (srednio 10%)
po trzyletnim okresie nauki wptywajaq na zmiany:

- w zakresie rozumienia tekstéw krotkich (form komunikacyjnych) — sredni
poziom jezykowy B1/ B2 (nie ma os6b na poziomie elementarnym),

- w zakresie rozumienia tekstow dtugich i operacji na nich sredni poziom
jezykowy A2/ B1 (ok. "/ B2 i nie ma 0séb na poziomie elementarnym),

- w zakresie znajomosci systemu jezyka polskiego (gramatyka i leksyka) sredni
poziom A2/ B1 (marginalnie tez A1 i B2/ C2).

Zwazywszy na to, ze w badanej populacji nastapity zmiany wynikajace z ruchu
uczniowskiego (odpadli najstabsi uczniowie) oraz na to, ze w serii Il wypetniono
wiecej zadan (pominietych w serii 1), postep 10% po trzyletnim oddziatywaniu
dydaktycznym jest niewielki i sSwiadczy o nieskutecznosci nauczania przy obecnym
podejsciu do zagadnien jezykowych. Ergo: w obecnym ksztatcie propozycja
edukacyjna dla niestyszacych nie zabezpiecza potrzeb jezykowych uczniéw.

Lektoraty JPJO w grupie niestyszacych — badania pilotazowe

Pierwsze w Polsce lektoraty JPJO dla Gtuchych poprowadzono w formie badan
pilotazowych w Szkole Jezyka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemcow Uniwersytetu
Wroctawskiego. Lektoraty te od 2009 r. sq organizowane dzieki zyczliwosci,
wyrozumiatosci i wsparciu oséb prowadzacych szkote: prof. dr hab. Annie
Dabrowskiej i pani Urszuli Dobesz

Program lektoratu opracowywany zostat na podstawie badan poziomu biegtosci
wstepnej uczestnikéw. Lektorat trwat dwa semestry (4 godz. w tygodniu, tj. 60
godzin na semestr). Wyniki, ktére byty podstawa opisu i poréwnania z wyzej
omowiong grupaq licealistow, zebrano w grupie reprezentujacej taki sam
rozktad pozioméw biegtosci w grupach licealnych zbadanych za pomoca
testow kwalifikacyjnych.® Najtrudniejszym zadaniem w zwiazku z prowadzonym
pilotazem byto utrzymanie motywacji uczestnikoéw grupy do systematycznej nauki
i uczeszczania, dlatego zastosowano szereg czynnikow motywacyjnych, wsréd
ktorych wymienic nalezy: prestiz lektoratéw (na uniwersytecie, razem z innymi
obcokrajowcami), symboliczna odptatnos¢, kontrole i progi dajace poczucie
progresu w poréwnaniu z innymi grupami.

9 Wazne: przedstawione ponizej wyniki pobrano tylko od oséb, ktére stanowity relatywne grupy
kompetencyjne w stosunku do wybranych grup licealistéw.
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Lektoraty zostaty zorganizowane przy scistych zatozeniach wyjsciowych:

- zajecia oparte na jezyku pierwszym (PJM): uczacy sie i lektorzy znaja PJM
(lektorzy maja swiadomos¢ jezykowa w PJM wyzsza od uczacych sie),

- jezyk posredniczacy — PIM; konsekwencjq byto wytaczenie gtosu z toku zaje¢,
a dla lektoréw PJM stanowit gtéwnie jezyk-narzedzie kontroli),

- najpierw zajecia o jezyku (metajezyk), w drugiej kolejnosci zajecia jezy-

kowe.

Podstawowym celem programu byto uporzadkowanie wiedzy jezykowej
uczestnikow i w zwiazku z tym za program docelowy obrano poziom B1 (wobec
wstepnych umiejetnosci uczestnikéw), przy czym zawartos¢ programu potraktowano
zbiorczo (od A1 do B1), rozktad materiatu miat przebieg liniowy w semestrze
(rozdzielono liczbe pojedynczai mnoga na dwa semestry). Pracowano przede wszystkim
na handoutach przygotowywanych na kazde zajecia (bez podrecznika!).

Merytorycznie program lektoratu opart sie na takich gtéwnych zagadnieniach
jak rozréznianie czesci mowy i ich funkcje (w tym: formalne wyréznianie form
przymiotnika i przystébwka, czasownika i rzeczownika), okreslanie i konsekwentne
zastosowanie rodzaju gramatycznego, wyrdznianie i odtwarzanie podstawy
mianownikowej, okreslanie rodzaju zaleznosci sktadniowych — te zagadnienia
stanowity baze wszelkich rozméw jezykowych na kazdych zajeciach. Rame
programu stanowita fleksja imienna w semestrze | i fleksja werbalna w semestrze Il.
Zagadnienia czasownikowe wchodzity ,,pomiedzy” omawiane kwestie, poniewaz
podstawowe zagadnienia fleksji werbalnej sq generalnie znane (zbiorczo), cho¢
takie zagadnienia jak: aspekt, tryby (szczegdlnie przypuszczajacy i rozkazujacy)
czy strony stanowity nowos¢ dla uczestnikow, zatem stanowity osobne jednostki
programowe.

Zgodnie z zatozeniami i przy sprawnosciach, jakimi mozna operowac na zajeciach
zespotowych w grupie niestyszacych (czytanie i pisanie, bez méwienia i stuchania),
za podstawowaq obrano metode gramatyczno-ttumaczeniowa (jej wspotczesng
wersje modyfikowana kognitywnie). Zajecia zatem miaty gtéwnie charakter
rozmow o jezyku w ujeciu strukturalnym, sumarycznym.

Po 120 godzinach kursu uzyskano progres siegajacy 20% w skali punktowej
(i wedtug testow, ktorymi zostali zbadani licealisci). Wyniki zbiorcze przedstawia
ponizszy wykres.
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Rysunek 4. Wyniki uczestnikéw lektoratu JPJO w roku akademickim 2009/2010.

Poniewaz gtéwny nacisk zostat potozony na zawartos¢ gramatyczna programu
B1 — uporzadkowanie wiedzy gramatycznej, funkcjonalng analize struktur
gramatycznych polszczyzny oraz bezposrednie stosowanie ich w sprawnosciach
produktywnych (pisanie) — w tym obszarze zaobserwowano najwiekszy progres
(czes¢ D — pisanie w powtdérzonym tescie kwalifikacyjnym). Oznacza to, ze pozornie
nieznaczny (ponad 13%) postep w czesci B testu (gramatyka i leksyka; trudny do
osiggniecia w zadaniach zamknietych) miat wptyw na ponad dwukrotny wzrost
wynikdéw w czesci pisemne;j.

Mimo iz korpus btedéw w tej grupie zostat zebrany na podstawie petnych
tekstow (w petni ustrukturyzowane wypowiedzi pisemne zawierajace zaréwno
odpowiednia forme, jak i objetosc¢), zaréwno liczba popetnionych btedéw, jak
i ich charakterystyka (profil) zmniejszyta sie. Cho¢ procentowy udziat w korpusie
btedoéw takich zagadnien jak rekcja czasownikowa i przyimkowa, btedy sktadniowe
utrzymat sie na tym samym poziomie, co u obcokrajowcédw i u licealistéw niestysza-
cych, to btedéw tych byto mniej i reprezentowaty wezszy repertuar zaburzen, co ilu-
struje wykres na nastepnej stronie.
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Rysunek 5. Profil btedéw oznaczonych w czesci pisemnej testu koncowego u uczestnikéow lektoratu JPJO.
Podano liczby btedéw w tekstach (nieprzeliczone procentowo). *Oznaczone w tabeli btedy pod nazwa
rusycyzm byty popetniane przez jednego z uczestnikow lektoratu, ktéry byt pochodzenia ukrainskiego
i dla ktoérego pierwszym jezykiem fonicznym byt jezyk rosyjski. Btedy polegaty najczesciej na zamianie liter
oznaczajacych te sama gtoske, np. polskie ,u” na rosyjskie ,y".

Jednoczesnie dato sie bardzo wyraznie zaobserwowac (jak zilustrowano na
ponizszym wykresie), ze przy zatozonym programie najwiekszy progres uzyskaty
osoby, ktore przyszty na kurs z najmniejsza liczba punktéw (AB — stan poczatkowy
—45% punktéw). Znakomite postepy osiagneli ci, ktorzy w tescie kwalifikacyjnym
zdobyli od 50-60% punktow (ML, KS, KN).Osoba, ktéra w tescie poczatkowym
zdobyta najwyzsza liczbe punktow (VS — ok. 80% punktéow) nie wykazata az
tak wysokiego wzrostu punktowego w tescie koncowym, natomiast najnizsze
wyniki uzyskaty te osoby, ktére uczestniczyty w kursie w trybie zaocznym (SB)
lub wykazywaty najmniejsza systematycznos¢ w pracy samodzielnej (MR - tu tez
odegrata role putapka komunikatywnosci).
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Rysunek 6. Indywidualne osiagniecia punktéw procentowych w testach koncowych uczestnikdéw lektoratu
JPJO.

Whioski

Prosty eksperyment polegajacy na wprowadzeniu przedmiotu JPJO do systemu
ksztatcenia niestyszacych pozwolit na stwierdzenie, iz:
- istnieje mozliwos¢ wykorzystania metod nauczania JPJO wsrdd oséb Gtuchych

w zakresie sprawnosci wytaczajacych stuchanie i postugiwanie sie mowa
dzwiekowa,

- nauczanie takie przynosi efekty,

- wyposazenie oséb Gtuchych w powyzsza wiedze i umiejetnosci z zakresu
JPJO prowadzi do poprawy ich wypowiedzi w jezyku polskim.

Oznacza to, ze stan polszczyzny Gtuchych, z ktérym boryka sie edukacja niestysza-
cych, nie jest wynikiem braku zdolnosci i potencjatu uczacych sie — jest wynikiem
nieprzystajacego do ich potrzeb jezykowych systemu edukacji.

Poréwnanie wynikéw grupy lektoratowej i licealistow wskazuje na to, ze nauczanie
metodami JPJO przynosi lepsze wyniki niz stosowanie metod, na ktérych oparta jest
edukacja niestyszacych:

- progres grupy uczniéw szkét srednich (ok. 10%) — po 420 godzinach (3 latach)

nauki jezyka polskiego w szkole sredniej (program wszystkich przedmiotéw
oparty na jezyku polskim),

- progres grupy pilotazowej (ok. 20%) — po 120 godzinach (1 rok) nauki na
lektoratach metodami JPJO (spotkania 2 razy w tygodniu).

W trakcie lektoratéw zaobserwowano, ze najwieksze problemy sprawiajq
uzytkownikom jezyka migowego te zagadnienia polszczyzny, ktére sq wyrazane
w jezyku migowym w sposéb pozawerbalny (na przyktad poprzez srodki
niemanualne) badz podlegajace mechanizmom gramatycznym odbiegajacym
od tych, ktéorymi dysponuje polszczyzna (na przyktad modulacje). Jednak
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w pisemnych pracach uczestnikow lektoratéw nie zgromadzono materiatow
swiadczacych o regularnym wiaczaniu w wypowiedzi polskojezyczne zapozyczen
z jezyka migowego (nie obserwuije sie np. rozczepiajacych'® wtracen retorycznych,
topikalizacji, wyrzucania wyktadnikéw pytania na koniec zdania itp.). Analizy
tekstéw pisanych wykazaty natomiast bardzo wyrazne typy btedoéw leksykalnych
i gramatycznych charakterystycznych dla Gtuchych Polakdéw uczacych sie jezyka
polskiego, do ktérych nalezy nieregularne (niesystematyczne i przypadkowe)
stosowanie regut zwigzanych z rekcja (czasownika i przyimka), rodzajem
gramatycznym, oznaczaniem czasu, liczby i osoby w czasownikach, fleksja
zaimka. Kazda grupa obcokrajowcéw przejawia podobne, a charakterystyczne
dla swojej grupy jezykowej, profile btedéw popetnianych w polszczyznie.

Historia surdopedagogiki petna jest implementacji nowych metod, ktorych
wprowadzanie przychodzito styszacym bardzo tatwo. Sytuacja taka sprawia,
ze nieuzgodniony z samymi zainteresowanymi eksperyment na spotecznosci
Gtuchych odbywa sie juz od ponad 200 lat i trwa nadal. Dlatego tez postulowane
podejscie metodyczne powinno by¢ oferta dla niestyszacych, z ktérej skorzystaja,
jezeli beda do niej mieli przekonanie. Metoda wymaga dalszych udoskonalen
i poszukiwan, a jej nowosciq jest zaproponowanie Gtuchym lekcji jezyka polskiego
jako obcego (lekcji nieobjetych podstawa programowa) — zaproponowanie
nauczania dwujezycznego.

Post scriptum

1. Gtusi, ktorzy ukonczyli kurs podjeli sie oceny udziatu w nim, co mozna znalez¢
na portalu www.youtube.com pod hastem: Rozmowy o nauce jezyka polskiego
il

2.Przedstawiony w powyzszym artykule zarys rozwazan, badan i wnioskéw
zostat szczegbtowo opisany w rozprawie doktorskiej Justyny Kowal Jezyk
polski jako obcy w nauczaniu Milczacych Cudzoziemcow. Analiza mozliwosci
wykorzystania metod nauczania jezyka polskiego jako obcego w edukacji
niestyszacych (Wroctaw 2011), promowanej przez prof. dr hab. Anne
Dabrowska z Instytutu Filologii Polskiej Uniwersytetu Wroctawskiego.
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Rola sprawnosci czytania i pisania w nauczaniu gtuchych jezyka
polskiego jako obcego

Wprowadzenie

Lektoraty jezyka polskiego jako obcego dla gtuchych réznia sie od lektoratéw
dla styszacych pod wieloma wzgledami. Jezyk wyjsciowy nauczanej grupy to polski
jezyk migowy (PJM), czyli jezyk o modalnosci wizualno-przestrzennej, a gtusi sa mniej-
szoscig jezykowo-kulturowa. Ma to ogromny wptyw na proces nauczania gtuchych
i uczenia sie przez nich jezyka polskiego jako obcego.

Metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego dla gtuchych

Nauczanie gtuchych jezyka polskiego jako obcego powinno przebiega¢ zgodnie
z metodyka nauczania jezykow obcych' oraz metodyka nauczania jezyka polskiego
jako obcego?, z uwzglednieniem specyfiki nauczanej grupy i jej jezyka wyjsciowego
(preferowanego), tj. gtuchych i polskiego jezyka migowego (PJM). W zwiazku
z powyzszym warto krytycznie spojrze¢ na to, co ma do zaoferowania literatura
przedmiotu i przeanalizowac zagadnienie przez pryzmat potrzeb nauczanej
grupy. Celem jednakze nie jest znalezienie brakéw istniejacych opracowan, lecz
wykorzystanie dorobku metodyki jezykéw obcych (JO) i jezyka polskiego jako
obcego (JPJO) w celu wyodrebnienia metodyki nauczania jezyka polskiego jako
obcego dla gtuchych (JPJODG), co pogladowo przedstawia rys.1. Metodyka
JPJO czerpie bowiem z metodyki JO, dodajac aspekty wynikajace ze specyfiki
nauczanego jezyka — jezyka polskiego, a metodyka JPJODG czerpie z metodyki
JPJO, dodajac aspekty wynikajace ze specyfiki nauczania gtuchych i modalnosci ich
jezyka wyjsciowego (preferowanego), tj. modalnosci wizualno-przestrzenne;.

metodyka nauczania jezykéw obcych

polskiego

metodyka nauczania jezyka jako obcego

metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego g’fu(g:‘?ych

Rys. 1. Schemat przedstawiajacy zaleznosci miedzy metodyka nauczania jezykéw obcych (JO), metodyka
nauczania jezyka polskiego jako obcego (JPJO) a metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego dla
gtuchych (JPJODG).

' H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykéw obcych, Warszawa 2009.
2 E. Lipinska, A. Seretny, ABC nauczania jezyka polskiego jako obcego, Krakow 2005.
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Mozna juz smiato stwierdzi¢, ze rodzi sie metodyka nauczania JPJODG. Powstajq
prace magisterskie i doktorskie zwigzane z nauczaniem gtuchych jezyka polskiego,
zbierane i analizowane sq korpusy btedéw popetnianych przez gtuchych.
To wszystko w przysztosci zaowocuje rzetelng i spéjnq metodyka JPJODG, a takze
opracowaniem zbioru trudnych miejsc polszczyzny dla gtuchych?.

Sprawnosci na lektoracie JPJODG

Podstawowy kurs JPJO dla gtuchych wedtug koncepcji Justyny Kowal to w pierwszym
etapie przede wszystkim kurs gramatyczny majacy na celu usystematyzowanie wiedzy
i wprowadzenie zagadnien z poziomu B1%4. Kolejng wazna réznica jest ograniczenie
nauczanych i doskonalonych sprawnosci do dwéch: czytania i pisania.®

Warto jednak pamieta¢, ze nie trzeba odrzucac wszystkich materiatéw dostepnych
na rynku glottodydaktycznym przeznaczonych w zamysle autoréw do doskonalenia
sprawnosci stuchaniai méwienia—materiaty te, po drobnych zmianach, mozna z powo-
dzeniem wykorzysta¢ do doskonalenia sprawnosci czytania lub pisania. J. Kowal
podkresla znaczenie sprawnosci stuchania i méwienia i sugeruje, ze ,role, jaka petnia
one w procesie komunikacji, mozna i nalezy w nauczaniu niestyszacych w miare
mozliwosci przenosi¢ na sprawnosci zwigzane z czytaniem i pisaniem”.®

Nalezy tez krytycznie przeglada¢ dostepne na rynku glottodydaktycznym materiaty
przeznaczone do doskonalenia sprawnosci czytania i pisania, majac na uwadze spe-
cyfike nauczanej grupy i jej jezyka wyjsciowego (PJM). Nie wszystkie bowiem
tematy poruszane w tekstach czy zadaniach pisemnych przystaja do potrzeb
gtuchych, a zgodnos¢ przekazywanych tresci z potrzebami nauczanej grupy to
jedna z najwazniejszych zasad skutecznego nauczania jezykéw obcych.

W zwiazku z tym, Ze nauczanie gtuchych znaczaco rézni sie do nauczania styszacych,
ale odbywa sie w obrebie metodyki nauczania jezykéw obcych i metodyki JPJO i z nich
czerpie, warto spojrzec¢ na teoretyczne podstawy nauczania omawianych sprawnosci,
by nastepnie przedstawic kilka przyktadéw i wykorzystanych na lektoracie tekstéw
i zadan’.

3 Pierwsza proba wskazania takich miejsc pojawia sie w pracy Justyny Kowal, por. J. Kowal, Jezyk polski
jako obcy w nauczaniu milczacych cudzoziemcéw. Analiza mozliwosci zastosowania metod nauczania
jezyka polskiego jako obcego w edukacji osob niestyszacych, rozprawa doktorska pod kier. prof.
dr hab. A. Dabrowskiej (maszynopis), Uniwersytet Wroctawski 2011, str. 158-163.

4 Oznaczenie poziomu wedtug zasad Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ),
tamze, s. 139-142.

> Tamze, str. 144-145

6 Tamze, str. 144-145

7 Rozwazania i obserwacje przedstawione w tekscie pochodza z lektoratéw jezyka polskiego jako
obcego prowadzonych od 2009 r. w Szkole Jezyka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemcédw Uniwersytetu

Wroctawskiego z inicjatywy Justyny Kowal i dzieki wsparciu Dyrekgcji Szkoty. Lektorzy to Justyna Kowal,
Matgorzata Januszewicz i Marcin Jura.



Matgorzata Januszewicz, Rola sprawnosci czytania i pisania...

Sprawnos¢ czytania na lektoracie JPJODG

Jak pisza Anna Seretny i Ewa Lipinska, ,,proces czytania w jezyku obcym jest
w zasadzie podobny do tego w jezyku rodzimym, z ta tylko réznica, ze na poziomie
interakgji czytelnik — tekst moga ujawnic sie pewne réznice wynikajace z odmiennych
doswiadczen kulturowych”®. Ponadto ,uczniowie duzo i chetnie czytajacy
w jezyku rodzimym (czy w innym jezyku obcym) osiagaja wyzsza sprawnos¢
czytelnicza w jezyku docelowym niz ci, ktorzy takiego nawyku nie majq”°.

Co wazne w kontekscie powyzszych rozwazan, gtusi nie czytaja w jezyku rodzimym.
Nie czytajq tekstow w swoim jezyku preferowanym, czyli PJM, gdyz takich po prostu
(w powszechnym uzyciu) nie ma'®. E. Lipinska i A. Seretny przywotuja takze dane,
wedtug ktérych ,,czytanie zajmuje drugie miejsce wsrod sprawnosci jezykowych
cztowieka wykorzystywanych w procesie przyswajania jezyka obcego — pierwsze
oczywiscie przypada stuchaniu”''. W kontekscie nauczania gtuchych (o r6znym
stopniu ubytku stuchu) takze na te dane nalezy spojrze¢ przez pryzmat specyfiki
nauczanej grupy.

Co wazne, doskonalac sprawnos¢ czytania, nalezy pamietac¢ o podstawowej
zasadzie, a mianowicie nie nalezy wprowadza¢ czytania jako celu samego
w sobie. Kazde zadanie z tekstem musi miec jakis cel i musi by¢ na cos ukierun-
kowane'.

Wazne jest takze zaznajomienie grupy z technikami wykorzystywanymi w pracy
z tekstem, gdyz z wieloma typami zadan uczacy sie spotykajq sie po raz pierwszy,
a nieznajomos¢ technik i strategii pracy z tekstem nie powinna by¢ przyczyna
niepowodzen w doskonaleniu tej sprawnosci. Warto w zwigzku z tym wyjasniac
uczacym sie, jaki typ czytania (rozumienia) jest ¢wiczony w danym momencie
(np. rozumienie globalne, selektywne lub szczegétowe), gdyz zapobiega to
frustracji zwigzanej np. z niezrozumieniem wszystkich stéw. Motywacja uczacych
sie wzrosnie, gdy przekonajq sie, ze wiele tekstow nie wymaga zrozumienia

o

E. Lipinska, A. Seretny, dz. cyt., s. 188.

9  Tamze, s. 190.

1© Nalezy rozrézni¢ dwie sprawnosci receptywne w jezykach fonicznych: stuchanie i czytanie. Analogiczne
rozréznienie mozliwe bedzie w przypadku jezykéw wizualno-przestrzennych dopiero w chwili, gdy
powszechne stanie sie zapisywanie i czytanie tekstéw migowych w notacji, np. SignWriting. Podobnie
jednak jak dla jezykéw fonicznych naturalne jest méwienie, tak dla jezykow wizualno-przestrzennych
naturalne jest miganie. Kazdy zapis czy sposéb notacji jest wtérny wobec jezyka naturalnego, czy to
fonicznego, czy wizualno-przestrzennego.

" E. Lipinska, A. Seretny, dz. cyt., s. 188.

12 H. Komorowska, dz. cyt., s. 226.
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kazdego stowa w tekscie, lecz tylko ogélnego sensu tekstu, co w istocie oznacza:
az ogolnego sensu'®. Jak przypominajq E. Lipinska i A. Seretny, ,uczacy sie
nie musi znac¢ wszystkich stow, zeby zrozumiec¢ czytany tekst”'*. Warto wiec,
a wrecz trzeba, uczyc strategii czytania tekstéw, gdyz przyczynia sie to takze do
zwiekszenia autonomii procesu uczenia sie jezyka obcego. Jesli uczacy sie bedzie
wiedziat, jak nalezy czytac i na lektoracie przekona sie, ze potrafi to robi¢, to
tym chetniej bedzie czytac takze poza sytuacjq lekcyjna.

Pracujac z tekstem, nie nalezy ogranicza¢ sie do sprawdzenia poprawnosci
wykonanych zadan. Wspélna analiza zadania i préby odpowiedzi na pytania
typu: dlaczego tak, dlaczego taka odpowiedZ, dlaczego tak myslisz (nie tylko
w sytuacji btednej odpowiedzi, ale tez poprawnej) uczq pracy z tekstem
i strategii czytania. Pomagaja grupie zrozumiec istote popetnionego btedu i, co
najwazniejsze, samodzielnie go poprawi¢ (lub upewnic¢ sie co do poprawnosci
dobrej odpowiedzi), pomagaja tez lektorom zrozumieé przyczyny pojawiania
sie pewnych btedéw, a tym samym zdobywac¢ wiedze o trudnych miejscach
w nauczaniu gtuchych jezyka polskiego (i poszczegélnych sprawnosci). Takie
dziatanie jest takze przyktadem taczenia doskonalenia sprawnosci czytania
z nauczaniem podsystemu jezyka, jakim jest gramatyka.

Sprawnos¢ pisania na lektoracie JPJODG

Jak pisza E. Lipinska i A. Seretny, , pisanie jest sprawnosciq najtrudniejsza do
opanowania” oraz ,komunikujemy sie tylko w 9% poprzez pisanie”'®, a takze
,hie jest to czynnos¢ naturalna nawet w jezyku ojczystym”'6. Jednak sprawnos¢
pisania i pismo odgrywaja na lektoracie jezyka polskiego jako obcego dla gtuchych
role szczegdlna. Przede wszystkim wspomniane proporcje (komunikacja w 9%
przez pismo) zostaja na lektoracie JPJODG odwroécone'. Dzieje sie tak, gdyz ,dla
niestyszacych pismo jest jedyna drogq do opanowania polszczyzny, jest zatem
koniecznoscia. Nalezy jednak podejs¢ do tego w sposéb strukturalny i przede
wszystkim wyposazy¢ uczacych sie w wiedze o budowaniu tekstow'8.

3 Na lektoracie JPJODG niezwykle wazne jest ciqgte motywowanie uczacych sie. Przedstawienie tej samej
sytuacji (nie rozumiem 15 stow z tekstu — powdd do frustracji) z innego punktu widzenia (rozumiem
90% tekstu, wiem, o czym jest tekst, rozumiem gtéwne przestanie — dziatanie motywujace) sprawia, ze
uczacy sie nabieraja wiekszej pewnosci siebie i ich chec dalszej nauki wzrasta.

4 E. Lipinska, A. Seretny, dz. cyt., s. 200.
> Tamze, s. 227.

6 Tamze, s. 243.

7). Kowal, dz. cyt., s. 147.

8 Tamze, s. 150.
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Pisanie jest jedna z dwdch sprawnosci doskonalonych na lektoracie (nie ksztatci
sie, jak zostato wyjasnione wyzej, stuchania ani méwienia), lecz poza sprawnoscia
autonomiczng petni takze role sprawnosci pomocniczej (wspierajacej). Jest
to ,wykorzystywanie pisania jako srodka pomocnego w utrwalaniu nowego
materiatu leksykalnego i strukturalnego”*. Trzeba podkresli¢, ze wszelka aktywnos¢
jezykowa gtuchych w jezyku docelowym na lektoracie JPJODG odbywa sie przede
wszystkim w formie pisemnej, stad szczegdlne jest znaczenie pisania witasnie
jako sprawnosci pomocniczej.

Pisanie jako sprawnos¢ pomocnicza

Nauczanie gtuchych rézni sie od nauczania styszacych tym, ze na lektoracie
nie ¢wiczy sie sprawnosci mowienia, ale nie oznacza to, ze nalezy rezygnowac
ze swobodnej produkcji jezykowej. Jak pisze J. Kowal, ,(...) ze specyfiki
niestyszacych jako uczacych sie JPJO wynika duzo nizszy kontakt z jezykiem
bezposrednich rozmoéw niz to ma miejsce w grupach, w ktérych ucza sie
styszacy obcokrajowcy” oraz to wtasnie ,,pismo musi zastapic¢ i pisemne,
i ustne gatunki jezykowe w jezyku polskim uzywanym przez Gtuchych”?.

W miejsce mowienia mozna i trzeba wiec wkomponowac pisanie, pamietajac
o tym, ze pisanie jako sprawnos¢ pomocnicza rozni sie od pisania jako sprawnosci
autonomicznej, podczas ktorej doskonali sie np. pisanie tekstow uzytkowych,
ktérych na lektoracie oczywiscie takze nie powinno zabrakna¢. Aby doskonalenie
pisania autonomicznego byto owocne, nalezy je przeprowadzac¢ zgodnie
z pewnymi zasadami, to znaczy pisanie samodzielne poprzedzi¢ prezentacjq
regut, wzorca, ¢wiczeniami wstepnymi i pisaniem kontrolowanym. Przestrzega
sie lektorow przed pisaniem z powietrza, czyli bez zadnego przygotowania?'.

Jednak w przypadku pisania jako sprawnosci pomocniczej na lektoracie JPJODG
to witasnie pisanie z powietrza, czyli bez planowania, bez dtuzszego zastanowienia,
bez prezentacji regut przynosi najlepsze rezultaty, uczacy sie przyzwyczajaja sie
bowiem do koniecznosci napisania przynajmniej kilku zdan na dowolny temat
i nabieraja przekonania, ze sq w stanie wypowiedzie¢ sie pisemnie. Nalezy
wykorzystywac potencjat pisania jako sprawnosci pomocniczej, czyli w praktyce
starac¢ sie na lektoracie pisa¢ bez przygotowania i pisa¢ czesto, ale krétkie
teksty.

% H. Komorowska, dz. cyt., s. 206.
20 ). Kowal, dz. cyt., s. 147.
2! E. Lipinska, A.Seretny, dz. cyt., s. 242.



Matgorzata Januszewicz, Rola sprawnosci czytania i pisania...

Oczywiscie tematy takich krétkich zadan pisemnych, przeprowadzanych najczesciej
na poczatku zajec i petniacych funkcje rozgrzewki jezykowej, musza odpowiadac
potrzebom i zainteresowaniom grupy, im temat blizszy uczacym sie (lub kontro-
wersyjny, zaskakujacy, smieszny), tym wieksza szansa na to, ze grupa bedzie pisac
chetniej. Podczas lektoratow sprawdzita sie nastepujaca technika: na poczatku
kazdych zaje¢ grupa pisata krotka wypowiedZz na konkretny temat (okoto
5-10 minut), w trakcie zaje¢ lektor towarzyszacy?? sprawdzat teksty, a podczas
ostatnich 5-10 minut zaje¢ nastepowato oméwienie i wspdlna analiza i popra-
wa btedéw?3. Tematow do pisemnej rozgrzewki jezykowej moga brzmiec
nastepujaco:

1. Wyobraz sobie, ze przyjezdza do Ciebie na weekend kolezanka z innego
miasta lub innego kraju. Chcesz pokazac jej Wroctaw — gdzie péjdziecie, co
jej pokazesz, co bedziecie robic¢?

2.Wyobraz sobie, ze jestes prezydentem Wroctawia. Co bys zmienita
w miescie?

Natomiast ponizej przedstawiam wypowiedzi kursantek:

Zadanie 1.

A:Chce pokazac jej Stary Rynek, Hala Ludowa, Wyspa Stodowa, Tumski
Ostrow i szkota dla Gtuchych i PZG. Jesli ta osoba kocha zwierze to razem
pdjdziemy do Zoo. W czasie wolnym pdjdziemy na basen, bysmy opalac
sie i ptywad. Bede starata sie, aby ta osoba poznaje piekno we Wroctawiu
i ludzi. Mozemy robic¢ wycieczke rowerowa, bysmy szukali i robili najwiecej
zdjec krasnoludek, bo to przyjemna i ciekawa zabawa.

B:Bede jej pokazata rynek i Zoo, pasaz grunwaldzki, magnolia, arkady
wroctawskie, hala ludowa. Bedziemy pojs¢ na aqua park by ptywac i sie
bawié. Zrobimy sobie zdjecie. A wieczorem ze znajomymi do baru na rynku
by pi¢ piwo. | tez do kina na pt , Szybcy i wsciekli”.

Zadanie 2.

A:Gdybym byta prezydentem Wroctawia to najpierw zmiang w przepisu na
ostro, czyli bedzie mandat jak ktos wyrzuci smieci na ulice. Mandat bedzie
1000zt - 1500zt. Kupa psa tez koniecznie wyrzuci do specjalnego pojemnika
dla psa i kota, bo inaczej dostanie mandat na wysokosc¢ 500zt — 1000zt.
Oraz likwidacja dyskryminacja innosci w publicznosci. W kazdej szkoty jest

22 Dotychczasowe kursy dla gtuchych w SJPIK UWr prowadzone byty przez dwoje lub troje lektoréw.
Podczas zaje¢ zwykle jedna osoba petnita role lektora prowadzacego, a druga lektora wspierajacego.

3 Wazna jest takze techniczna strona takiego ¢wiczenia. Pusta kartka A4 moze dziata¢ demotywujaco
(lub, co nie zawsze jest pozadane, zacheca¢ do zapetnienia catej wolnej przestrzeni), natomiast jesli
uczacy sie dostang mata kartke z tematem wypowiedzi i przygotowana przestrzenia do zapisania na
okoto 100-120 stéw, to dziata to z jednej strony motywujaco na osoby majace problem z pisaniem,
a z drugiej zapobiega niepozadanemu , rozpisaniu sie” 0séb, ktére pisza chetnie i duzo.
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obowigzkowo przedmiot jezyka migowego oraz dwujezycznosci w szkole
dla gtuchych.

B:Jak bede zostata prezydentem Wroctawia to bym zmienita nowy PKP i PKS
w miescie oraz dziurawe ulicy. | tez obowigzuje, ze gtusi dostajq prace bez
problemu nawet wszystko i bedq mieli swietny warunek oraz wiecej impreza
dla gtuchych.

Warto przygotowac takze tematy bezposrednio zwigzane ze srodowiskiem
gtuchych lub jezykiem migowym, co zwigksza szanse na to, ze takze osoby piszace mato
i niechetnie owocnie wykonaja zadanie, ktérego temat jest bezposrednio zwigzany
z ich zyciem, jezykiem, kultura?*, np.:

3.WyobraZ sobie, ze organizujesz na Uniwersytecie Wroctawskim festiwal

dotyczacy Gtuchych i polskiego jezyka migowego. Masz do dyspo-
zycji 3 dni. Jak bedzie wyglada¢ festiwal, co zaplanujesz, kogo zaprosisz?

Jedna z kursantek wypowiedziata sie na powyzszy temat w sposéb naste-
pujacy:

Organizuje na Uniwersytecie Wroctawskim festiwal dotyczacy Gtuchych i polskiego
jezyka migowego. Festiwal bedzie wygladac¢ wyktad o gtuchych i PIM, dyskusja
o zyciu gtuchych. Zaplanuje herbate, kawe i ciasto dla wszystkich. Zaprosze
wszystkim gtuchych i styszacych, ktérzy znajq j. migowego. Bedzie kamera
i pytanie, itd.

Potencjat pisania jako sprawnosci pomocniczej wykorzysta¢ mozna takze
w zadaniach typu: pisanie zdan z wykorzystaniem danego stowa lub konstrukgji,
dokanczanie zdan, ktére wymuszaja uzycie danej konstrukgji, pisanie w notatkach
lub na tablicy, wzajemne sprawdzanie przez uczacych sie napisanych zdan,
wspoblne sprawdzanie i analizowanie zdan na forum grupy pod kierunkiem
nauczyciela. Gramatyczny profil kurséw dla gtuchych sprzyja taczeniu sprawnosci
czytania lub pisania z nauczaniem podsystemu jezyka — gramatyki, co ma miejsce
w przypadku wykorzystania powyzszych technik.

Owocna i skuteczna, zwtaszcza przy mniejszej grupie, jest wspdlna praca
przy tablicy. W dwuosobowej grupie kazda osoba na swojej czesci tablicy
zapisuje zdania lub konstrukcje (w zaleznosci od wprowadzanego materiatu),
a nastepnie wspdlnie analizuje sie kolejne przyktady. Zwykle sami uczacy sie
po zasygnalizowaniu przez lektora, ze w zdaniu jest btad, sami go odnajduja

24 Cenng obserwacja jest to, ze takze przytoczone wyzej przyktady tematéow (Co pokazesz kolezance
we Wroctawiu, Jestes prezydentem Wroctawia), w zamysle lektorki niezwigzane z tematem spotecznosci
gtuchych i jezykiem migowym, dla kursantek staty sie pretekstem do wypowiedzi na temat problemu
dwujezycznosci czy trudnosci w znalezieniu satysfakcjonujacej pracy przez gtuchych. Daje to lektorom
obraz tego, o czym uczacy sie chca lub maja potrzebe pisac.
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i poprawiaja. Czesto tez uczacy sie widza i poprawiajq btedy w zdaniach swoich
kolegéw, co dziata na nich motywujaco. Rzadko zdarza sie, ze to lektor musi
podac¢ poprawna forme, a jesli zachodzi taka koniecznos¢, to poprzedzone jest
to przypomnieniem regut.

Oderwanie uczacych sie od tawek i pozornie niepotrzebne zajmowanie czasu
pisaniem tego samego na tablicy, a potem przepisywanie poprawionych konstrukgji
i komentarzy do zeszytoéw przerzuca ciezar nauki na uczacych sie, tj. przyczynia
sie do autonomizacji procesu nauczania. Pracuje sie bowiem na zdaniach autorstwa
samych uczacych sie i to oni pisza, wspdlnie poprawiaja i analizuja konstruk-
cje pod kierunkiem lektorow. Umozliwia to ponadto wspolne analizowanie
btednych (lub poprawnych) konstrukcji na forum grupy i niewatpliwie zapobiega
monotonii lekgji.

Pisanie jako sprawnos¢ autonomiczna

Zasygnalizowana powyzej koniecznos¢ doskonalenia pisania jako sprawnosci
autonomicznej w formie pisania tekstow uzytkowych jest niezaprzeczalna. Trzeba
jednak mie¢ na uwadze, ze podobnie jak w przypadku sprawnosci czytania,
gtusi nie pisza w swoim J1, czyli w PJM?%, a kazde pisemne dziatanie jezykowe
przebiega w jezyku docelowym, czyli jezyku polskim. E. Lipinska i A. Seretny
pisza, ze ,,(...) trudno sobie wyobrazi¢ osobe wyksztatcona, ktéra by nie umiata
komunikowac sie pisemnie, a skoro lepiej czy gorzej robi to w jezyku ojczystym,
nie ma powodu, aby nie uczy¢ i nie rozwijac tej umiejetnosci w jezyku docelowym”.
Nalezy jednak pamieta¢ o sytuacjach, gdy sprawnos¢ pisania nie stanowi
L.automatycznego transferu umiejetnosci znanej z J1 do J2”, a tak dzieje sie
w przypadku oséb, ktore na co dzien nie pisza.?® Nalezy mocno podkresli¢, ze
nauczanie sprawnosci czytania i pisania tym rézni sie od nauczania styszacych, ze
gtusi nie przenosza nawykéw i wzorcéw z J1 na J2, poniewaz w swoim J1 (PJM)
nie pisza ani nie czytajq. Ma to zasadnicze znaczenie podczas pisania tekstéw
uzytkowych i doskonalenia wybranych gatunkéw, np. zyczen, pozdrowien
itd.?”, gdyz nie zawsze gatunek wystepujacy w jezyku polskim wystepuje w jezy-
ku pierwszym?®. Jak podkresla J. Kowal, ,niemozliwa jest zatem kontrastywna

% Jako pisania w PJM nie nalezy traktowac tekstow, ktére gtusi pisza, uzywajac polskiej leksyki
i sktadni PJM.

%6 E. Lipinska, A Seretny, dz. cyt., s. 235

27 M. Januszewicz, M. Jura, J. Kowal, Akty mowy czy/i akty migania? Jezyki i kultury w kontakcie, [w:] tom
pokonferencyjny 42 Konwersatorium Jezyk a Kultura, Karpacz, czerwiec 2010 (w przygotowaniu).

2 Warto podkresli¢, ze wraz z rozwojem techniki coraz czestsze staje sie wysytanie (np. przez telefon
komoérkowy lub komunikator) nagran video z wypowiedzia w PJM, co niewatpliwie przyczynia sie do
wyksztatcania sie w PJM pewnych gatunkow tekstow.
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metoda nauczania postugiwania sie tymi aktami i dlatego ich nauczanie wymaga
wiecej czasu”.?

Integrowanie sprawnosci czytania i pisania

Ponizej przedstawiam zadanie, ktérego celem jest proba zintegrowania
sprawnosci czytania i pisania. E. Lipinska podkresla, ze chcac znalez¢ ,, sprawnosciowa
pare” dla pisania, nalezatoby wskazac wtasnie czytanie ze zrozumieniem?°. Lektura
dtugiego, autentycznego i niepreparowanego tekstu, tj. artykutu z portalu gazeta.
pl, staje sie bodZzcem do dtuzszej wypowiedzi pisemnej. Oprocz tekstu, uczacy
sie majq do dyspozycji wyrazenia pomocne w sformutowaniu swojego zdania
na poruszony w artykule temat. Ponizej przedstawiam materiaty do zadania, tj.
tekst artykutu, pomocne wyrazenia w tabeli i zadanie pisemne.

Unia nawet lekcje odrabia Dominika Wantuch, Olga Szpunar, Krakéw
2011-05-19

SMS kosztuje 1,23 zt. Uczeh wysyta go i ma z glowy zadanie domowe.
Odrobi go za niego osoba pracujaca w serwisie Korker.pl, ktéry dofinansowata
Unia Europejska. — To zart?! — pytaja nauczyciele. Sq juz: korepetycje online
z nauczycielem, wysytanie podpowiedzi e-mailem, ale odrabiania zadan za
pienigdze — tego chyba jeszcze nie byto.

Korker.pl dziata od niedzieli. Portal zatozyta 30-letnia Diana Drozda,
absolwentka Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie. — Mam potencjat, by
poradzi¢ sobie w biznesie — méwi ,,Gazecie”. | chce sobie radzi¢, odrabiajac
zadania domowe za ucznidw. Z serwisu moga korzysta¢ uczniowie podstawowek,
gimnazjow i licebw. Dianie Drozdzie do rozwiazywania zadan udato sie zatrudnic
15 korepetytoréw, ale szuka kolejnych: gtéwnie wsrod studentéw i nauczycieli.
Za odrabianie zadan nie dostang pieniedzy, ale za to — jak podkresla zatozycielka
portalu — beda mogli sie tam zareklamowac¢. Uczniowie moga ocenia¢ kazdego
i na tej podstawie powstanie ich ranking. Najlepsi — w przysztosci — za prace
w Korkerze majq otrzymywac wynagrodzenie. Korepetytorzy sq wymienieni
z imienia i nazwiska.

Od niedzieli kilkanascie os6b wystato zadania do rozwiagzania, a kilkaset
wypetnito deklaracje, ze chce korzystac z serwisu. — To alternatywa dla tych, ktérych
nie sta¢ na drogie korepetycje. Ich ceny siegaja 60 zt za godzing, tymczasem

29 ). Kowal, Jezyk polski jako obcy w nauczaniu milczacych cudzoziemcéw. Analiza mozliwosci zastosowania
metod nauczania jezyka polskiego jako obcego w edukacji oséb niestyszacych, rozprawa doktorska
napisana pod kierunkiem prof. dr hab. Anny Dabrowskiej, Uniwersytet Wroctawski 2011.

30 E. Lipinska, Sprawnos¢ pisania w nauczaniu jezyka obcego, ,Jezyki Obce w Szkole” 2000, nr 5, s. 10.
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korzystajacy z portalu uczniowie za ztotéwke z groszami razem z odpowiedziami
otrzymajq wyjasnienie, jak nalezato rozwiagza¢ zadanie — ttumaczy Drozda.
| jest przekonana, ze dzieci nie zadowola sie odrobiong praca, ale przeczytaja
przestane im wyjasnienia. — A nawet gdyby nie, dobre jest juz to, ze pomyslaty
o zadaniu domowym dzien wczesniej, a nie beda go odpisywad na szkolnym
korytarzu 15 minut przed lekcjg — przekonuje. W swoim pomysle nie widzi nic
niestosownego, ale przyznaje, ze opinie styszata rézne.

Serwis powstat dzieki dotacji z Unii Europejskiej. Na jego rozruch Diana
Drozda otrzymata 40 tys. zt w ramach projektu ,Wsparcie oraz promocja
przedsiebiorczosci i samozatrudnienia” z programu operacyjnego , Kapitat
ludzki”.

— To jakis zart? — pyta Gabriela Olszowska, dyrektor gimnazjum nr 2
w Krakowie. | dodaje: — Nie moge uwierzy¢, ze Unia ptaci za odrabianie prac
domowych za uczniéw. Chciatabym wiedzie¢, gdzie sa ci, ktorzy zdecydowali
o dofinansowaniu tego genialnego pomystu? Sa w Nowym Saczu. To Agencja
Rozwoju Regionalnego S.A. W specjalnym konkursie zostata wybrana przez
Matopolski Urzad Pracy do rozdysponowania pieniedzy na rozwdj przedsiebiorczosci.
W biznesplanie Diana Drozda napisata, ze chce stworzy¢ portal edukacyjny
»stuzacy wymianie wiedzy i rankingowaniu korepetytoréw”.

Marcin Wygoda z sadeckiej agencji: — Komisja uznata, ze pani Drozda
ma bardzo dobry pomyst na biznes. Na pytanie, czy nie jest sprzeczny z etyka,
odpowiada: — W biznesplanie nie byto bezposrednio mowy o odrabianiu zadan za
uczniow, ale kazdy ma prawo rozszerzy¢ swojq dziatalnos¢. Dziatalnos¢ Korkera
nie jest sprzeczna z prawem — zaznacza.

Janusz Majcherek, filozof, publicysta, wyktadowca Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie, jest zdumiony, ze Unia dofinansowuje taki pomyst:
—To projekt, ktérego zakamuflowanym, ale oczywistym celem jest komercyjne
zarabianie na stabosci polskiej szkoty.

Cos tu jest nie w porzadku — uwaza. Przyznaje, ze jako nauczyciel styka sie
z niesamodzielnie pisanymi pracami. Dlatego jego studenci, pod rygorem karnej
odpowiedzialnosci, pisza oswiadczenia, ze przygotowali je samodzielnie.

Jak przed niesamodzielnie odrabianymi zadaniami moga sie broni¢ szkoty?
Majcherek:

— Albo w ogodle z nich zrezygnowac, tak jak na Zachodzie, albo zapomniec
o zadawaniu prac opartych na faktografii. W dobie internetu, gdzie mozna
znalez¢ wszystko, takie zadania sa pozbawione sensu. Jesli szkota musi zadawac,
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powinna wymagac od uczniéw prac majacych charakter samodzielnej analizy.
tatwo sprawdzi¢, czy zostaty napisane samodzielnie — wystarczy zada¢ kilka
pytan.

Zrédto: http://wyborcza.pl/1,75478,9623288.html
Co o portalu sadza rodzice?

Pan Adam z Krakowa, ojciec osmiolatka: — Rodzicie pomagaja dzieciom przy
zadaniach domowych. Nie udawajmy — wielu rozwiazuje je za dzieci. Jesli nie
potrafia, mozna sie uciec po pomoc do portalu. Nie widze w tym nic ztego. Tym
bardziej ze, prace domowe nie sq najwazniejszym kryterium oceny ucznia.

Grzegorz Strzebonski z Krakowa, ojciec dwéch cérek, porownuje go do nauki
jazdy samochodem na play station: — Dzieci, ptacac za rozwiazanie zadan za
posrednictwem Internetu, niczego sie nie naucza. Otrzymajq pozorng pomoc,
ktéra zamiast pomoc im sie rozwija¢, ograniczy je. Jest pierwszym krokiem do
kombinowania w przysztosci.

A co Ty myslisz o tym pomysle? Napisz swoj komentarz (180 stow). Wykorzystaj
wybrane zwroty z tabeli.

wedtug mnie..., uwazam, Ze..., sadze, Ze..., jestem zdania, Ze...,
po pierwsze..., po drugie..., po trzecie..., poza tym..., warto pamietac,
ze..., podsumowujac..., z jednej strony..., z drugiej strony...

Warto podkresli¢, ze dwie uczestniczki kursu uczestniczace w kursie, jedna
piszaca chetnie i duzo na kazdy temat, a druga piszaca mato i niechetnie, wykonaty
z powodzeniem powyzsze zadanie, czego owocem byt dtuzszy tekst ich autorstwa
z wyrazeniem opinii na poruszony w artykule problem. Obie kursantki samodzielnie
zaznaczyty w tekscie nowe, niezrozumiate stowa, a byty to, w przypadku osoby
0 nieco wyzszej biegtosci w czytaniu i pisaniu: potencjat, deklaracja, alternatywa,
komercyjne, zakamuflowany, stykac sie z, pod rygorem, faktografia, a w przypadku
drugiej kursantki, ktora czyta i pisze rzadziej i mniej chetnie: potencjat, ranking,
alternatywa, niestosowny, dotacja, rozdysponowac, rankingowanie, sprzeczny,
rozszerzy¢, zakamuflowany, komercyjne, pod rygorem, stykac sie z, pozbawiony
sensu.

Podsumowanie

Lektoraty JPJODG wpisuja sie zarbwno w metodyke nauczania jezykéw obcych,
jak i w metodyke nauczania jezyka polskiego jako obcego, ale charakteryzuja
sie pewnymi znaczacymi réznicami wynikajacymi ze specyfiki nauczanej grupy,
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tj. spotecznosci gtuchych i wizualno-przestrzennej modalnosci ich jezyka
wyjsciowego (preferowanego) — PJM, w przeciwienstwie do fonicznej modalnosci
jezyka docelowego, czyli jezyka polskiego. Podstawowy kurs JPJODG to przede
wszystkim kurs gramatyczny, doskonalacy rownolegle dwie sprawnosci: czytanie
i pisanie. Nalezy mie¢ jednak na uwadze, ze w przypadku nauczania gtuchych
umiejetnosci w zakresie tych sprawnosci nie sq prostym przetozeniem zJ1 naJ2,
a pewne gatunki doskonalone na zajeciach nie wystepuja (jeszcze) w J1 uczacych
sie. Uczac pisania, warto wykorzystywac potencjat tej sprawnosci nie tylko jako
autonomicznej, piszac teksty uzytkowe, ale takze jako sprawnosci pomocniczej,
gdyz to wihasnie pismo i pisanie daje gtuchym mozliwos¢ swobodnego uzywania
jezyka polskiego. W przysztosci natomiast kolejne kursy JPJODG i zebrane lektorskie
doswiadczenia zaowocujq powstaniem spojnej i rzetelnej metodyki nauczania
jezyka polskiego jako obcego dla gtuchych.
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Osoba gtucha w roli modelowej

kroki — wsparcie 0s6b niestyszacych na rynku pracy II” to projekt o zasie-
g1 T 9uponadregionalnym, o charakterze systemowym, opracowany i napisany
przez Pahnstwowy Fundusz Rehabilitacji Osob Niepetnosprawnych w partnerstwie
z Oddziatem tédzkim Polskiego Zwiazku Gtuchych, Programem Narodéw Zjedno-
czonych UNDP w Warszawie oraz Fundacjq Fuga Mundi w Lublinie. Jednym z dziatan
projektu sa spotkania z uczniami i uczennicami szko6t dla niestyszacych i stabosty-
szacych natemat programoéw wspierajacych edukacje. W czerwcu 2011 roku odbyto sie
5 takich spotkan (3 w todzi, 1 w Rydzynie, 1 w Poznaniu). Ich celem byto zaprezen-
towanie gtuchym uczniom r6znych mozliwosci rozwoju zawodowego po skonczeniu
szkoty, a takze rozbudzenie motywacji do bardziej swiadomego planowania wtasnego
rozwoju zawodowego. Spotkania byty prowadzone przez gtuchych studentéw (Justyna
Rechowicz i Tomasz Mioduszewski) w obecnosci Magdaleny Dunaj, koordynatora
lokalnego projektu ,,4 kroki — wsparcie 0séb niestyszacych na rynku pracy I1”.

Z uwagi na nowatorski charakter projektu realizacja kazdego dziatania obarczona
jest duza doza niepewnosci i towarzysza jej pytania: czy gtuche osoby skorzystajq
z naszej propozycji? czy uda nam sie efektywnie skomunikowac? czy nasze wsparcie
jest adekwatne? czy proponowana forma wsparcia jest wtasciwie dobrana? Za
kazdym razem realizacja nowego dziatania dostarcza wielu obserwacji. Podobnie
rzecz sie miafa i tym razem. Naszg uwage zwrdcito kilka spraw: ré6znice miedzy dzie¢mi
rodzicéw gtuchych i styszacych, zainteresowanie, jakie budzita gtucha osoba
prowadzaca prezentacje w jezyku migowym, niechec do jezyka polskiego, ograni-
czajace przekonanie, ze Gtusi' moga wykonywac tylko okreslone prace. Zaobser-
wowalismy tez skutecznos¢ jednych metod prezentacji i catkowitg nieprzydatnosc
innych.

Ponizszy tekst stanowi probe podsumowania przeprowadzonych spotkan. Posta-
ramy sie sformutowac kilka wnioskéw na temat organizacji spotkan edukacyjnych
dla gtuchej mtodziezy.

Swiadome uczestnictwo?

Pierwszym wyzwaniem, przed jakim stanelismy jako organizatorzy spotkan, byta
rekrutacja. Z jednej strony sprawa wydawata sie bardzo prosta. Wystarczy skontak-
towac sie ze szkotq i poprosi¢ o wyznaczenie daty na spotkanie oraz oddelegowanie

' Autorki stosuja pisownie ,gtuchy”/ ,,Gtuchy” dla rozréznienia znaczenia medycznego od kulturowego.
W celu podkreslenia réznic kulturowych stosowany jest tez zapis majuskuta ,,Styszacy” (w opozycji do
,Glusi”).
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poszczegolnych klas. W niektorych szkotach zostaty umieszczone kartki z informacja
o spotkaniu dla wszystkich chetnych ucznidow. Pod wzgledem osiagnietej frekwencji
pierwszy sposéb okazat sie oczywiscie lepszy, ale miat tez swoje wady.

Po pierwsze, okazato sie, ze w klasach ucza sie dzieci o roznym stopniu kompetengji
jezykowych zaréwno w zakresie jezyka polskiego, jak i migowego. Taka sytuacja
ma znaczacy wptyw na efektywnos¢, z jaka uczestnicy spotkania zdobywaja
wiedze. Spotkania byty prowadzone w jezyku migowym. Zaobserwowalismy,
ze czes¢ ucznidw miata pewne problemy z nadazeniem za tokiem wypowiedzi,
co przejawiato sie m.in. poprzez: dopytywanie o znaczenie poszczegdlnych stéw
w jezyku migowym, zgtaszaniem preferencji jezyka méwionego, trudnosciami
w odpowiadaniu na pytania prowadzacego.

Po drugie, uwage nasza zwrdcita sprawa ,,swiadomego"” uczestnictwa, czyli
sytuacji, w ktérej uczen sam podejmuje decyzje o checi uczestnictwa i potrafi
sformutowacd korzysci, jakie chciatby mie¢ z udziatu w danym wydarzeniu.
Uczniowie oddelegowani na spotkania nie byli w petni swiadomi sytuacji, w jakiej
kazano im uczestniczy¢. Na poczatku pojawiaty sie pytania dotyczace celu
spotkania oraz tematyki. Zaznaczy¢ nalezy, ze te informacje bylty wczesniej
podawane uczniom. W tym miejscu pojawia sie pytanie: co takiego sie dzieje,
ze wspomniana informacja nie dociera do uczniéw w stopniu umozliwiajacym
im swiadome uczestnictwo? Szukajac odpowiedzi na to pytanie doszlismy do
whniosku, ze przyczyn szukac nalezy nie tylko w kompetencjach jezykowych oséb
przekazujacych informacje, ale przede wszystkim w catym procesie organizowania
komunikacji. Zeby lepiej zrozumie¢ te sytuacje odwréémy na chwile perspektywe
i sprobujmy obejrze¢ sytuacje oczami gtuchego ucznia. Zeby komunikacja byta
skuteczna, zarbwno nadawca, jak i odbiorca komunikatu musza nie tylko
mowi¢ w zrozumiatym dla obu stron jezyku, ale takze, co wydaje sie daleko
bardziej istotne, mie¢ dostep do tego samego pola znaczeniowego. Spréobujmy
wyobrazi¢ sobie, co moze sie zawiera¢ w polu znaczeniowym gtuchego ucznia.
Z uwagi na specyficzna sytuacje komunikacyjng towarzyszaca gtuchocie pole
znaczeniowe budowane jest przede wszystkim w oparciu o doswiadczenia
osobiste, czyli takie, ktérych gtuchy uczen byt bezposrednim uczestnikiem. Jakie
to doswiadczenia? Najwazniejsze z nich to kontakty z innymi gtuchymi i rozmo-
wy w jezyku migowym. Ale takze na przyktad pobyt w internacie, nuda czy wreszcie
poczucie bycia ,,innym” w srodowisku 0sob styszacych. Co zatem odnajdziemy
w polu znaczeniowym gtuchego ucznia/uczennicy? Gtuchote, komunikacje
w jezyku migowym i nieufnos¢ wobec komunikatow pochodzacych od oséb
styszacych.
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Marketingowe abc

IdZmy dalej— jak informowac o spotkaniu edukacyjnym gtuchych uczniéw i uczen-
nice? W pierwszej kolejnosci nalezy zadba¢ o to, zeby komunikat o spotkaniu
pochodzit od gtuchej osoby. Mozna spotkac sie z wybranymi przedstawicielami
mtodziezy, opowiedzie¢ o spotkaniu i poprosi¢ o przekazanie tej informacji
innym uczniom. Mozna poprosi¢ o pomoc gtuchego nauczyciela. Mozna
tez nagra¢ materiat wideo, na ktérym gtuchy prelegent/prelegentka sam/a
zaprosi na spotkanie. Taki materiat wideo mozna opublikowac¢ w Internecie
na jednym z portali spotecznosciowych albo nagrac¢ na ptyty i przekazac
kazdemu uczniowi. Jesli nie mamy mozliwosci skorzystania z takich form
komunikacji, to zawsze pozostaje przygotowanie plakatu czy kartki z infor-
macjq i zawieszenie jej na tablicy informacyjnej. W tym przypadku jednak nie
wolno zapomnie¢, ze nadajemy komunikat do uzytkownikéw jezyka migowego,
a nie jezyka polskiego. Tekst w jezyku polskim, nawet kolorowy, pisany prostymi
zdaniami i gruba czcionka nie zainteresuje tak bardzo jak zabawny rysunek czy
zdjecie. Warto przygotowujac tego typu informacje skonsultowac sie z osobami
gtuchymi i zapyta¢, w jaki sposéb nasz plakat uczyni¢ bardziej humorystycznym.
Poczucie humoru u oséb postugujacych sie jezykiem migowym rézni sie nieco
od humoru jezyka polskiego. M. J. Bienvenu? wskazuje na kilka aspektéw
zwigzanych z humorem w spotecznosci oséb Gtuchych, m.in: wizualny charakter,
opieranie sie na gtuchocie jako niemozliwosci styszenia i sposdb na radzenie sobie
z poczuciem bycia w opresji. W omawianym tu przypadku ogtoszenie mogtoby
przedstawia¢ wizerunek twarzy, ktéra mocno sie nad czyms zastanawia (np.
nad tym, co robi¢ po skonczeniu szkoty) albo wyobrazenie oséb siedzacych na
spotkaniu i migajacych do siebie.

Jesli chodzi o inne aspekty komunikatu to wedle przyjetej tu perspektywy jedng
z najwazniejszych informacji jest fakt, ze spotkanie bedzie prowadzone przez osobe
gtucha. Jesli dodatkowo istnieje prawdopodobienstwo, ze prelegent/ka jest znany/
a gtuchej mtodziezy (bo np. konczyt/a te sama szkote), to tym bardziej mozemy
by¢ pewni, ze przekazywana informacja spotka sie z zainteresowaniem.

Ale o co chodzi?

Wreszcie kwestia przekazywanych tresci. Nasza prezentacja sktadata sie z naste-
pujacych tematoéw: przedstawienie osoby prelegenta/ki; zachecenie do nauki jezyka
polskiego poprzez wskazanie korzysci ptynacych z jego znajomosci; wskazanie
powodéw, dla ktérych warto sie uczy¢; prezentacja filmoéw z udziatem osob

2 Por.: J. M. Bienvenu, Reflections on Deaf Culture in Deaf Humor, [w:] The Deaf way. Perspectives
from the international conference of Deaf culture, Gallaudet University, Waszyngton 2002,
str. 16-23.
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gtuchych, ktérym udaje sie realizowac wtasne marzenia; wskazanie mozliwosci
dalszej edukacji i rozwoju po skonczeniu szkoty; podstawowe informacje o pro-
gramach PFRON wspierajacych nauke; przedstawienie przyktadow osob
niestyszacych, ktore skonczyty studia i pracuja w wymarzonym zawodzie; krétka
opowies¢ o historii Gtuchych. Przygotowujac informacje o spotkaniu warto
zadac sobie pytanie, co tak naprawde chcemy przekaza¢ mtodziezy, czego
bedzie dotyczy¢ nasze spotkanie. Trzeba odrézni¢ w tym przypadku cel, w jakim
organizujemy dane wydarzenie, od jego tresci czy tematu. Bardzo dobrze
mozna to pokazac¢ na przyktadzie naszych spotkan. Ich celem byta motywacja
mtodziezy do dalszego rozwoju. Sposobem na osigqgniecie tego celu stato
sie spotkanie z gtucha osoba i poznanie przyktadéw innych gtuchych oséb,
ktore osiagnety sukces w swoim zyciu. Pamietajac o tym rozréznieniu podczas
konstruowania komunikatu informacyjnego kazdorazowo warto sie zastanowic,
ktére z proponowanych tresci moga rozbudzic¢ zainteresowanie mtodziezy i te
tresci wyeksponowac. Nasze doswiadczenia wskazuja, ze tym co najbardziej
interesowato mtodych ludzi byli inni gtusi, a takze fakt, ze mogli zada¢ pytanie
w jezyku migowym.

Rozmawiac i jeszcze raz rozmawiac

Istotnym elementem spotkan okazaty sie dyskusje mtodych ludzi z prowadzacymi.
Planujac spotkania zaktadalismy dos¢ klasyczny scenariusz: wyktad, ewentualne
pytania od uczestnikow i ewaluacja. Okazato sie jednak, ze taki schemat nie
sprzyjat budowaniu zainteresowania u stuchaczy, wiec zaczelismy zadawac
pytania co bardzo szybko doprowadzito do dyskusji. Zaobserwowalismy jednak,
ze préba czynnego witaczenia do dyskusji osoby, ktéra nie postugiwata sie
jezykiem migowym miata negatywny wptyw na dynamike rozmowy. Koniecznos¢
ttumaczenia i powtarzania wypowiedzi przesuwa uwage z tresci rozmowy na
sam akt komunikacji. Dlatego planujac spotkanie z gtucha mtodzieza warto
zadbacd o stworzenie przestrzeni do swobodnej dyskusji. Wypowiedzi w jezyku
migowym sa tez najlepszym sposobem na przeprowadzenie ewaluacji. Jesli
zalezy nam na doktadnym zapamietaniu przebiegu dyskusji, mozna zadbac
o nagranie wideo catego spotkania lub jego wybranych elementéw. Podczas
prowadzonych spotkan zaobserwowalismy, ze uczestnicy z duza tatwoscia
spontanicznie reagowali w momencie, kiedy dana informacja w jakis sposéb
korespondowata z ich doswiadczeniem. W tym miejscu warto przypomniec
sytuacje, ktéra miata miejsce podczas konferencji podsumowujacej pilotazowy
projekt ,Wsparcie oséb niestyszacych na rynku pracy”. Jedna z prelegentek,
opowiadajac o swoich doswiadczeniach w pracy z osobami niestyszacymi,
odwotata sie do zapiséw art. 32 Konstytucji RP, ktéry méwi o tym, ze ,,1. Wszyscy



Magdalena Dunaj, Justyna Rechowicz, Osoba gtucha...

sq wobec prawa réwni. Wszyscy maja prawo do réwnego traktowania przez
wiadze publiczne 2. Nikt nie moze by¢ dyskryminowany w zyciu politycznym,
spotecznym lub gospodarczym z jakiejkolwiek przyczyny”. Ta uwaga spotkata
sie z zywym zainteresowaniem obecnych na spotkaniu os6b gtuchych, ktére
spontanicznie zaczety komentowac przedstawiane tresci, a takze zadawa¢
pytania. Podobne reakcje obserwowalismy podczas omawianych spotkan. Jakie
konsekwencje moze miec ta obserwacja? Przygotowujac spotkanie warto zadbac
o to, zeby nowe tresci byty powiazane z juz znanymi. Mozna to zrobi¢ na kilka
sposobow, np.: rozpocza¢ nowy temat od pytania o doswiadczenia w danym
obszarze, zaprezentowac film, na ktérym o swoich doswiadczeniach opowiada
osoba gtucha, lub zaproponowac ¢wiczenie, ktére umozliwi zdobycie nowego
doswiadczenia i nastepnie odnosic sie do sytuacji zaistniatej podczas ¢wiczenia.
Jesli zalezy nam na efektywnej komunikacji, nalezy unikac prostego udzielania
rad i dawania wytycznych. Wiecej osiagniemy, jesli pokazemy mozliwosci i konse-
kwencje, podjecie decyzji pozostawiajac stuchaczom.

O czasie dwa stowa

Jak dtugo powinno trwac lub moze trwac spotkanie z gtucha mtodzieza?
Najprostsza odpowiedzig na to pytanie mogtaby brzmie¢: do czasu az sie skonczy.
Co6z to oznacza? W przypadku wyktadu, ktéry nie zaktada interakgji ze stuchaczami,
wszystko zalezy od umiejetnosci utrzymania uwagi prowadzacego. Jesli nasz
prelegent potrafi zajmujaco opowiadac w jezyku migowym lub przekazuje tresci
szczegolnie interesujace, na pewno nie bedzie mie¢ problemdéw z utrzymaniem
uwagi przez godzine. Jesli natomiast nie jestesmy pewni co do tego, jak poradzi
sobie osoba prezentujaca, trzeba odwotac sie do wspomnianych juz metod,
tj.: prezentacji filmoéw czy dyskusji. Nasze spotkania z zatozenia trwaty jedng
godzine lekcyjna, ale zwykle przedtuzaty sie na przerwy. W niektorych przypadkach
zainteresowanie byto tak duze, ze mtodziez zgtaszata chec uczestnictwa
w kolejnych spotkaniach tego typu.

Dzieci rodzicow gtuchych i dzieci rodzicow styszacych

Nasze obserwacje dotyczace réznic miedzy dzie¢mi rodzicéw Gtuchych i dzie¢mi
rodzicow Styszacych sq oparte tylko i wytacznie na naszych doswiadczeniach
podczas prowadzonych spotkan i sitq rzeczy nie moga miec charakteru ogélnych
stwierdzen na temat catej populacji. Niemniej jednak obserwowane przez nas
réznice byty bardzo wyrazne i uznalismy, ze warto zwréci¢ na nie uwage. Po pier-
wsze, dzieci rodzicow Gtuchych czesciej i chetniej uczestniczyty w dyskusjach, co moze
by¢ konsekwencja lepszej kompetencji w jezyku migowym. Z tego samego
zapewne powodu dzieci rodzicow Gtuchych bez problemu rozumiaty polecenia
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wydawane przez prowadzacego. Po drugie, dzieci rodzicow Gtuchych byty bardziej
zainteresowane swojq przysztoscia i karierq zawodowa i znacznie czesciej wnosity
swoje wiasne pomysty. Mozna powiedzie, ze byly bardziej aktywne i pewne siebie.
Nie sposdb zaprzeczy¢, ze osiggniecie takiego samego poziomu zainteresowania
u wszystkich uczestnikédw wydarzenia jest niemozliwe, niemniej zaobserwowane
réznice stanowia chyba najwieksze wyzwanie dla organizatorow spotkan. Wydaje
sie, ze mamy do czynienia z konsekwencjami réznych pozioméw kompetencji
jezykowych. W takim przypadku konieczne wydaje sie przeprowadzenie badania
potrzeb w kontekscie preferowanego jezyka komunikacji, dobér prowadzacego,
ktory komunikuje sie zaréwno w jezyku polskim jak i migowym, lub obecnos¢
ttumacza jezyka migowego. Prowadzenie spotkania w dwéch jezykach wymaga
takze odpowiedniego opracowania materiatéw, np. przygotowania filméw
z podpisami w jezyku polskim. Szczegdlnie istotne jest omdéwienie planowanego
przebiegu spotkania przez prowadzacego i ttumacza. Istnieje potrzeba nie
tylko doktadnego ustalenia zakresu merytorycznego prezentowanych tresci,
ale takze opracowania pewnych strategii dziatania. Prowadzenie spotkania
w dwoch jezykach wymaga szczegélnej dbatosci o jego rytm. Ewentualne sytuacje,
ktore moga miec znaczacy wptyw na przebieg spotkania to np.: wywigzanie sie
dyskusji w jednym z jezykow, potrzeba ilustrowania przekazywanych tresci innymi
przyktadami czy po prostu koniecznos¢ uwzglednienia réznych doswiadczen
zyciowych. Jednym z przyktadow takiej strategii moze by¢ ustalenie z uczestnikami
na poczatku spotkania zasad komunikacji i zwrdcenie uwagi, ze osoby prowadzace
beda dbaty o to, zeby kazda osoba mogta jak najlepiej w preferowanym przez
siebie jezyku zrozumiec wszystkie pojawiajace sie wypowiedzi.

Ten okropny jezyk polski

Inna sprawa, ktora zwrdécita nasza uwage, byta obserwowana nieche¢ do nauki
jezyka polskiego. Informacje o potrzebie rozwijania znajomosci jezyka polskiego
nie spotkaty sie z zainteresowaniem mtodych stuchaczy. Nawet podawane
przyktady ilustrujace sytuacje, w ktorych taka umiejetnos¢ jest potrzebna, nie
zmienity negatywnego nastawienia. Skad sie bierze ten negatywny stosunek
do jezyka polskiego? Trudno jest wskaza¢ odpowiedZ na to pytanie. By¢ moze
to zadanie wydaje sie by¢ tak trudne, ze zniecheca do podejmowania wysitkow
w tym kierunku. By¢ moze dotychczasowe doswiadczenia zyciowe mtodych ludzi
nie przywiodty ich jeszcze do refleksji na temat potrzeby posiadania kompetencji
w jezyku polskim. Wreszcie przyczyn takiego stanu rzeczy mozna upatrywac
w nieadekwatnej ocenie wtasnych kompetencji jezykowych, ktorej z kolei sprzyja
niska aktywnos¢ spoteczna i/lub zawodowa.
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Empowerment

Tematem, ktory wzbudzit szczegdlne zainteresowanie gtuchej mtodziezy, byty
opowiesci o innych osobach niestyszacych i ich trudnej drodze do osiagniecia sukcesu.
Podawane przyktady dziataty niezwykle motywujaco, dajac mtodym stuchaczom
nadzieje na to, ze oni takze potrafia i moga cos osiagna¢. Drugim tematem, ktory
wzbudzit zainteresowanie, byta historia Gtuchych. Mtodziez z wielka uwaga wystuchata
opowiesci o tym, jak zyty osoby gtuche w r6znych epokach. W ten sposob w naszym
podsumowaniu dochodzimy do kwestii fundamentalnej, jaka dla nas jest osoba
gtucha w roli modelowej. Zastosowanie roli modelowej jest zwiazane z koncepcja
empowermentu. Zeby zrozumie¢ koncepcje empowermentu, trzeba zada¢ sobie
pytania o to, kto okresla zasady funkcjonowania w naszym spoteczenstwie, czyje
normy i wartosci sq uznawane za powszechnie obowiazujace, czy wreszcie jakie konse-
kwencje spotykaja tych, ktérzy nie sq w stanie dostosowac sie do tak konstru-
owanych zasad. Tak postawione pytania odsytaja nas do perspektywy, w ktorej
spoteczenstwo podzielone jest na grupy rézniace sie od siebie poziomem wtadzy
i wptywu na rzeczywistos¢. W naszym przypadku taka linia podziatu przebiegac
bedzie pomiedzy osobami Styszacymi i Gtuchymi, ale takze miedzy uczniami
i nauczycielami, miedzy osobami z wyzszym wyksztatceniem i osobami z niskim
wyksztatceniem. Z punktu widzenia praktyki zarzadzania empowerment byt
odpowiedzig na potrzebe polepszenia jakosci wykonywanej pracy. Jak zmobilizowac
pracownikow, zeby chcieli lepiej pracowac i bardziej wtaczy¢ sie w dziatania na
rzecz rozwoju firmy? Empowerment okazat sie odpowiedzig na to pytanie.

O czym méwi zasada empowerment? Najogdlniej rzecz formutujac empowerment
zaktada oddanie wtadzy, wzmocnienie, przekazanie sity do dziatania i podejmowania
decyzji. Dlaczego to takie wazne? Osoby, ktére naleza do grup nie posiadajacych
wiadzy zyja w sytuacji stresu spowodowanego tym, ze nie sq w stanie dostosowac
sie do ogolnie przyjetych norm i zasad, wskutek czego ich sytuacje okresla ciagte
pozostawanie ,poza”. W dtuzszej perspektywie skutkuje to obnizeniem wiary we
wiasne mozliwosci oraz niechecia do podejmowania wysitkow, poniewaz i tak sie
nie uda”, ,to nie dla mnie”. Organizujac spotkania informacyjno-edukacyjne dla
niestyszacej mtodziezy warto pamietac o tym wymiarze codziennego doswiadczenia
0s6b gtuchych. Tym, co stanowi najwieksze wyzwanie, jest bowiem przekonanie
uczestnikéw o tym, ze warto podejmowac wysitek edukacyjny i ze przysztos¢ jednak
zalezy od ich ciezkiej pracy.

3 Wiecej na ten temat zobacz w: N. Denham Lincoln, C. Travers, P Ackers, A. Wilkinson The meaning of
empowerment: interdisciplinary etymology of a new management concept, “International Journal of
Management Reviews” 2002, nr 4, str. 271-290
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Osoba gtucha w roli modelowe;j

Jedna z metod dziatah empowermentowych jest wtasnie wspomniane juz
wykorzystanie roli modelowej. Skad bierze sie jej skutecznos¢? Zastosowanie roli
modelowej rozpatrywac mozna w kilku perspektywach: wspolnota doswiadczen,
zdolnos¢ do empatii, umiejetnos¢ wskazania skutecznych i adekwatnych sposobow
rozwiazywania problemow, znajomos¢ zasad komunikacji (np. w jezyku migowym),
przynaleznos¢ do tej samej grupy spotecznej. Sprobujemy przyjrzec sie teraz kazdemu
z tych wymiaréw w kontekscie organizowania spotkan dla gtuchej mtodziezy.

1. Doswiadczenia

Wspolnota doswiadczen pomaga zrozumiec zachowania i sposéb myslenia drugiej
osoby, odsyta do tego samego zespotu wartosci. Na najbardziej podstawowym
poziomie umozliwia nawigzanie rozmowy. Gtusi uczniowie mogq zapytac
inng gtucha osobe chociazby o to, do jakiej szkoty chodzita, albo o to, czy ma
gtuchych rodzicow. W ten sposéb wykorzystujac osobe gtucha w roli modelowej
nasze spotkanie bardzo ptynnie przechodzi przez pierwsze trudne momenty
poczatkowej niepewnosci i oswajania sie. Wspdlnota doswiadczen umozliwia
tez stworzenie sytuacji sprzyjajacej adekwatnemu poréwnywaniu sie. W gtowach
stuchaczy rodzi sie mysl: skoro on/ona jest taki jak ja i jemu/jej sie udato to moze
mnie tez sie uda.

2. Empatia

Zdolnos¢ do empatii zalezy zapewne od wrodzonych predyspozycji osobowo-
sciowych. Niemniej jednak fatwiej o empatie (czyli wspdétodczuwanie, zrozumienie
emocji drugiej osoby), jesli w jakis sposob jej doznania nie sq nam obce, jesli
byty kiedys naszym udziatem. W takiej wtasnie sytuacji ,tatwosci empatycznej”
jest osoba gtucha wystepujaca w roli modelowej. Z drugiej strony wsrdd gtuchej
mtodziezy niejako apriorycznie rodzi sie oczekiwanie empatii i zrozumienia ze
strony osoby do nich podobnej. Poczucie bycia zrozumianym daje bezpieczenstwo,
ktore sprzyja procesom zdobywania wiedzy. W tej sytuacji nawet pozorne zatozenie
o empatii ma pozytywny wptyw na przebieg spotkania edukacyjno-informacyj-
nego.

3. Rozwiazywanie probleméw

Osoba gtucha wystepujaca w roli modelowej niejako przeszta te sama droge,
ktora ida teraz inne, mtodsze osoby gtuche. Istnieje bardzo wysokie prawdo-
podobienstwo, ze musiata poradzi¢ sobie z problemami, z ktérymi teraz borykaja
sie inni. Dlatego jej zdanie moze by¢ tak cenne. Skoro wczesniej juz znalazta
skuteczne rozwiazanie jakies sytuacji, to teraz ma mozliwos¢ opowiedzenia o tym,
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w jaki sposéb jej sie udato. Dzieki temu gtucha mtodziez otrzymuje bardzo
konkretng i praktyczna wiedze. To naturalny sposéb rozwiazywania probleméw:
zapytac innych jak oni to zrobili. Ten wymiar roli modelowej ma szczegdlne
znaczenie jesli chodzi o dokonywanie wyboréw zawodowych. Podczas naszych
spotkan zaobserwowalismy, ze wsréd Gtuchej mtodziezy panujq ograniczajace
przekonania co do tego, co moga, a czego nie mogq robi¢ Gtusi. Podczas
wyboru zawodowego mtodziez nie kieruje sie wtasnymi zainteresowaniami, ale
potwierdzong przez obserwacje wiedza na temat tego, gdzie jest miejsce dla
Gtuchych. Jedynym sposobem na przetamanie tych ograniczajacych przekonan
jest prezentowanie oséb Gtuchych pracujacych w réznych zawodach.

4. Komunikacja

Tylko osoba gtucha, ktéra od dziecka postuguje sie jezykiem migowym, ma takie
kompetencje jezykowe, ktére umozliwiaja naprawde skuteczng komunikacje
i zachecaja innych uzytkownikéw tego jezyka do jej podtrzymywania. Nalezy
pamietac bowiem, ze jezyk to nie tylko stowa, ale intuicyjnie rozumiane zasady
konstruowania wypowiedzi, czyli gramatyka, a takze poczucie humoru, wartosci
czy normy komunikacyjne. W przypadku osoby gtuchej w roli modelowej
dodatkowe istotne znaczenie ma sam fakt postugiwania sie jezykiem migowym,
poniewaz stanowi to wyznacznik bycia Gtuchym, co dla oséb Gtuchych nie oznacza
braku mozliwosci stuchania, ale stanowi o ich poczuciu wyjatkowosci i jest
wyznacznikiem systemu wartosci, w ktérym cenione sq wysokie kompetencje
w jezyku migowym.

5. Grupa

Przynaleznos¢ do danej grupy spotecznej stanowi jeden z elementéw
tozsamosci kazdego cztowieka. Jak wskazuja autorzy podrecznika Edukacja
antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski: ,,(...) ludzie najpierw mysla o sobie
jako o cztonkach/iniach grupy, dopiero pdzniej opisujaq siebie jako jednostki (...)
Tozsamos¢ grupowa zapewnia jednostce szereg korzysci: (...) poczucie przynalez-
nosci i akceptacji, solidarnos¢ i wsparcie w trudnej sytuacji, intymnos¢ i bezpie-
czenstwo w relacjach spotecznych (...)"4. A zatem udziat w spotkaniu osoby gtuchej
w roli modelowej pozwala nam dotrze¢ do bardzo intymnego, osobistego pozio-
mu postrzegania u uczestnikdéw. Na tym poziomie tatwiej o zbudowanie takiego
komfortu psychicznego, ktory sprzyja otwieraniu sie na nowe doswiadczenia
i nowa wiedze. Energia poznawcza ukierunkowana jest na zapoznawanie sie
z tresciami wyktadu czy prezentacji, a nie na walke z przedstawicielem innej,
obcej grupy.

4 Cyt. za: Edukacja antydykryminacyjna. Podrecznik trenerski, red. M. Branka, D. Cieslikowska, Krakéw
2010, str. 67
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Zamiast zakonczenia

Osoba gtucha w roli modelowej w naszym odczuciu przyczynita sie do pozytywnego
odbioru omawianych spotkan. Wbrew stereotypowym opiniom na temat braku
sprecyzowanych planéw czy marzen o przysztosci glucha mtodziez z ogromnym
zaangazowaniem dzielita sie z nami swoimi przemysleniami. Wraz z sukcesem
komunikacyjnym pojawito sie jednak nastepne wyzwanie. Jeden chtopiec bardzo
chciat zostac instruktorem nauki jazdy i uczy¢ innych Gtuchych. W obecnym systemie
prawnym i praktyce lekarskiej nie ma takich mozliwosci. Co zatem mozna zrobi¢,
zeby gtucha mtodziez faktycznie mogta realizowac wtasne marzenia?



Maria Wisniewska

Jezyk pierwszy dziecka gtuchego

Brak mozliwosci postugiwania sie jezykiem jest jednym z najbardziej tragicznych
uposledzen, jesli weZmiemy pod uwage fakt, ze to dzieki jezykowi mozemy w petni
uczestniczy¢ w zyciu spotecznym, we wszystkich jego aspektach, korzystac z catego
dziedzictwa kulturowego naszej cywilizacji, zdobywac i wymieniac¢ informacje.
Niemoznos¢ czynienia tego uposledza nas i odcina od uczestniczenia w normalnym zyciu,
uniemoZzliwia realizacje marzen i ambicji oraz wykorzystanie posiadanego potencjatu
intelektualnego.

Olivier Sacks
Zobaczy¢ gtos (1998)

Wiedza z ontogenezy jezyka pozwala stwierdzi¢, ze dziecko z gtebokim
uszkodzeniem stuchu dysponuje tak samo jak dziecko styszace zdol-
nosciami jezykowymi i potencjatem intelektualnym. Tak samo jak dziecko
styszace dazy ono do poznania swiata i do kontaktéw z najblizszymi. Jednak
by opanowato ono jezyk narodowy, trzeba najpierw pozwoli¢ mu uruchomic
i wykorzysta¢ jego wrodzone zdolnosci jezykowe. Narzedzia wspodtczesnej
psycholingwistyki umozliwity poznanie i opisanie wielu mechanizméw rzadzacych
przyswajaniem jezyka. Pozwolity na wyréznienie stadiéw rozwoju, przez ktére
przechodza dzieci na drodze do petnej kompetencji komunikacyjnej. Wiele pytan
pozostaje wcigz bez odpowiedzi. Psycholingwisci prébujq jednak odkrywac
procesy biologiczne i spoteczne, ktére umozliwiaja rozwoj jezyka. Dzieci w ciagu
trzech, czterech pierwszych lat zycia przyswajajq tysiace stéw, ztozone systemy
gramatyczne i zasady dotyczace tego, jak poprawnie uzywac jezyka w réznych
sytuacjach spotecznych. Osiggniecia te obserwujemy we wszystkich znanych
spotecznosciach, zaréwno pismiennych, jak i niepismiennych, postugujacych sie
dowolnym jezykiem. Dotyczy to niemal wszystkich dzieci bez wzgledu na sposéb,
w jaki sq one wychowywane. Przyswajanie jezyka jest procesem naturalnym,
automatycznym i dokonuje sie samorzutnie u matego dziecka. Wystarczy dostep
do wypowiedzi w otoczeniu. Jest przeciwstawieniem uczenia sie, ktére wymaga
wysitku i motywacji. Uczeniu sie sprzyjaja rowniez okreslone zdolnosci. Jezyka
pierwszego nie mozna sie nauczy¢. Jedyna mozliwoscia jest przyswojenie go.
Dzieki niemu mate dziecko nabywa wiedze utajong zwigzana z kompetencjq
jezykowa i komunikacyjna. Dopiero majac takie podstawy moze ono uczy¢ sie
jezykéw kolejnych’.

' Por. Psychologiczne aspekty dwujezycznosci, red. |. Kurcz, Gdansk 2007, s. 19.
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Teorie przyswajania jezyka?
Teoria lingwistyczno-natywistyczna

Zwolennicy natywistycznej teorii sqdza, ze ogodlne zasady jezyka sa wrodzone,
a nie wyuczone. Umyst cztowieka charakteryzuja pewne szczegdlne wtasciwosci
czy wstepne nastawienia badzZ tez jest on w okreslony sposéb ukierunkowany.
Zasady te, lezace u podstaw wszystkich ludzkich jezykéw, ujmowane sq jako
gramatyka uniwersalna. Ta generatywno-transformacyjna teoria Chomsky’ego
zaktada, ze dziecko przychodzi na swiat z wrodzonym mechanizmem rozwoju
jezyka LAD (Language Acquasition Device). Dzieki LAD dziecko, styszac wypowiedzi
innych oséb, wykrywa ogdlne reguty jezykowe wytwarzania stow, zdan i tekstow.
Postuluje ona réwniez istnienie okresu krytycznego, kiedy to nabycie pierwszego
jezyka staje sie trudne lub wrecz niemozliwe.

Teoria behawioralna

Teoria uczenia sie zaktada, ze jezyk jest nabywany zgodnie z ogéInymi prawami
uczenia sie i podobny jest do wszelkich innych wyuczonych zachowan. Skinner
wyjasnia zachowania jezykowe poprzez warunkowanie instrumentalne. Dziecko
na poczatku powtarza dzwieki za dorostym, potem reakcje werbalne dziecka
wzmacniane sq przez dorostego przypadkowo lub sq odpowiedziq na dany
bodziec. Za pomoca teorii behawioralnej nie da sie tatwo wyjasni¢ wielu aspektéw
nabywania jezyka przez dzieci, poniewaz mowia one rzeczy, ktérych nigdy nie
styszaty, a jednoczesnie nie wypowiadajq wielu, ktére stysza bardzo czesto.
Najprawdopodobniej niektore sktadniki jezyka, na przyktad zwroty grzecznosciowe
lub inne rutynowe formy spoteczne, moga by¢ przyswajane droga uczenia sie,
podczas gdy inne sq przyswajane w mniej oczywisty sposob?3.

Teoria poznawcza

Wedtug teorii poznawczej Piageta nabywanie jezyka jest podporzadkowane
rozwojowi poznawczemu i zalezy od przyswojenia okreslonego szeregu pojec.
Dzieci najpierw nabywaja wiedze o otaczajacej je rzeczywistosci, a nastepnie
naktadajq jezyk na swoje wczesniejsze doswiadczenia. Zdarzajq sie jednak
dzieci z powaznymi deficytami intelektualnymi, ktére sprawnie postugujq sie
jezykiem?*.

2 Por. Psycholingwistyka, red. J. B. Gleason, N. B. Ratner, Gdansk 2005, s. 408-438.
3 Tamze, s. 415-417.

4 Por. H. Sinclair-de-Zwart, Psycholingwistyka rozwojowa, [w:] Badania nad rozwojem jezyka dziecka,
red. G. W. Shugar, M. Smoczynska, Warszawa 1980, s. 328-342.
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Teoria interakgji spotecznych

Zgodnie z podejsciem interakcyjno-spotecznym nabywanie jezyka przez
dziecko nastepuje w jakiejs mierze dzieki posrednictwu i wsparciu innych, nie
zas wytacznie wskutek wtasnej aktywnosci umystowej. Niezbedna jest interakcja,
a nie tylko kontakt z jezykiem. Cechy mowy kierowanej do dziecka (BT — baby
talk) moga sprawi¢, ze jest mu fatwiej odkodowac informacje jezykowa. BT
rézni sie znacznie od jezyka, jakim postuguja sie dorosli miedzy soba. Do réznic
naleza: przerysowane cechy prozodyczne, wolne tempo méwienia, uzywanie
specjalnych , dzieciecych” stow, redukcja grup spoétgtoskowych, krétkie i proste
zdania, czeste pytania oraz liczne powtorzenia®. Mowa dziecieca wystepuje
we wszystkich przebadanych spotecznosciach. Z badan przeprowadzonych
przez Fernald i Kuhl wynika, ze niemowleta chetniej kieruja uwage na BT niz
na typowa mowe dorostych. Moze to swiadczy¢ o jej wptywie na przyswajanie
jezyka, a nawet o niezbednosci jej wystepowania®.

Kazda z teorii wyjasnia jakis fragment rozwoju jezykowego, ale zadna nie ttumaczy
go w petni. Rozwdj jezyka opiera sie zarbwno na wrodzonych mechanizmach
specyficznych dla jezyka (Swiadczy o tym chociazby istnienie obszaréw mdzgu
odpowiadajacych za funkcje jezykowe), jak i na bardziej ogélnych sktonnosciach
dzieci, takich jak potrzeba trwatych wiezi z dorostymi opiekunami. Dar genetyczny
ujawnia sie tylko w spotecznosci. W tym sensie jezyk jest biologicznie uwarun-
kowanym osiggnieciem, podlegajacym procesom spotecznym, poznawczym
i emocjonalnym.

Koncepcja E. H. Lenneberga

Dzieci zwykle zaczynaja méwic¢ pomiedzy 18. a 28. miesiaqcem zycia. Lenneberg
zwraca uwage, ze z pewnoscig nie jest to spowodowane tym, ze wszystkie matki
wilasnie w tym czasie zaczynajq uczyc jezyka swoje dzieci. Tak jak nie odbywa sie
swiadomy proces nauki chodzenia, tak i nie ma zadnego dowodu na swiadomy
i systematyczny proces nauczania, chodzenia, tak i nie ma zadnego dowodu na
swiadomy i systematyczny proces nauczania. Wedtug Lenneberga nie sposéb
réwniez udowodnic tezy, ze dzieci zaczynajq moéwicé wtedy, gdy odczuwaja taka
potrzebe. Twierdzi on, ze potrzeby powstajace w wieku 18 miesiecy sq wynikiem
dojrzewania osobnika.

5> Por. S. Milewski, Logopedyczne aspekty mowy dorostych skierowanej do matych dzieci, [w:] Logopedia.
Teoria i praktyka, red. M. Mtynarska, T. Smereka, Wroctaw 2005, s. 242-253.

5 Por. A. Fernald, P Kuhl, Acoustic determinants of infant preference for motherese speech. Infant
Behaviour and Development, 10, 279-293, [za:] Psycholingwistyka, dz. cyt., s. 418-420.
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Oznaki, ktére swiadcza o zaleznosci pojawienia sie zachowania od dojrzewania,
to’:
* regularna kolejnos¢ etapéw przemian i ich korelacja z wiekiem oraz innymi
wspotwystepujacymi faktami rozwojowymi;
* istnienie dowodow wskazujacych, ze mozliwosci srodowiskowej stymulacji
pozostajq w trakcie rozwoju stosunkowo stale, a dziecko w miare wzrastania
w réznym stopniu te mozliwosci wykorzystuje;

* pojawianie sie danego zachowania lub jego elementéw, zanim moze ono
by¢ dla jednostki bezposrednio uzyteczne;

* istnienie dowodow wskazujacych, ze nieporadne poczatki zachowania sie
nie sq przejawami celowego ¢wiczenia.

Dzieci osiagajq okreslone etapy rozwoju w statej kolejnosci i stosunkowo jedna-
kowym wieku. Autor wskazuje rowniez na synchronie osiagnie¢ w dziedzinie
rozwoju ruchowego z rozwojem mowy. Jednoczesnie wskazuje na to, ze poja-
wienie sie jezyka nie jest prosta konsekwencja sprawnosci motoryki. Rozwdj
jezyka nie jest bowiem zalezny od umiejetnosci artykulacyjnych. Faktem jest,
ze rodzice nie sq w stanie nauczy¢ dziecka wypowiadajacego pierwsze wyrazy,
taczenia tych wyrazéw w jedna wypowiedz. Nie mozna wyttumaczy¢ tego brakiem
zdolnosci motorycznych. Dzieci w tym okresie gaworza przez czas odpowiadajacy
dtugosci jednego zdania. Gaworzenie to odpowiada intonacji catego zdania.
Lenneberg twierdzi, ze czynnik powodujacy opdznienie rozwoju jezyka musi
by¢ czynnikiem psychologicznym, scislej méwiac — poznawczym. Rozumienie
mowy jest wczesniejsze od jej produkowania. Jest to kolejny dowdd na to, ze
rozwdj jezyka jest niezalezny od moéwienia i koordynacji ruchowe;.

Zgodnie z twierdzeniem Lenneberga o statosci etapdéw rozwoju w procesie
przyswajania jezyka mozemy wyréznic za Aitchison fazy, przez ktére przechodzi
kazde dziecko. Sa to: krzyk, gtuzenie, gaworzenie, wzory intonacji, wypowiedzi
jednowyrazowe, wypowiedzi dwuwyrazowe, formy odmiany wyrazéw, pytania
i przeczenia, budowanie rzadkich i ztozonych konstrukcji oraz dojrzate méwienie®.
Wiek, w ktérym dzieci osiqgaja poszczegodlne etapy, moze sie znacznie réznic,
ale kolejnos¢ pozostaje stata. Tabela ponizej przedstawia bardzo schematycznie
kolejne etapy i wiek, w ktérym dziecko w nie wchodzi®.

7 Za: E. H. Lenneberg, Jezyk w kontekscie rozwoju i dojrzewania, [w:] Badania nad rozwojem jezyka
dziecka, dz. cyt., s. 205.

8 Por. J. Aitchison, Ssak, ktory méwi. Wstep do psycholingwistyki, Warszawa 1991, s. 105.
° Tabela za: tamze.
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Tabela 1. Etapy rozwoju jezykowego

Etap rozwoju jezyka Wiek wchodzenia
w etap
Krzyk narodziny
Wokalizacja (gtuzenie) 6 tygodni
Gaworzenie 6 miesiecy
Wzory intonagji 8 miesiecy
Wypowiedzi jednowyrazowe 1 rok
Wypowiedzi dwuwyrazowe 18 miesiecy
Formy odmiany wyrazow 2 lata
Pytania, przeczenia 2 Yaroku
Budowanie rzadkich lub ztozonych konstrukgji 5 lat
Dojrzate méwienie 10 lat

Krzyk jest sygnatem instynktownym. Gtuzenie to dZzwieki tylnojezykowe, ktore sq
jedynie odruchem. Kazde dziecko gtuzy w taki sam sposéb niezaleznie od jezyka
jego rodzicow. Wiasciwy etap przyswajania jezyka rozpoczyna sie wiec z momentem
gaworzenia. Dzieje sie tak, poniewaz jest to nasladowanie mowy otoczenia.
Dziecko gaworzy w jezyku, ktéry przyswaja. Przed etapem gaworzenia dziecko
réznicuje gtoski wszystkich jezykéw. Dopiero gdy zaczyna gaworzy¢, traci te
zdolnos¢. Wrazliwosé na rézne fonemy zanika i dzieci zawezajq swoja percepcje
do dzwiekéw ze swojego jezyka'®. Odzwierciedla to wrodzone predyspozycje
dziecka do wykrywania wzorcéw jezykowych, w tym przypadku struktury fonolo-
gicznej.

Pierwsze stowa dzieci wypowiadaja okoto swoich pierwszych urodzin. Sa to
najczesciej rzeczowniki poziomu podstawowego. Zasob stownictwa bardzo
szybko wzrasta i w wieku okoto dwdch lat przecietnie dziecko zna 200-300 stow.
Wazne jest, ze w ciagu dnia dwulatek srednio styszy od 20 do 40 tysiecy stow,
tzw. kapiel stowna ma wiec ogromne znaczenie''. Wiaze sie z tym réwniez fakt,
ze dzieci rozumiejq ponad piec razy wiecej niz same wypowiadaja. Gdy dziecko
wypowiada okoto 50 stéow, przechodzi do etapu dwuwyrazowego. Podczas
kolejnych etapow dziecko przyswaja coraz trudniejsze struktury gramatyczne.
Charakterystyczny w tym czasie jest agramatyzm rozwojowy. Polega on przede
wszystkim na rozszerzeniu znaczenia lub reguty gramatycznej, zawezeniu
ich i tworzeniu neologizméw. Swiadczy to o prébach wykorzystania zasad
gramatycznych, ktére dziecko juz zna. Dziecko osigga dojrzatos¢ jezykowa
w wieku okoto 10 lat.

1 Por. Psycholingwistyka, dz. cyt., s. 385-387.
" Por. Psychologia jezyka dziecka, red. G. Shugar, B. Bokus, Gdansk 2007, s. 55.
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Okres krytyczny

Znany z literatury psycholingwistycznej jest przypadek Genie, dziewczynki
urodzonej w Stanach Zjednoczonych w 1957 roku. Chcac wykluczy¢ ja z grona
spadkobiercéw, w wieku 2 lat zamknieto ja w matej komorce. Przebywata w niegj
w izolacji spotecznej przez 11 lat. W wieku 13 lat, gdy jg odnaleziono, Genie nie
potrafita w ogdle postugiwac sie mowa. Nigdy nie udato jej sie opanowad w petni
tej umiejetnosci — pomimo tego, ze zostata otoczona opieka i poddana wszechstron-
nej rehabilitacji. Chociaz dziewczynka nauczyta sie wypowiadac stowa, znata ich
znaczenie, stosowata proste formy gramatyczne, to nie byta w stanie opanowac
ztozonej sktadni i konstrukcji gramatycznych'. Na podstawie historii tzw. dzikich
dzieci, takich jak Genie, mozna wnioskowac, ze istniejgq pewne okresy krytyczne
dla rozwoju jezyka. Przekroczenie pewnego wieku, pewnego etapu rozwoju
sprzyjajacego rozwojowi jezykowemu wigze sie wyraznym uszczerbkiem dla
poziomu osiaganej sprawnosci. Niektérzy naukowcy wigzg okres krytyczny
ze zmianami neuroanatomicznymi w uktadzie nerwowym. Miedzy 12. a 36.
miesiacem zycia w okolicy Broki dokonuja sie intensywne przemiany — nastepuje
znaczacy wzrost liczby rozgatezien dendrytéw i intensywna mielinizacja w wars-
twach korowych'. Wiele dyskusji i kontrowersji wywotuje natomiast ustalenie
gornej granicy okresu krytycznego. Wedtug jednych jest to okres pokwitania, nie
jest to jednak potwierdzone jednoznacznie. Sq bowiem i tacy, ktérzy utrzymuja, ze
okres ten konczy sie pomiedzy 5. a 6. rokiem zycia. Wedtug nich po zakonczeniu
lateralizacji mozg traci naturalng sktonnos¢ do przyswajania jezyka.

Percepcja wypowiedzi stownych

Dzisiaj wiemy juz, ze nie sprawdzit sie model, ktory zaktadat, ze odbieranie
wypowiedzi polega na przechodzeniu od analizy dZzwiekéw do ich syntezy, a ta
z kolei prowadzi¢ miata do rozumienia stéw i nastepnie zdan. Aitchison twierdzi,
ze model ten nie ma uzasadnienia, poniewaz szybkie tempo mowy uniemozliwia
»Zapisywanie” i ,dopasowywanie” poszczegdlnych dzwiekéw do siebie. Ponadto
nie istniejq state odpowiedniki akustyczne fonemoéw. Proste dekodowanie
ciagow dzwiekow jest niemozliwe ze wzgledu na zjawisko koartykulacji. Tytus
Benii wskazywalt, ze zjawisko antycypacji moze dotyczy¢ gtosek oddalonych od
siebie o kilka innych. Jako przyktad Bozydar Kaczmarek podaje wyrazy: wstretny,
w strumieniu, w stryju, w Stradomiu. Wida¢ w nich, ze od samogtoski zalezy
uktad narzadoéw artykulacyjnych przy wymawianiu wczesniejszych czterech

2 Por. J. Aitchison, dz.cyt., s. 94-95.

3 E. Szelag, Neuropsychologiczne podtoze réznych zaburzen jezykowego porozumiewania sie u dorostych
i dzieci, [w:] Logopedia - pytania i odpowiedzi. Interdyscyplinarne podstawy logopedii, red. T. Gatkowski,
G. Jastrzebowska, Opole 2003, t. 1, s. 170.
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spotgtosek’. Dlatego uznaje sie tzw. model zstepujacy (top-down), czyli od
0g6tu do szczegotu. Stuchanie nie jest jedynie dekodowaniem, ale stawianiem
ciagtych hipotez, wyprzedzajacych de facto same wypowiedzi. Zatozenie to
ttumaczy niezwykta szybkos¢ odbioru informac;ji®.

Niemowle rozwijajace sie prawidtowo ma potencjalne, biologicznie uwarun-
kowane mozliwosci przyswojenia sobie kazdego z istniejacych na swiecie
jezykéw. Czynnikami wyzwalajacymi rozwoj mowy jest dostarczanie wypowiedzi
pochodzacych z otoczenia oraz zdolnos¢ ich odbioru (percepcja). ,,Wszelkie zabiegi
szczegOlne i zachowania zewnetrzne, jak np. intensywny trening werbalny, maja
niewielki wptyw na tempo nabywania przez dziecko sprawnosci jezykowej"®.
Natomiast odizolowanie od bodzcéw jezykowych prowadzi do niewyksztatcenia
jezyka w ogole. Jezyka pierwszego nie mozna nauczy¢.

Jezyk foniczny jako jezyk pierwszy

Nasze dziecko musi mowic i styszec. Taki cel przyswieca rodzicom, ktorzy
poprzez intensywna rehabilitacje chca, by byto ono takie jak inne zdrowe dzieci.
Jakie s jednak realne mozliwosci dziecka na przyswojenie jezyka fonicznego?

Wedtug Szczepankowskiego jezyk ten ,,zazwyczaj okazuje sie zbyt trudny”'?,
jesli ma by¢ jezykiem pierwszym dziecka gtuchego. Po latach mozolnej pracy
dziecka i rodzicow okazuje sie, ze opanowato ono jezyk jedynie w pewnym
stopniu. Stuzy¢ on moze w kontaktach ze styszacymi, ale beda to kontakty
utrudnione, ze stabym sprzezeniem zwrotnym i poczuciem dyskomfortu.

Sa jednak i tacy, ktérzy uwazaja, ze nauczanie dziecka jezyka fonicznego
jest jedynym stusznym rozwiazaniem. Jak pisze Loéwe, ,kazde dziecko z wada
stuchu — o ile nie wystepuja dodatkowe ograniczenia rozwoju, np. wskutek
umystowego uposledzenia — moze sie nauczyc¢ stysze¢ i méwic¢” 8. Twierdzi
on jednak, ze trudno okresli¢, w jaki sposéb dzieci wykorzystuja swoje resztki
stuchowe, ale robia to na pewno. Wedtug niego jedyna naturalna droga
opanowania struktur jezykowych jest nauczanie metodq ustna. Nawet alfabet
palcowy nie moze by¢ wprowadzany az do momentu osiagniecia gtéwnego
celu nauczania — mozliwosci porozumiewania sie'®.

4 Por. B. L. J. Kaczmarek, Stuch fonematyczny a percepcja wypowiedzi stownych, [w:] Kosmos. Problemy
nauk biologicznych, t. 47, nr 3, s. 274-275.

> Por. tamze, s. 271-274.
6 E. Szelag, dz. cyt., s. 169.

7 B. Szczepankowski, Kilka stéw o jezyku migowym i systemie jezykowo-migowym, [w:] Moje dziecko nie
styszy. Materiaty dla rodzicéw dzieci z wadg stuchu, red. J. Kobosko, Warszawa 1999, s. 164.

8 A. Lowe, Kazde dziecko moze nauczy¢ sie moéwic i styszec, Poznan 1999, s. 11.
9 Por. tamze, s. 91-93.
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Szkodliwe dla dziecka jest przeswiadczenie, ze dzieki ¢wiczeniom stuchowym
osiagnie ono petny sensoryczny dostep do komunikatéw jezykowych. Dzieki
resztkom stuchowym dzieci moga poznawac¢ dZzwieki z otoczenia, mogaq tez
korzystac z nich w czasie odbioru wypowiedzi stownych, ale nie sq w stanie poznac
jezyka fonicznego tylko za ich pomoca. Dziecko gtuche moze by¢ zanurzone w
tzw. kapieli stownej, ale nie mozemy by¢ pewni, ze uzyska ono wystarczajacq
liczbe informacji potrzebnych do rozszyfrowania procedury funkcjonowania
jezyka. Jezeli tak by sie dziato, dziecko po zaaparatowaniu nie potrzebowatoby
wieloletnich zmudnych ¢wiczen polegajacych na rozpoznawaniu dzwiekdéw,
nastapitby natomiast spontaniczny rozwéj mowy. Skoro tak sie nie dzieje,
oznacza to, ze dziecko nie przyswaja jezyka w sposdb naturalny, a rehabilitacja
polega na nauce artykulacji, a nie systemu jezykowego.

Istniejq badania przeprowadzone wsréd dzieci gtuchych rodzicow styszacych,
ktére postugiwaty sie systemem jezykowo-migowym. Wykazaty one, ze dzieci
bardzo rzadko potrafity uzywac elementéw gramatycznych charakterystycznych
dla jezyka fonicznego, morfeméw gramatycznych, spéjnikéw itp. Wiaze sie to
wedtug badaczy z niezgodnoscig pomiedzy jezykiem méwionym a modalnoscia
wzrokowa, jaka dysponuje dziecko gtuche. Nie jest mozliwe wedtug nich
przyswojenie gramatyki jezyka fonicznego na podstawie eksponowanych
manualnie elementéw gramatycznych. Ponadto badania te wykazaty, ze dzieci
majace kontakt jedynie z systemem jezykowo-migowym miaty silng sktonnos¢
do tworzenia konstrukcji gramatycznych zblizonych do naturalnego jezyka
migowego?°.

Twor ten nie moze by¢ sposobem komunikowania sie z dzieckiem gtuchym. Za jego
pomoca dziecko na pewno nie przyswoi jezyka narodowego. Nie moze on by¢ réwniez
metoda nauczania jezyka polskiego w szkole.

Rozwdj jezyka fonicznego u dzieci gtuchych jest bardzo powolny. Schlesinger
i Meadow przeprowadzili badania nad gtuchymi dzie¢mi, ktére uczone byty
metodami oralnymi. Wykazaty one, ze poziom rozwoju jezykowego u gtuchego
czterolatka odpowiada rozwojowi dwuletniego dziecka styszacego?'. Natomiast
Gregory i Bishop wykazali, ze dwoje na troje dzieci przystepujacych do nauki

20 Por. S. J. Supalla, Manually Coded English: The modality question in signed language development, [w:]
Theoretical issues in sign language research, red. P Siple, S. Fischer, Chicago 1991, za: P Tomaszewski,
Jezyk dzieci gtuchych — wskazéwki dla edukacji szkolnej, ,,Szkota Specjalna” 2005, nr 3, s. 171-174.

2 Por. H. S. Schlesinger, K. P Meadow, Sound and sign: Childhood deafness and mental health, Berkeley
1972, cyt. za: P Tomaszewski, Rozwdj jezykowy dziecka gtuchego: wnioski dla edukacji szkolnej,
~Audiofonologia” 2000, t. 16..
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w szkole dysponuje bardzo waskim zakresem stownictwa — mniej niz 150 stow?2.
Stownictwo ogranicza sie do nazw konkretnych i przedmiotéw codziennego
uzytku. Lekarstwem na tak niski poziom rozwoju jezykowego jest wedtug
Sotowiowa ograniczenie materiatu leksykalnego do wyrazéw znanych i czesto
uzywanych przez dzieci?*. Maty zaséb stownictwa u dzieci gtuchych i obrazowa
konkretnos¢ nie sq wynikiem gtuchoty, lecz wynikiem nauczania, ktére opiera sie
na zapamietywaniu przez dziecko wyrazéw z preparowanych list, na agrama-
tykalizacji tego programu. Uniemozliwia to dzieciom naturalny proces przyswajania
jezyka. Jean Aitchison wyrazita bardzo jasno poglad jezykoznawstwa na ten
temat: zdolnos¢ zapamietywania list elementéw nie jest swiadectwem mozliwosci
jezykowych — nawet szympansom przychodzito to dosy¢ tatwo?*. Uporczywe
dazenie do przezwyciezenia uszkodzenia stuchu pozwala uwierzy¢ rodzicom, ze
robia wszystko, co w ich mocy, wszystko, co tylko mozliwe dla dobra dziecka.
Dla dziecka dziatania te sq jednak nierzadko mato pomocne, a nawet wrecz
szkodliwe. Krakowiak pisze o tym, ze dziecko poprzez dziatania rehabilitacyjne
zostaje jakby zredukowane do swojej niepetnosprawnosci i uprzedmiotowione.
Lek rodzicéw udziela sie réwniez dziecku. Prowadzi to do zahamowania procesu
rozwojowego. Jego samoocena i tozsamosc¢ zostajq zaburzone. Dziecko zaczyna
rozumied, ze nie jest takie, jakie powinno by¢. Pojawia sie poczucie winy i trudnosci
w zaakceptowaniu samego siebie. Rodzina staje przed wielkim problemem, jak
stworzy¢ dziecku warunki do poznania jezyka, nie zmieniajac jego dziecinstwa
w ciezka, katorznicza prace, ktérej wymaga program rehabilitacyjny i przede
wszystkim jak postepowac, by nie zaktéci¢ jego naturalnego rozwoju®.

Juz Wygotski pisat, ze ,,w przypadku oséb gtuchych jezyk méwiony nie odgrywa
istotnej roli we wczesnych okresach rozwoju i nie jest odpowiednim narzedziem,
za pomoca ktérego mogtyby one wzbogaca¢ kulturowe doswiadczenia czy
tez w petni funkcjonowac w spoteczenstwie”?®. Jeszcze dobitniej wyrazit
to Dziemidowicz: ,,Tym, ktérzy niecierpliwie wypatrujq «skutecznej metody
rehabilitacji inwalidéw stuchuy, lepiej od razu powiedzie¢, ze rehabilitacja mowy
zabija jezyk i gorsza jest od gtuchoty”?’. Wedtug niego agramatyzm mowy,

2 Por. S. Gregory, J. Bishop, The language development of deaf children during their first term at school,
London 1982, cyt. za: P Tomaszewski, Rozwdj jezykowy dziecka..., dz. cyt.

2 Por. C. Dziemidowicz, Dziecko gtuche i jezyk ojczysty, Bydgoszcz 1996, s. 226.
24 Por. tamze, s. 227.

25 Por. K. Krakowiak, O potrzebie pomocy dla rodzin wychowujacych dzieci z uszkodzeniami stuchu, [w:]
Rodzina: Zrédto zycia i szkota mitosci, red. D. Kornas-Biela, Lublin 2000, s. 448-450.

26 Cyt. za: P Tomaszewski, Rola wychowania dwujezycznego w procesie depatologizacji gtuchoty, ,,Polskie
Forum Psychologiczne” 2005, t. 10, s. 179.

27 C. Dziemidowicz, dz. cyt., s. 12.
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analfabetyzm, niedorozwdj jezyka i proceséw intelektualnych opisywane przez
surdopsychologie nie sa spowodowane gtuchota, jak sie powszechnie uwaza.
Sa to kliniczne skutki teorii i przekonan dotyczacych nauczania mowy, ktére nie
troszcza sie o zgodnos¢ z teoriami naukowymi®. Juz w 1950 roku nauczyciel
gtuchej Olgi Skorochodowej pisat, ze ,,zasadniczy btad wszystkich usitowan
w dotychczasowej i obecnej pracy nad gtuchociemnymi — to rozpoczynanie
nauczania (...) od razu od nauki artykutowanej mowy; powtarzamy to raz jeszcze:
prowadzi to do optakanych skutkow?.

Wszechstronny rozwdj dziecka gtuchego nie jest uzalezniony od tego,
czy ustyszy ono wiecej dzwiekow, ale od stopnia opanowania jezyka jako kodu,
ktoéry umozliwi mu dostep do kultury ogélnoludzkiej.

Ograniczenie efektywnosci metod oralnych

W jaki sposéb dziecko ma dojs¢ do wynikéw takich jak dzieci styszace? —
Leszka wymienia kilka nakazow i rad, jakie rodzice otrzymuja od specjalistéw?°.
Sa to miedzy innymi:

* traktuj swoje dziecko tak, jakby nie byto ono gtuche;

* ¢wiczenia stuchu sa najwazniejsze;

* nigdy nie podchodz do swojego dziecka, nie zawotawszy go po imieniu;

* mow do dziecka za jego plecami;

* moéw czesto do dziecka w ciemnosci;

* nasze dzieci musza nauczyc sie stysze¢;

* jezeli bedziesz ¢wiczyc¢ systematycznie, codziennie, bedziesz unika¢ gestow

I patrzenia na usta, twoje dziecko nauczy sie stysze¢ i méwic.

Jezeli mamy traktowac dziecko tak, jakby gtuche nie byto, to przeciez nie jest
naturalng sytuacja, aby z dzieckiem bawic sie za jego plecami, nie utrzymywac
kontaktu wzrokowego, a tym bardziej, by robi¢ to w ciemnosci. Zalecenia te
wywotuja niepokdj u rodzicéw, co bardzo stuszne, ale wykonuja oni te polecenia,
poniewaz specjalisci w nich wtasnie widza szanse na rehabilitacje dziecka. Z tego
powodu dzieci gtuche maja niezapewniona potrzebe bezpieczenstwa, mitosci
i akceptacji. Przyczyna nie jest gtuchota, ale sposéb radzenia sobie z nia.

28 Por. tamze, s. 12.

2% |. Sokolanski, Kilka uwag o autorce tej ksiazki (Wstep), [w:] O. Skorochodowa, Jak postrzegam swiat,
Moskwa 1950, s. VIII, cyt. za: C. Dziemidowicz, dz. cyt., s. 227.

30 ). Leszka, Trudne wybory rodzicow wychowujacych dzieci niestyszace, [w:] Rodzina: Zrédto zZycia i szkotq
mitosci, red. D.Kornas-Biela, Lublin 2000, s. 484.
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Badania Schlesinger i Meadow dotyczace zachowan matek w stosunku do
dzieci gtuchych i styszacych wykazaty znaczne réznice w ich kontaktach z dzie¢mi.
Matki dzieci gtuchych w trakcie zabawy z nimi byty dominujace i kontrolujace.
Na kazdym kroku prébowaty ich nauczy¢ wymawiania nowych stéw. Petnity role
dydaktykow. Wedtug badaczy wynika to z zalecen specjalistéw — pedagogéw
i nauczycieli nastawionych na nauke jezyka fonicznego. Matki przyjmuja te role
kosztem zwyczajnych zachowan w trakcie zabawy. Dzieje sie to czesto kosztem
zdrowia psychicznego dziecka. Takze Sisco, Kranz, Lund i Schwarz podkreslaja, ze
opdznienie rozwoju sfery spoteczno-emocjonalnej u dzieci gtuchych spowodowane
jest ograniczeniem wczesnych doswiadczen emocjonalnych zdobywanych przez
zabawe. Ttumacza to podporzadkowaniem przez rodzicéw styszacych zabawy
nauce mowy fonicznej®'.

Kolejnym problemem jest ograniczenie naturalnej gestykulacji u rodzicéw
styszacych w trakcie kontaktu z dzieckiem gtuchym. Spowodowane jest to
twierdzeniem specjalistéw, ze gestykulacja moze zahamowad rozwéj mowy
ustnej. Efektem jest ograniczanie kontaktu jedynie do komunikacji stownej
i zmuszanie do niego dziecka. Tymczasem badania wykazuja, ze u wszystkich
dzieci, styszacych i gtuchych, uzywanie gestow stanowi wazny krok poprzedzajacy
okres przyswajania jezyka®?.

Gdy dziecko nie osigga oczekiwanych wynikow, mowi sie o zaniedbaniu,
ze rodzice nie stosowali sie do nakazow i regut lub nie poswiecili wystarczajaco
duzo czasu dziecku. Powtarza sie slogan, ze ,terapia ma szanse powodzenia,
jesli nie zawioda rodzice”. Ogromnym btedem jest nieprzyznawanie sie do tego,
ze powodem sq niedostatki metody oralnej. Powinni o tym méwic¢ specjalisci
na poczatku, przed podjeciem przez rodzicéw decyzji o sposobie ksztatcenia
dziecka.

.Praktyczne umiejetnosci w zakresie postugiwania sie elementami jezyka
fonicznego, ktére udaje sie osiagnac dzieciom z gtebokim uszkodzeniem stuchu
dzieki ogromnemu wysitkowi wtasnemu i nauczycieli w szkole specjalnej, stanowig
czesto niepetnowartosciowq namiastke, nieuzyteczng ani w porozumiewaniu
sie ze spotecznoscia styszacych, ani w komunikacji w srodowisku gtuchych, ani
nawet w czytaniu ze zrozumieniem tekstéw pisanych”33. Nauka jezyka nie moze

31 Por. P Tomaszewski: Rozwdj emocjonalno-spoteczny i ksztattowanie sie osobowosci dziecka gtuchego,
+Audiofonologia” 1998, t. 12.

32 Por. V. Volterra, C. Erting, From gesture to language in hearing and deaf children, Gallaudet University,
Washington DC 1994, cyt. za: P Tomaszewski, Rozwdj jezykowy dziecka..., dz. cyt.

3 K. Krakowiak, Fonogesty jako narzedzie formowania jezyka dzieci z uszkodzonym stuchem, Lublin 1995,
s. 38.



Maria Wisniewska, Jezyk pierwszy dziecka...

przeciez ograniczac sie do zapamietywania stow i paradygmatow ich odmiany.
Wiedza leksykalna i wiedza syntaktyczna, a takze wiedza semantyczna i pragma-
tyczna sq wspotzalezne i musza sie rozwijac rownoczesnie w procesie przyswajania
jezyka przez dziecko?*.

Jezyk migowy jako jezyk pierwszy

Wyniki badan empirycznych omawianych w literaturze wskazuja w przekony-
wajacy sposdb na podobne biologiczne podtoze jezyka, niezaleznie od jego
modalnosci. Swiadczy o tym przyswajanie jezyka migowego przez dziecko
gtuche w trakcie ontogenezy, zachowanie pacjentéw gtuchych po uszkodzeniach
mozgu oraz wyniki badan eksperymentalnych na zyjacym mézgu. Oznacza to,
ze uszkodzenie stuchu nie narusza potencjatu umystowego dziecka. Bywa on
jednak niejednokrotnie niewykorzystany. By temu zapobiec, nalezy udostepnic
dziecku jezyk, ktory w sposéb naturalny moze ono przyswoic.

Przyswajanie jezyka migowego

Dane przytoczone przez amerykanskich uczonych — Lane, Pettito, Bellugi
i Klime —wskazuja, ze etapy przyswajania jezyka migowego przez dziecko gtuche,
wychowywane przez gtuchych rodzicéw, sa identyczne z tymi, ktére obserwuje
sie u prawidtowo rozwijajacego sie dziecka styszacego®®. Proces przyswajania
jezyka przebiega w obu tych przypadkach w sposob jednakowy. Etapy rozwoju
jezykowego dziecka gtuchego rodzicow gtuchych postugujacych sie jezykiem
migowym odpowiadajq etapom rozwoju jezykowego dziecka styszacego rodzi-
cow styszacych.

W literaturze logopedycznej przeczytamy, ze dzieci gtuche gtuza, ale nie gaworza.
Jest to tylko prawda czesciowa. Rzeczywiscie, dzieci gtuche w okresie, gdy u dzieci
styszacych pojawia sie gaworzenie, milkna. Jezyk foniczny nie jest dla nich
srodkiem komunikacji, ktéory moga przyswoic. Aby gaworzy¢ w danym jezyku,
musimy — po pierwsze — odbiera¢ komunikaty w tym jezyku, po drugie moc je
powtdrzy¢ samemu i po trzecie umie¢ zweryfikowa¢, czy to, co powtorzylismy,
jest zgodne z ustyszanym wzorcem. Dziecko gtuche nie jest w stanie ani odbierac
komunikatéw w jezyku fonicznym, ani ich powtérzy¢, a tym bardziej zweryfikowac
ich poprawnos¢. Dlatego wtasnie milknie. Jednak jesli dziecko ma dostep do
jezyka migowego, to gaworzenie odbywa sie wtasnie w nim.

Analizy poréwnawcze wskazuja, ze u poczatkdw nabywania jezyka, niezaleznie
od modalnosci, lezy gaworzenie. W przypadku gaworzenia fonicznego jest to
powtarzanie ciggow sylab, oznaczajace rozwdj narzadoéw artykulacyjnych i mézgo-

34 Por. Psychologia jezyka dziecka, dz. cyt., s. 135.

35 Por. P Tomaszewski: Rozwdj jezykowy dziecka..., dz. cyt.
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wych mechanizmoéw ksztattujacych ruchowa kontrole mowy. Dzieci gtuche takze
gaworzg, ale w jezyku migowym dzieje sie to za pomoca rak. ,,Wykonuja one
scisle okreslone, rytmiczne ruchy palcow i rak, wyraznie odrézniajace sie od innych
wykonywanych przez nie ruchéw i gestow niewerbalnych”3¢. Niemowleta gtuche
podczas manualnego gaworzenia wpatrujq sie w ruchy swych palcow. Podobnie
jak dzieci styszace wstuchujq sie w melodie wypowiadanych przez siebie ciagow
sylab. Manualne gaworzenie polega na powtarzaniu ksztattéw i ruchéw dtoni
charakterystycznych dla danego jezyka migowego. Dziecko moze na przyktad
kilkakrotnie dotyka¢ wnetrze jednej dtoni palcem wskazujacym dtoni drugie;j.
Wskazuje to na wrodzone predyspozycje dziecka do wykrywania wzorcéw
jezykowych. Badaniami nad gaworzeniem dzieci gtuchych zajmujq sie Petitto
i Marentette®’.

Dziecko gtuche tak jak dziecko styszace zaczyna od znakéw prostszych,
nastepnie uczy sie tych wymagajacych wiekszej precyzji aparatu artykulacyjnego.
Pierwszymi uktadami reki sa znaki wymagajace uzycia kciuka i palca wskazujacego
(np. znaki w ksztatcie: 5, a, s, I, ci 0). Ostatnimi i jednoczesnie najtrudniejszymi
sq te wymagajace skrzyzowania palcéw (np. znaki w ksztatcie x, t, r)*. Bardzo
czesto dzieci zmieniajq lokacje znaku. Zamiast pokazac znak przy ustach, pokazuja
go na wysokosci szyi lub klatki piersiowej. Mozna poréwnac to ze zmiang miejsca
artykulacji gtosek [k] i [g] u matych dzieci z tylnojezykowego na przedniojezykowe.
Wiaze sie to z rozwojem motoryki.

Niezwykte jest, ze potrzeba byto wielu lat, by odkry¢, ze dzieci na catym swiecie
gtuza tak samo, ale gaworza juz w swoich ojczystych jezykach — tak jak dzieci
gtuche gaworza w jezyku migowym.

Dzieci gtuche szybciej w stosunku do dzieci styszacych przechodza do etapu
wyrazu. Wedtug badan pierwsze znaki migowe pojawiajq sie co najmniej o 2-3
miesigce wczesniej niz pierwsze stowa. Tym samym etap kombinacji wyrazéw
zostaje takze przyspieszony. Juz szesnastomiesieczne dzieci gtuche rodzicow
gtuchych tworza wypowiedzi dwuwyrazowe*°. Jest to spowodowane szybszym
rozwojem koordynacji aparatu artykulacyjnego u dzieci gtuchych, czyli koordynacji
ruchéw rak w stosunku do rozwoju narzadéw artykulacyjnych u dzieci styszacych.

36 E. Szelag, dz. cyt., s. 173.

37 Por. P E Marentette, L. A. Pettito, Babbling in the manual mode: Evidence for the ontogeny of language,
,Science” 1991, 251, 1493-1496, za: P Tomaszewski, Przyswajanie jezyka migowego przez dziecko
gtuche rodzicéw gtuchych, ,Przeglad Psychologiczny” 2003, t. 46, s. 103-104.

38 Por. P Tomaszewski, Przyswajanie jezyka migowego..., dz. cyt., s. 105-106.

3% Por. J. D. Bonvillian, M. D. Orlansky, R. J. Folven, Early sign language acquisition: implications for theories
of language acquisition, Washington 1994, za: P Tomaszewski, Rozwdj jezykowy dziecka..., dz. cyt.
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Jednak przyspieszony rozwdj jezyka migowego ulega spowolnieniu. Ztozone
konstrukcje gramatyczne w jezyku migowym opanowuje ono w tym samym
czasie, co dziecko styszace w jezyku fonicznym. Nalezg do nich np.:
* uzycie odpowiedniego sposobu negacji (na poczatku dziecko stosuje przeczacy
ruch gtowy, potem osobny znak nie, kolejna faza jest stosowanie przeczen

zgodnych z gramatyka jezyka migowego, np. osobny znak na czasownik
zaprzeczony, modyfikacja znaku poprzez ruch kolisty);

* poprawne stosowanie czasownikow kierunkowych (np. czasownik dac
— poczatkowo realizowany w jeden sposéb, bez uzgodnienia kierunku,
nastepnie jako kierunkowy, ale dodawane sa zaimki osobowe; ostatnia faza
to rezygnacja z zaimkow i stosowanie jedynie ruchu, zdarzaja sie jednak
btedy i zamiast np. od siebie do kogos, dziecko pokazuje od kogos do siebie,
CO zmienia znaczenie catej wypowiedzi);

* tworzenie wypowiedzi z gramatycznym uzyciem znakéw niemanualnych
(np. przystowkéw — ciagle, dtugo, nalezy wysuna¢ lekko jezyk i rozszerzyc
oczy w momencie pokazywania znaku oznaczajacego czynnos¢; zdan
warunkowych).

Te ostatnie naleza do najtrudniejszych. Dziecko opanowuje je dopiero w wieku
ok. 8-9 lat*.

Na podstawie wyzej wymienionych etapow rozwoju jezyka migowego u dziecka
gtuchego rodzicéw gtuchych mozna stwierdzi¢, ze odpowiadaja one procesowi
przyswajania jezyka przez dziecko styszace rodzicéw styszacych.

Badania poréwnujace kompetencje jezykowa dzieci gluchych rodzicéw gtuchych
postugujacych sie jezykiem migowym oraz dzieci styszacych rodzicow styszacych
postugujacych sie jezykiem fonicznym nie wykazaty réznic. Znacznie stabsze
wyniki uzyskaty dzieci gtuche rodzicéw styszacych postugujace sie jezykiem
fonicznym i dzieci gtuche rodzicow styszacych postugujace sie systemem jezykowo-
migowym?'. Swiadczy to o wrodzonym programie przyswajania jezyka niezaleznie
od modalnosci zmystowej wzrokowej lub stuchowej. Stadia rozwoju jezyka
przebiegaja tak samo — poczawszy od etapu przedjezykowego, poprzez okres
wypowiedzi jednowyrazowych, dwuwyrazowych, az do opanowania podstaw
jezyka.

Agramatyzm rozwojowy

Dzieci gtuche popetniaja typowe btedy gramatyczne, ktére obserwuje sie
w wypowiedziach dzieci styszacych. Do btedéw tych naleza: substytucje,

40 Por. P Tomaszewski, Przyswajanie jezyka migowego..., dz. cyt., s. 116-118.

41 Por. tenze, Rozwdj jezykowy dziecka..., dz. cyt.
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nieprawidtowa kolejnos¢ wyrazéw w tworzeniu pytan i zaprzeczen, niewtasciwe
uzywanie zaimkoéw osobowych oraz przestawki wyrazowe??.

Charakterystyczne dla jezyka matego dziecka gtuchego, tak jak i dla styszacego,
jest uogolnianie znaczen — hiperbolizacja znaczenia. Moze ono, tak jak dziecko
styszace, na wszystkie zwierzeta czteronozne moéwic pies. Tak samo tworzy
ono neologizmy i niepoprawne formy. Tomaszewski podaje przyktad ztego
przyporzadkowania czasownika pic, ktéry jest prosty, niekierunkowy, do grupy
czasownikow kierunkowych*. Btedy te swiadcza o tym, ze jezyk migowy nie
jest prostym ikonicznym odzwierciedleniem rzeczywistosci.

Gestykulacja

Zardéwno dzieci styszace, jak i gtuche postuguja sie gestykulacja wspomagajaca
mowienie. Niewerbalna gestykulacja gtuchych rézni sie znaczaco pod wzgledem
tempa i rytmu od znakéw jezyka migowego.

Jezyk macierzysty

Matki postugujace sie jezykiem migowym, tak samo jak matki styszace,
postuguja sie tzw. jezykiem macierzystym. Zauwazalne jest spowolnienie
wykonywania gestow, sq one takze doktadniejsze. Wypowiedzi cechuje duza
redundancja. Matki gtuche dzieci gtuchych podswiadomie zdajq sobie sprawe
z tego, ze musza bardzo dbac¢ o zachowanie kontaktu wzrokowego w trakcie
komunikacji z dzieckiem. Spontanicznie radza sobie one z przekierowywaniem
uwagi dziecka z przedmiotu, ktérego dotyczy wypowiedz, na osobe migajaca
i Z powrotem*,

Na szczeg6lng uwage zastuguje sposdb, w jaki rodzice przekazuja dzieciom
informacje o lokalizacji znaku. Tworza oni znaki jezyka migowego, dotykajac
ciata dziecka, zeby poprzez dotyk utatwi¢ mu dostrzezenie tej cechy. Zamiast na
przyktad pokaza¢ znak na swoim policzku, robia to u swojego dziecka. Robia
tak wszyscy gtusi rodzice®.

Okres krytyczny

Pézny kontakt z jezykiem migowym u dzieci gluchych uczonych metodami
oralnymi powoduje nie tylko niepowodzenie w jego nauce, w szczegolnosci
na poziomie morfologii i syntaktyki, ale takze warunkuje niepowodzenia w nauce
jezyka fonicznego. Jest to spowodowane brakiem kompetencji w kazdym

42 E. Szelag, dz. cyt., s.174.

4 Por. P Tomaszewski, Przyswajanie jezyka migowego..., dz. cyt., s. 113-14.
4 P Tomaszewski, Rozwdj jezykowy dziecka..., dz. cyt.

45 Por. D. Bouvet, Mowa dziecka, Warszawa 1996, s. 178.
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z tych jezykéw. Dzieci te uzyskujq w jezyku migowym kompetencje nizsza
nie tylko w stosunku do dzieci gtuchych rodzicéw gtuchych, ale takze
w stosunku do os6b ogtuchtych, ktére uczyty sie jezyka migowego jako drugiego.
Potwierdza to potrzebe udostepnienia dziecku gtuchemu jezyka migowego
w jak najwczesniejszym okresie rozwoju“®.

Skutki uszkodzenia moézgu

Te same struktury mézgowe uczestnicza w ksztattowaniu jezyka zaréwno migowego,
jak i oralnego. Swiadcza o tym badania przeprowadzone u 0séb z jednostronnym
uszkodzeniem mézgu. Gdy uszkodzenie mbézgu obejmowato lewga potkule wraz
z obszarem odpowiedzialnym za mowe, osoba tracita zdolnosci porozumiewania
sie za pomoca jezyka migowego. Jest to klasyczny przyktad afazji. Osoba miata
objawy afazji Broki, gdy uszkodzony byt przedni obszar mowy w lewej potkuli,
czyli wystapity trudnosci w nadawaniu znakéw migowych, ubytek ptynnosci
i agramatyzm. Gdy uszkodzenie wystapito w tylnej czesci obszaru mowy, osoba
miata trudnosci w rozumieniu znakéw migowych — to tzw. afazja Wernickego.
Oznacza to, ze u podfoza jezyka migowego i fonicznego lezg analogiczne
mechanizmy mézgowe®’.

Badania eksperymentalne

Wyniki obrazowego badania zywego moézgu wykazuja aktywacje w asocjacyjnej
korze stuchowej w okolicy Wernickego i bezposrednio do niej przylegajacej
strukturze zwanej planum temporalne w sytuacjach, kiedy styszaca osoba percypuje
kanatem stuchowym tresci jezykowe. Taka sama aktywacje zaobserwowano,
gdy przekazywang informacje w jezyku migowym percypowali wzrokowo
gtusi*®. Oznacza to, ze obszary stuchowe u gtuchych postugujacych sie jezykiem
migowym sq obszarami przetwarzajacymi bodzce wzrokowe — jezyk migowy.
Dla dalszego przetwarzania informacji podrzedne znaczenie ma sposoéb, w jaki
nastapit przekaz. Z badan tych wynika, ze jezyk nie jest ograniczony tylko do
modalnosci stuchowo-oralnej, a lewa pétkula mézgu cztowieka wykazuje naturalne
predyspozycje do nadawania i odbioru mowy niezaleznie od modalnosci.
LArtykulacyjne ruchy narzadéw mowy badz reki produkujacej znaki migowe to
tylko ,,wyjscie z systemu” skomplikowanej maszynerii mbézgowej, ksztattujacej
nasza komunikacje jezykowa"#.

4 Por. P Tomaszewski, Rozwdj jezykowy dziecka..., dz. cyt.
47 Por. E. Szelag, dz. cyt., s. 174-175.

4 Por. U. Bellugi, H. J. Neville, Patterns of Cerebal Specialization In Congenitally Deaf Adults: A Preliminary
Report, [w:] Understanding Language Through Sign Language Research, red. P. Siple, Nowy York 1978,
za: O. Sacks, Zobaczyc gtos, przet. A. Mataczynski, Poznan 1998, s. 142-143.

4 E. Szelag, dz. cyt., s.175.
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Reguty oraz etapy przyswajania jezyka migowego i fonicznego sq podobne.
Oznacza to, ze u podstaw nabywania obu tych jezykéw leza te same mechanizmy
neuronalne. Nie ma wiec podstaw do tego, by twierdzi¢, ze jezyk migowy nie jest
naturalnym jezykiem gtuchych. Szelag zwraca réwniez uwage na to, ze pozbawienie
dziecka gtuchego w pierwszych latach jego zycia doswiadczen jezykowych poprzez
nieodpowiednie postepowanie terapeutyczne moze spowodowac nietypowaq
asymetrie funkcjonalng moézgu®°. Skutkiem moze byc¢ brak kompetencji jezykowej
zarowno w jezyku fonicznym, jak i migowym.

Whioski

Uszkodzenie stuchu nie narusza potencjatu umystowego dziecka, ale w przypadku
nieodpowiednich metod ksztatcenia — potencjat ten bywa niewykorzystany.
Psycholingwisci zgodnie twierdza, ze jezyka pierwszego nie mozna nauczyc.
Rehabilitacja polegajaca na zmudnej pracy nad artykulacja lub wyuczanie
na pamiec list wyrazéw badz zdan nie jest w stanie zastapi¢ naturalnego procesu
przyswajania jezyka. Agramatyzm jezyka, ktory jest opisywany w literaturze
jako nastepstwo gtuchoty, jest konsekwencjg stosowania nieodpowiednich
metod, ktdre nie umozliwiajg gtuchym dzieciom zanurzenia w jezyku. Dlatego
wiasnie poznanie jezyka migowego, jak pisat Sacks, to ,,jeden z najdonioslejszych
momentéw w historii gtuchych®'. Jest to jezyk, ktory gtuche dziecko moze
przyswoi¢ w sposéb naturalny. Jest on dostepny jego zmystom. Dzieki temu
moze ono by¢ zanurzone w kapieli stownej, ktora jest niezbedna do opanowania
jezyka. Przeswiadczenie wielu pedagogéw i rodzicéw, ze postugiwanie sie
jezykiem migowym przez dziecko spowoduje, ze nie pozna ono jezyka ojczystego
i nie bedzie nigdy méwito, jest ogromna szkoda dla dziecka. Badania wskazuja
bowiem, ze jezyk migowy nie tylko nie jest przeszkoda w procesie nauczania
jezyka fonicznego, ale wrecz dzieki niemu dzieci osiagaja lepsze wyniki w nauce
jezyka ojczystego. Nalezy jednak podja¢ trudne wyzwanie stworzenia warunkow
ksztatcenia dzieci gtuchych wedtug metody dwujezycznej, ktéra umozliwi im nie
tylko rozwdéj jezykowy, ale takze komunikacje z wiekszoscia jezykowa. Joanna
Kobosko pisze, ze przyzwolenie ze strony specjalistéw na wybor jezyka migowego
moze by¢ drogq do prawdziwej integracji bez pozoréw??, tym bardziej ze wyniki
badan potwierdzaja, ze wczesna znajomos¢ jezyka migowego ma pozytywny

50 Por. E. Szelag, dz. cyt., s. 177.
51 Por. O. Sacks, dz. cyt., s. 29-30.
52 Por. tamze, s. 152-155.
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wptyw na rozwadj proceséw poznawczych i moze stanowic czynnik przewyzszajacy
w stosunku do deprywacji stuchowej>.

Problem rehabilitacji dziecka z uszkodzonym stuchem nie jest tylko problemem
audiologiczno-pedagogicznym, ale rowniez psychospoteczno-jezykowym. Jego
rozwigzania nalezy szukac¢ w teoriach i wynikach badan dotyczacych porozu-
miewania sie ludzi i ontogenezy jezyka, a nie tylko w tych dotyczacych styszenia.
Wymaga to zaangazowania jezykoznawcow i psycholingwistow.
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Ewelina Moron

Konceptualizacja jezyka migowego w edukacji niestyszacych
— spojrzenie krytyczne

ezyk migowy powinien odgrywac kluczowa role w procesie nauczania
i ksztatcenia niestyszacych. W Polsce dostepne sq dwa sposoby manualnej
komunikacji — polski jezyk migowy (PJM), zwany réwniez jezykiem (migowym)
naturalnym, i system jezykowo-migowy (SJM), zwany tez jezykiem miganym.
O ile SJM to subkod jezyka polskiego fonicznego, bazujacy na polskiej gramatyce
oraz wykorzystujacy wyrazenia i zwiazki ttumaczone dostownie, linearnie, bez
uwzgledniania polisemii i homonimii jezyka, o tyle PJM jest autonomicznym
jezykiem pozycyjnym, posiadajacym wtasng symultaniczng gramatyke, sktadnie,
leksemy oraz idiomy. W PJM istnieje mozliwos¢ wyrazenia swych mysli, pojec
abstrakcyjnych czy emocji. Co wiecej, znaki okreslajace przestrzen czy uczucia
lepiej niz wyrazy foniczne oddaja sensy wypowiedzi, poniewaz aby podkresli¢
niuanse znaczeniowe lub stopniowanie uzywaja klasyfikatorow’, postawy ciata lub
mimiki, ktéra jest jedna z cech dystynktywnych. Niestety, w procesie edukacji tak
niestyszacych (na wszystkich poziomach ksztatcenia), jak i styszacych — przysztych
surdopedagogoéw, surdologopeddw oraz uczestnikéw tréjstopniowych kurséw
.jezykowych” pod pojeciem jezyk migowy kryje sie jezyk migany, czyli SIM?.
Konsekwencja potocznej konceptualizacji jezyka migowego jest:
- tworzenie i utrwalanie w spotecznej swiadomosci szeregu mitéw, dotyczacych
ograniczen komunikatywno-percepcyjnych oséb gtuchych?,
- uznanie potrzeby edukacji dZzwiekowej dla wszystkich niestyszacych
(niezaleznie od stopnia i rodzaju ubytku stuchu)?, sprzezonej z btednym
utozsamianiem mowy z procesem artykulacji,

' Wedtug M. Brenno klasyfikator to taki ksztatt dtoni, ktéry moze by¢ stosowany w celu przedstawienia
informacji o istnieniu okreslonej klasy cech. Taka cecha moze by¢ ksztatt, rozmiar, utozenie w przestrzeni.
Klasyfikator ma silny zwiazek z obrazem rzeczywistym, np. wyraz kamien jest reprezentowany przez
zacisnietq pies¢, natomiast wyraz cztowiek — przez wyprostowany palec wskazujacy drugiej reki.

2 Por. m.in.: http://www.ips.dsw.edu.pl/index.php?id=287; http://jezykmigowy.org.pl/dopobrania/KIM-
Oferta.pdf;  http://www.pzg.wroclaw.pl/jezyk_migowy.php;  http://www.oswdn.wroclaw.pl/;  data
wejscia: 04.07. 2011 .

3 Por.. P Tomaszewski, Polski jezyk migowy — mity i fakty, ,Poradnik Jezykowy” 2004, nr 6, s. 59-72;
W. Pietrzak, Gfusi — mity i fakty, ,Problemy Rehabilitacji Spotecznej i Zawodowej” 1993, nr 1-2,
s. 46-47.

4 Por.: http://www.fundacja.orange.pl/index.php? LANG=pl&pagelD=9; data wejscia: 04.07.2011 r.
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- upowszechnienie koncepcji biologizmu — postawy, ktéra wyrasta z medycznego
rozumienia gtuchoty jako niepetnosprawnosci — oraz odrzucanie postawy
socjologizmu etnologicznego — ideologii® afirmujacej gtuchote®.

Wchodzaca w zycie Ustawa o jezyku migowym i innych srodkach wspierania

komunikowania sie oraz dynamicznie rozwijajaca sie lingwistyka migowa,
postrzegana jako opozycyjna wobec surdopedagogiki dziedzina naukowa,
rodza potrzebe spojrzenia na specjalistyczna konceptualizacje jezyka migowego,
wprowadzajacq rozréznienie na polski jezyk migowy oraz system jezykowo-
migowy. Celem artykutu jest rekonstrukcja pojecia jezyka migowego w tekstach
poswieconych stanowi badan nad PJM, zebranych w formie tomu pokonfe-
rencyjnego. O wyborze materiatu badawczego zadecydowato kilka czynni-
kow:

- tom wydany w 2008 roku jest reprezentacjq referatéw konferencyjnych
— gatunku poziomu akademickiego,

- publikacja wychodzi poza perspektywe rewalidacyjnq (czy tez szerzej
— biologiczng) w postrzeganiu jezyka migowego,

- duza liczba autorow publikowanych tekstéw oddala zarzut badania cech
osobniczych danego idiolektu oraz

- pozwala wyodrebnic charakterystyczne cechy dyskursu badaczy i badaczek,
dla ktérych jezyk migowy jest podstawowaq wartoscia.

Analiza materiatu zostata przeprowadzona za pomoca narzedzi etnolin-
gwistycznych: kategorii jezykowego obrazu swiata (JOS), profilowania oraz
punktu widzenia, ktére pomogty w uwypukleniu strategii dyskursywnych oraz
presuponowanych ideologii, obecnych w poszczegolnych tekstach. Wedtug Jerzego
Bartminskiego JOS jest ,,zawarta w jezyku, réznie zwerbalizowana interpretacja
rzeczywistosci dajaca sie ujaé w postaci zespotu sqdéw o swiecie. Moga to by¢
sady «utrwalone», czyli majace oparcie w samej materii jezyka, a wiec w grama-
tyce, stownictwie, w kliszowatych tekstach (np. przystowiach), ale takze sady
presuponowane, tj. implikowane przez formy jezykowe, utrwalone na poziomie
spotecznej wiedzy, przekonan, mitéw i rytuatéw”’. Jako ze termin JOS nie jest
terminem jednoznacznym, jego definicje sq rowniez formutowane jako: ,struktura

> Pojecie ideologii wolne jest w rozumieniu autorki od wartosciowania, oznacza (za van Dijkiem) spoteczny
wyznacznik tozsamosci grupy, kontrolujacy dziatania jej cztonkdéw; wywodzacy sie ze wspdlnej bazy
kulturowe;j.

& Por.: K. Krakowiak, Kim jest moje niestyszace dziecko?, [w:] Nie gfos, ale stowo... Przekraczanie barier
0s0b z uszkodzeniami stuchu, red. K. Krakowiak, A. Dziurda-Multan, Lublin 2006.

7). Bartminski, Jezykowe podstawy obrazu swiata, Lublin 2006, s. 12.
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pojeciowa utrwalona w systemie danego jezyka”® lub ,zbiér prawidtowosci
zawarty w zwigzkach gramatycznych i strukturach leksyki, pokazujacy rézne
sposoby widzenia i rozumienia swiata”?. Na obraz swiata sktadajq sie rzeczy
uniwersalne i specyficzne dla danej kultury, spotecznosci czy grupy wiekowe;j.
Z kolei punkt widzenia to ,,czynnik podmiotowo-kulturowy, decydujacy o sposobie
mowienia o przedmiocie (...), o wyborze cech, ktére sq o przedmiocie orzekane
w konkretnych wypowiedziach i utrwalone w znaczeniu”.

Efektem wstepnej analizy materiatu byto wyodrebnienie nominacji oraz
3 domen' dyskursywnych, sktadajacych sie na pojecie jezyk migowy: zastosowanie,
zakres uzycia, atrybuty.

Nominacje

Jezyk migowy jest pojeciem, ktore w komunikacji potocznej oznacza sposéb
porozumiewania sie miedzy osobami niestyszacymi oraz miedzy styszacymi
i niestyszacymi. Stownik jezyka polskiego (PWN) definiuje jezyk migowy jako:
»System znakéw umownych, wykonywanych przy uzyciu gestéw i mimiki,
stuzacych gtuchym i gluchoniemym do porozumiewania sie”'2. Potoczna
konceptualizacja terminu nie niesie za soba specjalistycznej wiedzy lingwistycznej;
ze wzgledu na swojq nieostros¢ znaczeniowq pod tym pojeciem czesto
ukrywa sie system jezykowo-migowy (inaczej: system jezyka miganego), ktory
z lingwistycznego punktu widzenia jezykiem nie jest. Problemy definicyjne
znajduja swoje odzwierciedlenie takze w Ustawie o jezyku migowym i innych
srodkach wspierania komunikowania sie, w ktérej zabrakto podstawowego
rozrdznienia: uznania polskiego jezyka migowego za jezyk naturalny, natomiast
systemu jezykowo-miganego za manualny subkod jezyka polskiego.

W publikacjach z zakresu lingwistyki migowej dominuje precyzyjne przedstawienie
nominacji — autorzy oraz autorki publikacji stosuja swiadome rozréznienie polski
jezyk migowy — system jezykowo-migowy, rezygnujac zazwyczaj ze zgodnego
z uzusem, ogolnego zwrotu jezyk migowy lub traktujac go jako synonim
o charakterze hiperonimicznym. W literaturze przedmiotu czesto mozna spotkac
niezgodnga z polska norma ortograficzng pisownie Polski Jezyk Migowy, ktéra
W wyrazny sposoéb ujawnia pozytywny stosunek do naturalnego jezyka
niestyszacych. Stosowanie specjalistycznej terminologii stanowi z jednej strony

8  Termin R. Grzegorczykowej, tamze.

9  Termin R. Tokarskiego, tamze.

0 Tamze, str. 78.

" obszaréw tematycznych.

12 http://sjp.pwn.pl/szukaj/migowy; data wejscia: 07.2011 r.
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delimitator przestrzenny — kiedy mowa o jezyku migowym stosowanym na
terytorium Polski'? — z drugiej konotuje potrzebe specjalistycznego rozréznienia.
W przypadku publikacji z zakresu lingwistyki migowej okreslenia synonimiczne
to:

* dla polskiego jezyka migowego:
- jezyk gtuchych (s. 6)'4,
- petnoprawny jezyk mniejszosci (s. 7),
- jezyk wizualno-przestrzenny (s. 19),
- jezyk obcy dla styszacych (s. 128),
- system semiotyczny, znaczacy (s. 206),
- jezyk Gtuchych (s. 208).

W przytoczonych powyzej predykacjach ujawniaja sie najwazniejsze wartosci
dla stosujacych je badaczy i badaczek: naturalnos¢, odrebnos¢ oraz uzasadniona
naukowo lingwistycznos¢ polskiego jezyka migowego. Przytoczone przyktady
wskazuja na inny ciekawy aspekt — postrzeganie uzytkownikéw PJM. Rozrdznienie
pisowni gtusi i Gtusi otwiera inne pola semantyczne:

a) Gtuchy/a — wielka literg okresla osobe odznaczajaca sie lub walczaca o odrebna

tozsamos¢ kulturowo-spoteczna. Jest to cztowiek swiadomy wtasnej innosci,
jezyka (PJM) i kultury. Brak stuchu oznacza dlan szanse do przestrzennego

postrzegania rzeczywistosci, do symultanicznego, ztozonego wyrazania
swych uczu¢, mysli dzieki ruchom rak oraz do stworzenia wtasnej kultury;

b) gtuchy/a — mata litera ogélnie okresla osoby, ktére posiadaja stuch uszkodzony
w stopniu znacznym i gtebokim'; wyrazenie uwzgledniajace gtéwnie
medyczny aspekt gtuchoty pojmowanej jako niepetnosprawnosc. Jest takze
uzywane w neutralnym znaczeniu.

Wskazanie, ze PJM jest jezykiem obcym dla styszacych petni takze wazna
role identyfikacyjng'® — oznacza budowanie poczucia tozsamosci w wyniku
dostrzezenia innosci, odrebnosci wobec obcych i potrzeby wygenerowania
czynnikéw scalajacych grupe. Podobne sensy niesie za soba konceptualizacja
polskiego jezyka migowego jako jezyka mniejszosci — wydaje sie, iz Gtlusi jako

3 W odréznieniu od np. niemieckiego jezyka migowego (DGS).

Przytaczane cytaty maja przypisane numery stron, za: Stan badan nad polskim jezykiem migowym, red.

E. Twardowska, £6dz 2008.

5 Wqg klasyfikacji Miedzynarodowego Biura Audiofonologii (BIAP) jest to ubytek powyzej 70dB wykazywany
na wykresie audiometrycznym.

Przy zatozeniu, ze PJM jest podstawowym czynnikiem tozsamosciotworczym; por.: A. Giddens, Socjologia,
ttum. A. Szulzycka, Warszawa 2004, s. 52.
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grupa spoteczna przechodza obecnie kryzys tozsamosci (w nomenklaturze
Eriksona), ktory w niedalekiej przysztosci doprowadzi do wykrystalizowania sie
spéjnej strukturalnie instytucji socjologicznej’’;
* dla jezyka migowego:

- jezyk naturalny, zywy (s. 11),

- pierwszy jezyk spotecznosci Gtuchych (s. 18),

- Jjeden z jezykéw migowych (s. 12),

- jezyki o modalnosci wizualnej (s. 53),

- pierwszy jezyk dziecka gtuchego (s. 191)'8,

- srodek porozumiewania sie (s. 209),

-, wysoko strukturalizowane systemy lingwistyczne z cata gramatyczng ztozo-
nosciq wtasciwg jezykom fonicznym” [s. 62, za: G. Hickok, U. Bellugi,
E. S. Klima, Rece, ktére mowia, ,,Swiat Nauki” 2001, (Xll)].

Powyzsze nominacje przywotuja wizje jezyka migowego (tu: PJM) jako
petnoprawnego jezyka naturalnego, wykluczajac tym samym jeden z czestszych —
i bardziej krzywdzacych — mitéw, ktéry wskazuje na uposledzenie komunikacyjne
PIM'S;

¢ dla systemu jezykowo-miganego

- subkod systemowy (s. 113),
- uproszczona wersja jezyka polskiego (s. 192),

- sposob porozumiewania bimodalny (...) sztucznie utworzony dla potrzeb
komunikowania sie 0sob styszacych z niestyszacymi w oparciu o polski
jezyk pisany (s. 179).

Przytoczone okreslenia ujawniajg naukowa konceptualizacje pojecia jezyk
migany, ktorej podstawowa funkcjq jest wyrdznienie (i wytaczenie) subkodu
jezyka polskiego od jezyka migowego. Z powodu ograniczenia tematycznego
badanego materiatu (stan badan nad polskim jezykiem migowym) obciazenie
frekwencyjne synonimicznych nominacji dla polskiego jezyka migowego i systemu
jezykowo-migowego nie jest rownomierne.

Por.: podziat A. Kotodziejczak [w:] Pomiedzy dwoma swiatami — problem tozsamosci spotecznej wybranej
grupy niestyszacych, [w:] Tozsamos¢ spoteczno-kulturowa gtuchych, red. E. WozZnicka, £6dz 2007,
s. 25.

8 Prawdopodobnie nominacji uzyto w kontekscie ogélnym, nie zas jako synonimu dla PJM.

Chodzi o stwierdzenie, méwiace iz PJIM jest ,derywatem” od jezyka mdéwionego oraz ze jest forma
komunikowania sie, a nie jezykiem; zob.: P Tomaszewski, dz. cyt.; por. W. Pietrzak, dz. cyt.
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Zastosowanie

W analizowanym korpusie domena ,,zastosowanie” porusza dwa gtéwne
obszary: naukowy oraz glottodydaktyczny. Wsréd dominujacych aspektow
zabrakto terapeutycznego, co mozna ttumaczy¢ zorientowaniem ideologicznym
badaczy i badaczek lingwistyki migowej, wykluczajacym pojmowanie gtuchoty
jako uszkodzenia analizatora stuchowego.

e Aspekt naukowy

Aspekt naukowy wskazuje na potrzebe podjecia dziatan (zaréwno poprzez
jezyk, jak i nad jezykiem) zwiekszajacych swiadomos¢ jezykowaq uzytkownikéw
PJM, a koncentrujacych sie na nastepujacych zagadnieniach:

- badanie rozwoju polskiego jezyka migowego (s. 12),

- PJM a jezyk polski,

- PIM a SIM,

- metodologia zbierania materiatu jezykowego (s.13),

- tworzenie korpusu tekstow (s. 14),

- interferencja jezykowa (np. s. 184),

- uzgadnianie terminologii oraz zakresu poszczegdlnych podsystemoéw

jezykowych wtasciwych polskiemu jezykowi migowemu (np. s. 17),
- badanie poszczegdélnych czesci mowy PIM (np. s. 29, 89),
- wytwarzanie wiedzy wyraznej (naukowej) — w odréznieniu od jasne;

(intuicyjnej): ,,W codziennym zyciu Gtusi uzywaja metafor w swoim jezyku,
jednak nie sq tego swiadomi” (s. 87),

- merytoryczne przygotowanie gtuchych specjalistow: ,jezykoznawcze
przygotowanie Gtuchych do badan nad PJIM". (s. 121).

* Aspekt glottodydaktyczny

Aspekt glottodydaktyczny wskazuje zaréwno na najwazniejsze cele — m.in.
wyksztatcenie Gtuchej (czyli swiadomej wtasnej kultury i jezyka) kadry lektorskiej
(s. 121) —jak i na problemy, ktérych przezwyciezenie jest warunkiem utworzenia
struktur nauczania jezyka migowego jako obcego. Problemy te wynikaja z dominagji
medycznej interpretacji gtuchoty; zgodnie z teoriq grupy zagtuszanej (C. Kramarae)
grupa stanowiaca wiekszos¢ (tu: styszace spoteczenstwo) ma wieksze mozliwosci
formutowania norm i ksztattowania znaczen w jezyku. Polegaja one na:

- ,podswiadomym utrzymywaniu jezyka migowego w ukryciu przed styszacymi

ludzmi, zachowywanie jego intymnosci kulturowej, a przez to ochrony”
(s. 122),
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- przeznaczeniu mniejszej liczby godzin na nauke niz w przypadku lektoratéw
obcych jezykéw fonicznych — ,,Czy wynika to z braku przekonania o tym,
ze PJM jest jezykiem obcym dla styszacych? Czy wynika to z przekonania
o prostocie PIM? Czy wynika to z natozenia schematu kurséw SIM,
o ktorych krazy przekonanie, ze «miga¢ mozna sie nauczy¢ w 30 godzin»
(w odniesieniu do kurséw stopnia podstawowego)?” (s. 129),

- prymatu styszacych systemowych nauczycieli przy jednoczesnym niedoborze
gtuchej (Gtuchej) kadry (s. 135-136).

Zakres uzycia

Domena ,,zakres uzycia” obrazuje konceptualizacje jezyka migowego jako
srodka komunikacji, ograniczonego poszczegdlnymi czynnikami:

- czasem (aspekt historyczny),

- przestrzenia (aspekt terytorialny),

- miejscem (aspekt instytucjonalny),

- gtuchota (aspekt fizjologiczny oraz psycholingwistyczny).

Historyczny obszar tematyczny skupia sie na poczatkach wystepowania
polskiego wariantu jezykdw migowych (przywotany zostaje Stownik mimiczny
J. Hollaka i T. Jagodzinskiego) lub pierwszych badan nad polskim jezykiem
migowym (,,Badania nad PJM trwajq w Polsce kilkanascie lat, nie liczac
wczesniejszych obserwacji i analiz, nienazywajacych jezyka gtuchych w Polsce
polskim jezykiem migowym — te mozna by datowac wrecz od pierwszego stownika
jezyka migowego”, s. 5). Kilkukrotnie jest przywotany moment ,unaukowienia”
badan nad PJM, zwiagzany z dziatalnoscia Michaela Farrisa z Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (,Warto uwzgledni¢ bowiem fakt, ze naturalny
jezyk migowy — PJM istnieje stosunkowo krétko, bo mniej wiecej od potowy
XIX wieku, a z ,,podziemia” wyszedt okoto 20 lat temu”, s. 206; , Niepodobna
nie wspomnie¢ w tym kontekscie o Instytucie Jezykoznawstwa na UAM
w Poznaniu, ktérego pracownikiem jest Michael Farris, posredni inicjator nazwy
PJM”, s. 5).

Aspekt terytorialny dotyczy narodowosci danego jezyka migowego — uzywanego
przez polskich, czeskich, niemieckich, francuskich gtuchych: ,Istnieje zgoda
co do faktu, ze polski jezyk migowy nalezy do grupy jezykéw wizualno-
przestrzennych, podobnie jak amerykanski jezyk migowy (ASL), niemiecki jezyk
migowy (DGS), rosyjski jezyk migowy i wszelkie inne naturalne jezyki migowe”
(s. 19).
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Aspekt instytucjonalny podkresla udziat osrodkéw akademickich w badaniach
nad polskim jezykiem migowym — sa to Uniwersytet Warszawski, Wroctawski
i Warminsko-Mazurski (s. 5).

Aspekt gtuchoty w przypadku przywotania ideologii socjologizmu
etnologicznego, afirmujacego jezyk migowy?°, odrzuca medyczny punkt widzenia
na korzys¢ psycholingwistycznego, dzieki ktéremu ksztattowana jest tozsamos¢
grupowa niestyszacych: ,,PJM istnieje tylko w spotecznosci Gtuchych, styszaca
czes¢ spoteczenstwa go nie zna i, tym samym, nie rozumie.” (s. 206). Jezyk
migowy staje sie zdolnoscig, ktérej opanowanie uzaleznione jest od uzytkowanej
modalnosci lub czestotliwosci uzycia:

- ,Styszacym moze by¢ trudniej postugiwac sie jezykiem migowym tylko
dlatego, ze sq w nim nie dos¢ biegli. Gluchym tez jest trudniej moéwi¢, bo
mowig o wiele mniej niz styszacy” (s. 23);

- W wypowiedziach oséb styszacych obserwuje sie niekonsekwencje
w wyborze perspektywy lub ramy odniesienia, co w szczegdélny sposéb
wida¢ w nagraniu 3., gdy pojawit sie problem z krzyzujacymi sie rekami”
(s. 71); ,.Co wazne, tylko osoba gtucha (nagranie 6.) w najwiekszym stopniu
korzystata z naturalnej ramy odniesienia”. (s. 71).

Atrybuty

Atrybuty polskiego jezyka migowego wymieniane wprost przez autorow
i autorki tekstéw w sposob znaczacy wskazuja na punkt widzenia nadawcy.
W analizowanym materiale dominuja cechy pozytywne (atrakcyjnos¢, lingwi-
stycznos¢, praktycznosé), choc zdarzaja sie takze te o deprecjonujacym znaczeniu
(zebrane pod obszarem tematycznym antywartosc).

* Atrakcyjnosc

Ukazywanie jezyka migowego jako wartosci jest wyrazem pozytywnego
stosunku do tego jezyka. Znaczacym wydaje sie fakt, ze kazde wyrazenie dotyczyto
tu polskiego jezyka migowego. Badacze i badaczki przedstawiajq jezyk migowy
jako rzecz, o ktéra nalezy sie troszczy¢ i ktéra nalezy wspierac (,,Zainteresowanie
jezykiem migowym wykazuje bardzo wielu pracownikéw uczelni wyzszych ré6znych
kierunkéw, czynia to réwniez osoby zasiadajace we witadzach tych uczelni”,
s. 125), ktéra jest cenna, cho¢ nie zawsze, z réznych przyczyn, doceniana (,,niska
ocena witasnego jezyka”, s. 122) lub wrecz deprecjonowana. Podkreslajq takze

20 W podejsciu tym ,jezyk migowy daje im [niestyszacym — E. M.] poczucie bezpieczenstwa, chroni
przed przezywaniem poczucia nizszosci, daje poczucie atrakcyjnosci towarzyskiej, a przede wszystkim
umozliwia uczestnictwo we wspolnocie, ktéra moze zaspokoi¢ podstawowe potrzeby psychiczne.” Cyt.
za: K. Krakowiak, Kim jest moje niestyszace dziecko?, [w:] Nie gtos, ale stowo... Przekraczanie barier oséb
z uszkodzeniami stuchu, red. K. Krakowiak, A. Dziurda-Multan, Lublin 2006, s. 60.
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potrzebe wspierania inicjatyw popularyzatorskich, majacych zaradzi¢ ,,skromnej
wiedzy na temat jezyka migowego w Polsce” (s. 11).

Polski jezyk migowy jest wartoscig nie tylko dla gtuchych uzytkownikéw;
w tekstach zostat ukazany jako wartos¢ dla styszacych, cho¢ o negatywnym
zabarwieniu (,Gtusi lektorzy zwykle sq w innej pozycji: studiujg na innych
uczelniach i lektorowanie musza pogodzi¢ z podstawowymi obowigzkami
w innym miejscu. Dziatalnos¢ lektorska nie moze by¢ sformalizowana, péki nie
zdobedgq tytutu magistra. Ich zaangazowanie w lektorowanie nie przynosi im
tym samym podobnych korzysci, jak studentom styszacym, ktérzy moga dzieki
zajmowaniu sie PJM zdobywac zaliczenia, wdrazac prace badawcze, siegac po
kolejne stopnie naukowe”, s. 127).

Na peten obraz domeny atrakcyjnosci sktadaja sie takze przeciwnosci,
z ktérymi uzytkownicy jezyka migowego musza sie borykac: brakiem dostepu
do wtasnego jezyka na wszystkich szczeblach edukacji, mylenie PJM z SIM, brak
normy wzorcowej oraz niski prestiz spoteczny, wynikajacy ze stereotypowego
postrzegania gtuchego jako niepetnosprawnego.

* Lingwistycznos¢

Lingwistycznos¢ polskiego jezyka migowego jest zwigzana z takimi aspektami
jak wizualnos¢ oraz ikonicznos¢. Profilowanie znaczenia jezyka migowego przez
pryzmat jezykoznawczy konstytuuje w ogolnej swiadomosci wyobrazenia na
temat samego jezyka, a co za tym idzie — jego uzytkownikéw. Wyobrazenia
naukowego, specjalistycznego, o pozytywnych konotacjach — gtusi jako native
signers, specjalisci, jezyk migowy jako autonomiczny, petnoprawny jezyk naturalny,
rézniacy sie od jezyka polskiego:

- . klasyfikacje PJM:

Klasyfikacja genetyczna

Typ: jezyki migowe

Rodzina: jezyki europejskie
Grupa: austriacka

Warstwa: jezyki mtode, kreolskie
Klasyfikacja strukturalna:
Wizualno-przestrzenny” (s. 22);

- ,Chciatam réwniez udowodni¢, ze PJM jest prawdziwym jezykiem —
z rozwinietq skfadniq liczebnika, a nie tylko narzedziem wspomagajacym

komunikacje miedzy gtuchymi. Jezyk ten posiada bardzo ciekawa gramatyke.”
(s. 52);
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- .Umiejetnos¢ tworzenia i postugiwania sie metaforami [przez gtuchych
w PJM - E.M.] swiadczy o zdolnosci do abstrakcyjnego myslenia i wyrazania
go w jezyku.” (s. 95);

- ,Tak jak kazdy inny jezyk, PIM posiada wyktadniki gramatyczne stuzace
wyrazaniu relacji przynaleznosci.” (s. 73);

- ,.PJIM réwniez dysponuje systemem znakéw — innych niz jezyk werbalny, bo
migowych (catosci komunikacyjnych), dla realizacji ktorych wykorzystuje takze
inny kanat — wizualno-przestrzenny (gesty, mimika i operowanie ciatem).
Dysponuje rowniez gramatyka, ktora znacznie odbiega od gramatyki jezyka
werbalnego (choc¢ zawiera takze zasady podobne do jej komponentow, jak
np. umiejetnosc¢ , literowania wyrazéw”, cho¢by nazw wtasnych); inaczej
bowiem strukturyzuje jednostki, np. wystepuja w niej czasowniki frazowe,
ktére dominuja w tym jezyku, czy tez zupetnie inna jest kategoryzacja
liczebnikéw, specyficzne sq takze formy wyrazania grzecznosci.” (s. 207).

* Wizualnos¢ i ikonicznos¢

Wyréznienie obu powyzszych aspektéw ma na celu podkreslenie odrebnosci
PJM — wartosci najwyzszej w kontekscie dazenia do uznania prymatu polskiego
jezyka migowego w edukacji gtuchych: ,,Mtodzi niestyszacy wciaz walcza o zmiane
jezyka nauczania. Nauczyciele w szkotach dla oséb niestyszacych i niedostyszacych
postuguja sie systemem jezykowo-migowym (SJM), ktéry jest uproszczonq
wersjq jezyka polskiego. Gtusi uwazaja, ze naturalnym jezykiem oséb gtuchych
jest polski jezyk migowy (PJM), bogatszy w zwroty z polska sktadnig i fleksja”
(s. 192). lkonicznos¢ znakéw migowych staje sie ich atutem w przedstawianiu
tresci abstrakcyjnych: ,,W znaku migowym metafora wewnetrzna dton pokazuje
to, co jest prawdziwe i rzeczywiste — to jest prawdziwy swiat rzeczy, dziatan,
sytuacji, ktore widzimy. Potem dton odwraca sie na druga strone i widzimy
zewnetrzng strone dtoni — pokazuje to, czego naprawde nie widzimy, to jest
cos nieprawdziwego — to jest swiat wyobrazni, swiat abstrakcyjny” (np. s. 87),
ale nie sa jedynymi: ,,Nie oznacza to jednak, ze w jezykach migowych wystepujq
jedynie znaki wykazujace podobienstwo z rzeczywistoscia pozajezykowaq — taki
sposodb myslenia przez wieki byt podstawa pogladéw gtoszacych, ze systemy
te, wtasnie ze wzgledu na swa ikonicznos¢, sq bardziej prymitywne od jezykdw
audytywnych, nie moga stuzy¢ do wyrazania tresci abstrakcyjnych i tym samym
w ogdle nie mogaq by¢ uznawane za jezyki” (s. 104).

* Praktycznos¢

Praktycznos¢ PJM odgrywa wazna role szczegdlnie w domenie komunika-
tywnosci. Cho¢ autorzy i autorki nie sq zgodni co do ekonomicznosci
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jezykéw manualnych (ilosci wysitku wtozonego w przekazanie komunikatu),
zgadzajq sie co do ich roli w fortunnym kodowaniu i dekodowaniu przekazow,
takze na odlegtos¢:

- ,Naukowcy ci doszli zatem do wniosku, ze nauczanie jezyka migowego
we wczesnym okresie rozwoju dzieci gtuchych powoduje u nich wieksza
tatwos¢ przyswajania jezyka ustnego (pisanego)” (s. 215);

- Jezyki migowe sg rowniez tak samo skuteczne, jak foniczne, a niekiedy
nawet bardziej (np. porozumiewanie sie na pewna odlegtos¢ bez technicznych
przyrzadoéw). Pod wzgledem czysto jezykowym jezyki migowe sq w pewnej
mierze skuteczniejsze niz foniczne (potrzeba mniej czasu na wyrazenie
tego samego, szczegdlnie, jesli chodzi o opisy stosunkéw przestrzennych)”
(s. 23).

e Antywartos¢

Negatywne postrzeganie jezyka migowego osadzone jest w dwoch bardzo
ciekawych kontekstach. Po pierwsze, zawsze dotyczy jezyka migowego w ogol-
nosci, nie zas synonimu polskiego jezyka migowego —wyrazony tak poziom konceptu-
alizacji jest zbiezny z potocznym wyobrazeniem na temat jezyka gtuchych:
.Jezyk migowy, bedacy jezykiem naturalnym dla srodowiska gtuchoniemych nie
pozwala na w petni wiasciwy rozwaj i poprawne stosowanie jezyka narodowego
(zarébwno w odmianie méwionej, jak i pisanej) (s. 224); reguty mowy migowej sq
tak silne, ze oddziatujq w sposéb bardzo mocny réwniez na jezyk pisany, wypiera-
jac z czasem wyuczone umiejetnosci jezykowe” (s. 224). Po drugie, wraz z ujemnym
wartosciowaniem danego aspektu jezyka migowego (lub wartosciowaniem PJM i SJM
na podobnym poziomie) zostaje uruchomiona strategia przedstawiania gtuchych
(i Gtuchych) jako osobnikéw [sic!] funkcjonujacych wadliwie?'. Towarzyszace wyraze-
nia dotyczace gtuchych nosza znamiona utomnosci, charakterystycznej dla
dyskursu surdopedagogicznego: ,,0soby z dysfunkcja stuchu”, ,,0soby z uszkodze-
niem stuchu”, ,osoby gtuchonieme”, ,,0soby z wada stuchu”, ,,gtuchoniemi” (np.
s. 179, 210)%. Przebadany materiat, z racji swej matej reprezentatywnosci, nie
upowaznia do okreslenia kierunku wytwarzania stereotypu, mozliwe sa jednak
dwa warianty:

a) jezyk migowy jest jezykiem niestyszacych; niestyszacy sq niepetnosprawnymi
podmiotami rewalidacji stworzony przez nich jezyk nie moze byc¢
wartosciowy;

21 Presuponowana jest ideologia biologizmu.

22 Jesli natomiast dany badacz/ dana badaczka uznaje za naturalny jezyk gtuchych PJM, pojawiajq sie
okreslenia typu: gtuchy, gtucha, native signer, niestyszacy, natywny uzytkownik.
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b)jezyk migowy nie wyraza tego, co jezyk polski; styszacy moze go szybko

U

przyswoi¢, a gtuchy nie umie méwic po polsku; jezyk migowy jest prymitywny
PJM to nie jezyk, ale spos6b komunikowania sie; niestyszacych nalezy nauczy¢
mowic.

podstaw obu rekonstruowanych tokéw rozumowania leza dwa btedne

zatozenia: utozsamianie mowy z artykulacjq oraz fonocentryzm?3, spowodowany
myleniem polskiego jezyka migowego z jezykiem miganym. Hipotezy, jakie sie
tu krystalizuja, sq co najmniej niepokojace:

dopdki w ogdlnej swiadomosci funkcjonowad bedzie przekonanie o prymi-

tywnosci jezyka migowego, dopdty uzytkownicy jezyka migowego beda

postrzegani jako ograniczeni (spotecznie, komunikacyjnie, intelektualnie);

dopoki niestyszacy nie beda mieli zagwarantowanej edukacji oraz swobodnego
dostepu do PJM w codziennej komunikacji, dopoty nie nastapi swobodna

transmisja kultury (w rozumieniu B. Bernsteina), a co za tym idzie — gtusi

beda operowac tylko kodem ograniczonym.
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Anna Wisniewska

Czeska droga ku dwujezycznemu nauczaniu niestyszacych

ksamitna Rewolucja i wyzwolenie sie spod bezposredniego wptywu

Zwiazku Socjalistycznych Republik Radzieckich stanowia kluczowy punkt
zwrotny we wspotczesnej historii narodu czeskiego, majacy swoja kontynuacje
w roku 1993, kiedy to juz w petni suwerenna Czechostowacja, za porozumieniem
stron, rozdzielita sie na Republiki Czeska i Stowacka. Wspomniane wydarzenia
o kluczowym znaczeniu geopolitycznym odcisnety gtebokie pietno na wszystkich
sferach czeskiego zycia spotecznego. Jedna z nich byta rzecz jasna edukacja
i nieodtacznie zwigzana z nig problematyka ksztatcenia oséb z wszelkimi typami
niepetnosprawnosci. Wiodaca role w ksztattowaniu obowiazujacej w szkolnictwie
specjalnym polityki edukacyjnej przestaty mie¢ wpisujace sie w socjalistyczng
wizje rzeczywistosci ideologiczne postulaty. Ich miejsce zajety takie dokumenty,
jak Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka, Deklaracja Praw Dziecka oraz
Narodni plan opatfeni pro snizeni negativnich dusledku zdravotniho postiZeni
(Narodowy plan przedsiewziecia srodkéw w celu zmniejszenia negatywnych
skutkdéw niepetnosprawnosci) z dnia 8 wrzesnia 1993 roku. Jednak z perspektywy
ksztatcenia oséb niedostyszacych i niestyszacych najwazniejszym dokumentem,
majacym kluczowy wptyw na jakosc¢ i forme ich edukacji, byt 11 czerwca 1998
roku Zakon o znakové reci (Ustawa o Czeskim Jezyku Migowym). Wprowadzone
regulacje prawne znalazty swoje bezposrednie przetozenie na praktyke edukacyjna.
Na ich mocy coraz wiecej dzieci niedostyszacych podlega integracji w szkotach
publicznych, obowiazuje prawo umozliwiajace nauczanie w czeskim jezyku
migowym, powstajqa nowe szkoty dla oséb niedostyszacych i niestyszacych,
stwarza sie warunki do prowadzenia nauczania metoda dwujezyczna, poszerza
sie oferte ksztatcenia ponadpodstawowego, wydaje sie coraz wiecej publikacji
z zakresu surdopedagogiki oraz podrecznikéw dostosowanych do potrzeb uczniow
z uszkodzonym narzadem stuchu. Ponadto ktadzie sie nacisk na podwyzszenie
poziomu przygotowania nauczycieli do pracy z uczniami niestyszacymi i niedo-
styszacymi, a samym osobom z dysfunkcjami narzadu stuchu stwarza sie mozliwos¢
podjecia studiow wyzszych. Ocena zmian, ktdére w ostatnim czasie zaszty
w Republice Czeskiej, nie jest jednak jednoznacznie pozytywna. W licznych
dyskusjach zwraca sie uwage, ze czeskie szkolnictwo nie odpowiada jeszcze
w petni przede wszystkim na potrzeby oséb prelingwalnie niestyszacych. Kluczowe
jest jednak to, ze w wyniku wydarzen, ktore miaty miejsce po 1989 roku, dano
czeskim surdopedagogom przyzwolenie na eksperymentowanie z r6znymi
podejsciami do nauczania, odchodzac z biegiem czasu coraz bardziej od metody
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oralnej. Wywotato to panujacy do dnia dzisiejszego chaos, ktéremu jednak
warto przyjrzec sie blizej, gdyz kryje sie w nim wielkie bogactwo. Refleksja
nad czeskimi rozwigzaniami w polityce edukacyjnej wobec niestyszacych moze
sie rowniez okazac inspirujaca dla polskiego czytelnika. W Czechach udato sie
bowiem uporzadkowac wiele kwestii dotyczacych praw niestyszacych, ktére
w Polsce pozostajq w sferze dywagacji i projektow. Nalezy bowiem pamietac,
ze wielos¢ wspdlnych kontekstow historycznych, ekonomicznych i spotecznych,
dzielonych przez Czechy i Polske, moze sprawi¢, ze czeskie rozwiazania beda
potencjalnie tatwiejsze do implementacji na polskim gruncie, niz ich z pozoru
bardziej optymalne odpowiedniki, wywodzace sie z Europy Zachodniej lub
Stanéw Zjednoczonych.

1. Ustawa o czeskim jezyku migowym
1.1. Ustawa o czeskim jezyku migowym z dnia 11 czerwca 1998

Do roku 1989 we wszystkich osrodkach i placowkach dla oséb niestyszacych
na terenie catej Republiki panowato wpisujace sie w ideologie socjalistyczna
podejscie oralne, a wszelkie proby opowiadania sie za alternatywnymi metodami
komunikacji z uczniami byty masowo torpedowane. Dopiero upadek rzadu
komunistycznego i transformacja ustrojowa obudzity wsréd zwolennikéw
czeskiego jezyka migowego nadzieje na wprowadzenie regulacji prawnych
gwarantujacych osobom niedostyszacym i niestyszacym mozliwos¢ zdobywania
wyksztatcenia oraz zatatwiania licznych spraw urzedowych w jezyku migowym.
Pierwszy zapis, zapowiadajacy nadchodzaca zmiane, pojawit sie w czeskim
ustawodawstwie juz w 1990 roku, kiedy to urzednicy ministerialni, chcac
zachowac swoje stanowiska rowniez po Rewolucji, byli nadspodziewanie
otwarci na wszelkie ptynace z zewnatrz sugestie. Powstate regulacje okazaty sie
jednak bardzo nieprecyzyjne, a ich wyktadnia dyskusyjna. Znaczna czes¢ oséb,
sprawujacych wiadze w oswiacie, interpretowata ja tak, jakby miata sie tyczyc
tylko i wytacznie oséb gtuchoniewidomych. Jaroslav Hruby uwaza jednak, iz
gdyby w tamtym okresie znalazt sie cho¢ jeden rodzic, pragnacy na jej podstawie
na drodze sadowej zapewni¢ swojemu dziecku prawo do nauczania w czeskim
jezyku migowym, to najprawdopodobniej odnidstby sukces. BodZcem, ktoéry
znaczaco przyspieszyt prace nad ostatecznym ksztattem Ustawy o czeskim jezyku
migowym z 1998 roku byto przyjecie Zakonu o posunkovej fe¢i nepocujucich
osob (Ustawy o stowackim jezyku migowym) przez rzad Republiki Stowackiej 26
czerwca 1995 roku. Celem i punktem honoru twércow projektu jej czeskiego
odpowiednika — Jaroslava Hrubégo, profesor Aleny Macurovej oraz docenta Ivo
Osolsob, byto przede wszystkim to, aby czeskie regulacje prawne cechowaty
sie wiekszg precyzyjnosciq niz stowackie. Zrezygnowano zatem m.in z postugi-
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wania sie audiologiczna definicjq gtuchoty oraz potozono nacisk na doprecyzowanie
definicyjnych rozréznien takich poje¢, jak czeski jezyk migowy a migany itp.,
ktérych brakowato w stowackim prawodawstwie. Niestety, w wyniku zawirowan,
zwigzanych ze specyfika czeskiej polityki wewnetrznej drugiej potowy lat 90.
Ustawa o czeskim jezyku migowym zostata przyjeta dopiero 11 czerwca 1998,
a weszta w zycie 1 stycznia 1999 roku. Na jej mocy jezyk migowy zostat oficjalnie
uznany za srodek porozumiewania sie 0s6b niestyszacych. W ostatecznym
ksztatcie Zakonu o znakové eci wprowadzono definicje osoby niestyszacej.
Za niestyszacych uznano nie tylko tych, u ktérych stwierdzono znaczne uszkodzenie
samego narzadu stuchu, ale przede wszystkim osoby, ktore identyfikujq sie
z kulturg niestyszacych przez jezyk migowy. Zaproponowane przez ustawodawce
definicje: jezyka migowego, systemu jezykowo-migowego, alfabetu palcowego
itp. zostaty zaczerpniete z jezykoznawstwa migowego. Istotq Ustawy o czeskim
jezyku migowym z 1998 roku nie byto jednak wprowadzenie szeregu ujednolicen
definicyjnych, ale przede wszystkim usankcjonowanie prawa niestyszacych
do: postugiwania sie czeskim jezykiem migowym; zdobywania wyksztatcenia
w czeskim jezyku migowym; nauki czeskiego jezyka migowego. Ponadto dzieki
Ustawie niestyszacy zyskali prawo do korzystania z pomocy ttumaczy w trakcie
wizyt u lekarzy, zatatwiania spraw urzedowych i innych temu podobnych
formalnosci, a w przepisach szczeg6towych doprecyzowano, kiedy pomoc ta
powinna by¢ udzielana bezptatnie. Ustawodawca zadbat takze o rozwd; jezykowy
najmtodszych niestyszacych juz od pierwszych chwil zycia, dajac rodzicom
dzieci, u ktérych zdiagnozowano catkowita lub prawie catkowita gtuchote,
prawo do uczestnictwa w darmowych kursach czeskiego jezyka migowego.
Szczegobtowe regulacje dotyczace tresci i zakresu przygotowania, jakie powinni
zdoby¢ nauczyciele, chcacy pracowac w placéwkach dla oséb niedostyszacych
i niestyszacych, a takze zakresu i tresci kursow czeskiego jezyka migowego dla
rodzicow niestyszacych dzieci oraz warunkéw i zakresu swiadczenia bezptatnych
ustug ttumaczeniowych niestyszacym studentom ustawodawca powierzyt
w rece Ministerstva skolstvi, mladeze a t lovychovy (odpowiednika polskiego
Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu). Ustawa o czeskim jezyku migowym
z 1998 roku obowigzywata do 2008 roku, kiedy to doszto do jej nowelizacji.

1.2. Nowelizacja Ustawy o czeskim jezyku migowym

Gtéwnga ideq przyswiecajacq wprowadzeniu zmian byto dostrzezenie potrzeb
0s6b gtuchoniewidomych i zrébwnanie w prawach wszystkich alternatywnych
w stosunku do jezyka czeskiego sposobdw komunikacji. Ustawodawca, chcac jednak
podkresli¢ nowy, a zarazem szerszy charakter wprowadzonych regulacji prawnych,
zmienit nazwe Zakon o znakové reci (Ustawa o jezyku migowym) na Zakon
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o komunikacnich systémech neslysicich a hluchoslepych (Ustawa o sposobach
komunikowania sie 0séb niestyszacych i gtuchoniewidomych). Poza czeskim
jezykiem migowym, czeskim systemem jezykowo-migowym i alfabetem palcowym,
wyszczegodlniono zatem w Ustawie nastepujace sposoby komunikacji: czeski
jezyk migowy odbierany za posrednictwem dotyku, czeski system jezykowo-
migowy odbierany za posrednictwem dotyku, alfabet palcowy odbierany za
posrednictwem dotyku, wizualizacje czeskiego jezyka méwionego (polegajaca
na wyraznej, utatwiajacej odczytywanie mowy z ruchu warg, artykulacji czeskich
stow), symultaniczna transkrypcje przekazywanych werbalnie tresci (na potrzeby
0s6b gtuchoniewidomych transkrypcja ta moze by¢ dokonywana z uzyciem
powiekszonego druku lub alfabetu Braille’a), alfabet Lorma, alfabet doreczny,
Braille’a do dtoni, odczytywania mowy z ruchu warg za pomoca dotyku, metode
Tadoma. Ponadto poza wprowadzeniem definicji osoby gtuchoniewidomej,
dokonano zmiany w zakresie definicji osoby niestyszacej. Usunieto z niej fragment
mowiacy o tym, iz za osoby niestyszace nalezy uwazac¢ osoby ogtuchte na
poZniejszym etapie rozwoju oraz niedostyszace, ktore uwazajg jezyk migowy
za swoj podstawowy srodek komunikacji. Odzegnano sie tym samym od tzw.
kulturowej definicji gtuchoty, opartej na zatozeniu, ze za niestyszacego nalezy
uwazac cztowieka, ktory identyfikuje sie z kulturg niestyszacych za posrednictwem
uzywanego jezyka. Regulacje dotyczace prawa niestyszacych do postugiwania
sie czeskim jezykiem migowym; zdobywania wyksztatcenia w czeskim jezyku
migowym, nauki czeskiego jezyka migowego, korzystania z pomocy ttumaczy,
nieodptatnych kurséw jezyka migowego dla rodzicéw niestyszacych dzieci itp.,
zostaty zachowane i poszerzone o analogiczne uregulowania dotyczace osob
gtuchoniewidomych.

2. Wczesne wspomaganie i system szkolnictwa podstawowego oraz ponad-
podstawowego dla os6b niestyszacych i niedostyszacych na terenie wspétczesnej
Republiki Czeskiej

2.1.Wczesne wspomaganie dzieci niestyszacych i niedostyszacych orazich rodzin
na terenie Republiki Czeskiej

Opieka nad niestyszacym dzieckiem jest w Republice Czeskiej roztaczana
juz od najmtodszych lat. Organami odpowiedzialnymi za udzielanie pomocy
niestyszacym dzieciom i ich rodzinom sa: Specialné pedagogicka centra pro
sluchov postizené tzw. SPC (osrodki pedagogiki specjalnej dla 0s6b z uszkodzonym
narzadem stuchu), Stfediska rané péce Tamtam (osrodki wczesnego wspomagania
Tamtam) oraz przedszkola. W zakres kompetencji SPC, funkcjonujacych najczesciej
przy szkotach dla dzieci niestyszacych, wchodza miedzy innymi: kompleksowa
diagnostyka psychopedagogiczna, opieka logopedyczna i surdopedagogiczna,
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stymulacja rozwoju poszczegolnych funkcji motorycznych oraz poznawczych,
poradnictwo w zakresie wyboru drogi ksztatcenia, wydawania orzeczen o goto-
wosci do podjecia nauki szkolnej, wspierania niepetnosprawnych uczniow
uczeszczajacych do klas integracyjnych, opieka metodyczna nad nauczycielami
pracujacymi w klasach integracyjnych oraz ich asystentami, pomoc przy opraco-
wywaniu indywidualnych programéw ksztatcenia dla poszczegdlnych uczniow,
odwiedzanie rodzin bedacych pod opieka SPC, przygotowywanie ofert literatury
specjalistycznej, wypozyczanie pomocy naukowych, poradnictwo socjalno-prawne,
przekierowywanie potrzebujacych (w razie koniecznosci) do innych instytucji.
SPC funkcjonuja m.in. w takich miastach, jak: Beru, Ceské Bud&jovice, Chomutov,
Hradec Kralové, Ivan¢ice Liberec, Olomouc, Plze, Praha, Teplice, Usti nad Labem,
Valasské Mezifici, a wiec na terenie catej Republiki. Z kolei Stfedisko ranné péce
Tamtam ma swojq siedzibe jedynie w Pradze oraz Olomoucu. Gtéwna ideg
przyswiecajacq pracownikom osrodkéw wczesnego wspomagania Tamtam jest to,
iz ich klientami nie sq jedynie dzieci (maksymalnie do lat siedmiu) z uszkodzonym
narzadem stuchu, ale réwniez cate ich rodziny. Mozna wyréznic trzy obszary,
w ktérych osrodek wczesnego wspomagania Tamtam swiadczy swoje ustugi:
regularne odwiedziny w domach klientéw potaczone z poradnictwem w zakresie
psychologii, spraw socjalnych, prawa, zdrowia, wyboru najdogodniejszego
sposobu komunikowania sie z dzieckiem itp.; udzielania pomocy ambulatoryjnej
rodzinom dzieci niestyszacych, niedostyszacych, a takze ze sprzezonymi typami
niepetnosprawnosci; dziatalnos¢ oswiatowa i prospoteczna. Swoja opieka osrodek
Tamtam obejmuje rodziny na terenie catej Republiki Czeskiej. Jednak, jako ze
w chwili obecnej funkcjonuja jedynie dwa oddziaty Stfediska ranné péce, to czes¢
ich obowigzkéw przejmuja na siebie Specialé pedagogicka centra pro sluchov
postiZzené. Przedszkola profilowane pod katem potrzeby dzieci niestyszacych
i niedostyszacych dziatajg w wiekszosci przy szkotach podstawowych lub zespotach
szkot dla ucznidw niestyszacych i niedostyszacych. Za gtowny cel edukacji
przedszkolnej uwaza sie stymulowanie rozwoju komunikacyjnych zdolnosci
dziecka z zakresu mowy lub czeskiego jezyka migowego.

2.2. System szkolnictwa podstawowego oraz ponadpodstawowego dla niesty-
szacych i niedostyszacych na terenie Republiki Czeskiej

Obowiazujacy na terenie Republiki Czeskiej system ksztatcenia rézni sie od
polskiego. Uczniowie rozpoczynajq nauke zakladni skole (szkole podstawowej)
w wieku 6 lat. Edukacja na poziomie podstawowym jest podzielona na dwa
etapy nauczania. Wyrdéznia sie zatem stopien | (od 1 do 5 klasy) i stopien I
(od 6 do 9 klasy). W trakcie ksztatcenia — po ukonczeniu 5 lub 7 klasy szkoty
podstawowej — uzdolnieni uczniowie, majacy bardzo dobre wyniki w nauce



Anna Wisniewska, Czeska droga...

i pozytywna opinie wtadz oswiatowych moga podejs¢ do egzaminu wstepnego
i rozpocza¢ nauke w viceletém gymnaziu. Z zatozenia viceleta gymnazia maja
Wyzszy poziom nauczania niz publiczne szkoty podstawowe i uczeszczanie do
nich znaczaco zwieksza prawdopodobienstwo poézniejszego kontynuowania
nauki na poziomie szkoty wyzszej. Pozostali uczniowie kontynuuja edukacje
w zakladni Skole przez dziewiec klas. Po ukonczeniu szkoty podstawowej moga
oni rozpocza¢ nauke w czteroletnim gymnazium (odpowiedniku polskiego
liceum ogolnoksztatcacego), czteroletniej stfedni Skole (odpowiedniku polskiego
technikum) lub trwajacym najczesciej trzy lata Stfednim odborném ucilisti
(odpowiedniku polskiej szkoty zawodowej). Mozliwos¢ ztozenia egzaminu
maturalnego istnieje jedynie po ukonczeniu Gymnazium oraz Stfedni skoly.
Osoby, uczeszczajace do Stfedni odborného ucilist, chcac podejs¢ do egzaminu
dojrzatosci, musza po ukonczeniu szkoty zawodowej kontynuowac nauke
jeszcze przez dwa lata w ndstavb (szkole uzupetniajacej). Struktura szkolnictwa
specjalnego dla niestyszacych i niedostyszacych uczniow jest analogiczna, jednak
na kazdym poziomie ksztatcenia uczen moze wybrac placéwke, w ktérej uzywa
sie odpowiadajacej mu metody ksztatcenia: metody oralnej, komunikacji totalnej,
czy metody bilingwalnej. Ponadto przy czesci z nich funkcjonujq internaty,
umozliwiajace podjecie w nich nauki uczniom z réznych czes¢ Republiki. Dzieci
niestyszace i niedostyszace wraz z rodzinami moga wybra¢ odpowiednia dla
siebie oferte przedszkoli i szkét podstawowych sposréd nastepujacych:

Tab. 1 Wykaz przedszkoli i szkét podstawowych funkcjonujacych na terenie Republiki Czeskiej dla niestysza-
cych i niedostyszacych (z wytaczeniem szkét przeznaczonych dla oséb ze sprzezonym uposledzeniem
intelektualnym)’

Lokalizacja placowki Sposéb komunikowania sie z uczniami

metoda bilingwalna, metoda komunikacji totalnej,
Brno (P/SP)2* metoda oralna (metoda jest dobierana w zaleznosci od
indywidualnych potrzeb ucznia)

Ceské Budgjovice (P/SP) [metoda komunikacji totalnej

metoda bilingwalna, metoda oralna (metoda jest
Hradec Kralové (P/SP) dobierana w zaleznosci od indywidualnych potrzeb
ucznia)

' Wiekszos¢ zamieszczonych w Tabeli 1 przedszkoli i szkét podstawowych funkcjonuje w ramach
zespotow szkot dla niestyszacych oferujacych réwniez ksztatcenia ponadpodstawowe, jednak wykaz
szkoét ponadpodstawowych zostat przeze mnie umieszczony w Tabeli 2 w celu zachowania maksymalnej
przejrzystosci powyzszych zestawien. Opracowanie wtasne na podstawie: Adresar sluZzeb nejen pro
neslysici, Praha 2007, 2009.
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odczytywanie mowy z ruchu warg i méwienie (mozliwe
jest wspomaganie ucznia za pomocq transkrypcji
Ivancice (P/SP) pisemnejzwykorzystaniemspecjalnego systemukompu-
terowego lub wykorzystanie alfabetu placowego i czes-
kiego jezyka migowego)

Kyjov (P/SP) metoda oralna, metoda komunikacji totalnej
Liberec (P/SP) ws:ggl?wa komunikacji totalnej, terapia audytywno
Olomouc (P/SP) metoda komunikacji totalnej, metoda oralna, czeski

jezyk migowy

_ metoda oralna, czeski system jezykowo-migowy
Ostrava — Poruba (P/SP) (w indywidualnych przypadkach)

Plzeri (P/SP) metoda komunikacji totalnej
Praha — Stodllky (P) metoda bilingwalna

Praha — Hole¢kova (P/SP) [metoda bilingwalna

StarostPr;aér:\?c;é (SP) dobrany do indywidualnych potrzeb uczniéw

Praha — Je¢na (P/SP) metoda oralna

Praha — Vymolova (P/SP) |jezyk czeski wraz z czeskim jezykiem migowym

o — metoda komunikacji totalnej z przewaga czeskiego
Vala3dské Mezifi€i (P/SP) jezyka migowego

P — przedszkole, SP — szkota podstawowa

Program nauczania zaréwno w szkotach podstawowych, jak i ponadpod-
stawowych tzw. Skolni vzdélavaci plan (plan ksztatcenia w danej szkole) jest
opracowywany na postawie Ramcového vzdélavaciho programu (Ramowego
programu ksztatcenia). W wyniku modyfikacji wprowadzonych w 2006 roku
w Ramcovém vzdélavacim programu zwiekszyty sie kompetencje szkét specjalnych
w zakresie wprowadzania zmian odnosnie sposobu wyktadanych tresci oraz
ich zakresu. Ponadto korzystajac z powstatej mozliwosci, wszystkie szkoty
podstawowe dla dzieci niestyszacych wystapity z wnioskiem o przedtuzenie
nauki uczniow z 9 na 10 lat. W wypadku uczniéw, ktérych zdolnosci
komunikacyjne uznane sq za wystarczajace, istnieje mozliwos¢ opracowania dla
nich Individualniho vzdélavaciho planu IVP (Indywidualnego planu nauczania)
i integrowania ich w szkotach publicznych. W ramach IVP uczeh ma prawo
miedzy innymi do korzystania z pomocy osobistego asystenta, bycia pod statq
opieka pedagogiczng, dostosowania wymagan egzaminacyjnych do swoich
potrzeb, korzystania z urzadzen polepszajacych percepcje stuchowq itp.
W ostatnim czasie najwieksze zmiany w systemie edukacji dla oséb niestyszacych
zaszty jednak w obszarze szkolnictwa ponadpodstawowego. Do roku 1991
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funkcjonowaty jedynie dwie szkoty, umozliwiajace przystapienie do egzaminu
maturalnego dla uczniéw z uszkodzeniami narzadu stuchu — Gymnazium
v Praze Jecné ulici (liceum ogdlnoksztatcace w Pradze przy ulicy Jecnej), Stredni
pramyslova Skola v Kremnici (technikum przemystowe w Kremnicy na Stowacji),
a uczeszczali do nich przewaznie uczniowie niedostyszacy lub ogtuchli. Ponadto
niestyszaca mtodziez po ukonczeniu szkoty podstawowej mogta kontynuowac
nauke w dwdch szkotach zawodowych w Brnie oraz Pradze. Obecnie sytuacja
prezentuje sie odmiennie.

Tab. 2 Wykaz szkét ponadpodstawowych funkcjonujacych na terenie Republiki Czeskiej dla niestyszacych
i niedostyszacych (z wytaczeniem szkét przeznaczonych tylko i wytacznie dla oséb ze sprzezonym uposle-

dzeniem intelektualnym)?

. Mozliwosé Sposéb
Lokalizacja K . . kresie: | k ik .
lacowki Typ szkoty zdawania | Przygotowanie zawodowe w zakresie: [ komunikowania sie
p matury Z uczniami
technikum TAK informatyka \‘/)vdilfeozr;omu; technik metoda
B - - komunikacji
mo slusarz, sprzedawca, mechanik RTV/ | totalnej, metoda
szkota zawodowa NIE AGD, konserwator powierzchni oralna
ptaskich
5 metoda
B (Zsske. szkota zawodowa NIE szklarz komunikacji
udejovice totalnej
pedagogika przedszkolna (5 — letnia
technikum TAK nauka), edytorstwo komputerowe | metoda
(specjalnos¢: sktad tekstu) bilingwalna,
metoda oralna
Hradec (metoda jest
Kréalové —_— dobierana w
cukiernik, kucharz, stolarstwo, zaleznodci od
szkota zawodowa NIE stolarstwo artystyczne, rzezbiarstwo indywidualnych
artystyczne potrzeb ucznia)
technikum TAK hotelarstwo i turystyka metoda
komunikacji
Olomouc P
szkota zawodowa NIE kucharz, cukiernik totalnej, jezyk
migowy
. elektrotechnik, handlowiec, dobrany do
O;tra\;a technikum TAK hotelarstwo i turystyka indywiguamych
—roruba szkota zawodowa NIE sprzedawca, mechanik RTV/AGD potrzeb ucznidw
technikum TAK hotelarstwo
Praha metoda
— Hole¢kova dlusarz, cukiernik, krawiec, piekarz, | bilingwalna
szkota zawodowa NIE tapicer, malarz, kucharz
Praha liceum
—Jeéna | ogotnoksztatcace TAK - metoda oralna
Praha jezyk czeski wraz
Vomol technikum TAK asystent protetyka dentystycznego |z czeskim jezykiem
— Vymolova migowym

2 Opracowanie wtasne na podstawie: Adresar sluZzeb nejen pro neslysici, Praha 2007, 2009.
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wytwarzanie przedmiotéw
Prah technikum TAK artystycznych z wtdkna i tkanin,
V,(rja 'aké masaz sportowy i rehabilitacyjny metoda oralna
— videns szkota zawodowa NIE ceramika, koszykarstwo, tapicer,
introligator, masazysta
Y technikum TAK systemy komputerowe metoda

M\fzI;isésik(?:’ , It<otm|unikacji

otalnej z przewa
SP) szkota zawodowa NIE elektryk, ogrodnik czeskiei;o ﬁ')ezyka 94

migowego

Mimo stosunkowo bogatej oferty edukacyjne skierowanej do niestyszacych
i niedostyszacych uczniéw duzo kontrowersji budzi respektowanie ich zagwa-
rantowanego ustawowo prawa do ksztatcenia za posrednictwem czeskiego
jezyka migowego. We wczesniej wymienionych placéwkach (zaréwno na
poziomie ksztatcenia podstawowego, jak i ponadpodstawowego) wiekszos¢
kadry pedagogicznej stanowia pedagodzy specjalni. Zaktada sie zatem, ze sq
oni wyposazani w znakomitg znajomosc¢ jezyka migowego. Rzeczywistos¢ jest
jednak inna, a w zdecydowanej wiekszosci wypadkéw czeski jezyk migowy jest
preferowanym srodkiem komunikacji jedynie wsréd niestyszacych pedagogow.
Brakuje réwniez regulacji prawnych, dzieki ktéorym szkoty miatyby mozliwos¢
pozyskania dodatkowych funduszy tylko i wytacznie na zatrudnienie wyksztatconych
ttumaczy. Istniejq jednak placowki, ktorym udaje sie wygospodarowac srodki
na zatrudnienie i przyjecie ich do pracy. Czes¢ z tych placéwek wiacza ttumaczy
w poczet kadry pedagogicznej, powierzajac im jednoczesnie funkcje nauczyciela
przedmiotowego. Przyktadem tego typu placéwki jest technikum w Hradec
Kralové. Z kolei w technikum w Pradze — Radlicich ttumacze sa zatrudniani na
innym stanowisku niz nauczyciele. Dla pedagogéw zatrudnionych we wszystkich
typach placowek — zaréwno tych, w ktérych dominujaca metoda komunikacji jest
metoda oralna, jak i tych w ktérych wykorzystuje sie komunikacje totalna, czy
podejscie bilingwalne, chcacych zwiekszy¢ swoje kompetencje komunikacyjne z
uczniami, Ceska komora tiumoénik( znakového jazyka (Czeska izba ttumaczy jezyka
migowego ) oferuje od 2004 roku mozliwos¢ wziecia udziatu w Certifikacnim
vzdélavacim programu CVP (Certyfikowanym programie ksztatcenia w zakresie
komunikacji z osobami z uszkodzonym narzadem stuchu). Szkolenie to jest
skierowane do wszystkich oséb, pracujacych lub chcacych rozpoczad prace
z osobami z uszkodzeniem narzadu stuchu. W chwili obecnej jest ono prowadzone
w zakresie trzech réznych specjalnosci: ttumacz z czeskiego jezyka migowego,
ttumacz czeskiego systemu jezykowo-migowego oraz wizualizator mowy dla
jezyka czeskiego. Czas trwania poszczegdlnych cykli ksztatcenia (patrz tab. 3)
jest dostosowany do stopnia ich trudnosci.
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Tab. 3 Certyfikowany program ksztatcenia w zakresie komunikacji z osobami z uszkodzonym narzadem
stuchu?

... | Thumacz z zakresu czeskiego Tlumacz z zakresu czeskiego Wizualizator mowy
specjalizacja . . . . . .

jezyka migowego systemu jezykowo - migowego dla jezyka czeskiego

czas nauki od 1 roku do 3,5 roku od 8 m-c do 2,5 roku 0Od 5 m-c do 2 lata

Warto takze zwréci¢ uwage, ze ukonczenie CVP z zakresu kazdej ze wspomnianych
specjalnosci moze znaczaco wptywac na wzrost poziomu kompetencji danego
nauczyciela w pracy z niedostyszacymi i niestyszacymi uczniami w mysl preferowane;
w jego macierzystym osrodku metody komunikacji.

2.3. Czeska nowa matura w kontekscie potrzeb oséb z niestyszacych i niedo-
styszacych

Duzym wyzwaniem dla czeskiego systemu edukacji oséb z uszkodzeniem
narzadu stuchu moze sie takze okaza¢ wprowadzona w biezacym roku (2011)
reforma szkolnictwa, wprowadzajaca ujednolicona, panstwowa mature. W swietle
nowych przepisbw uczen ma obowigzek podejscia do dwoch obowiazkowych
egzaminow panstwowych z zakresu jezyka czeskiego i literatury oraz jezyka
obcego lub matematyki. Oba egzaminy musza by¢ przez niego ztozone zaréwno
w formie ustnej, jak i pisemnej. Ponadto uczeh ma rowniez obowiazek podejscia
do dwéch lub trzech egzaminéw w formie wyznaczonej przez dyrektora
placéwki, wchodzacych w sktad tzw. puli dyrektorskiej. Dyrektor kazdej ze szkot
ma obowigzek na dwanascie miesiecy przed wyznaczonym terminem egzaminu
maturalnego ogtosi¢ liste przedmiotéw, z ktérych w danej szkole bede odbywaty sie
egzaminy wewnetrzne. Z zatozenia wybér tych przedmiotéw ma by¢ dostosowany
do profilu szkoty. Zatem w technikach przedmioty te maja mie¢ charakter raczej
zawodowy, a w liceach ogélnoksztatcacych powinny by¢ dopasowane do ogélnego
profilu szkoty. Ponadto uczeh ma takze prawo wybrac¢ sobie maksymalnie trzy
dodatkowe egzaminy maturalne z puli tych oferowanych przez panstwo i dwa
z puli dyrektorskiej. Celem reformy jest dostosowanie czeskiego egzaminu
dojrzatosci do standardéw obowiazujacych w wiekszosci panstw unijnych.
Powstaje zatem pytanie, jak nowy czeski system egzaminowania sprawdzi sie
z perspektywy osob niestyszacych i niedostyszacych? Chcac odpowiedzie¢ na
potrzeby uczniéw niedostyszacych i niestyszacych, w zaleznosci od typu i specyfiki
niepetnosprawnosci, poklasyfikowano ich na trzy grupy. Dla kazdej z tych grup
przewidziano inng liste udogodnien:

3 Opracowanie wiasne na podstawie: K. Cernikova-Houskova, Certifikacni vzdélavaci program, Praha
2008.
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Tab. 4 Lista udogodnien dla uczniéw z uszkodzeniem narzadu stuchu na egzaminie maturalnym w roku
2011 w zaleznosci od stopnia i specyfiki niepetnosprawnosci*

grupa 1 grupa 2 grupa 3

wydtuzenie czasu trwania
egzaminu o 100%, dostosowanie

arkuszy egzaminacyjnych pod wszystko to, co grupa 2,
wzgledem graficznym a ponadto arkusze z jezyka
i merytorycznym (mozliwosc czeskiego i jezyka angielskiego

wydtuzenie czasu trwania
egzaminu o 50%, mozliwos¢
korzystania z urzadzen

zastepowania niektorych zadan sq skonstruowane zgodnie
innymi), mozliwos¢ wpisywanie |z wytycznymi dla niestyszacy

. . rozwiazan bezposrednio do z uwzglednieniem specyfiki
polepszajacych percepcje : . . .
zeszytu egzaminacyjnego, ich rozwoju jezykowego,
stuchowa, brak odstuchu na o . N s, .
S mozliwos¢ korzystania z urzadzen | istnieje mozliwos¢ skorzystania
egzaminie z jezyka obcego . . . .
polepszajacych percepcje z ttumaczenia do czeskiego
stuchowa, brak odstuchu na jezyka migowego lub innego
egzaminie z jezyka obcego, systemu komunikacji
mozliwos¢ korzystania z pomocy
asystenta

Egzaminy centralne zawsze niosa za soba ryzyko bezosobowego podejscia
do ucznia, dlatego tez trudno przewidzie¢, na ile za posrednictwem nowej
czeskiej matury w sposob rzetelny bedq sprawdzane kompetencje i wiedza
niestyszacych i niedostyszacych uczniéw. Jednak by¢ moze tego typu sposéb
sprawdzania kompetencji uczniéw pomoze réwniez czeskim surdopedagogom
zweryfikowad, ktora ze szkot dla niestyszacych ma najlepsze wyniki nauczania,
a co za tym idzie, ktdry ze sposobow ksztatcenia i komunikacji z uczniami jest
najefektywniejszy. Wdrazana reforma, stanowi wiec ogromne wyzwanie dla
wszystkich zatrudnionych na terenie Republiki pedagogéw, w tym réwniez
(a moze przede wszystkim) dla oséb pracujacych na co dzieh z niestyszacymi
i niedostyszacymi uczniami.

2.4. Stfedni zdravotnicka Skola (Technikum pracownikéw stuzby zdrowia)
w Pradze jako przyktad nowoczesnej czeskiej placowki edukacyjnej dla niesty-
szacych i niedostyszacych o podejsciu bilingwalnym

Stfedni zdravotnicka Skola w Pradze — Radlicich, miesci sie w budynku
powstatym dzieki inicjatywie profesora Karela Vymola, twércy ustawy
z 1924 roku, na mocy ktérej ostatecznie zakazano czeskim surdopedagogom
nauczania za pomoca czeskiego jezyka migowego. Stanowi to swoisty
paradoks, poniewaz w chwili obecnej radlicka placowka jest uwazana za
jedna z nielicznych szkét, w ktérej w petni realizuje sie postulaty nauczania
bilingwalnego. Wchodzi ona wraz z Matefska Skola (przedszkolem) i Zakladni

4 Opracowanie witasne na podstawie: Prehled uzpusobeni podminek pro konani maturitni zkousky
dostepny on-line: http://www.novamaturita.cz/maturita-bezhandicapu-1404033473.html, data wejscia:
25 kwietnia 2011
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Skola (szkota podstawowa) i internatem w sktad Zespotu szkét dla oséb
z uszkodzeniem narzadu stuchu, mieszczacego sie przy ulicy Vymolovej 169
w Pradze. Do szkoty uczeszczaja uczniowie z réznymi rodzajami niedostuchu
z catej Republiki, a wsréd kadry pedagogicznej mozna spotka¢ wiele oséb
niedostyszacych i niestyszacych. Gtéwnym zatozeniem pracownikow szkoty jest
to, aby komunikacja z uczniami przebiegata nieustannie w dwéch jezykach:
czeskim jezyku migowym oraz jezyku czeskim. Na kazdej lekcji jest obecny
nauczyciel oraz ttumacz. Gdy prowadzacy lekcje jest osoba styszaca, wtedy
obowiagzkiem ttumacza jest ciagte przektadnie jego stéw na czeski jezyk migowy.
Z kolei, gdy nauczycielem jest osoba niestyszaca, sytuacja jest odwrotna.
Celem takiego podejscia do komunikacji jest przede wszystkim stworzenie
wszystkim uczniom réwnego dostepu do przekazywanych informacji oraz
umozliwienie im samodzielnego wyboru przystepniejszego dla nich w danym
momencie kanatu odbioru wyktadanych tresci. Poza sferq zwigzana z jezykiem
w Stfedni zdravotnické Skole ktadzie sie takze nacisk na rozwdj osobisty
ucznidow oraz ich integracje. Szkota organizuje liczne wycieczki krajowe
i zagraniczne. Uczniowie uczestnicza réwniez w najrézniejszych wydarze-
niach kulturalnych zwigzanych zaréwno z kultura oséb niestyszacych, jak
i styszacych. Dodatkowym atutem placéwki jest to, ze czes¢ zatrudnionych
w Radlicich nauczycieli oraz ttumaczy aktywnie wspéttworzy czeska kulture
niestyszacych, co dodatkowo korzystanie wptywa na ich autorytet wsrod
wychowankéw. Dyrektorka catego Zespotu szkét, V ra Pavlickova — osoba
styszaca — postuguje sie takze jezykiem migowym, a jej zastepca David
Jorda - dyrektor technikum, jest nauczycielem przedmiotéw zawodowych,
osoba niestyszaca. Fakt, iz wtadze szkoty tworzy zesp6t sktadajacy sie zaréwno
z osoby styszacej, jak i niestyszacej stanowi ukoronowanie idei edukacji dwujezycznej
i dwukulturowej w radlickim technikum. W Stfedni zdravotnicka Skolé w Radlicich
uczniowie maja mozliwos¢ przygotowania sie do egzaminu uprawniajacego
ich do wykonywania zawodu asystenta technika dentystycznego. Ksztatcenie
trwa cztery lata (z ustawowa mozliwosciq przedtuzenia go do lat pieciu).
Jest ono zakonczone egzaminem zawodowym i maturalnym. Po pomysinym
ztozeniu wszystkich egzaminéw uczniowie moga takze kontynuowac nauke
w szkole pomaturalnej w celu uzyskania tytutu technika dentystycznego.
W ramach przedmiotéw zawodowych realizujq oni materiat miedzy innymi
z zakresu: zdrowia publicznego i wychowania prozdrowotnego, pierwszej
pomocy, somatologii i stomatologii, podstaw epidemiologii i higieny, rysunku
i modelowania, technologii protetycznej, protetyki stomatologicznej oraz wyrobu
protez stomatologicznych. Program nauczania jest bardzo napiety. Uczniowie
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spedzajg w szkole okoto trzydziestu jeden godzin tygodniowo przez piec lat.
Technikum ma im jednak do zaoferowania nowoczesnie wyposazone laboratorium.
Ponadto w trzeciej i czwartej klasie uczniowie odbywaja miesieczng praktyke
zawodowa w laboratoriach stomatologicznych na terenie Pragi. Dla chetnych
w pierwszej i drugiej klasie istnieje mozliwos¢ uczestniczenia w zajeciach z zakresu
czeskiego jezyka migowego (dwie godziny lekcyjne tygodniowo). Natomiast
w piatej klasie organizowane sq zajecia fakultatywne, przygotowujace do
egzaminu maturalnego. Szkota zapewnia swoim uczniom takze mozliwos¢
uczestnictwa w bezptatnych kursach jezyka czeskiego i jezyka angielskiego
w Jezykowym Centrum ULITA (Jazykovém centru ULITA), specjalizujacym sie
w catozyciowej edukacji oséb niedostyszacych i niestyszacych na terenie catej
Republiki.

3. Ksztatcenie uniwersyteckie

3.1. Oferta ksztatcenia na poziomie akademickim skierowana do studentéw
niedostyszacych i niestyszacych, zamieszkujacych na terenie Czech

Niestyszacy i niedostyszacy absolwenci szkét ponadpodstawowych, ktérym
udato sie pomysinie zda¢ egzamin dojrzatosci, maja prawo do podjecia nauki
w szkotach pomaturalnych oraz szkotach wyzszych. Niestety oferta kierunkéw
studiéw skierowanych bezposrednio do oséb z uszkodzeniem narzadu stuchu
ogranicza sie do trzech: Teatr w edukacji Niestyszacych (Vychovna dramatika
pro NeslySici) na Akademii Muzycznej im. Janacka w Brnie, Opieka socjo-
pedagogiczna nad osobami z uszkodzeniami narzadéw zmystu (Socialné vychovna
péce o smyslové postizené) na Uniwersytecie w Hradci Kralové oraz Jezyk czeski
w komunikacji 0s6b niestyszacych [Cestina v komunikaci neslysicich (CNES)] na
Uniwersytecie Karola w Pradze. Pozostate szkoty wyzsze nie deklarujq gotowosci
przyjecia niestyszacych studentéw lub ograniczaja sie jedynie do zapewnienia im
mozliwos¢ korzystania z réznego rodzaju pomocy dydaktycznych. Lista uczelni,
zgtaszajacych mozliwosc¢ przyjecia studentéw z uszkodzeniem narzadu stuchu,
prezentuje sie nastepujaco:
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Tab. 5 Wykaz szkét wyzszych z kierunkami studiéw dostosowanymi do potrzeb oséb niestyszacych®

Nazwa i lokalizacja uczelni
oraz udostepnione kierunki
studiéw

Udogodnienia dla studentéw niestyszacych
i niedostyszacych

Masarykova Univerzita
(Uniwersytet Masaryka
w Brnie)
wszystkie kierunki

Uniwersytet zapewnia niestyszacym studentom ttumaczy i osoby odpowia-
dajace za zapisywanie tresci wyktadowych. Organizowane sq specjalne
kursy z zakresu matematyki, informatyki, jezykdw czeskiego i angielskiego,
a takze zajecia sportowe skierowane tylko i wytacznie do niestyszacych.
Ponadto Uniwersytet oferuje réwniez kursy majace na celu przygotowanie
niestyszacych do podjecia studiow akademickich. Studenci sq rowniez
objeci opieka psychologiczna i pedagogiczna. Instytucja dziatajaca na
terenie uczelni i specjalizujaca sie w udzielaniu pomocy niepetnosprawnym
studentom jest Teiresias.

Janackovy akademie
muzickych uméni v Brn
(Akademia Muzyczna im.

Janacka w Brmie)
studia licencjackie
i magisterskie na kierunku:
Vychovna dramatika pro
Neslysici (teatr w edukacji
niestyszacych)

Wszystkie przedmioty teoretyczne i praktyczne sa wyktadane w jezyku
czeskim i ttumaczone jednoczesnie na czeski jezyk migowy. Studenci majq
do dyspozycji materiaty z trescia wyktadéw teoretycznych.

Univerzita Hradec Kréalové
(Uniwersytet Hradec
Kralové)
studia licencjackie na
kierunkach: Ugitelstvi pro MS
(wychowanie przedszkolne),
Specialni pedagogika:
Socialni vychovna a péce
o smyslové postizené
(pedagogika specjalna:
ksztatcenie oraz opieka nad
osobami z uszkodzeniami
narzadéw zmystu) oraz
studia magisterskie na
kierunkach: Ugitelstvi pro
prvni stupefi ZS (pedagogika
wczesnoszkolna), Specialni
pedagogika rehabilitani
¢innosti a managment
specialnich zafizeni
(pedagogika specjalna
w zakresie rehabilitacji)

Program studiéw jest obecnie dostosowywany do potrzeb studentéw
z uszkodzonym narzadem stuchu. Instytucja dziatajaca na terenie uczelni
i specjalizujaca sie w udzielaniu pomocy niepetnosprawnym studentom jest
Augustin.

> Opracowanie wtasne na podstawie: Adresar sluzeb nejen pro neslysici, Praha 2007, 2009.
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Ostravska Univerzita
(Uniwersytet Ostrawski)
wszystkie kierunki

Egzamin wstepny z matematyki jest dostosowany do potrzeb oséb
niestyszacych. Organizowane sa specjalne kursy, majace przygotowywac
do podjecia studiéw uniwersyteckich. Wszystkie materiaty dydaktyczne
sq dostepne dla studentéw w formie elektronicznej. Komunikacja miedzy
wyktadowcami a studentami w razie potrzeby moze odbywac sie za
posrednictwem internetu — przez e-mail, w formie e-learningu itp. Istnieje
mozliwos¢ korzystania z ustug ttumacza jezyka migowego. Funkcjonuje
réwniez Centrum pro studenty se specifickymi potfebami (Centrum dla
studentéw ze specyficznymi potrzebami).

Filmova akademie Miroslava
Ondricka v Pisku (Akademia
Filmowa Miroslava OndFicka
w Pisku)
studia licencjackie na
kierunku: Animovana tvorba
(Animacja) oraz studia
magisterskie na kierunku:
Tvorba audiovizualniho dila
(Sztuka audiowizualna)

Studia sa skierowane tylko i wytacznie do oséb z uszkodzeniem narzadu
stuchu. Zajecia odbywaja sie w matych grupach. Istnieje mozliwos¢
przyznania studentowi indywidualnej organizacji studiow. Studenci nie
majq mozliwosci skorzystania z ustug ttumacza jezyka migowego.

Ceské vysoké uceni
technické v Praze (Czeski
Uniwersytet Techniczny
Pradze)
wszystkie kierunki

Wszystkie wieksze sale wyktadowe sa wyposazone w petle indukcyjne
wspotpracujace z aparatami stuchowymi zgromadzonych studentow.
Studenci z uszkodzonym narzadem stuchu mogaq réwniez korzystac z ustug
tlumaczy jezyka migowego i mie¢ przyznana indywidualna organizacje
planu studiow.

Univerzita Karlova
(Uniwersytet Karola
w Pradze)
studia licencjackie
i magisterskie w ramach:
Filozofika fakulta, Ustav
Ceského jazyka a teorie
komunikace UCJTK
(Instytutu czeskiego jezyka
i teorii komunikacji na
Woydziale Filozoficznym)

Studia z zakresu: Cestina v komunikace neslysicich (Jezyk czeski w komu-
nikacji oséb niestyszacych). Wszystkie zajecia sq prowadzone w dwoch
jezykach — jezyku czeskim i czeskim jezyku migowym. Szczegdtowy program
studiow znajduje sie w tabelach 7 - 9.

Univerzita Karlova
(Uniwersytet Karola
w Pradze)
studia licencjackie
i magisterskie na kierunku:
Specialni pedagogika
(pedagogika specjalna)

Mozliwos¢ skorzystania z ustug ttumacza czeskiego jezyka migowego
na wyktadach (zgodnie z potrzebami studentéw) oraz na egzaminach:
wstepnych, konczacych studia oraz rocznych i srédrocznych (o ile odbywaja
sie w formie innej niz pisemna).
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Mozliwos¢ przyznania studentowi indywidualnej organizacji planu
studiéw. Prowadzacy przedmioty takie jak matematyka czy jezyk obcy sq
zobowiazani do uwzgledniania ograniczen studentéw z ré6znymi rodzajami
niepetnosprawnosci. W razie potrzeby forma egzaminu jest dostosowana do
mozliwosci studenta. Wyktady i seminaria, w ktérych uczestnicza niestyszacy
studenci s, wedle potrzeby, ttumaczone na czeski jezyk migowy. Organizacjq
wspierajacag niepetnosprawnych na praskim Uniwersytecie Ekonomicznym
jest Stredisko handicapovanych student( (SHS).

Vysoka Skola ekonomicka
v Praze (Uniwersytet
Ekonomiczny w Pradze)
wszystkie kierunki

Poza zaprezentowanymi powyzej réznego rodzaju udogodnieniami przewi-
dzianymi dla niestyszacych studentéw w regulaminach studidow poszczegélnych
placowek akademickich wsparcie oferujq rowniez réznego rodzaju centra
pomocy osobom niepetnosprawnym takie, jak na przyktad Centrum Teiresias,
dziatajace przy Uniwersytecie Masaryka w Brnie. Przyktadem inspirujacej,
czeskigj inicjatywy na rzecz studentéw niestyszacych jest realizowany wtasnie
przez Teiresias projekt, finansowany z Europejskiego Funduszu Spotecznego,
w wyniku ktorego na terenie UM ma powsta¢ miedzy innymi: centrum czeskiego
jezyka migowego, organizujace kursy tegoz jezyka dla spotecznosci akademickiej
i swiadczace ustugi ttumaczeniowe; stownik on-line czeskiego jezyka migowego
wraz z biblioteka materiatéw video przeznaczonych dla jego uzytkownikéw;
centrum nowoczesnych, pomocniczych technologii dla studentéw i pracownikow
z uszkodzeniem narzadu stuchu; centralny system rozdysponowujacy ttumaczy
czeskiego jezyka migowego do poszczegdlnych zadan wedle zaistniatych
potrzeb; centrum diagnostyczne dla studentéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, swiadczace kompleksowa pomoc logopedyczna, psychologiczna
i technologiczna. Przewidywana data ukonczenia projektu to 31 maja 2012.

3.2. Cestina v komunikaci neslysicich (CNES) — Jezyk czeski w komunikacji oséb
niestyszacych i jego kulturotworcza funkcja w srodowisku czeskich niesty-
szacych

Sposrod oferty czeskich uniwersytetéw, kierunkiem najciekawszym
i majacym najwieksze znacznie kulturotwércze jest Cestina v komunikaci
neslySicich (CNES) (Jezyk czeski w komunikacji oséb niestyszacych) otwarty
w Ustavé eského jazyka a teorie komunikace (Instytucie jezyka czeskiego i teorii
komunikacji) Filozofické Fakulté (Wydziale Filozoficznym) Uniwersytetu Karola
w Pradze. W ramach CNES studenci majgq mozliwos¢ podjecia studiéw | i Il stopnia
i uzyskania kolejno tytut licencjata i magistra. Wyjatkowos¢ tego kierunku polega
przede wszystkim na tym, iz w jego ramach zaréwno studenci niedostyszacy,
niestyszacy, jak i styszacy, maja mozliwos¢ zdobycia kompleksowej wiedzy
na poziomie akademickim z zakresu czeskiego jezyka migowego, lingwistyki
migowej, kultury niestyszacych w Republice Czeskiej itp. Program studiow
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jest skonstruowany w sposéb nowoczesny, umozliwiajacy studentom wybér
wiasnej drogi ksztatcenia i wypetniony zajeciami praktycznymi. Juz na drugim
roku studiéw licencjackich maja oni mozliwos¢ wyboru specjalizacji sposrod:
komunikacni (komunikacyjnej) — nastawionej na nauczanie os6b niestyszacych
postugiwania sie czeskim jezykiem migowym; odborné (specjalistycznej) —
skoncentrowanej na metodyce prowadzenia badan na jezykiem migowym;
tlumocnické (ttumaczeniowej) — dostepnej tylko dla oséb styszacych i skupiajacej
sie na specyfice przektadu z jezyka czeskiego do czeskiego jezyka migowego
i na odwrot. Dla oséb niestyszacych organizowane sq dodatkowe zajecia, majace
pogtebic ich znajomos¢ jezyka czeskiego. W trakcie trwania wszystkich zajec (poza
zajeciami z czeskiego jezyka migowego i wspomnianych juz zaje¢ uzupetniajacych
dla niestyszacych studentow) obecny jest ttumacz czeskiego jezyka migowego
oraz osoba odpowiedzialna za zapisywanie wyktadanych tresci. Doktadny plan
studiow z zakresu CNES prezentuje sie nastepujaco:

Tab. 6 Wykaz przedmiotéw wyktadanych w ramach studiow | stopnia licencjackich, Il stopnia magisterskich
oraz z zakresu: Ceétina v komunikaci neslysicich (CNES) (Jezyk czeski w komunikacji 0séb niestyszacych)
oraz przedmiotéw fakultatywnych dla studentow CNES®

etap studiow lista przedmiotow

Czeski jezyk migowy moduty 1, 2, 3, 4, 5, 6; Wprowadzenie do badan nad
gtuchota; Wprowadzenie do jezykoznawstwa; Historia niestyszacych; Edukacja
teatralna niestyszacych; Technika i metody pracy filologa; Kultura czeskich
niestyszacych; Kreowanie i prezentacja tekstow specjalistycznych; Wprowadzenie
do psycholingwistyki; Wprowadzenie do socjolingwistyki; Wprowadzenie do
nauki o jezykach migowych; Wychowanie i ksztatcenie niestyszacych; Fonetyka
i fonologia jezyka migowego; Wprowadzenie do modutu z zakresu komunikacji;
Wprowadzenie do modutu zzakresu przygotowania zawodowego; Wprowadzenie
do modutu z zakresu pracy ttumacza; Zapis jezyka migowego; Gramatyka jezykow
migowych; Jezyk czeski w pismie niestyszacych; Modut ttumaczeniowy, moduty 1,
2; Modut zawodowy moduty 1, 2; Modut komunikacyjny moduty 1, 2; Praktyka
zawodowa z zakresu wykonywania obowiazkéw ttumacza; Praktyka zawodowa;
Praktyka z zakresu komunikacji z osobami niestyszacymi

Studia
| stopnia

Praktyczna nauka czeskiego jezyka migowego, moduty 1 - 4 ; Praktyczna nauka
jezyka czeskiego (dla niestyszacych studentéw). moduty 1 —4; Pragmalingwistyka;
Filozofia jezyka; Jezykoznawstwo kognitywne; Wspotczesny jezyk czeski | —
morfologia; Wspotczesny jezyk czeski Il — sktadnia; Wspotczesny jezyk czeski lll
— leksykologia i stylistyka; Wspétczesny jezyk czeski IV — stylistyka; Wspotczesny
jezyk czeski V — jezyk literacki i kultura jezyka; Czeski jezyk migowy na tle
innych jezykéw migowych; Porédwnanie jezykéw porozumiewania sie czeskich
niestyszacych; Historyczne korzenie wspdtczesnego jezyka czeskiego; Jezyk czeski
jako jezyk obcy dla oséb niestyszacych

Studia
Il stopnia

6 QOpracowanie wiasne na podstawie: Studijni plan jednooborového a dvouoborového bakalarského studia
oboru Ceétina v komunikaci neslysicich (CNES); Predméty Hledani v predmétech, akademicky rok
2010/2011.
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Jednoczesnos¢ srodkow komunikacji w czeskim jezyku migowym; Wczesna
komunikacja w rodzinie dziecka niestyszacego; Wyrazanie czasu w formie
pisemnej jezyka czeskiego niestyszacych; Praca ttumacza zawodowego a system
ksztatcenia ttumaczy; Historia i metodyka przektadu; Problematyka przektadu
z jezyka migowego; Wspétczesne problemy w komunikacji w edukacji oséb

fakPL:Ith?clr?/\I/cr:teydla niestyszacych; Dydaktyka nauczania i ksztatcenia oséb niestyszacych; Polityka
studeyntéw w dziedzinie jezyka i unormowania prawne dotyczace ksztatcenia niestyszacych;
1911 et Leksykografia jezyka migowego; Notacja jezyka migowego; Korpus jezyka

migowego i metody jego badania; Nauczanie niestyszacych jezyka czeskiego za
pomoca metody kontrastywnej; Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego
Rady Europy a jezyka czeski dla os6b niestyszacych; Za i przeciw wszczepianiu
implantéw slimakowych; Korpus jezyka czeskiego w formie pisanej czeskich
niestyszacych

Kierunek ten zostat otwarty w 1998 roku i od tego czasu ukonczyto go okoto
piecdziesieciu studentdéw styszacych i z ré6znego rodzaju wadami narzadu
stuchu. Jego zatozycielka jest profesor Alena Macurova. Poza dziatalnosciq
dydaktyczna w Instytucie Jezyka Czeskiego i Komunikacji prowadzone sq od
drugiej potowy lat 90 badania nad czeskim jezykiem migowym w czterech
gtéwnych obszarach: problematyce komunikacji intra- i interkulturowej czeskich
niestyszacych; produkgji i recepcji pisemnej formy jezyka czeskiego przez osoby
niestyszace, czeskim jezykiem migowym jako narzedziem komunikacji i jego
struktura oraz problematyka ksztatcenia czeskiej mtodziezy z uszkodzeniem
narzadu stuchu. W oparciu o zdobytg wiedze i praktyczne doswiadczenie
pracownikéw Instytutu w pracy z osobami niestyszacymi wydawane sa liczne
pomoce dydaktyczne, wykorzystywane pdzniej przez praktykéw. Dzieki pracy
wktadanej przez zesp6t Ustavu éeského jazyka a teorie komunikace w badanie
kultury czeskich spotecznosci osob niestyszacy i ich jezyka oraz staranne ksztatcenie
studentéw w tym zakresie, w Czechach nie tylko ksztattuje sie warstwa dobrze
wyksztatconej elity niestyszacych, ale réwniez ktadzie sie ogromny nacisk na
kompleksowe ksztatcenie styszacych ttumaczy i nauczycieli czeskiego jezyka
migowego. Dzieki podjetym staraniom istnieje nadzieja, ze w niedalekiej
przysztosci podejscie dwujezyczne do edukacji niestyszacych i niedostyszacych
uczniow zdominuje czeski rynek ustug edukacyjnych.

Podsumowanie

WSsrod polskich autoréw poruszajacych problematyke edukacji oséb niesty-
szacych mozna spotkac sie z tendencja do nagminnego odwotywania sie
do prac anglojezycznych, osadzonych w rzeczywistosci edukacyjnej Stanow
Zjednoczonych, Kanady lub Europy Zachodniej. Bardzo mato uwagi poswieca
sie jednak temu, jak prezentuje sie sytuacja oséb niestyszacych w krajach
osciennych, takich jak na przyktad Republika Czeska. Uwazam jednak, iz warto
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poswieci¢ cho¢ chwile na przyjrzenie sie, w jaki sposéb z problemem organi-
zacji systemu ksztatcenia dla niestyszacych i niedostyszacych poradzono sobie
w kraju tak bliskim, ale jednak odmiennym od Polski. Tym bardziej, ze w czeskim
prawodawstwie juz trzynascie lat temu uregulowano kwestie praw niestyszacych
do decydowania o wtasnej tozsamosci kulturowej przez miedzy innymi wybér
jezyka itp., a czeska oferta edukacyjna (biorac pod uwage réznice w rozmiarze
krajow) jest bardziej zré6znicowana od jej polskiego odpowiednika. Ponadto
czeska rzeczywistos¢ edukacyjna, z racji wspolnych kontekstéw historycznych,
spotecznych i ekonomicznych, zdaje sie o wiele blizsza polskiej od realiow
zycia niestyszacych na przyktad w USA lub Kanadzie. Z tej perspektywy czeskie
rozwiazania moga sie okazac o wiele fatwiejsze do przeszczepienia na grunt polski
niz ich z pozoru bardziej optymalne odpowiedniki zza zachodniej granicy.
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