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WsTEP

Niniejszy zbi6r szkicow powstat w trakcie (i niejako na marginesie) uczest-
nictwa autorki w pracach zespoléw ekspertéw dziatajacych przy Minister-
stwie Edukacji Narodowej, pracujacych od 2015 r. nad rozwiazaniami or-
ganizacyjnymi i prawnymi dotyczacymi wspierania rozwoju oraz ksztatcenia
dzieci i mlodziezy ze szczegSlnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi,
zwlaszcza zwiazanymi z zagrozeniami niepetnosprawnoscia oraz z niepetno-
sprawnoscia. Zadania zespoléw ekspertéw obejmowaly ocen¢ aktualnego
stanu ksztafcenia tych grup dzieci i mlodziezy, przygotowanie nowej Podsta-
wy programowe] ksztatcenia ogdlnego oraz wypracowanie rozwiazan organiza-
cyjnych zapobiegajacych zjawisku wykluczania edukacyjnego i sprzyjajacych
przezwycigzaniu tradycji segregacji szkolnej wyniesionej z ustroju szkolnego
PRL. Najwazniejszym zadaniem ekspertéw byto wskazywanie opartych na
sprawdzonej wiedzy podstaw takiej organizacji systemu edukacji, ktéra za-
pewnialaby kazdemu dziecku i mtodemu cztowiekowi ochrong przed zagro-
zeniami rozwoju, warunki tworzenia prawidtowych wiezi z najblizszymi oso-
bami i $rodowiskiem spotecznym oraz mozliwo$¢ ustawicznego uczenia sie,
czyli rozwijania kompetencji i sprawnosci zgodnie z wlasnym potencjatem,
dzicki dostgpowi do osiagnig¢ ludzkosci oraz do doswiadcezen i przezy¢ oséb
z wlasnego otoczenia.

Wyniki prac ekspertéw maja posta¢ wielu dokumentéw, projektow oraz
licznych, powstajacych jednoczesnie, tekstéw naukowych i metodycznych,
ktérych wartos¢ wynika z wielorakich doswiadczen specjalistéw oraz z reali-
stycznych podstaw refleksji psychologicznej, pedagogicznej i logopedycznej.
Za najwazniejsze osiagniecie uzna¢ nalezy samo ozywienie dyskusji nad po-
szukiwaniem rozwigzan dostosowanych do warunkéw polskich i opartych
na warto$ciach solidarnosci spofecznej, a jednoczesnie na analizie systeméw
przyjetych w innych krajach, gtéwnie europejskich. Dyskusja trwa nadal, a jej
efekty przyjmuja forme projektéw wprowadzanych eksperymentalnie (takich
jak Specjalistyczne Centra Wspierania Edukacji Whaczajacej — SCWEW-y).
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Dialog spofeczny nad rozwiazaniami proponowanymi przez ekspertéw
doprowadzit do sporéw ujawniajacych si¢ w mediach i prowadzacych do nie-
porozumien. Motywy sporéw wynikaja z glebokiego konfliktcu miedzy syste-
mami warto$ci przyjmowanymi w polskim spofeczeristwie: a) systemem warto-
$ci kultury europejskiej wywodzacym sig z chrzescijafistwa i skoncentrowanym
na solidarno$ci migdzyludzkiej, b) konsumpcjonizmem oraz dazeniem do roz-
poznawania potrzeb i zaspokajania ich na sposéb marketingowy, ¢) ukrytymi
i zamaskowanymi ideami eugeniki oraz inzynierii spoleczne;j.

Celem niniejszej publikagji jest proba wiaczenia do dialogu spotecznego
refleksji opartych na wieloletnich badaniach nad problemami wychowania je-
zykowego i edukacji dzieci i mlodziezy z uszkodzeniami stuchu, prowadzonych
w wielu $rodowiskach (rodzinnych, przedszkolnych, szkolnych i akademi-
ckich) oraz na obserwacji loséw wielu 0séb dorostych z uszkodzeniami stuchu,
ktdre poszukuja whasnego miejsca w spoteczeristwie.

Po Stowie od autorki (podsumowaniu wlasnego doswiadczenia) nastgpuje
obszerny esej na temat perspektyw dwujezycznej edukacji niestyszacych i sta-
bostyszacych. W kolejnym artykule zostaly przedstawione rozwazania poswie-
cone mozliwosci zmiany strategii tworzenia relacji migdzy styszacymi rodzica-
mi i niestyszacymi dzie¢mi z zastosowaniem Metody Fonogestow jako metody
wychowania jezykowego. W nastgpnym krétkim studium zawarte zostaly
refleksje dotyczace projektu warstwowo-modutowej struktury podstawy pro-
gramowej ksztalcenia ogélnego, wskazujace na jeden z warunkéw racjonalnej
organizacji edukacji wlaczajacej. Calo$¢ wieticzy artykut polemiczny dotyczacy
nieporozumieri w sprawie edukacji wlaczajacej.



SEOWO OD AUTORKI

Tylko ta wiedza, ktéra wyplywa z mitosci, ma wartos¢'.
Maksymilian Maria Kolbe

Proszac Czytelnika o uwagg, wypada mi zaczaé od opisania wlasnego do-
$wiadczenia, ktére stanowi podstawe niniejszego zbioru szkicéw. Jest ono
o tyle wazne, ze jego gromadzenie trwato ponad pét wieku i odbywalo si¢
w czasie burzliwych przemian obejmujacych zjawiska, ktére przedstawiam.
Sytuacja 0séb z uszkodzeniami stuchu w polskim spofeczenistwie podlegata
w tym czasie dzialaniu wielorakich czynnikéw, ktére przeksztatcaly ja i wy-
wolywaly powstawanie nowych zjawisk powodujacych kolejne fale przemian.
Uczestniczac w tych przemianach, miatam poczucie wspétodpowiedzialnosci
za nie i potrzebe rozumienia skomplikowanych zwiazkéw migdzy nimi.

W czasach mojego dzieciristwa, w moim rodzinnym miasteczku mieszkat
tylko jeden chlopiec niestyszacy. Nie znalam go blizej. Widywatam go czasem
z daleka w czasie wakacji lub ferii. Byt ode mnie nieco mtodszy, drobny i nie-
pozorny. Nie nalezat do dziecigeej wspélnoty szkolnej. Styszatam tylko, ze jest
~gtuchoniemy” i uczy si¢ gdzie§ w szkole specjalnej. Méwiono o nim raczej
dobrze, ze ,wcale nie jest nienormalny”, ze zachowuje si¢ grzecznie, ze jest
madry. Wedlug jednej z poglosek miat by¢ nadzwyczajnie silny. Ostrzegano
chtopcéw, ze niebezpiecznie jest si¢ z nim bi¢é, bo ,,jednym usciskiem reki moze
potamac kosci”. Méwiono tez, ze nie wolno podchodzi¢ do niego od tytu, bo
jesli si¢ przestraszy, to moze by¢ grozny. Nawet najbardziej sktonni do zawadia-
ctwa chlopcy omijali go z daleka i nie zaczepiali zadnym stowem. Zreszta prze-
ciez nie mdglby nic ustysze¢. W ten sposob ksztattowana przez kogo$ opinia
zapewniata niestyszacemu dziecku ochrong przed nadmierna ciekawoscia i nie-
dyskrecja, a nawet ewentualng dokuczliwoscia réwiesnikéw, dodatkowo odgra-
dzafa go od nich i utrudniata kontake. Jednak mimo tego chfopiec ,,wyrdst na
ludzi”, zdobyt wiedzg potrzebna do zycia, zatozyt rodzing i wychowat dzieci.

! Zawsze Wierni (2014), 5(174), wrzesied—pazdziernik, s. 120.
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W bliskim sasiedztwie mojego rodzinnego domu zyla tez pewna niedo-
styszaca kobieta. Moja babcia zartowata, ze po krzyku jej meza mozna rozpo-
znawa¢ pory roku: zima nie bylo go stycha¢, a wezesna wiosna, przy otwartych
oknach i bezlistnych ogrodach, jego dono$ny glos docierat do kilku sasiednich
posesji; latem za$ nieco przycichal wéréd obfitej zieleni. Sasiedzi cenili t¢ pania
za pracowito$¢ i schludno$¢. Nie dziwili sig, ze jej maz bardzo glosno mowi.
Jako dziecko bardzo czesto z nig rozmawiatam i wcale nie musiatam krzyczeé.
Pewnie dlatego, ze ona sama nawiazywata ze mna kontakt, podchodzac bardzo
blisko. Odkrytam tez, ze jej maz wewnatrz domu takze nie musial krzyczed.
Pamigtam, ze niedoslyszaca sasiadka bardzo chetnie rozmawiata z pojedyn-
czymi osobami, ale gdy podchodzit kto§ trzeci, natychmiast odchodzita. Nie
uczestniczyla tez w zyciu towarzyskim. Zyta na marginesie sasiedzkiej wspol-
noty, jednak chyba nie byta bardzo samotna, bo nawiazywata kontakty z poje-
dynczymi osobami.

Kiedy chodzitam do piatej klasy szkoty podstawowej, dolaczyta do nas
nowa kolezanka. Byta starsza od nas co najmniej dwa lata, poniewaz repetowa-
fa, i to juz kolejny raz. Miata ogromne trudnosci szkolne. Méwita ,,dziwnie”,
chociaz zrozumiale. Nie potrafita napisa¢ dyktanda, chociaz — ku zdumieniu
wszystkich — pisata sensowne wypracowania. Pamigtam, ze bardzo cierpiata na
lekcjach wychowania fizycznego, bo jej ciato réznito si¢ od naszych, jeszcze
dziecigcych. Zaprzyjaznitam si¢ z nia, ale na krétko, gdyz po pewnym czasie
zostata wystana do szkoly specjalnej.

W kolejnych latach mojego zycia poznawatam jeszcze inne osoby do-
$wiadczajace trudnosci w sltyszeniu. Nie od razu rozumiatam, dlaczego kontak-
ty z nimi sa tak bardzo rézne. Spotykatam osoby uzywajace aparatéw stucho-
wych, z ktérymi indywidualna rozmowa moze by¢ niezwykle satysfakcjonujaca,
poniewaz stuchaja uwaznie, ze zrozumieniem, wpatrujac si¢ w rozméweg, co
mozna odebra¢ jako wyraz akceptacji, a nawet szczegélnej atencji dla whasnej
osoby i dla tego, co méwimy. Mialam tez okazj¢ obserwowaé osoby z powaz-
nymi uszkodzeniami stuchu, ktére bardzo dzielnie i cierpliwie przezwycigza-
ly skutki swojego ograniczenia slyszenia ustawicznym czytaniem. Poznatam
réwniez niestyszacych, ktérzy tylko migaja i nie mowia, zwlaszcza w obecnosci
0s6b obeych, chociaz potrafia méwi¢. Ich mowa jest bowiem wadliwa i mogta-
by — w ich mniemaniu — sprawi¢, ze obcy stuchacze nie tylko nie rozumieliby
tredci, lecz przy tym doznawali przykrych wrazen, a w konsekwengji odnosili
si¢ z niechecia do méwiacych w taki sposob. Poznatam tez osoby, ktére potrafia
wymawia¢ tylko kilka sylab — niby wyrazéw — ale doskonale migaja i niezle
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radza sobie w zyciu. Ponadto znam osoby, ktdre nie méwia i mato migaja, ale
uwaznie obserwuja rzeczywisto$¢ i maja zadziwiajaco bogata wiedzg oraz ma-
droé¢ zyciowa, chociaz nie radza sobie samodzielnie w kontaktach spotecznych
w szerszym $rodowisku.

Problemy matych dzieci, ktére z powodu uszkodzen stuchu doznaja trud-
nosci w zakresie przyswajania jezyka i uczenia si¢ mowy, poznatam doglebnie,
doswiadczajac ich na co dzied w kontakcie z moimi synami, Pawlem i Lu-
kaszem, u kt6rych uszkodzenie stuchu jest najglebsze z mozliwych. Towarzy-
szac synom, poznalam ich réwiesnikéw, uczniéw szkét, do ktdrych uczgszezali
i wiele dzieci oraz ich rodzicow, ktérych spotykatam w poradniach audiolo-
gicznych i logopedycznych, w gabinetach protetycznych, a takze na turnusach
rehabilitacyjnych, a potem w przedszkolach i szkotach. Poznatam tez niestysza-
cych rodzicéw niektérych kolegdw moich synéw i zaprzyjaznitam si¢ z nimi.
Wsréd moich uczniéw, studentéw i doktorantéw byto wiele 0séb z uszkodze-
niami stuchu.

Profesjonalnie problematyka komunikowania si¢ z osobami z uszkodze-
niami stuchu zaczelam zajmowaé si¢ w latach osiemdziesiatych minionego wie-
ku, wéwezas, gdy uznatam za konieczne poszukiwanie nowych metod wycho-
wania jezykowego moich synéw i postanowitam podja¢ badania naukowe oraz
pracg w charakterze logopedki i nauczycielki. Wezesniej jednak zapoznatam
si¢ z dorobkiem surdopedagogiki polskiej i $wiatowej, odbytam odpowiednie
studia i uzyskatam stosowne dyplomy oraz certyfikaty.

W latach osiemdziesiatych XX w. nasze nieduze mieszkanie stato si¢ do-
mem otwartym dla wszystkich niestyszacych z Lublina. Chetnie nas odwiedza-
li. Stan ich styszenia poznawali$my po sposobie naciskania dzwonka (im gorzej
styszeli, tym mocniej i dtuzej dzwonili). Wechodzili i migali co$, co mozna byto
odczytaé: Czy tu Krakéw?? Odpowiadalismy: Tak. Tiu Krakowiakowie. Zapra-
szamy. Wéwezas miatam okazje pozna¢ histori¢ wielu 0séb. Poznalam takze
zdumiewajace zjawisko tzw. gluchoty kulturowej, przyjetej w toku socjalizacji,
wynikajacej ze specyficznego rozwoju poczucia tozsamosci. Spotkatam dzieci
i miodych ludzi, kt6rzy slyszeli dosy¢ dobrze i doskonale méwili, ale uwazali
si¢ za gluchych, poniewaz ich rodzice byli nieslyszacy i stanowili dla swoich
dzieci wzér. Miatam wigc okazj¢ poznaé z bliska rozlegle spektrum proble-
moéw przezywanych przez rozne grupy oséb dotknigtych uszkodzeniami stuchu

2 Nazwisko Krakowiak miga si¢ podobnie jak nazwe miasta i tak samo jak imi¢ Stanistaw, co

prowadzi do nieporozumieti.
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i doswiadezy¢ kontaktéw z nimi, uczac si¢ ich sposobéw komunikowania si¢
i wchodzac w nieformalne i formalne relacje. Moje obserwacje, najpierw in-
tuicyjne i potoczne, stopniowo nabieraly charakteru badan naukowych, coraz
bardziej usystematyzowanych i zaopatrzonych w refleksje oparte na wielo-
aspektowych pomiarach i poréwnaniach.

Moja ciekawo$¢ poznawczg i niepokdj moralny budzito skomplikowane
zréznicowanie znajomosci jezyka dzwickowego oraz umiejetnosci postugiwa-
nia si¢ nim w mowie i pi§mie przez osoby z uszkodzeniami stuchu. Wydawato
si¢, ze sa one niezalezne od stopnia uszkodzenia stuchu stwierdzonego w diag-
nozie audiologicznej. Obserwacja wielu konkretnych przypadkéw pozwolita
mi odnotowad fakty zastugujace na uwagg przy probach uogélniania i wycia-
gania wnioskéw, a zwlaszcza w toku analiz ilodciowych i statystycznych. Po
pierwsze zauwazytam wiele popetnianych — w tamtych latach — bledéw i poja-
wiajacych sig niescistosci w audiogramach. Przyczyny thkwily w niedoskonatosci
aparatury audiometrycznej oraz niedostatkach umiejgtnosci, jakimi dyspono-
wali badajacy.

Bledy i niescistosci diagnozy nie wyjasnialy jednak zréznicowania umiejet-
nosci jezykowych dzieci z podobnymi poziomami ubytku stuchu. Logopedzi
tlumaczyli je najchetniej skutecznoscia wychowania stuchowego i terapii logo-
pedycznej prowadzonej przy dobrej wspétpracy rodzicéw lub zaniedbaniem
dziecka przez rodzicéw. To, ich zdaniem, wyjasniato fake, ze niekeére dzieci
gorzej stysza, ale dobrze méwia, inne za$ lepiej stysza, ale méwia mato i wadli-
wie. Takg interpretacje dosy¢ tatwo mozna uznaé za przekonujaca. Zapewne,
usprawnianie stuchu oraz terapia mowy stanowia wazne czynniki w nabywa-
niu kompetengji i sprawnosci jezykowych. Nie sposob jednak stwierdzié, ze
w kazdym przypadku praca logopedy i rodzicéw moze zagwarantowac sukces,
a kazdy brak sukeesu jest konsekwencja zaniedbania.

Starajac si¢ zrozumie¢ wieloczynnikowy charakter rozwoju mowy i przy-
swajania jezyka przez dzieci z uszkodzeniami stuchu, obserwowatam dzieci
z réznych grup, z rozmaitymi stopniami i rodzajami uszkodzen. Szczegdlng
uwagg zwrdcitam na dzieci rodzicédw niestyszacych. Ze zdziwieniem odkrytam,
ze wickszo§¢ znanych mi ucznidw szkét specjalnych, ktérych rodzice réwniez
nie styszeli, méwita zadziwiajaco dobrze, ale tez — jak si¢ okazywato przy bliz-
szym poznaniu — ich niedostuch jest stosunkowo nieduzy (najwyzej umiarko-
wany). Uczniowie ci rozpoczynali nauke szkolng zwykle z powaznym opéz-
nieniem rozwoju mowy i z dobrg znajomoscia jezyka migowego. W szkole,
uzywajac aparatéw stuchowych, bardzo szybko nadrabiali braki w znajomosci
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jezyka polskiego oraz umiej¢tnosci méwienia i stawali si¢ dwujezyczni. Byly
jednak wéréd dzieci rodzicéw niestyszacych — nieliczne — osoby z glebokimi
uszkodzeniami stuchu. Te dzieci, niestety, nie uczyly si¢ méwic. Ich jedynym
jezykiem pozostawal migowy.

Miatam réwniez okazjg poznaé losy wielu oséb, ktére byly stawiane za
przyktad doskonatej pracy rodzicow i logopedéw, a przy tym wykazywaly si¢
wybitnymi zdolnoéciami i osiagnigciami. W latach osiemdziesiatych poznatam
kilka takich os6b, ktére — mimo uszkodzenia stuchu — doskonale méwity po
polsku i niezle postugiwaly si¢ jezykiem angielskim, jak tez niemieckim. Ich
sukces byl przez rodzicéw i logopedéw uzasadniany faktem, ze nigdy nie uzy-
wali jezyka migowego. Jakiez byto moje zdziwienie, gdy okazalo si¢, ze wigk-
sz0§¢ tych 0sob po latach nie tylko nauczyta si¢ jezyka migowego, lecz ponadto
podjeta dziatalnos¢ promujacy ten jezyk.

Niepokdj i potrzebg zrozumienia budzi inne zjawisko, dajace si¢ zaobser-
wowac u dorostych oséb z uszkodzeniami stuchu, keére w dziecinstwie byly
poddanie surowemu rezimowi rehabilitacji i osiagnely dobre rezultaty w nauce
mowy oraz znajomosci jezyka polskiego, a takze wysoki poziom wyksztatcenia
formalnego. W ich zachowaniu i pogladach ujawniaja si¢ skutki przezywanej
w dziecifistwie traumy podobne do skutkéw przemocy psychicznej. Patrzac
z perspektywy relacji rodzinnych, mozna czasem zauwazy¢ szczegdlny brak
wdzigeznodci oraz zal do rodzicéw i logopedédw. Wnioskéw z tego spostrzeze-
nia nie wolno generalizowad, ale warto wiedzie¢ o do$¢ licznych przypadkach,
ktdre $wiadcza o powtarzalnosci tego zjawiska.

Na uwagg Czytelnika zastuguje jeszcze jedno wazne zjawisko, ktére mozna
zaobserwowa¢ w dziataniach wychowawczych niektdrych rodzicow i nauczy-
cieli, polegajace na pewnym rodzaju komunikowania si¢ przy uzyciu ,mini-
mum znakéw koniecznych”. Byta to stara tradycja przekazywana sobie przez
nauczycieli szkét dla gtuchych z pokolenia na pokolenie. Obserwowatam za-
chowania jednej z nauczycielek, ktora cieszyta si¢ najlepsza opinig i chetnie
objasniata, na czym polega jej ,metoda”. Otz nie uzywata ona jezyka migo-
wego, tylko whasnego systemu znakéw mimicznych i gestow, ktorych celem
byto dyscyplinowanie grupy klasowej, a zwlaszcza udzielanie nagrdd i kar, po-
chwat oraz wyrazanie krytyki i dezaprobaty. Jej kod skladat si¢ z kilkudziesigciu
wyrazistych znakéw: spojrzen, podnoszenia brwi i marszczenia czota, ruchéw
glowy, usmiechdw, gestéw rak, pochylania si¢ do przodu i odchylania do tytu,
sposobu podchodzenia do ucznia itp. Mozna powiedzie¢, ze postugiwata sig
zwyklymi znakami ,mowy ciata’, nadajac im szczegdlng wyrazistos¢ i jedno-
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znaczng konwencje. Uczniowie uczyli si¢ znakéw i zachowari nakazanych oraz
zakazanych, ale panujacy w klasie rygor wyraznie hamowat ich kreatywnos¢ je-
zykowa. Kody partykularne uzywane w matych grupach oséb z uszkodzeniami
stuchu przypominaja znane z badani nad jezykiem grup spotecznie zmarginali-
zowanych tzw. kody ograniczone, ktére sa narzgdziem marginalizacji.
Poznatam tez osoby, ktére oprécz uszkodzenia stuchu borykaly si¢ z prob-
lemami spowodowanymi innymi czynnikami, np. dotkni¢te mézgowym po-
razeniem dziecigcym. W grupach ruchowo sprawnych dzieci z uszkodzeniami
stuchu doznawaly one marginalizacji, a jednoczesnie — zwlaszcza wéwezas, gdy
stosunkowo dobrze slyszaly — byly narazone na wystuchiwanie niezyczliwych
opinii na swoj temat i do§wiadczaly trudnosci w rozwoju whasnej tozsamosci.
Szczegélnie bogatych spostrzezen i refleksji dostarczyto mi obserwowanie
rozwoju jednej dziewczynki, kedra poznatam, gdy miata trzy lata i kilka miesie-
cy i przebywata ze swoimi niesltyszacymi rodzicami oraz starszym nieslyszacym
bratem na turnusie rehabilitacyjnym. Asia’® styszala doskonale. Jej mowa pod
wzgledem wymowy oraz poziomu przyswojenia jezyka w warstwie morfonolo-
gicznej i gramatycznej odpowiadata wiekowi: budowata zdania, tworzyta neo-
logizmy dziecigce, miata wymowe charakterystyczng dla trzylatkéw, zrozumialg
juz dla 0séb obcych, préby stuchu fonemowego wykonywata bezbtednie. Jej
stownik nie byt bogaty, ale dysponowata znakomita pamiecia i uczyta si¢ no-
wych stéw szybko, zapamietujac je trwale i wlaczajac do whasnych twérczych
wypowiedzi. Przeprowadzitam szczegStowa diagnoze logopedyczng mowy tego
dziecka w celu zrozumienia potrzeb dzieci styszacych niestyszacych rodzicéw.
Jakiez byto moje zdziwienie, gdy po czterech latach zobaczytam Asi¢
w pierwszej klasie szkoly specjalnej dla dzieci niestyszacych i stabostyszacych.
Skierowanie jej do tej szkoly byto podyktowane faktem, ze jej prég wrazliwo-
$ci stuchowej stopniowo si¢ obnizal, a rodzice obawiali si¢ trudnosci w kon-
taktach z nauczycielami szkoly ogdlnodostepnej (matka, absolwentka takiej
szkoly, wspominata traumatyczne przezycia). Asia rzeczywiscie z czasem — jak
to nierzadko bywa przy uszkodzeniach genetycznych — cz¢sciowo tracita wraz-
liwo$¢ na dzwigki, ale przy zastosowaniu aparatow stuchowych slyszata mowe
doskonale, nawet ze znacznej odlegtosci.
Obserwacja dalszego rozwoju i loséw Asi jest bardzo pouczajaca. W szko-
le podstawowej byla uroczym, zdolnym dzieckiem, cickawym $wiata i szybko
si¢ uczacym. Bylta prymuska we wszystkich przedmiotach, przynosita chlubg

’ Imie zostato zmienione.
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swoim nauczycielom, wyrézniata si¢ pickna wymowa, wygrywata wszystkie
konkursy ,,czytania z ust”, pisala bogate i poprawne wypracowania, ukfadata
wierszyki... Ze wspétczuciem obserwowatam jej — rzeczywiscie niestyszacych —
kolegéw i kolezanki, ktérzy nie mogli jej doréwnad. Ukoriczyta szkole specjal-
na z najwyzszymi ocenami i rozpoczela nauke w liceum dla niestyszacych. Nie
miatam okazji $ledzi¢ jej postgpéw w tej szkole.

Spotkato mnie kolejne zdumienie, gdy pewnego dnia zobaczytam Asi¢
w programie telewizyjnym pos$wigconym problemom oséb niestyszacych. Jej
nauczyciel jezyka polskiego przedstawit ja jako zywy dowdd sukcesu stosowa-
nej przez niego metody nauczania. Z tresci jego wypowiedzi wynikato, ze Asia
przyszta do szkoly $redniej jako gluchoniema, ale dzigki doskonatej metodzie
dydaktycznej zastosowanej przez pedagoga méwi, czyta i pisze, rozumie takze
trudne teksty literackie i przygotowuje si¢ do matury. Czy pragnienie sukce-
su byto tak wielkie, ze moglo je zaspokoi¢ tylko wiclkie medialne ktamstwo?
A moze zdarzylo si¢ co$ zupelnie innego? Wspomniany nauczyciel jest osoba
ogluchla. Barwa jego glosu i niektére cechy artykulacji sa inne niz u ludzi sty-
szacych. Kazdy jego rozméwea musi przywykna¢ do stuchania i rozumienia
tego przekazu. By¢ moze na poczatku Asia nie rozumiata jego wypowiedzi i za-
chowywata si¢ jak ,gtuchoniema”. Dobrze, ze z czasem osiagnigto dobry po-
ziom rozumienia sie. Czesto bowiem méwiace osoby z uszkodzeniami stuchu
nie rozumieja si¢ wzajemnie.

Pani Asia odniosta rzeczywisty sukces edukacyjny. Po maturze podjeta
piccioletnie studia na kierunku pedagogika i ukoriczyta je, piszac pracg magi-
sterska pod moim kierunkiem. Wéwezas, kiedy rozpoczynata studia, pojawi-
fa si¢ w Polsce moda na studiowanie z asystencja thumacza jezyka migowego.
Pani Asia domagata si¢ pomocy thumacza. Otrzymata taka pomoc, ale wkrétce
okazalo si¢, ze thumacz nie jest jej potrzebny, a nawet, ze ona sama moze by¢
doskonatym thumaczem dla innych oséb z uszkodzonym stuchem. Stopniowo
podejmowata si¢ takiej dziatalnosci.

Kiedy Pani Asia koriczyta studia, bytam przekonana, ze powoli ksztattuje
si¢ jej prawdziwa tozsamos¢: dwujezycznej, funkcjonalnie styszacej corki nie-
styszacych rodzicéw, ktdra jest swiadoma — dzigki wyksztalceniu pedagogicz-
nemu — swoich mozliwosci stuzenia §rodowisku ludzi niestyszacych poprzez
wspomaganie ich tacznosei ze styszacymi. Bylo to tym bardziej na miejscu,
ze jako absolwentka Pani Asia podejmowata dodatkowe studia podyplomowe.

Niestety, dane mi bylo przezy¢ jeszcze jedno zdumienie. Po odbyciu kursu
Polskiego Jezyka Migowego (PJM) w Warszawie, Pani Asia wrécita z neofickim
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zapalem do gloszenia ideologii odr¢bnosci Gluchych, a o sobie samej méwi, ze
jest Glucha i jest z tego bardzo dumna. Na egzaminie koricowym po kolejnym
studium podyplomowym, ktére odbyta, zazadata pomocy thumacza jezyka mi-
gowego (nie byl konieczny, poniewaz komisja sktadata si¢ z doswiadczonych
pedagogéw, takze takich, ktdrzy znaja jezyk migowy). W czasie egzaminu za-
uwazytam, ze zaréwno barwa glosu i artykulacja, jak i sprawno$¢ leksykalno-
-semantyczna mojej bylej studentki zmienita si¢ zdecydowanie na niekorzy$¢.
Bylo to widoczne szczeglnie w trudnosciach z przypominaniem sobie stéw
i dosy¢ czgstych btedach gramatycznych. Najbardziej niepokojace byto jednak
o$wiadczenie Pani Asi, ze postanowita nie uczy¢ méwic swojego nieslyszacego
synka, ale bedzie uczy¢ go czytal i pisaé. Jezyk migowy chlopiec juz zna.

Nie przypisujg sobie prawa do osadzania pogladéw i wyboréw osdb, kto-
rych doswiadczen osobistych nie znam i nie rozumiem. Wiem tylko — od niej
samej — ze cate rodowisko rodzinne Pani Asi (rodzice, maz, brat i bratowa oraz
ich dzieci, a takze przyjaciele i koledzy) porozumiewa si¢ w jezyku migowym.
Domyslam sig, ze niefatwo by¢ inng we wlasnym gniezdzie. Biorg tez pod uwa-
ge mozliwo$¢ dalszego obnizania si¢ wrazliwosci stuchowej albo czasowa re-
zygnacj¢ z uzywania aparatéw stuchowych. Losy 0s6b z uszkodzeniami stuchu
podlegaja dziataniu wielu czynnikéw wewngtrznych i zewngtrznych, biologicz-
nych i spotecznych, jak réwniez czynnikéw mentalnych oraz ideologicznych.
W poszukiwaniu prawdy o tych zjawiskach konieczne jest uwzglednianie jak
najpetniejszego spektrum rozmaitych czynnikdéw.

Niniejsza przedmowa jest podsumowaniem doswiadczenia zdobytego
w czasach minionych. W ostatnich dziesi¢cioleciach nastapily zmiany w opiece
medycznej, logopedycznej i pedagogicznej nad dzie¢mi i miodzieia z uszko-
dzeniami stuchu. Potrzebujemy nowej, usystematyzowanej wiedzy dotyczacej
mozliwosci wlaczenia jak najwigkszej liczby 0s6b z réznymi uszkodzeniami stu-
chu do wspélnot spotecznych dobrze rozumiejacych ich potrzeby i otwartych
na udzielanie im wsparcia. Niniejszy zbiér szkicéw stanowi probe wskazania
niektérych kierunkéw poszukiwania tej wiedzy.



1. PERSPEKTYWY | DYLEMATY DWUJEZYCZNEJ EDUKACJI DZIECI
| MEODZIEZY Z USZKODZENIAMI SEUCHU

Celem niniejszych rozwazan jest wskazanie na doniosto$¢ i aktualne uwarunko-
wania dzialari zmierzajacych do doskonalenia jakosci edukacji dzieci i mtodzie-
zy z uszkodzeniami stuchu. Koniecznos¢ i mozliwos¢ podjecia takich dziatari
wynika z wielu pomyslnych przemian, ktdre nastapity w dziedzinie opieki me-
dycznej i logopedycznej nad niemowletami i matymi dzie¢mi z tym rodzajem
zagrozenia niepetnosprawnoscia. Spoteczna troska o dalszy rozwdj i ksztalcenie
tej grupy uczniéw wymaga dokladnego poznania i racjonalnej oceny rozmia-
réw potrzeb oraz wynikajacych z nich zadar, keére stoja przed polskimi szkota-
mi i systemem edukacji. W dialogu spofecznym dotyczacym tej problematyki
wazne jest wykorzystanie wiedzy naukowej oraz doswiadczenia pedagogicznego
i logopedycznego. Istotne jest takze stosowanie precyzyjnej i jednolitej termi-
nologii oraz unikanie terminéw wieloznacznych i nadmiernie generalizujacych,
ktére przestaniaja obraz zjawisk i utrudniaja ich wyjasnienie. Dlatego w pod-
jetych rozwazaniach zastosowano terminologie logopedyczna i pedagogiczna.
Obecnie w dialogu spotecznym dominuje glosna promocja dwujezycznej
edukagji niestyszacych i stabostyszacych. Ma ona wiele zrédet i uzasadnien, jaw-
nych oraz ukrytych. Na zainteresowanie tymi problemami wplywaja czynniki
ideowe, polityczne i reklamowe, ktére nalezy odnotowaé, chociaz nie stanowia
przedmiotu niniejszego studium. Trzeba tez zwréci¢ uwage na sife motywdéw
emocjonalnych, ktérymi kieruja si¢ dziatacze z niepetnosprawnoscia stuchowa,
uczestniczacy w tej promogji. Niektdrzy doswiadezyli wykluczenia spoteczne-
go oraz porazek i przykrosci w relacjach ze styszacymi, inni odczuwajg konse-
kwencje traumy zwiazanej przymusem rehabilitacji w dzieciristwie. Daza wicc
do przedstawienia whasnych do$wiadczeni i do uczestnictwa w poprawianiu losu
podobnych do siebie, a zwlaszcza do odrzucenia tezy o patologicznym charakee-
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rze gluchoty” i do uznania jej za przejaw ,bioréznorodnoéci” ludzi, a Gluchych
za osobna spofecznosé, ktdra tworzy whasng kulture i zastuguje na szczegélne
prawa i przywileje. W tle politycznym mozna ponadto zauwazy¢ ideg walki z tzw.
audyzmem jako odmiang rasizmu’, polegajaca na okazywaniu przez slyszacych
wyzszo$ci wobec niestyszacych.

Dazenie do autonomii wspélnot Gluchych stanowi kompensacj¢ nega-
tywnych doswiadczeri zwiazanych ze spotecznym odlaczeniem, przy jednoczes-
nym postrzeganiu wlasnej godnosci, sprawnosci intelektualnej i kreatywnosci,
a zwlaszcza zdolnosci do tworzenia zastgpezych kodéw komunikacyjnych i je-
zykéw migowych. Uszkodzenie narzadu stuchu nie oznacza bowiem obnizenia
sprawnosci umystowej ani potencjatu rozwojowego dotknictej nim osoby. Jest
jednak przeszkoda w lacznosci jezykowej z wigkszodcia styszacego spoleczen-
stwa za posrednictwem dzwickéw mowy, a w konsekwencji moze by¢ przyczyna
zablokowania dostgpu do wielu obszaréw wiedzy zakodowanej w jezyku fo-
nicznym. Warunkiem rozwoju i edukacji cztowieka z uszkodzeniem stuchu jest
zapewnienie mu facznodci z innymi ludZmi i umozliwienie dostgpu do dorobku
kulturowego calej ludzkiej wspélnoty, a zatem umozliwienie poznania jezyka.

Uczestniczac w promocji jezyka migowego, osoby z uszkodzeniami stuchu
z pokolenia dwudziestolatkéw i starszych wyrazaja naturalny lek przed nie-
znang przysztoscia swoich wspélnot i organizacji w zwiazku z rozwojem chi-
rurgii i technologii protetycznej, metodyki surdologopedycznej oraz urzadzeri
wspomagajacych komunikowanie si¢ w jezyku fonicznym w mowie i w pismie.
Istotnie, zmiany, ktdre nastgpuja, sprawiaja, ze sytuacja osob, ktdre urodzily si¢
w XXI w., jest zupetnie inna niz starszych, cho¢by tylko o kilka lat. Zmiany
te zasluguja na odnotowanie we wprowadzeniu do niniejszych rozwazan, po-
niewaz stanowig uwarunkowanie aktualnych potrzeb edukacyjnych poszcze-
g6lnych oséb oraz grup dzieci i mlodziezy. Warte uwagi s3 tez kulturoznawcze
interpretacje zjawisk spofecznych zwiazanych z ,uzdrawianiem” nieslyszacych
i technologicznym postgpem w ich usprawnianiu oraz ze sprzeciwem wobec
»nowoczesnoéci” i promocjg jezyka migowego. Przedmiotem badani kulturo-

4 P. Tomaszewski, R. Wieczorek (2016), Kropla drazy skate. Ku depatologizacji gluchoty. W
H. Wrona-Polariska, E. Pisula, K. Bargiel-Matusiewicz (red.), Zdrowie i choroba. Funkcjono-
wanie psychospoleczne i zawodowe. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

5 H. Lane (1996), Maska dobroczynnosci. Deprecjacja spotecznosci gtuchych, dum. T. Gatkowski,
J. Kobosko. Warszawa: WSiP; P. Tomaszewski, R. Wieczorek, E. Moron (2018), Audyzm
a opresja spoleczna. W: ]. Kowalska, R. Dziurla, K. Bargiel-Matuszewicz (red.), Kultu-
ra a zdrowie i niepelnosprawnosé. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.
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znawczych sa mity i stereotypy, wierzenia i dazenia oraz ideologie, ktére wply-
waja na spoleczny obraz problemdw oraz na ich (mniej lub bardziej racjonalne)
rozwiazywanie®.

Istniejg pedagogiczne przyczyny podjecia préby uporzadkowania wiedzy
o edukacji dwujgzycznej dzieci i mtodziezy z uszkodzeniami stuchu. Przyczyny
te wynikaja z aktualnych mozliwosci doskonalenia jakosci ksztatcenia w no-
wych uwarunkowaniach. Na poczatku rozwazan trzeba przywolywaé znane
z historii edukacji specjalnej dzieje trwajacego ponad dwiescie lat ,,sporu orali-
stéw ze zwolennikami jezyka migowego”. Nalezy podkresli¢, ze spér ten sta-
nowi niechlubny przyktad narzucania jednej formy organizacji
edukacji catym grupom uczniéw, bez wzgledu na ich indywidu-
alne potrzeby i mozliwo$ci. Dawny konflikt mozna wyjasnia¢, wska-
zujac na niedostatek wiedzy dwezesnych tworcow szkét specjalnych na temat
zréznicowania populacji 0séb z uszkodzeniami stuchu. Ten btad nie moze
by¢ powtarzany. Aktualna wiedza o zréznicowaniu potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych dzieci i mlodziezy z uszkodzeniami stuchu powinna stanowi¢
podstawe dziatan rozwaznych i dostosowanych do rzeczywistych potrzeb’. To
zroznicowanie, bedace rzeczywistym przejawem ,bioréznorodnosci” ludzkich
organizméw, najdobitniej $wiadczy o potrzebie poszukiwania réznych drég do-
skonalenia jakosci ksztatcenia.

1.1. Podstawowe zatozenia

Celem artykutu jest zwr6cenie uwagi na problemy i dylematy natury psycho-
lingwistycznej, logopedycznej, pedagogicznej i psychospolecznej zwiazane
z przemianami w wykrywaniu, diagnozowaniu i leczeniu oraz protezowaniu,
wychowaniu jezykowym i terapii logopedycznej, a takze z réznymi strate-
giami i programami edukacji, w tym edukacji dwujezycznej. Rozwazania

Zob. np. M. Zdrodowska (2021), Zelefon, kino i cyborgi. Wzajemne relacje nieslyszenia i tech-
niki. Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego.

O. Périer (1992), Dziecko z uszkodzonym narzqdem stuchu. Aspekty medyczne, wychowawcze,
socjologiczne i psychologiczne, dum. T. Gatkowski. Warszawa: WSiP; K. Krakowiak (2000), Pe-
dagogiczna typologia uszkodzen stuchu i 0séb nimi dotknigrych. W: K. Krakowiak, A. Dziurda-
-Multan (red.), Przekraczanie barier w wychowaniu oséb z usskodzeniami stuchu (Nie Glos,
ale Stowo, 1), (s. 255-288). Lublin: Wydawnictwo KUL; taz (2012), Dar jezyka. Podrecznik
metodyki wychowania jezykowego dzieci i mlodziezy z usskodzeniami narzqdu stuchu. Lublin:
Wydawnictwo KUL.
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maja charakeer teoretyczny i porzadkujacy. Bazuja na wieloletniej obserwacji
uczestniczacej i pordwnaniu kilkuset studiéw przypadkéw oraz na wynikach
dtugoletnich wlasnych badani eksperymentalnych, poddanych analizie przy
zastosowaniu réznych sposobéw deskrypcji naukowej i pomiaru efektow
dzialania pedagogicznego®, z wykorzystaniem wiedzy lingwistycznej, psycho-
lingwistycznej, logopedycznej i pedagogicznej. W rozwazaniach zostaly po-
nadto uwzglednione liczne prace badawcze autoréw wspétpracujacych z La-
boratorium Badari nad Wychowaniem Jezykowym Osdb z Uszkodzeniami
Stuchu, dzialajacym w Lublinie, oraz badaczy z innych $rodowisk w Polsce
i w innych krajach.

Podstawowa, postawiong tutaj teza jest twierdzenie, ze problemy dzie-
ci i mtodziezy z uszkodzeniami stuchu w uj¢ciu pedagogicznym
i logopedycznym nalezy rozpatrywaé w perspektywie ich uczest-
nictwa w zyciu wspélnoty oraz integralnego rozwoju osobowe-
go. W istocie jest to jedna perspektywa, bo integralny rozwdj cztowieka nie jest
mozliwy bez facznosci z innymi osobami, zaréwno bliskiej i bezposredniej, jak
i po$redniej facznosci z dokonaniami ludzkosci zapisanymi w dzietach kultury
materialnej i duchowej, a przede wszystkim w jezyku. Dramat czfowieka, ktéry
nie styszy dzwickéw mowy lub odbiera je w sposéb niepetny, polega — w wick-
szym lub mniejszym stopniu — na tym, Ze jest on zagrozony ograniczeniem swo-
bodnej i pelnej tacznosci z innymi osobami oraz samotnoscia w poznawaniu
$wiata, uczeniu si¢ i twdrczosci, a takze samotnoscia w zdobywaniu samodziel-
nosci. Dziatania zmierzajace do doskonalenia jakosci edukadji tej grupy dzieci
i mlodziezy wymagaja uwzglednienia takiej perspektywy. Nie oznacza to jed-
nak, ze moze powsta¢ jeden doskonaly program ksztatcenia wszystkich dzieci
z uszkodzeniami stuchu. Trzeba raczej dazy¢ do wypracowania zasad organizacji
ich ksztalcenia umozliwiajacych uwzglednianie potrzeb personalnych.

Druga teza, ktéra stanowi podstawe niniejszych rozwazan, jest twierdze-
nie, zeznajomo$¢ kazdego jezyka jest dla czlowieka cenng wartos-

8

K. Krakowiak (1995), Fonogesty jako narsgdzie formowania jezyka dzieci z uszkodzonym
stuchem (Komunikacja Jezykowa i Jej Zaburzenia, 9). Lublin: Uniwersytet Marii Curie-
-Sktodowskiej; M. Biatas (2007), Glusi, jezyk, metafora. Rozumienie metaforycznego znaczenia
wyrazert jezykowych przez ucznidw nieslyszqcych. Piotrkéw Trybunalski: Naukowe Wydaw-
nictwo Piotrkowskie przy Filii Akademii Swictokrzyskiej; L. Leszka (2006), Wjchowanie
stuchowo-jezgykowe dzieci niestyszqcych z zastosowaniem fonogestéw. Praca doktorska napisana
pod kierunkiem dr hab. K. Krakowiak w Katedrze Pedagogiki Specjalnej Katolickiego Uni-
wersytetu Lubelskiego Jana Pawla II.
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cia. Zaréwno ze wzgledu na mozliwoé¢ komunikowania si¢ z innymi ludZmi,
jak i ze wzgledu na zawarta w nim jezykowa wiedzg o $wiecie.

Jezyki migowe sa autonomicznymi jezykami, zupetnie innymi niz jezyki
foniczne’. Poszczegdlne znaki migowe i zasady ich faczenia oraz tworzenia ko-
munikatéw sa inne niz wyrazy oraz zwiazki gramatyczne migdzy nimi i zasady
tworzenia zdan. Obraz $wiata utrwalony w jezyku migowym jest tez odmienny
od obrazu $wiata zapisanego w jezyku fonicznym. Inny jest takze sposéb ko-
munikowania si¢ w tym jezyku. Kazdy jezyk migowy stanowi oryginalne dobro
kulturowe i pozwala wielu osobom niestyszacym pozyskiwaé i wymieniaé mie-
dzy sobg wiedzg o $wiecie oraz zy¢ $wiadomie i dosy¢ samodzielnie, w dobrej
komunikacji z niektérymi ludZmi. W Polsce sa uzywane rézne odmiany $rodo-
wiskowe i regionalne jezykéw migowych, a od stu lat rozwija si¢ zunifikowana
odmiana ogdlnopolska, znana pod nazwa Polskiego Jezyka Migowego (PJM).

Poznanie jezyka moze by¢ droga do pelniejszego urzeczywistnienia whas-
nego czlowieczenstwa®. Znajomos¢ jezyka migowego ma szczegdlng wartosé
ze wzgledu na jego niezwykly, inny niz w linearnych jezykach fonemowych,
sposob odzwierciedlania czasoprzestrzeni i odmienng strukture akeéw komu-
nikacji oraz inny przebieg wymiany i negocjowania znaczert migdzy rozméw-
cami, a takze ze wzgledu na niezwykla podatnosé na tworzenie znakéw nowych
i synonimicznych oraz bogactwo i swobodg symbolicznego i metaforycznego
ujmowania znaczen, a zwlaszcza na blyskawiczne tempo komunikowania sie.

Komunikowanie si¢ z uzyciem znakéw migowych oraz powstawanie je-
zykéw migowych jest konsekwencja dazenia do facznodci interpersonalnej
i przezwycigzania ograniczent spowodowanych przez uszkodzenie narzadu stu-
chu. Znamienne jest to, ze dzieci niestyszace, ktére nie maja mozliwosci przy-
swojenia jezyka migowego od doroslych, poniewaz urodzily si¢ w srodowisku
ludzi styszacych i méwiacych, zwykle podejmuja préby tworzenia gestéw — mi-
g6éw — i komunikowania si¢ z najblizszymi przy ich uzyciu. Powstaje wéwczas
swoisty kod jednoklasowy i w zwiazku z tym zludzenie, ze jezyk migowy jest
jakoby jezykiem wszystkich ludzi niestyszacych. To nie jest prawda, gdyz dzie-
cigce gesty nie podlegaja zasadom syntaktycznym. Wypracowanie jezyka o ce-
chach systemu dwuklasowego, w ktérym mozna tworzy¢ komunikaty ztozone

P. Rutkowski, S. Loziriska (red.), (2014), Lingwistyka przestrzeni i ruchu. Komunikacja migo-
wa a metody korpusowe. Warszawa: Wydziat Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego.

K. Krakowiak (2011), Gluchoniemi czy wielojezyczni? Problemy oséb z uszkodzonym stu-
chem w przyswajaniu jezyka. Neofilolog. Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neoftlologicznego,
36, 5. 73-89.
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wedlug regul, wymaga pracy kilku pokolen. W tym procesie zawsze uczestni-
czyli i uczestnicza styszacy przyjaciele niestyszacych. Same za$ jezyki migowe
zastuguja na poznawanie i kultywowanie jako oryginalne byty powotane do
istnienia wysitkiem ludzkich umystéw". Postulat uwzgledniania jezyka migo-
wego w edukacji 0sob z uszkodzeniami stuchu, a takze 0sob styszacych, trzeba
zatem uzna¢ za uzasadniony.

Jednakze organizacja ksztalcenia nieslyszacych z zastosowaniem jezyka
migowego oraz tworzenie jej programéw i wypracowywanie metodyki naucza-
nia stanowi obszar probleméw i dylematéw, ktdrych nie rozwiaza fascynujace
badania nad samym jezykiem migowym ani entuzjastyczne hasta. Nie wystar-
czy tez przygotowanie zespoléw nauczycieli i tlumaczy, gotowych $wiadczy¢
ustugi i stuzy¢ niestyszacym klientom, a jednoczesnie zabiegajacych o popyt
na te ustugi metodami marketingowymi. Potrzebny jest namyst, ostrozno$¢
i rzetelna analiza réznorakich doswiadczert i uwarunkowan, a przede wszyst-
kim $wiadomo$¢, ze uzywanie jezyka migowego — jako jedynego — powoduje
izolacj¢ spoteczng calych grup oséb z uszkodzeniami stuchu i przyczynia sig do
ich marginalizacji, a nawet dyskryminacji. Moze takze powodowa¢ konflikty
o charakterze spoteczno-politycznym, ktére przysparzaja cierpienia mniejszo-
$ciom, a zwlaszcza poszczegdlnym jednostkom.

Z kolei uzywanie dwéch jezykéw moze by¢ korzystne dla rozwoju dzieci
z uszkodzeniami stuchu, pod warunkiem, ze nie pojawia si¢ zaburzenia roz-
woju jezykowego w postaci interferencji dwéch kodéw i powstania jezyka
trzeciego, hybrydalnego, co réwniez utrudnia komunikowanie si¢, rozumienie
tekstéw i uczestnictwo w zyciu spotecznym, a przy tym naraza osoby uzywajace
takiego jezyka na spoteczna dezaprobate. To nie sama gluchota jest przyczyna
dezaprobaty, czasem nawet pogardy, ale ,,dziwaczne méwienie”. Celem niniej-
szych rozwazan jest zwrécenie uwagi na wazne pytania i dylematy zwiazane z ta
problematyka.

Trzecig teza, formutowana w ramach prowadzonych rozwazad, jest twier-
dzenie, ze poznanie jezyka wspélnoty, w ktdrej dziecko przyszto
na $wiat, czyli narodowego (polskiego!) jezyka fonicznego jest
nie tylko warunkiem komunikowania si¢ z ludZmi uzywajacymi
tego jezyka i bezposredniego uczestnictwa w zyciu wspédlnoty,

1

Por. P. Rutkowski, . Mostowski (2017), Polski jezyk migowy narzedziem przeciwdziatania
wykluczeniu. Tiendy 1, s. 18-22.
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ale réwniez droga dostgpu do wiedzy i tradycji kulturowej za-
pisanej w tym jezyku. Znajomos¢ jezyka polskiego umozliwia dostep do
kultury uniwersalnej. W jezyku migowym nie powstata wiedza utrwalona na
pismie. Warto tez uswiadomi¢ sobie, ze nie wszystkie teksty mozna przettu-
maczy¢ z jezyka fonicznego na jezyk migowy. Dotyczy to zwlaszeza poezji li-
rycznej, ktdrej walory przejawiaja si¢ w prozodii, rymach oraz instrumentacji
gloskowej, jak i tekstéw archaicznych, naukowych, filozoficznych itp.

Zadaniem rodzicédw i polskich szkét jest umozliwienie dzie-
ciom/uczniom poznania j¢zyka polskiego w mowie i pi$mie.
Dlatego pierwszorzgdne znaczenie ma wezesne wykrywanie uszkodzen stuchu
u noworodkéw, zaopatrywanie ich w odpowiednie do potrzeb protezy i two-
rzenie warunkéw sprzyjajacych naturalnemu przyswajaniu jezyka, kedrego
uzywaja ich rodzice (okoto 95% dzieci z uszkodzeniami stuchu ma styszacych
rodzicéw!).

Jesli efekey wychowania jezykowego z zastosowaniem protez okazujg si¢
niewystarczajace, konieczne jest poszukiwanie metod wspomagajacych ko-
munikowanie si¢ i przyswajanie jezyka, a nastgpnie systematyczne nauczanie—
uczenie si¢ i rozwijanie kompetencji oraz sprawnosci jezykowych. Wazne jest,
zeby stosowane metody nie powodowaly zachowan utrudniajacych stuchanie
i prawidfowe méwienie, ale utatwialy naturalne przyswajanie jezyka fonicz-
nego i uczenie si¢ méwienia oraz czytania i pisania2. Uczenie si¢ méwienia jest
wazne takze wéwczas, gdy wymowa nie moze by¢ doskonata, poniewaz mé-
wienie jest warunkiem sprawnosci czytania, takze czytania cichego (bez glosu)
i korzystania z urzadzen umozliwiajacych komunikowanie si¢ z zastosowaniem
pisma. Czytanie i pisanie s3 bowiem czynnosciami jezykowymi wykonywany-
mi z udzialem jezyka fonicznego, tj. kodu opartego na systemie fonemowym,
przy czym zapis foneméw odbywa si¢ z zastosowaniem liter (grafeméw). Czy-
tanie synkretyczne, oparte na ,cato$ciowym” zapamigtywaniu napiséw moze
by¢ przyczyna powaznych trudnosci w rozwoju poznawczym cztowieka®.

Czwartg tezg, ktora jest $cidle zwigzana z poprzednia, stanowi fundamen-
talna teza psycholingwistyki rozwojowej: istnieja dwie drogi nabywa-
nia jezyka przez cztowieka: przyswajanie i uczenie sig. Dziecko
w lonie matki, noworodek, niemowlg oraz dziecko w wicku poniemowlgcym

K. Krakowiak (2016), Wychowanie jezykowe i terapia logopedyczna w programie wezesnego
wspomagania rozwoju dzieci z glebokimi uszkodzeniami stuchu. Logopedia, 45, s. 245-268.
Z. Sekowska (1965), Synkretyzm w $wiadomosci lingwistycznej dzieci gtuchych. Roczniki
Filozoficzne, 13(4), s. 145-154.
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i przedszkolnym przyswaja pierwszy jezyk w sposéb naturalny. Dzieje si¢ to
w codziennych sytuacjach zyciowych, w toku zmystowego poznawania $wiata
i dziatania. Przyswajanie pierwszego jezyka jest gléwnym skladnikiem rozwoju
psychicznego dziecka. Przyswajajac jezyk, dziecko uczy sie zy¢ wérdd ludzit.
Odbywa si¢ to zgodnie z powszechnym wzorcem, a jednocze$nie w sposob
indywidualny, spersonalizowany. Najpierw rozwija si¢ sprawnos¢ odréznia-
nia i rozpoznawania dzwickéw mowy jako powtarzalnych elementéw kodu
jezykowego (gloskowo-fonemowego) i ksztaltuje si¢ stuch fonemowy, dzigki
czemu mozliwe jest rozpoznawanie sylab i stéw oraz przypisywanie stowom
znaczeni i rozumienie wypowiedzi, a nastgpnie sprawnos§¢ artykutowania sy-
lab i catych wyrazéw — mdwienia. Warunkiem przyswojenia przez dzie-
cko jezyka i nauczenia si¢ méwienia w tym jezyku jest rozszyfrowanie kodu
gloskowo-fonemowego®. Dziecko uczace si¢ mowy jest od samego
poczatku podmiotem sprawczym i twdrczym. Samodzielnie tworzy
whasny jezyk (idiolekt), czerpiac wzory z zachowari 0séb dorostych, a przy tym
podejmuje dziatania jezykowe i sprawdza ich skuteczno$¢ w komunikowaniu
si¢ oraz przydatnos$¢ w tworzeniu uporzadkowanego obrazu poznawanej rze-
czywistosci. Pierwszego jezyka nie mozna nauczy( si¢ z zastosowaniem progra-
moéw i metod dydaktycznych. Pierwszy jezyk dziecko musi przyswoié, poznajac
jednocze$nie otaczajaca je rzeczywisto$é.

Mowa dziecka w pierwszych latach zycia pod wieloma wzgledami rézni
si¢ od mowy doroslych, zaréwno pod wzgledem wymowy (dziecko stopniowo
nabywa sprawnosci artykulacyjne), jak i w zakresie stownikowo-semantycznym
(dziecko zadziwiajaco szybko uczy si¢ stéw i poznaje ich znaczenia w wyniku
czynnosci percepeyjnych, coraz lepiej rozumie wypowiedzi, ale potrzebuje wig-
cej czasu na nauczenie si¢ prawidfowego méwienia). Najdtuzej dziecko uczy
si¢ zasad Iaczliwosci skladniowej form wyrazéw oraz znaczen figuratywnych
wyrazen i zwrotéw frazeologicznych, a zwlaszcza wyrazen metaforycznych.

14

K. Krakowiak (2013), Wipdine doswiadczanie jezyka (Rozwazania o wychowaniu jezykowym
dzieci z uszkodzeniami stuchu). W: ]. Panasiuk, T. Wozniak (red.), Jezyk, cztowiek, spoleczeri-
stwo. Ksigga jubileuszowa dedykowana Profesorowi Stanistawowi Grabiasowi (s. 489-511). Lub-
lin: Wydawnictwo UMCS.

5 K. Krakowiak, B. Ostapiuk (2022), Udostgpnianie jezyka metodyg fonogestowej wizualizacyi
glosek. W: A. Domagata, U. Mirecka (red.), Metody terapii logopedycznej (s. 23-45). Lublin:
Wydawnictwo UMCS.
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Dziecko wychowywane w rodzinie niestyszacych — zaréwno nieslyszace,
jak i styszace — przyswaja jezyk migowy zgodnie z tym samym wzorcem rozwo-
jowym. Nabywanie kompetencji i sprawnosci odbywa si¢ stopniowo. Najpierw
pojawiaja si¢ swoiste migi dziecigce (tzw. bobo-migi), a nastgpnie dziecko
przyswaja wzorce ruchowe poszczeg6lnych migéw oraz ich znaczenia i poznaje
czasoprzestrzenne zasady taczenia i porzadkowania znakéw w komunikatach.
Jezyka migowego jako pierwszego takze nie mozna nauczy¢ si¢ z zastosowa-
niem programéw i metod dydaktycznych. Ten jezyk dziecko réwniez musi
przyswoié, poznajac jednoczesnie otaczajacy je rzeczywistosé.

Kolejne jezyki najcz¢dciej poznajemy pdzniej, po przyswojeniu pierw-
szego. Odbywa si¢ to w toku innego procesu rozwojowego, a mianowicie na
drodze nauczania—uczenia si¢ typu szkolnego (glottodydaktycznego), albo na-
turalnego uczenia si¢ w dziataniu, przy czym pierwszy jezyk jest zwykle syste-
mem odniesienia i daje oparcie w ustalaniu znaczen i funkgji jednostek jezy-
ka drugiego. Uczenie si¢ drugiego jezyka w dzialaniu jest w pewnym stopniu
podobne do przyswajania jezyka prymarnego, natomiast ujawniajace réznice
wynikaja z faktu, ze cztowiek operuje juz systemem jezykowym w procesach
poznawczych.

Istniejg znane i opisane przypadki przyswajania przez male dzieci w tym
samym okresie zycia dwoch jezykéw (w rodzinach mieszanych, w $rodowi-
skach wielonarodowych i wielojezycznych, w przesziosci takze w rodzinach za-
trudniajacych guwernantki). Wigkszos¢ badan wskazuje na pewne zaklécenia
takiego procesu przyswajania jezykow, na opdznienia rozwoju mowy, a nawet
na jej zaburzenia, lecz przede wszystkim na trudnosci w przypisywaniu stowom
whasciwych znaczen i budowaniu poprawnych gramatycznie zdaid w obydwu
jezykach®. Dzieje sig tak zwlaszcza wéwezas, gdy réznojezyczni dorosli dostar-
czajg dziecku wzoréw o réznej wartosci (np. jeden jezyk jest bogaty i popraw-
ny, drugi natomiast ubogi i uproszczony).

W zaleznosci od indywidualnych czynnikéw losowych oraz potencja-
tu rozwojowego, dzieci przyswajajace dwa jezyki jednoczesnie wybieraja jako
whasny tylko jeden z nich, jako dominujacy, a w niektérych przypadkach staja
si¢ dwujezyczne w sposob zréwnowazony i doskonale postuguja si¢ obydwoma.
Znani sg wybitni poligloci znajacy wiele jezykdw, takze wsrdd osdb z uszkodze-

16 J. Cieszyriska (2006), Dwujezycznosé, dwukulturowosé — przeklenstwo czy bogactwo? O po-

szukiwaniu tozsamosci Polakéw w Austrii. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Akademii
Pedagogicznej.
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niami stuchu. Nie ulega jednak watpliwosci, ze przyswajanie dwéch jezykdw
w okresie niemowlgctwa i wezesnego dziecifistwa jest trudniejsze i trwa dtuzej
niz przyswajanie jednego. Wiadomo réwniez, ze dzieciristwo jest najlepszym
okresem dla uczenia si¢ jezykéw ze wzgledu na ,plastycznos¢” mézgu, . jego
podatno$¢ na tworzenie nowych struktur czynnosci poznawczych i jezyko-
wych. Dzieci znajace dwa i wigcej jezykéw maja zwykle lepsze perspekeywy
edukacyjne i zyciowe. Z drugiej za$ strony wiadomo tez, ze niepetne poznanie
jezyka naraza dziecko na zaklécenia w harmonijnym rozwoju psychicznym
(nieporozumienia i stresujace sytuacje w komunikowaniu sia, trudnosci w rela-
cjach z grupami réwiesnikéw, trudnosci w rozwoju poczucia tozsamosci, rézne
postaci o$mieszenia i wykluczania). Prognozowanie sukcesu dziecka bilingwal-
nego nie jest tatwe.

Teza piata, ktéra wynika z czwartej, dotyczy waznosci problemu
zréznicowania idiolektédw poszczegdlnych oséb z uszkodzeniami
stuchu, czyli ich jezykéw indywidualnych, w kedrych odbywa si¢ ich mysle-
nie i mowa wewngtrzna”. Dziecko z uszkodzeniem stuchu wychowujace si¢
w rodzinie ludzi styszacych takze podejmuje probg przyswajania jezyka zgodnie
z ogdlnoludzkim wzorcem rozwoju jezykowego. Jednakze majac ograniczony
dostep do percepeyjno-wykonawczych wzorcow gloskowo-fonemowych, two-
rzy idiolekt pod wieloma wzgledami odmienny od jezyka wspélnoty styszacej.
Ograniczenie styszenia kategorialnego (fonemowego) lub niedoskonate stysze-
nie ciggu glosek stanowi bariere, ktéra nie pozwala na petny dostgp do stéw.
Rozpoznawanie stéw odbywa si¢ w toku czynnosci ich rozszyfrowywania z uzy-
ciem kodu gloskowo-fonemowego. Zaklécenie tego procesu powoduje zastep-
cza kreatywno$¢ dziecka i to stanowi przyczyng odmiennosci jego idiolektu od
jezyka wspdlnoty. Réznice dotycza wszystkich sktadnikéw strukeury systemu
jezykowego i zaleza od stopnia i rodzaju uszkodzenia stuchu oraz od warunkéw
tworzonych dziecku przez $rodowisko spoteczne®®.

Szczegbtowa obserwacja i analiza dziecigeych idiolektéw wykazuje zwykle
wysoki poziom potencjatu rozwoju intelektualnego, kreatywno$¢ i dazenie do
komunikowania si¢ z osobami najblizszymi oraz zdolno$¢ do podejmowania
réznorodnych dzialari pozwalajacych na radzenie sobie z trudnosciami®. Nie-

K. Krakowiak (2018), Jezyk w $wietle badari nad komunikowaniem si¢ dzieci z uszkodzenia-
mi stuchu. Logopedia, 47(2), s. 37-64.
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¥ K. Krakowiak (2003), Problem kreatywnosci i poprawnosci w rozwoju jezyka niestyszqcych.
W: Sgkice 0 wychowaniu dzieci z uszkodzeniami stuchu (s. 107-115). Stalowa Wola: Oficyna
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stety, odmienno$¢ rozwijajacego si¢ kodu utrudnia swobodne komunikowanie
si¢ z ludzmi styszacymi, zwlaszcza spoza najblizszego srodowiska, i petne wia-
czenie si¢ do ich wspélnoty. W perspektywie doskonalenia jakosci ksztatcenia
trudnosci te wymagaja rozpoznania i starannej diagnozy indywidualnych po-
trzeb kazdego dziecka, a nastgpnie wspomagania go w pokonywaniu trudnosci
w trybie spersonalizowanym.

Sprawdzonym sposobem przezwycigzania tych trudnosci jest czytanie i czy-
telnictwo®. Jednakze sprawno$¢ czytania jest zakorzeniona — jak juz wspomnia-
no — w sprawnosci grafemowo-fonemowego postrzegania struktury linearnej
tekstu, a ta z kolei sprawnos¢ bazuje na czynnosciach gloskowo-fonemowych,
okredlanych mianem stuchu fonemowego. Osoby z uszkodzeniami stuchu,
ktére porozumiewajg si¢ wylacznie w jezyku migowym, nie moga — sprawnie
iz pelnym rozumieniem — czyta¢ w innym jezyku, jakim jest jezyk polski.

Czytanie jest gtéwng droga rozwijania kompetendji jezykowej i pozyski-
wania wiedzy przez osoby z uszkodzeniami stuchu. Zanim jednak stanie si¢ to
mozliwe, dziecko musi przyswoi¢ podstawy jezyka w jego fonicznej postaci.
Wspbtczesne technologie pozwalaja wykorzystywaé pismo na wiele sposobdéw
(napisy w programach telewizyjnych, rézne formy porozumiewania si¢ inter-
netowego i telefonicznego, uzywanie komunikatoréw, programy do transkryp-
cji wypowiedzi itp.). Wszystko to zmienia sytuacjg zyciowa i edukacyjna oséb
z uszkodzeniami stuchu. Warunkiem przygotowania si¢ do korzystania z tych
udogodnien jest przyswojenie jezyka fonicznego. Konieczne jest zatem poszu-
kiwanie indywidualnej $ciezki wychowania jezykowego dla kazdego dziecka?.
Jednocze$nie nieodzowne s3 rozwiazania systemowe dotyczace dostgpnosci
wiedzy i uczestnictwa w zyciu wspélnoty spolecznej, ktére warunkuja jakosé
ksztalcenia®. Te wlasnie problemy stoja przed organizatorami edukacji dzieci

Wydawnicza Fundacji Uniwersyteckiej KUL; wyd. 2 (2006), Lublin: Wydawnictwo KUL
(s. 123-133); taz (2012), Dar jezyka. Podrecznik metodyki wychowania jezykowego. ..; R. Ko-
fodziejczyk (2021), Jak dzieci z uszkodzeniami stuchu radzq sobie z trudnosciami jezykowymi?
(Nie Glos, ale Stowo..., 8). Lublin: Wydawnictwo KUL.

K. Krakowiak (2004), Czy potrafimy nauczyé niestyszqce dzieci czytac? Lingwistyczne przestanki
metodyki jezykowego wychowania 0s6b z uszkodzeniami stuchu. W: C. Kosakowski, A. Krause
(red.), Rehabilitacja, opicka i edukacja specjalna w perspektywie zmiany (s. 281-290). Olsztyn:
Wydawnictwo Uniwersytetu Warmirisko-Mazurskiego; A. Diuzniewska (2021), Rozumienie
tekstéw literackich przez ucznidw z uszkodzeniami stuchu. Krakéw: Impuls.

2 K. Krakowiak (2012), Dar jezyka. ..

K. Krakowiak (2016), Propozycje zmian systemowych w zakresie ksztatcenia dzieci i mfo-
dziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi spowodowanymi przez uszkodzenia stuchu
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i mlodziezy z uszkodzeniami stuchu, a przede wszystkim przed logopedami,
pedagogami i nauczycielami, zwlaszcza jednak przed rodzicami.

1.2. Uzasadnienie potrzeby nowych rozwigzan
organizacyjnych i metodycznych w edukaciji
dzieci i mtodziezy z uszkodzeniami stuchu

Potrzeba poszukiwania nowych, racjonalnych rozwiazai w dziedzinie eduka-
qji dzieci i mlodziezy z uszkodzeniami stuchu pojawita si¢ — podkreslmy to
raz jeszcze — w wyniku korzystnych przemian w zakresie wykrywania uszko-
dzeni stuchu u noworodkéw, zorganizowanego wsparcia dla rodzin, wczesne-
go protezowania i wczesnego wspomagania rozwoju dzieci z tym rodzajem
zagrozenia niepetnosprawnoscia®. Coraz wigksza liczba dzieci z uszkodzenia-
mi stuchu otrzymuje wezesna pomoc*, przyswaja jezyk foniczny i uczy sie
moéwié, a dzigki temu — po osiagnigciu wieku szkolnego — moze podja¢ edu-
kacje w szkotach ogélnodostepnych réznego stopnia. Coraz mniejsza liczba
dzieci z uszkodzeniami stuchu potrzebuje edukacji w szkotach specjalnych,
w systemie segregacyjnym, razem z podobnymi do siebie, do§wiadczajacymi
trudnosci.

Do przemian przyczyniaja si¢ zaréwno lekarze specjalisci w zakresie diag-
nostyki, wybitni chirurdzy wszczepiajacy implanty slimakowe i protetycy,
jak i zespoly pedagogéw, logopeddéw, psychologéw i nauczycieli z réznych
rodzajéw poradni logopedycznych oraz ze specjalnych osrodkéw szkolno-
-wychowawczych dla dzieci niestyszacych i stabostyszacych, ktére w catej Pol-
sce prowadza wezesne wspomaganie rozwoju (WWR) oraz wychowanie przed-
szkolne. Wszyscy oni stuza idei wlaczania dzieci z uszkodzeniami stuchu do

(niestyszacych, stabostyszacych, niedostyszacych). Czlowick — Niepetnosprawnosé — Spoteczern-
stwo 2(32), s. 49-66.

K. Krakowiak (2014), Przemiany w rehabilitacji dzieci i mlodziezy z uszkodzeniami narzq-
du stuchu jako wyzwanie badawcze w aspekcie metodologicznym. W: W. Otrebski, G. Wiacek
(red.), Praepis na rehabilitacje. Metodologie oraz metody w badaniach i transdyscyplinarnej prak-
tyce rehabilitacji (s. 49—-64). Lublin: Wydawnictwo KUL.

M.in. dzi¢ki takim programom, jak ,Dzwicki marzen”, zob. M. Zaborniak-Sobczak,
K.I. Bientkowska, E. Tominiska (red.), (2016), Wjbrane problemy wsparcia wezesnorozwojowego
i edukacji dzieci i mlodziezy z wadg stuchu na przykladzie pieciu krajow europejskich. Rzeszéw:
Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego.
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wspolnoty ludzi styszacych®. Najwickszy udziat w tej misji maja rodzice. Oni
tez oczekuja, ze system edukacji zapewni ich dzieciom wyksztalcenie dobrej
jakosci.

Powodzenie edukacyjne uczniéw podejmujacych nauke w szkotach ogdl-
nodostgpnych zalezy od tego, czy znajda tam warunki dostosowane do swo-
ich potrzeb w zakresie dobrej akustyki pomieszczer, wspomagania styszenia
z uzyciem protez oraz aparatury pomocniczej, a takze kultury komunikowania
si¢ z nimi i od tego, czy otrzymaja indywidualne wsparcie edukacyjne. Trzeba
bowiem uwzglednia¢ fake, ze implanty i aparaty stuchowe nie sprawiaja, ze
osoba z uszkodzeniem stuchu styszy tak samo jak ludzie styszacy. Styszy ina-
czej, ale moze nauczy¢ sig odrézniad i rozpoznawaé dzwigki mowy, poznawaé
stowa 1 przyswaja¢ jezyk foniczny tak skutecznie, ze w rezultacie rozumie wy-
powiedzi i uczy si¢ méwic. Potrzebuje jednak sprzyjajacych warunkéw stucha-
nia i rozumienia oraz empatii 0s6b komunikujacych si¢ z nia. Potrzebna jest
wiec organizacja doradztwa pedagogicznego dla rodzicéw i nauczycieli szkét
ogélnodostepnych oraz wspierania rodzicéw i szk6t w tworzeniu przyjaznych
osobom z uszkodzeniami stuchu $rodowisk rodzinnych i edukacyjnych®.

Niestety, nie wszystkie dzieci objete wezesnym wspomaganiem rozwoju
uzyskuja pomyslne rezultaty wychowania jezykowego w wicku niemowlgcym,
poniemowlecym i przedszkolnym. Osiagnigcia licznych i niepowodzenia nie-
ktérych budza niepokdj i wskazuja na potrzebg wyjasnienia przyczyn tego
zréznicowania. Nalezy wigc uswiadomi¢ sobie, ze potrzeby dzieci i mlodzie-
zy z uszkodzeniami stuchu sa zréznicowane pod wieloma wzgledami i z wielu
przyczyn:

1. Réznice wynikaja przede wszystkim ze stopnia i rodzaju uszkodzenia
stuchu, czyli ograniczenia pola stuchowego, co objawia si¢ brakiem
reakeji na bodzce akustyczne o okreslonej glosnosci i czgstotliwoscei.
Uszkodzenia czgéci ucha przewodzacej dzwigki utrudniaja slyszenie
dzwickéw cichych. Natomiast uszkodzenia ucha wewngtrznego i ner-
wu stuchowego moga powodowaé réznorakie ograniczenia slyszenia

Por. P. Tomaszewski, E. Moron (2018), W poszukiwaniu eklektycznego paradygmatu eduka-
qji gluchych. Studia Edukacyjne, 49, s. 281-297.

K. Krakowiak (2020), Udziat uniwersytetu w przemianach edukacji 0séb z usskodzeniami stu-
chu. W: R. Kotodziejezyk, A. Borowicz, E. Domagata-Zysk (red.), Osoba z uszkodzeniem
stuchu a wspdlezesne tendencje w edukacji (Nie Glos, ale Stowo..., 7), (s. 15-34). Lublin:
Wydawnictwo KUL.
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dzwickéw o réznych czestotliwodciach i glo$nosci. Z zastosowaniem
aparatéw stuchowych, wzmacniajacych i dostosowujacych czgstotliwo-
$ci dzwickéw do wrazliwosci uzytkownika, mozna osiagnaé znaczna
poprawe ich zmystowej dostgpnosci. Przy najpowazniejszych uszko-
dzeniach stuchu poprawa slyszenia jest jednak ograniczona i niewy-
starczajaca do rozwoju stuchu fonemowego. Wowczas korzystne jest
zastosowanie protez przeksztalcajacych bodzce akustyczne na impulsy
elektryczne, czyli implantéw §limakowych. Poprawiaja one percep-
¢je¢ mowy u wielu 0s6éb z uszkodzeniami stuchu, ale — niestety — nie
u wszystkich jednakowo skutecznie.

Kolejng przyczyna zréznicowania potrzeb dzieci i mlodziezy z uszkodze-
niami stuchu jest czas, w ktérym nastapito uszkodzenie. Jesli stato si¢ to
po ,ufonemowieniu i ujezykowieniu czynnosci mézgu”, czyli w okre-
sie postlingwalnym (po rozszyfrowaniu kodu gloskowo-fonemowego
i przyswojeniu podstaw jezyka fonicznego), to dalszy rozwdj kompe-
tengji i sprawnosci jezykowych dziecka jest wprawdzie utrudniony, ale —
z zastosowaniem protez i z pomoca logopedyczng — moze przebiegaé
pomyslnie. Jesli jednak uszkodzenie nastapito wezesniej, jeszcze przed
rozwojem tzw. magnesu fonologicznego, czyli koncentracji uwagi na
cechach dystynktywnych glosek jezyka macierzystego (przed ukoricze-
niem szdstego miesigca zycia) lub w okresie rozwoju mowy, to sytuacja
jest tym trudniejsza, im wczesniej nastapito uszkodzenie oraz im jest
ono glebsze. Jesli uszkodzenie jest glebokie i skuteczno$¢ protez jest
niewystarczajaca do wytworzenia umystowych, dynamicznych, percep-
cyjno-artykulacyjnych wzorcédw glosek, czyli foneméw, to jest koniecz-
ne udzielenie dziecku pomocy w wielozmystowej percepcji dzwickéw
mowy | wypracowaniu wlasnego sposobu uzyskania dostgpu do tych
wzorcédw. Surdologopedia dysponuje takimi metodami?’. Konieczne jest
ich — oparte na rzetelnej diagnozie potrzeb indywidualnych — dobranie
i konsekwentne stosowanie.

Obok przyczyn zréznicowania spowodowanego przez same uszkodzenia
stuchu, szczegdlne potrzeby dzieci réznia si¢ od siebie w zwiazku z rozma-
itymi uwarunkowaniami ich rozwoju: biologicznymi (zwlaszcza czynnos-
ciami innych zmystéw oraz ich harmonijng integracja) i spotecznymi. To

E. Muzyka-Furtak (red.), (2015), Surdologopedia. Teoria i praktyka (Logopedia XXI Wieku).

Gdanisk: Harmonia Universalis.
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zréznicowanie wyraza si¢ przede wszystkim preferencja sposobu komuni-
kowania si¢, ktéra ujawnia si¢ juz we wezesnym dzieciistwie i mozna ja
badad z zastosowaniem specjalnych metod diagnozy*.

Porzadkujac rozwazania o zréznicowaniu potrzeb dzieci i miodziezy

z uszkodzeniami stuchu, warto odwotaé si¢ do typologii grup tych oséb, wyod-

rebnionych wedtug kryterium dostgpu do wypowiedzi w jezyku fonicznym?:

osoby funkcjonalnie styszace (bez dysfonemii®), ktére w dobrych
warunkach akustycznych odrézniaja i rozpoznaja wszystkie gloski w szybko
plynacym strumieniu mowy; trudnosci doswiadczaj jednak w hatasie, przy
wystgpowaniu poglosu oraz podczas zbyt cichego i niewyraznego méwienia;
potrzebuja ciszy i kultury zywego stowa w komunikowaniu si¢ z nimi;
osoby niedostyszace (z dysfonemig lekkiego stopnia), ktére —
nawet w dobrych warunkach akustycznych — nie odrdzniaja niektdrych
glosek i musza domyslac si¢ brzmienia i znaczenia niektérych stéw. Osoby
te maja tym bardziej nasilone trudnoéci w komunikowaniu sig ze stysza-
cymi, im wigkszej liczby glosek nie odrézniaja; réwniez potrzebuj ciszy
i kultury zywego stowa w komunikowaniu si¢ z nimi; czasem potrzebuja
takze pomocy ze strony rozméwcy, np. powtdrzeni, wyjasnieni, demonstra-
qji przedmiotéw i zjawisk; moga tez korzysta¢ z pisma do wskazania réznic
miedzy wyrazami i uczenia si¢ pisowni;

osoby stabostyszace (z dysfonemia znacznego stopnia), ktére—
w dobrych warunkach akustycznych i uzywajac dobrych protez — nie od-
rézniaja znacznej liczby glosek i musza uczy¢ sig stuchania kategorialnego
z zastosowaniem specjalnych metod logopedycznych, z wykorzystaniem
zmystéw kompensujacych styszenie i umozliwiajacych rozszyfrowanie

K. Krakowiak, M. Panasiuk (1992), Umicjetnosci komunikacyjne dziecka z uszkodzonym stu-
chem (Komunikacja Jezykowa i Jej Zaburzenia, 3). Lublin: Zakfad Logopedii i Jezykoznaw-
stwa Stosowanego UMCS.

K. Krakowiak (2000), Pedagogiczna typologia usskodzes stuchu. ..

Terminy dysfonemia i afonemia do teorii logopedycznej wprowadzita Barbara Ostapiuk:
B. Ostapiuk (1997), Zaburzenia dzwigkowej realizacji foneméw jezyka polskiego — propo-
zycja termindw i klasyfikacji. Audiofonologia, 10, s. 117-136. Obraz zjawisk obserwowanych
u 0s6b z uszkodzeniami stuchu jako bariery ich rozwoju jezykowego zostat przedstawiony

w monografii K. Krakowiak, Fonogesty jako narzedzie. .., s. 13-66.
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kodu gloskowo-fonemowego, np. z zastosowaniem Metody Fonogestéw
(Cued Speech)?;

d. osoby niestyszace (z afonemia), kt6re — nawet z najlepszymi prote-
zami — stysza dzwicki niezréznicowane i nie odrdzniajg ich, a wigc nie roz-
poznaja glosek; moga przyswoic jezyk dzwickowy tylko z zastosowaniem
metod wspomagajacych kategorialng percepcje wielozmystowa, np. Meto-
dy Fonogestéw (Cued Speech).

Nalezy podkresli¢, ze wéréd oséb z najglebszymi uszkodzeniami stuchu —
stwierdzonymi w diagnozie audiometrycznej — sg liczne osoby funkcjonalnie
styszace, ktdre odrézniaja i rozpoznaja wszystkie gloski jezyka polskiego z za-
stosowaniem protez i méwig prawidlowo. Dlatego w rozpoznawaniu potrzeb
rozwojowych dzieci z uszkodzeniami stuchu diagnoza audiologiczna, chociaz
konieczna, nie jest wystarczajaca. Nieodzowna jest szczegtowa diagnoza funk-
cjonalna (percepcji kategorialne;j).

W obrebie grup oséb niedostyszacych i staboslyszacych mozna wyodreb-
nia¢ doktadniej rézne poziomy sprawnosci odrézniania i rozpoznawania glo-
sek, szczegdtowo okreslajac indywidualne potrzeby w zakresie ich ksztattowa-
nia i rozwijania. Trzeba bra¢ pod uwagg nie tylko czynnosci percepeyjne, lecz
takze wykonawcze, zaréwno artykulagje, jak i samokontrolg czynnosci méwie-
nia. W tym zakresie rowniez obserwuje si¢ znaczne zréznicowanie potrzeb®.

W ostatnich latach po zakodczeniu wezesnego wspomagania rozwoju
(WWR) oraz wychowania przedszkolnego, w osrodkach szkolno-wycho-
waweczych i szkolach specjalnych pozostaja gléwnie uczniowie z najglebszymi
uszkodzeniami stuchu (zwlaszcza niestyszacy z afonemia, keérym protezy stu-
chowe — mimo poprawy slyszenia — nie daja mozliwosci odrézniania i rozpo-
znawania dzwickéw mowy) oraz uczniowie ze skomplikowanymi zaburzeniami
funkji stuchowych i jezykowych (np. z afazja rozwojowa) oraz z réznego ro-
dzaju niepetnosprawnosciami sprz¢zonymi (z zaburzeniami ze spektrum auty-
zmu, niepetnosprawnoscia intelektualna, wadami wzroku iz zespotem Ushera,
dysfunkcjami narzadéw ruchu, mézgowym porazeniem dziecigcym réznego

3 E. Domagata-Zysk, S. Becucci, S. De Bock, A. Borowicz, C. Ceccarelli, I. De Corte, A. Ebo-
uaney, E. Dolza, R. Kotodziejczyk, G. Loi, A. Ochmann, W. Ochmann, K. Krakowiak
(2021), Fonogesty — metoda i jej zastosowanie. The Cued Speech System and Its Practice. Brussels.
M. Romaniec (2021), Struktura fonemowa stéw w percepcji 0s6b z uszkodzeniami stuchu a ich
sprawnos¢ artykulacyjna. Praca doktorska napisana pod kierunkiem K. Krakowiak i R. Koto-
dziejezyk na Wydziale Nauk Spotecznych KUL.
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rodzaju i stopnia itp.). Nic wigc dziwnego, ze osiagnigcia uczniéw tych szkét
wydaja si¢ na pozor niewielkie i powoduja krytyke oséb oceniajacych prace
szkot.

Wychowanie jezykowe, rehabilitacja i edukacja poszczegdlnych oséb
z tych grup wymaga poglebionej diagnozy i poszukiwania indywidualnych
$ciezek oraz réznorodnych dostosowari $rodowiska rodzinnego i szkolnego.
Przede wszystkim wymaga starannego doboru metod i srodkéw komuniko-
wania si¢ z nimi. Pedagogika specjalna dysponuje duzym arsenatem takich
metod®. Jezyk migowy moze by¢ w niektérych przypadkach przydatny, ale
nie wolno go narzucaé w sytuacji, gdy nie ma gwarandji jego uzytecznosci’*.
Zastosowanie jezyka migowego jest konieczne wtedy, gdy dziecku zagraza brak
tacznosci nawet z najblizszymi osobami w rodzinie. Trzeba jednak mie¢ pew-
no$¢, ze przyczyna takiego stanu jest wylacznie brak wrazliwosci stuchowej.
Przy wspotwystgpowaniu innych niepetnosprawnosci nalezy rozwazy¢ mozli-
wo$¢ poszukiwania innych §rodkéw komunikowania si¢, zeby nie przymnozy¢
dziecku trudnosci, np. metod wspomagajacych i alternatywnych (AAC).

Jednoczesnie nalezy wziaé¢ pod uwage fake, ze u niektdrych uczniéw ze
szkdt ogblnodostgpnych takze pojawiaja si¢ problemy rozwojowe: osamot-
nienie, wyobcowanie, a czasem nawet wykluczenie z powodu niedajacych si¢
usuna¢ trudnosci w komunikowaniu si¢ oraz wolniejszego tempa gromadzenia
wiedzy, spowodowanego ograniczeniem dostgpu do znaczenia stéw oraz do tre-
$ci wypowiedzi i tekstow. Uczniowie z uszkodzeniami stuchu dysponuja zwykle
petnym potencjatem rozwoju intelektualnego, ale potrzebuja wigcej czasu na
osiagniecie kompetencji i sprawnosci w poréwnaniu ze slyszacymi réwiesnika-
mi. I tu pojawia si¢ potrzeba nowych rozwiazan organizacyjnych w edukacji,
a razem z tg potrzeba pojawiaja si¢ trudne pytania i dylematy.

Doniosto$¢ pytari o sprawng organizacje i dobra jakos¢ ksztatcenia dzieci
i mlodziezy z uszkodzeniami stuchu wynika z ich zwiazku z przyjmowanym
systemem wartosci oraz postrzeganiem miejsca 0séb z niepetnosprawnosciami
w spoleczenistwie. Przyjmujac za podstawe system wartosci konsumpcjonizmu,
proponuje si¢ traktowanie osoby z uszkodzonym stuchem jako klienta kupuja-
cego specjalistyczne urzadzenia oraz ustugi (np. logopedéw lub tdumaczy jezy-
ka migowego), oczekujacego przy tym wysokiej jakosci. Ustugodawcy oferuja

3 K. Krakowiak (2012), Dar jezyka...

% Por. P. Tomaszewski, P Krzysztofiak, E. Moron (2019), From Sign Language to Spoken Lan-
guage? A New Discourse of Language Development in Deaf Children. Psychology of Lan-
guage and Communication, 23(1), s. 48-84.
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swoje ,,produkty” i reklamuja ich przydatno$¢, narzucajac promowane rozwia-
zania i deprecjonujac inne. Reklama nie uwzglednia potrzeb rzeczywistych,
tylko tworzy potrzeby rzekome.

Przyjmujac system wartosci tradycyjnej kultury europejskiej zakorzeniony
w chrzedcijanistwie, trzeba podja¢ trud poznawania kazdej osoby potrzebujacej
wsparcia i pomocy w komunikowaniu si¢ jezykowym, a jednoczesnie potrze-
bujacej wielorakich wigzi z innymi ludZmi oraz warunkéw sprzyjajacych inte-
gralnemu rozwojowi osobowemu. W tym systemie wartosci wysoko cenione s
zarbwno nowoczesne protezy oraz specjalne metody wychowania jezykowego
i komunikowania si¢, jak i jezyki migowe oraz niejezykowe $rodki komuni-
kowania si¢. Najwazniejsze jest uczestnictwo w trudnosciach losu osoby do-
tknietej uszkodzeniem narzadu zmystu i dzielenie z nia trudu przezwycigzania
barier rozwojowych i zyciowych. Gtéwna rola przypada rodzicom, ktérzy takze
potrzebuja wsparcia, zaréwno od swoich najblizszych, jak i profesjonalistéw
przygotowanych do podjecia tego zadania®. Co natomiast tyczy si¢ przepiséw
prawa o$wiatowego, regulujacych organizacje ksztalcenia dzieci i mlodziezy
z réznymi potrzebami, to nie jest wskazane proste ujednolicenie postgpowa-
nia, ale raczej umozliwienie dziatan zréznicowanych, dostosowanych do rze-
czywistych potrzeb poszezegélnych oséb. Jednoczesnie konieczna jest edukacja
styszacych réwiesnikow, ucznidw klas i szkdt, w ktdrych ucza si¢ dzieci z uszko-
dzeniami stuchu, jak réwniez wszystkich innych obywateli i uczestnikéw zycia
spolecznego, zmierzajaca do powszechniejszego rozumienia trudnosci oséb
z uszkodzeniami stuchu i uczenia si¢ kultury komunikowania z nimi.

1.3. Potrzeba oraz istota dwujezycznej edukacji
dzieci i mtodziezy z uszkodzeniami stuchu

Strategia dwujezycznej edukacji niestyszacych i stabostyszacych
opiera si¢ na zatozeniu, ze nabycie dwéch jezykéw daje cztowiekowi szansg
pelniejszego poznania $wiata i nauczenia si¢ réznych sposobéw ujmowania
wiedzy o rzeczywistosci, a przede wszystkim osiagniecie sprawnosci komuni-
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A. Borowicz (2020), Stres rodzicielski a wsparcie spoteczne. Podstawy programu pomocy psycho-
pedagogicznej dla rodzicéw dzieci z uszkodzeniami stuchu (Nie Glos, ale Stowo. .., 6). Lublin:
Wydawnictwo KUL.
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kowania si¢ przy uzyciu réznych systeméw znakéw jezykowych w rozmaitych
$rodowiskach spotecznych. Zaklada si¢, ze niezbywalnym prawem oséb
z uszkodzeniami stuchu jest prawo dostgpu do jezyka uzywane-
go powszechnie we wspélnocie, w ktdrej urodzili si¢ i w ktérej
zyja. Takim jezykiem jest foniczny jezyk narodowy. Wspélnota ma obowia-
zek udostgpnic im ten jezyk i udzieli¢ wsparcia w jego przyswajaniu.

Tradycyjne udostgpnianie jezyka fonicznego polega na tzw. wychowaniu
stuchowym, ktére w istocie jest pracochtonnym usprawnianiem slyszenia i stu-
chania, tj. éwiczeniami poprawiajacymi wydolno$¢ uszkodzonego narzadu oraz
treningiem koncentracji uwagi i rozwijaniem pamigci stuchowo-jezykowej.
W wielu przypadkach wychowanie stuchowe jest skuteczne. Jak juz podkre-
$lano, coraz nowoczeséniejsze aparaty stuchowe oraz implanty §limakowe przy-
czyniaja si¢ do znacznego powigkszenia liczby dzieci, ktore uzyskuja dostep
do dzwigkéw mowy i przyswajaja jezyk foniczny w sposéb podobny do sty-
szacych réwiesnikdw, jako jezyk prymarny (macierzysty). Czgsto tez wskazane
jest dodatkowe postgpowanie dydaktyczne, ktérego celem jest ugruntowanie
implicytnej wiedzy jezykowej przez czytelnictwo i rozwijanie umiejetnosci bu-
dowania zdan poprawnych gramatycznie®® oraz wszystkich innych sprawnosci,
zaréwno opartych na znajomosci systemu jezykowego, jak i potrzeb skuteczne-
go i sprawnego komunikowania si¢ z innymi osobami.

Jednakze przy niektérych uszkodzeniach narzadu stuchu proces ten jest
trudny i dtugotrwaly, a czgsto jego rezultat bywa niepelny. Przyczyna, jak juz
wiemy, jest afonemia, czyli brak, lub dysfonemia, czyli niedostatek umystowe-
go dostgpu do dynamicznych wzorcéw czynnosci odbioru i artykulacji glosek
w szybko plynacym strumieniu mowy. W uproszczeniu mozna t¢ trudno$é
okredli¢ mianem braku lub niedostatku stuchu fonemowego. I tu whasnie
pojawia si¢ potrzeba poszukiwania skutecznego sposobu porozumiewania si¢
z dzieckiem. Komunikowanie si¢ z innymi ludZmi jest prymarng potrzeba kaz-
dego cztowieka. Jest warunkiem funkcjonowania na sposéb ludzki, rozwoju,
czyli uczenia sig, tworzenia obrazu whasnej osoby i motywacji do dziatania.

W mysl koncepcji edukacji dwujezycznej uznaje si¢ za stuszne uzywanie
w komunikowaniu si¢ jezyka migowego, stworzonego przez wspélnote niesly-
szacych i rozwijajacego si¢ w Srodowiskach, w ktérych zyje wiele 0séb z uszko-
dzeniami stuchu. Wobec tej koncepcji pojawia si¢ pytanie o funkej¢ jezyka

% M. Gulip (2021), Nauczanie tgczliwosci skladniowej czasownika jako element wychowania jezy-

kowego dzieci z uszkodzeniami stuchu. Lublin: Wydawnictwo UMCS.
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migowego, a mianowicie o to, czy ma by¢ stosowany jako alternatywny $rodek
komunikowania si¢, czy takze jako sposéb wspomagania rozwoju dziecka/ucz-
nia i przygotowania go do poznania jezyka narodowego.

Strategia dwujezycznej edukacji niestyszacych i stabostysza-
cych jest wskazana przede wszystkim w edukadji dzieci, ktérych rodzice sa
nieslyszacy i uzywaja jezyka migowego. Stosowanie jej w edukacji dzieci z ro-
dzin styszacych wéweczas, gdy wychowanie jednojezykowe nie zapewnia wa-
runkéw sprzyjajacych harmonijnemu rozwojowi psychicznemu dziecka i nie
umozliwia swobodnego komunikowania si¢ z osobami najblizszymi, a nastgp-
nie ze wspdlnota, w ktdrej rodzina zyje, nastrecza wielu trudnosci. Trudne jest
zwhaszcza stworzenie $rodowiska wychowawczego, w ktérym dziecko mogtoby
w spos6b naturalny przyswoi¢ petny, bogaty jezyk migowy w toku kontaktéw
z jego ,rodzimymi” uzytkownikami. Wyprébowanym przez niektére rodzi-
ny sposobem jest nawiazanie przyjaznych i czgstych kontaktéw z rodzinami
nieslyszacymi i uczenie si¢ od nich jezyka migowego razem z dzieckiem. Po-
znawanie przez dziecko jezyka migowego jako pierwszego dopiero w szkole
specjalnej, w wieku szkolnym, powoduje wiele skomplikowanych probleméw
zwigzanych z opéznieniem rozwoju jezykowego i poznawczego uczniéw oraz
z poziomem kompetengji jezykowych nauczycieli i metodyka nauczania jezyka
w tych warunkach. Decyzj¢ o wyborze tej strategii powinni podej-
mowaé rodzice dziecka na podstawie logopedycznej i psychope-
dagogicznej diagnozy jego funkcjonowania w §rodowisku.

1.4. Typologia form edukacji dwujezycznej

Pojecie strategii dwujezycznej (zwanej takze bilingwalna) edu-
kacji niestyszacych i stabostyszacych odnosi si¢ do trzech réznych
sytuacji edukacyjnych i trzech sposobéw postgpowania pedagogicznego:

1. Postgpowanie pedagogiczne wobec niestyszacych dzieci z ro-
dzin niestyszacych?, ktére nabyly jezyk migowy w drodze naturalnego
procesu przyswajania jako jezyk prymarny (macierzysty). W ich edukacji

Przyjmujac na podstawie danych Ministerstwa Edukacji i Nauki, ze obecnie w catym sy-
stemie edukacji uczy si¢ 12 210 dzieci z uszkodzeniami stuchu, trzeba szacowaé, ze dzieci
rodzicow niestyszacych jest okoto 5-10%, co oznacza, ze wérdd nich nie mniej niz 610 i nie
wigcej niz 1221 0s6b postuguje si¢ jezykiem migowym jako pierwszym.
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obowiazuje uszanowanie tego faktu i wykorzystywanie kompetencji oraz
sprawnosci jezykowych w procesie nauczania—uczenia si¢. Ta grupa ma-
tych dzieci i uczniéw ma potrzebg i prawo poznania jezyka narodowego
oraz nauczenia si¢ czytania i pisania w tym jezyku. Warto uwzgledniad
fakt, ze w Polsce w ostatnim dziesiecioleciu rodzi si¢ w rodzinach niesty-
szacych rocznie nie wigcej niz 15-16 dzieci z najgl¢bszymi uszkodzeniami
stuchu oraz nieco wigksza liczba dzieci, ktére w pierwszych latach zycia
stysza lub niedostysza w stopniu lekkim, a w nastgpnych latach — z przy-
czyn genetycznych — stopniowo tracg wrazliwos¢ stuchowa. Ta druga gru-
pa dzieci potrzebuje jak najwczesniejszego wspomagania rozwoju mowy
oraz profesjonalnego wsparcia dla rodzicéw. Jednoczesnie konieczna jest
troska o rozw6j sprawnosci uzywania jezyka migowego.

2. Postgpowanie pedagogiczne wobec dzieci, ktére pochodza z rodzin sty-
szacych i z powodu glebokiego uszkodzenia stuchu powodujacego afone-
mig¢ lub dysfonemie glebokiego stopnia nie nabywaja jezyka fonicznego
na drodze naturalnego przyswajania, nie korzystaja z metod wspomaga-
jacych, nie posiadaja wigc zadnych (lub wystarczajacych) kompetendji
i sprawnosci jezykowych; w edukacji konieczne jest umotzliwienie im na-
bycia podstaw jezyka pierwszego (moze to by¢ jezyk migowy lub polski
jezyk foniczny z zastosowaniem specjalnych metod logopedycznych, w za-
leznosci od diagnozy funkcjonalnej), a nastgpnie — najlepiej po osiagnieciu
umiejetnosci komunikowania si¢ — umozliwienie nabycia drugiego jezyka.
Nalezy pamigtaé, ze w tych przypadkach zawsze konieczne jest poznanie
jezyka narodowego, poniewaz jest to warunkiem osiagniccia umiejgtnosci
czytania i pisania w tym jezyku.

3. Postgpowanie wobec uczniéw i studentéw, a takze innych oséb dorostych
z uszkodzeniami stuchu, ktdrzy przyswoili w sposéb naturalny jezyk fo-
niczny, w pelni sprawnie lub dosy¢ sprawnie porozumiewaja si¢ z ludZmi
styszacymi, ale odczuwajg potrzebg kontaktéw z osobami niestyszacymi
i chea nauczy¢ sig jezyka migowego. Ta grupa oséb z uszkodzeniami stu-
chu potrzebuje warunkéw do poznawania Polskiego Jezyka Migowego
(PJM) z zastosowaniem metod glottodydaktycznych (jako drugiego).

Warto uswiadomi¢ sobie, ze osoby z uszkodzeniami stuchu nie maja mozli-
wosci swobodnego komunikowania si¢ ze soba w jezyku fonicznym, ponie-
waz réznice w zakresie wrazliwosci stuchowej oraz zréznicowanie wymowy,
zaréwno pod wzgledem brzmienia, jak i obrazéw artykulagji, utrudniaja im
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wzajemne rozumienie swoich wypowiedzi. Osoby z uszkodzeniami stuchu,
znajac jezyk foniczny, dobrze rozumiejg tylko wypowiedzi ludzi prawidto-
wo méwiacych. Dlatego jezyk migowy jest im potrzebny do zycia razem,
we whasnej wspélnocie, ktéra zapewnia im kontakty przyjacielskie, towarzy-
skie, czgsto takze intymne oraz rodzinne, a przy tym poczucie bezpieczeristwa
w sytuacjach trudnych dzigki opiece thumacza-asystenta. Zdarza sig, ze zna-
jomos¢ jezyka migowego i uprawnienie do pomocy thumacza pomaga osobie
z uszkodzonym stuchem broni¢ si¢ przed nieporozumieniami z réznego ro-
dzaju funkcjonariuszami, urzgdnikami, prawnikami, lekarzami i innymi oso-
bami, ktére nie s3 im zyczliwe lub nie maja wiedzy o ich problemach. Liczne
osoby z uszkodzeniami stuchu, ktére méwia poprawnie pod wzgledem jezy-
kowym, ale nie rozumieja niestarannych wypowiedzi 0séb styszacych i w do-
datku same maja wadliwa wymowe, nie czuja si¢ szcze$liwe wérdd styszacych.
Ucza sig wige jezyka migowego w wieku dorostym i poszukuja wlasnego miej-
sca wéréd ludzi. Czy byliby szczedliwsi, zyjac wéréd gluchych od dzieciristwa?
Na tak postawione prostoduszne pytanie trudno znalezé odpowiedz. Pewne
jest tylko to, ze zapewne inna bytaby ich $ciezka edukacji i droga zyciowa.

Istniejg rézne formy dwujezycznosci wystepujace w edukacji niestyszacych
i stabostyszacych w Polsce. Najczgstsze z nich to:

A.  Dwujezycznos¢ rzekoma (hybrydalna):

a. Spontaniczne taczenie migéw ze stowami, przy zachowaniu struk-
tury komunikatu w jezyku migowym i niestosowaniu zasad sktadni oraz
form fleksyjnych jezyka polskiego. Powstaje wowczas swoisty jezyk mie-
szany typu pidginu, zwany ,polskim jezykiem gluchoniemskim”. Jeszcze
w drugiej potowie XX w. taka specyficzna, uproszczona, agramatyczng
polszczyzng postugiwali sig uczniowie szkét specjalnych, a nauczyciele mo-
dyfikowali swoje wypowiedzi, zeby przystosowa¢ si¢ do ,mozliwosci glu-
chych”. Ten sposéb méwienia przyczyniat si¢ do niskiej jakosci edukacji
i powstawania w spoleczeristwie niekorzystnego stereotypu osoby ,gtucho-
niemej”, ktdrej niepoprawne i niezrozumiate wypowiedzi mialy $wiadczy¢
o ograniczeniu sprawnosci umystowej. Badania wynikéw nauczania wska-
zywaly na to, ze nieslyszacy osiagali wyniki nauczania na poziomie stysza-
cych uczniéw klas czwartej—szdstej. Z drugiej zas strony ten sposéb komu-
nikowania si¢, w polaczeniu z nadmiernie ,,uwyrazniona” i nienaturalng
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artykulacja stosowang przez nauczycieli, przyczyniat si¢ do powstawania
u 0s6b z uszkodzeniami stuchu dodatkowych, jatrogennych wad wymowy.
Tradycyjne korzystanie z migéw do wyjasniania znaczen
tzw. stéw kluczowych lub nierozumianych przez rozmédwee.
W praktyce sposoby uzywania migéw moga by¢ rézne: zgodnie ze sktadnia
PJM lub SJM albo jako pojedyncze migi konieczne do ustalania znaczenia
konkretnego stowa przy definiowaniu pojeé lub negocjowaniu znaczen.
Uzywanie tzw. systemu je¢zykowo-migowego (SJM)%*, ktéry
sktada si¢ z poprawnej wypowiedzi ustnej w jezyku polskim i komunika-
tu w tzw. jezyku miganym, czyli towarzyszacych mowie (w porzadku gra-
matycznym zdania polskiego) migéw zapozyczonych z jezyka migowego
o znaczeniu zblizonym do znaczenia stéw oraz z liter pokazywanych alfa-
betem palcowym dla wyrazenia koricéwek fleksyjnych i innych elementéw
jezyka fonicznego, ktdre nie wystgpuja w migowym, np. przedrostkdw,
przyrostkéw, przyimkow, wyrazéw, dla ktorych nie ma odpowiednikéw
migowych (albo osoba uzywajaca SJM ich nie zna) oraz nazwisk, terminéw
specjalistycznych, naukowych itp. System ten powstat z inicjatywy oglu-
chtych, méwiacych prawidtowo, kt6rzy pracowali razem z niestyszacymi od
urodzenia i uczyli si¢ miga¢, ale nie akceptowali ,gluchoniemskiej” agra-
matycznej mowy. Jego orgdownikiem, propagatorem i tworca szczegdtowe-
go opisu jest wybitny i zastuzony surdopedagog, Bogdan Szczepankowski.
Ta szlachetna idea w zastosowaniu do edukacji (wprowadzona do szkét
specjalnych jako obowiazujaca w latach osiemdziesiatych XX w.) okazata
si¢ niewystarczajaco efektywna®. Przyczyn nalezy upatrywaé w braku moz-
liwosci spdjnego polaczenia dwéch réznych jezykéw w jednym strumieniu
znakéw tworzacych wypowiedz/komunikat. Kazda proba takiego laczenia
powoduje powstawanie hybrydalnego systemu jezykowego. Okazuje si¢
takze, ze nie jest mozliwe pelne zachowanie regut przyjetych w teorii.
Dwuje¢zyczno$¢ migowo-graficzna (faczenie komunikowania
si¢ w jezyku migowym z nauczaniem je¢zyka polskiego tylko
w postaci pisemnej, czyli proby czytania i pisania bez méwienia). Jest

B. Szczepankowski (1999), Niestyszqcy — glusi — gluchoniemi. Wyréwnywanie szans. Warszawa:
WSiP.

M. Peterek (20006), Réwnolegly czy asynchroniczny rozwdj jesyka migowego i fonicznego. Ana-
liza wypowiedzi dzieci nieslyszqcych nauczanych metodg kombinowang. Praca doktorska napi-
sana pod kierunkiem prof. dr hab. J. Cieszynskiej na Wydziale Humanistycznym Akademii
Pedagogicznej im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie.



40

Perspektywy i dylematy dwujezycznej edukacji dzieci i mlodziezy

to propozycja, ktéra w istocie przypomina tradycyjny sposéb przedsta-
wiony w punkcie pierwszym. Koncepcja ta, promowana w postaci idei,
bez metodyki nauczania czytania w jezyku fonicznym, nie budzi zaufania
na gruncie wiedzy psycholingwistycznej i nie doczekata si¢ potwierdzenia
w postaci przekonujacych dowodéw empirycznych przy zastosowaniu do
jezyka polskiego™. Rozpoznawanie pojedynczych stéw jako znakéw gra-
ficznych poje¢ i przypisywanie im migéw umozliwia jedynie synkretycz-
ne rozumienie napiséw i krotkich tekstéw®. Czytanie — powtérzmy raz
jeszcze — nie jest mozliwe bez umiejgtnosci grafemowo-fonemowego prze-
twarzania linearnego ciagu tekstu®. Bez tej sprawnosci nie jest dostepna
sktadnia i fleksja jezyka fonicznego, w ktdrym napisane sa teksty, a w kon-
sekwengji nie mozna zrozumie¢ zwiazkéw migdzy wyrazami ani zdand. Ta
konstatacja dotyczy szczegélnie tekstéw w jezykach o rozbudowanej fleksji
imiennej, w kedrych faczliwos¢ stéw wyraza si¢ wielka liczba koncéwek.
Ideowe odwotania do doswiadczeri obserwowanych w nauczaniu jezykéw
analitycznych, z uboga fleksja imienna, nie stanowia wystarczajacego ar-
gumentu potwierdzajacego jej przydatnos¢ w Polsce (poniewaz ta koncep-
cja jest obecnie wyjatkowo intensywnie promowana, nalezy jej poswigcid
szczegblna uwage).

Dwujezycznos¢ rzeczywista:

Dwuje¢zyczno$¢ naturalna z dominacja jezyka migowego —
komunikowanie si¢ w jezyku migowym i nauczanie—uczenie
si¢ jezyka polskiego w mowie i pi$mie z pomoca tltumacza
w sytuacjach, gdy dziecko wezesniej przyswoito jezyk migowy jako pierw-
szy (macierzysty) i moze wykorzystywac znane sobie znaczenia migéw do
ustalania i wyjasniania znaczer stéw. W nauce méwienia konieczna jest
pomoc logopedy.

Dwuje¢zyczno$¢ wyuczona zréwnowazona — uzywanie dwéch
autonomicznych jezykdw niezaleznie od siebie, w kontaktach
z réznymi osobami (ze styszacymi w jezyku polskim, w mowie i w pi§mie,

a z nieslyszacymi w Polskim Jezyku Migowym — PJM), z troska o po-
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prawnos$¢ wypowiedzi i komunikatéw z zachowaniem normy jezykowej
w obydwu jezykach.

Istnieje takze koncepcja nauczania—uczenia si¢ dwdch jezykéw jednoczesnie,
np. w czasie trwania jednej rozmowy, opowiadania jednej basni lub pracy nad
jednym tematem lekgji. Jej skuteczno$é nie zostata w petni udowodniona.
Znane s tylko préby takiego postgpowania dydaktycznego i opisy wstep-
nych rezultatéw. Nadzieje budzita niegdys koncepcja francuskiej ortofonistki
(logopedki) Danielle Bouvet®, ktéra zalecata jednoczesne komunikowanie
si¢ z dzieckiem mdwiacej matki lub nauczycielki i migajacej opickunki lub
drugiej nauczycielki. Celem nie byto tumaczenie wypowiedzi w jezyku fo-
nicznym (nieznanym uczniowi) na migowy (nieznany). Obydwa jezyki byty
niestyszacemu dziecku z rodziny slyszacej nieznane, ale migowy uwazano za
bardziej dostgpny. Najcenniejszym osiagnigciem autorki tej metody byto zta-
godzenie wrogich postaw francuskich logopedéw wobec jezyka migowego.
Dokonujac wyboru dwujezycznej strategii edukacji, nalezy zawsze pamietad,
ze bilingwizm matych dzieci moze mie¢ takze negatywne konseckwencje dla rozwo-
ju dziecka™, a zwlaszcza jego idiolektu. Interferencja jezykéw przyswajanych w tym
samym czasie przez dziecko w niekt6rych przypadkach objawia si¢ trudnosciami
w rozumieniu wyrazéw oraz w budowaniu zdari z bledami o charakterze dysgra-
matyzméw, a nawet agramatycznym zestawieniem wyrazéw. Konieczne jest wicc
staranne nauczanie jezyka polskiego z zastosowaniem przemyslanych metod.
Znane s3 przyklady bilingwizmu u 0s6b z uszkodzeniami stuchu, keére pra-
widlowo postuguja si¢ jezykiem polskim oraz jezykiem migowym. Zwykle sa to
osoby, ktdre najpierw nauczyly si¢ jednego, a nastgpnie drugiego jezyka. Podziw
budza nieslyszacy potomkowie niestyszacych rodzicéw, ktérzy doskonale méwia
i migaja. Tajemnica ich sukcesu moze by¢ wyjasniona faktem, ze urodzili si¢ jako
dzieci slyszace i poznawaly jezyk foniczny w spos6b naturalny w kontakeach ze
styszacymi dziadkami oraz innymi osobami styszacymi, jednoczesnie przyswaja-
ly jezyk migowy swoich rodzicéw, a dopiero potem utracily stuch. Trzeba przy
tym podkresli¢, ze w zespotach uszkodzen dziedzicznych dominujacych czesciej
wystepuja lekkie i umiarkowane uszkodzenia shuchu, ktére poglebiaja si¢ juz po
przyswojeniu podstaw jezyka fonicznego i osiagnieciu sprawnosci stuchu fone-
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mowego. Nie stanowi to naukowego dowodu potwierdzajacego tezg, ze niesty-
szacy, ktdrzy migaja, lepiej méwia. Dzieci rodzicéw nieslyszacych, keére urodzily
si¢ z glebokim uszkodzeniem stuchu, zwykle nie méwiag prawidtowo.

Znamy wiele 0séb z uszkodzeniami stuchu, ktére z powodzeniem ucza
si¢ jezykéw kolejnych, obcych, fonicznych i migowych. Niewatpliwie jest to
stan pozadany. Najczgéciej sa to osoby funkcjonalnie styszace lub niedostysza-
ce, ktdre odnosza duze korzysci ze stosowania protez stuchowych, starannie
rehabilitowane od wezesnego dziecinistwa, korzystajace z fachowej pomocy
logopedéw. Dopiero po osiagnigciu wysokiej kompetencji i sprawnosci jezyko-
wych w jezyku fonicznym, ucza si¢ jezyka migowego i swobodnie uczestnicza
tak w zyciu wspélnot styszacych, jak i niestyszacych. W edukacji polskiej mamy
zaréwno przyklady takich osiagnie¢, jak i oryginalne, wypracowane w Polsce,
metody postepowania edukacyjnego®. Najtrudniejszym zadaniem dla rodzi-
cow oraz ich doradcéw jest wychowanie jezykowe dzieci niestyszacych od uro-
dzenia, ktére nie odnosza wystarczajacych korzysci z zastosowania protez stu-
chowych. Zastosowanie jezyka migowego czgsto prowadzi do jednojezycznosci
i nieuniknionych trudnosci w czytaniu i pisaniu. Rodzice styszacy, ktérzy nie
znaja jezyka migowego, stopniowo tracg wi¢z ze swoim dzieckiem.

Istniejg takze dosy¢ dobrze udokumentowane przypadki dzieci z uszko-
dzeniami stuchu, ktérych rozwéj jezykowy zahamowany i opdzniony w §ro-
dowisku styszacych zostal skuteczne pobudzony przez wprowadzenie ko-
munikowania si¢ gestowego i jezyka migowego. Po osiagnicciu satysfakeji
z komunikowania si¢ powstaje motywacja do uczenia si¢ mowy i §wiadomego
poznawania jezyka fonicznego™.

1.5. Metody wychowania jezykowego
i nauczania jezyka polskiego

Upowszechnianie strategii dwujezycznej edukacji niestyszacych i stabosty-
szacych wymaga przede wszystkim wypracowania skutecznej metodyki na-
uczania jezyka polskiego. Nietrafne jest zalozenie, ze mozna stosowaé bez

% E. Domagata-Zysk (2013), Wielojezyczni. Studenci nieslyszqcy i stabostyszacy w procesie uczenia
sig i nauczania jegykéw obeych, Lublin: Wydawnictwo KUL; taz (2014), Surdoglottodydakzyka.
Lekcje i zajecia jezykowe dla uczniow nieslyszqcych i staboslyszqcych. Lublin: Wydawnictwo KUL.

# Por. P Tomaszewski, P Krzysztofiak, E. Morori (2019), From Sign Language.. ., s. 48-84.
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modyfikacji metody nauczania jezyka ojczystego wyprébowane w pracy ze
styszacymi. Nie jest tez mozliwe mechaniczne przenoszenie metodyki glotto-
dydaktycznej stosowanej w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. Specjal-
ne metody wychowania jezykowego i nauczania jezykéw fonicznych sa znane
i stosowane. Ich dobieranie w praktyce opiera si¢ jednak na pragnieniach ro-
dzicéw i na kompetencjach oraz intuicji specjalistéw. Potrzebne sa dosto-
sowane do zréznicowanych potrzeb standardy doboru metod
nauczania jezyka polskiego dzieci i mtodziezy z uszkodzeniami
stuchu na podstawie diagnozy funkcjonalne;j.

Istnieja wyprébowane metody wychowania jezykowego oséb funkcjonalnie
styszacych i niedostyszacych. Naleza do nich metody oparte na wychowaniu stu-
chowym i wezesnym nauczaniu czytania¥ oraz terapii logopedycznej. Metody
wychowania jezykowego i nauczania jezyka polskiego os6b z najgtebszymi uszko-
dzeniami stuchu réwniez naleza do znanych i wyprébowanych, ale sa mniej po-
wszechne, poniewaz mniejsza jest liczba ich uzytkownikéw. Metoda, ktéra nawet
przy najpowazniejszych uszkodzeniach stuchu wspomaga korzystanie z aparatéw
stuchowych oraz implantéw slimakowych® i umozliwia dostep do dynamicznych
wzorcdw czynnosci odbioru i artykulacji glosek w szybko ptynacym strumieniu
mowy, jest — juz wspomniana — powszechnie na $wiecie stosowana Metoda Cued
Speech, znana w polskiej wersji pod nazwa Metody Fonogestéw*”.

Jej koncepcje opracowat w 1965 r. amerykanski fizyk i matematyk, pro-
fesor R. Orin Cornett (1913-2002), ktory zastosowat w praktyce surdopeda-
gogicznej lingwistyczng wiedzg o fonemowej strukturze systemu jezykowego

4 J. Cieszyriska (2000), Od stowa przeczytanego do wypowiedzianego. Droga nabywania systemu

Jeaykowego przez dzieci niestyszqce w wicku poniemowlgcym i przedszkolnym. Krakéw: Wydaw-
nictwo Naukowe AP; E. Muzyka-Furtak (red.), (2015), Surdologopedia. ..

#  R.O. Cornett, M.E. Daisay (2009), Fonagesty a implanty slimakowe. W: E. Domagata-Zysk
(red.), Metoda fonogestéw w Stanach Zjednoczonych i w Polsce. Wspomaganie rozwoju jezyko-
wego dzieci i mlodziezy z uszkodzonym stuchem (s. 223-237). Lublin: Redakcja Wydawnictw
KUL; A. Worsfold (2009), Implanty slimakowe i fonogesty — doswiadczenia migdzynarodo-
we, W: E. Domagata-Zysk (red.), Metoda fonogestéw. .., s. 244-248; J. Leybaert, C. Colin
(2007), Le role des informations visuelles dans le développement du langage de I'enfant
sourd muni d’'un implant cochléaire [Réle of Visual Information in the Development of
Language in Deaf Children with Cochlear Implants]. Enfance, 59(3), s. 245-253; ]. Leybaert,
C.J. LaSasso (2010), Cued Speech for Enhancing Speech Perception and First Language
Development of Children with Cochlear Implants. Trends in Amplification, 14(2), s. 96-112.

% E.Domagata-Zysk i in. (2021), Fonogesty — metoda i jej zastosowanie. . ; K. Krakowiak (1995).
Fonogesty jako narzedzie...; K. Krakowiak, B. Ostapiuk (2022), Udostgpnianie jezyka...,
s. 23-46.



44 Perspektywy i dylematy dwujezycznej edukacji dzieci i mlodziezy

oraz psychologiczng wiedz¢ o procesach percepcji wielozmystowej i pamieci,
wykorzystujac jednoczesnie precyzje myslenia matematycznego. Stworzyl on
system skladajacy si¢ z minimalnej liczby gestéw wspomagajacych stuchanie
i ulatwiajacych wzrokowy dostep do jezykowej struktury ciagu mowy, dzigki
wzbogaceniu liczby cech dystynktywnych glosek gestami petniacymi funkeje
cech dodatkowych, uzupetniajacych (,kluczy do foneméw”). W wersji polskiej
(opracowanej przez autorke niniejszego artykutu w 1984 r.) wykorzystano ten
sam sposéb rozumowania, z uwzglednieniem struktury podsystemu fonolo-
gicznego polszczyzny oraz whasciwosci prozodycznych naszego jezyka. Méwie-
nie z fonogestami pozwala dziecku z uszkodzonym stuchem przyswaja¢ jezyk
foniczny w sposdb naturalny, taki sam, jak dziecko styszace.

Metoda ta moze by¢ stosowana zaréwno w edukadji jednojezycznej, jak
i dwujezycznej. Jej gléwnym walorem jest umozliwienie komunikowania si¢
w jezyku fonicznym z osobami slyszacymi, a jednoczesnie nauczenia si¢ bie-
glego czytania w tym jezyku. Méwiac z fonogestami, osoby z uszkodzeniami
stuchu mogga tez porozumiewac si¢ migdzy soba, poniewaz gesty wspomagajace
pozwalaja wymawia¢ i rozpoznawa¢ jednoznacznie wszystkie elementy ciagu
mowy: gloski, sylaby, wyrazy i zdania. Oczywiscie, najpierw konieczne jest roz-
szyfrowanie kodu gloskowo-fonemowego i przyswojenie jezyka w kontakeach
z osobami styszacymi.

Trudnos¢, ktéra pojawia si¢ przy upowszechnieniu Metody Fonogestéw,
wynika z tego, ze moga ja stosowal tylko te osoby styszace, ktére umieja ptyn-
nie méwi¢, wykonujac jednoczesnie specjalne, dyskretne i celowe ruchy reki
w poblizu ust, pomagajace odréznia¢ i rozpoznawaé wymawiane gloski. Dla
styszacych nauczenie si¢ méwienia z fonogestami nie jest trudne i wiele oséb na
calym $wiecie nauczylo si¢ tej sztuki*®. Aby jednak wychowanie jezykowe dzie-
cka z zastosowaniem tej metody bylo skuteczne, trzeba z nim ciagle rozmawia¢
w taki sposdb, przynajmniej przez siedem lat, czyli tyle czasu, ile trwa naturalny
proces przyswajania jezyka przez kazde dziecko™.

Potrzebna jest wigc empatia, rozumienie potrzeb dziecka oraz wytrwatos¢
i systematyczno$¢ ze strony jego rodzicéw oraz innych oséb w srodowisku
rodzinnym i szkolnym, zwlaszcza logopedéw i nauczycieli, a takie réwiesni-

Techniki méwienia z fonogestami mozna nauczy¢ si¢ na kursach prowadzonych przez Polskie
Stowarzyszenie Metody Fonogestow lub na kursie internetowym, zob. http://fonogesty.eu/.

R. Kolodziejczyk (2010), Wezesna interwencja logopedyczna z zastosowaniem metody fonoge-
stow w terapii dziecka niestyszqeego. W: M. Wojcik (red.), Edukacja i rebabilitacja 0s6b z wady
stuchu — wyzwania wspétezesnosci (s. 78-93). Torun: Wydawnictwo Edukacyjne Akapit.
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kéw?. Dzigki wspomaganiu procesu przyswajania jezyka przez dziecko z zasto-
sowaniem Metody Fonogestéw mozliwe jest osiagnigcie wysokiego poziomu
kompetengji i sprawnosci jezykowych. Nalezy jednak zrozumie¢ podstawowa
zasadg tej metody: Jesli méj rozmdéwea Zzle styszy, to ja nie umiem
wystarczajaco dobrze méwié. Niepetnosprawnosé¢ dotyka zaréw-
no jego, jak i mnie. Aby ja przezwycig¢zy¢, musimy nauczy¢ sig
rozmawiac.

Zjawisko, ktére nazywamy niepetnosprawnoscia, nie jest bowiem nie-
uchronng cechg osoby. Jest raczej wlasciwoscia relacji, ktdre zachodza miedzy
osobg z uszkodzeniem organizmu a innymi osobami, poniewaz samo uszkodze-
nie jest przyczyna réznic w ich zachowaniu. Leczenie i rehabilitacja sq dziata-
niami, keérych celem jest usuwanie lub zmniejszanie réznic. Jednak trzeba tez
zauwazyd, ze nie akceptujac réznic, czynimy si¢ wzajemnie niepetnosprawnymi.
Leczenie i rehabilitacja to dziatania, ktére zastuguja na pelne uznanie. Niemniej
w wychowaniu i tworzeniu rodowisk wychowawczych konieczna jest réwniez
akeeptacja réznic migdzy osobami i wspdlne uczenie si¢ zasad wspdlzycia i wspot-
dziatania mimo utrudniet. W dziataniach na rzecz doskonalenia jakosci ksztal-
cenia niezbedna jest nie tylko tolerancja dla réznic, lecz takze rozpoznanie ich
wartoci jako bogactwa ludzkiego do$wiadczenia i zrodia dziatari twérezych.

1.6. Pytania i dylematy dotyczace rozwigzan
organizacyjnych w edukacji oraz doboru
metod nauczania dzieci i mtodziezy
z uszkodzeniami stuchu do ich potrzeb

Przed sformutowaniem wnioskéw i postulatéw wynikajacych z przedstawio-
nych rozwazan nalezy odpowiedzie¢ na kilka pytan.

1. Czy wszystkie dzieci z uszkodzeniami stuchu moga i powin-
ny uczy¢ si¢ dwéch jezykdéw?

K. Krakowiak (2021), Zycie z nieslyszqcymi i stabostyszqcymi. O trudnosciach oséb styszqeych
w relacjach z osobami z uszkodzeniami stuchu. W: E. Domagata-Zysk, A. Borowicz. R. Koto-
dziejezyk, K. Martynowska (red.), Oblicza zycia. Ksigga jubileuszowa Profesor Doroty Kornas-
-Bieli. Lublin: Wydawnictwo Episteme.
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Pytanie dotyczy przede wszystkim dzieci z niepetnosprawnosciami sprze-
zonymi obecnych w szkofach specjalnych dla niestyszacych. Poszukiwanie
wlasciwych metod wsparcia ich rozwoju wymaga starannego rozpoznania
istoty trudnosci oraz funkcjonalnej diagnozy szczegdlnych potrzeb, a nastep-
nie doboru metod i §rodkéw dalszego wspierania rozwoju oraz wspomagania
komunikowania si¢, np. Metody Fonogestéw — Cued Speech i PJM lub in-
nych sposobéw z grupy metod komunikacji wspomagajacej i alternatywnej
(AAC), czyli Gestéw, Obrazéw, Symboli, np. systemu gestéw i symboli Ma-
katon, Piktogramy, Picture Communication Symbols (symbole PCS), albo
innych form komunikowania si¢ okreslanych wspélnym mianem Totalnej
Komunikagji.

Pytanie to dotyczy takze os6b, ktdre osiagnely wysoki poziom kompe-
tengji i sprawnosci jezykowych w polskim jezyku fonicznym, uczg si¢ innych
jezykdéw fonicznych, ksztalcy si¢ i zyja w Srodowisku ludzi styszacych, nie majac
wiezi z niestyszacymi i poczucia tozsamosci 0séb gtuchych. Jesli ani oni, ani ich
rodzice nie odczuwaja potrzeby uzywania jezyka migowego, niedopuszczalne
jest narzucanie im edukacji dwujezycznej. Potrzebne jest jednak umozliwienie
im poznania i zrozumienia samej idei dwujgzycznosci oraz wskazanie mozliwo-

$ci poznania Polskiego Jezyka Migowego (PJM).

2. Czy wskazane jest tworzenie specjalnej podstawy ksztatcenia
ogélnego dla niestyszacych i stabostyszacych?

Taki pomyst jest nie tylko powrotem do edukacji segregacyjnej, lecz takze
przejawem ukrytego audyzmu, a nie troski o rozwdj i dobra jako$¢ ksztatcenia
tej grupy uczniéw. Zalozenie, ze niestyszacy nie moga sprosta¢ wymaganiom
Podstawy programowej ksztatcenia ogélnego obowiazujacej innych uczniéw, nie
jest oparte na prawdzie, jest niesprawiedliwe i niebezpieczne. Niestyszacy po-
trzebuja wigcej czasu i wysitku na zdobycie wiedzy ogélnej poréwnywalnej ze
styszacymi réwiesnikami. Potrzebuja tez specjalnych metod nauczania. Nie
potrzebuja obnizania wymagan. Oczekuja dostosowania indywidualnych
programéw nauczania do ich potrzeb. Domaganie si¢ zmiany podstawy pro-
gramowej i tworzenia programéw osobnych dla calej grupy swiadezy o nie-
dostatkach kompetencji nauczycielskich. Innym problemem jest potrzeba
specjalistycznej interpretacji Podstawy programowej ksztatcenia ogélnego i two-
rzenia programéw indywidualnych dla uczniéw z dodatkowymi trudnoscia-
mi i niepetnosprawnosciami sprz¢zonymi.


http://poradnik-logopedyczny.pl/komunikacja-alternatywna/komunikacja-alternatywna/255/picture-comunication.html
http://poradnik-logopedyczny.pl/komunikacja-alternatywna/komunikacja-alternatywna/255/picture-comunication.html
http://poradnik-logopedyczny.pl/komunikacja-alternatywna/komunikacja-alternatywna/255/picture-comunication.html
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3. Kto moze i powinien uczy¢ jezyka migowego w szkole spe-
cjalnej dla niestyszacych oraz na studiach i kursach?

Czy nauczycielem jezyka migowego moze by¢ styszacy nauczyciel, ktéry na-
uczyt si¢ kilkuset znakéw na kursie? OdpowiedZ na to pytanie jest mozli-
wa, gdy uswiadomimy sobie, ze szescioletnie dziecko rozpoczynajace edu-
kacje szkolna w klasie zerowej zna zwykle ponad sze$¢ tysigey stéw. Dziecko
z uszkodzonym stuchem ma szanse poradzi¢ sobie w szkole ogélnodostepnej,
je$li zna przynajmniej trzy tysiace stéw (dysponujemy badaniami minimum
jezykowego). Czy mozna zatozy¢, ze edukacja dwujezyczna moze si¢ odbywaé
przy uzyciu kilkuset znakéw migowych?

Nauczycielem jezyka migowego moze by¢ tylko przygotowana metodycz-
nie osoba znajaca ten jezyk od dziecinistwa, najlepiej osoba CODA (slyszacy
potomek niestyszacych rodzicéw) albo slyszacy lub niestyszacy nauczyciel jezy-
ka migowego z pelnym przygotowaniem specjalistycznym.

Mozna zatozy¢, ze inni nauczyciele, nauczajacy w jezyku polskim i uczacy
jezyka polskiego beda przygotowani na kursach, co pozwoli im wchodzi¢ w pro-
ste interakcje z uczniami migajacymi oraz ich rodzicami w jezyku migowym.
Ze wzgledu na kontakty z niestyszacymi rodzicami wskazane jest, aby wszyscy
nauczyciele i specjalisci pracujacy z dzie¢mi niestyszacymi z rodzin niestyszacych
znali Polski Jezyk Migowy (PJM) przynajmniej na poziomie elementarnym.

1.7. Whnioski i postulaty

Z przedstawionych rozwazani wynikaja nastgpujace wnioski i postulaty.

I.  Doskonalenie jakosci ksztalcenia dzieci i milodziezy z uszkodzeniami
stuchu wymaga przede wszystkim doskonalenia diagnozy funkcjonalnej
i poznawania szczegdlnych potrzeb kazdego dziecka z osobna, zwlaszcza
potrzeb w zakresie dostgpu do fonemowej struktury jezykowej szybko ply-
nacego strumienia mowy oraz preferencji sposobu komunikowania sie,
a takze osiagnigtych kompetengji i sprawnosci jezykowych. Konieczne
jest wypracowanie i wdrozenie obowiazujacych standardéw postgpowania
diagnostycznego oraz szkolenie specjalistéw, ktérzy beda prowadzili diag-
nozg, a nastgpnie organizowali wychowanie jezykowe.
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Pilng potrzeba jest wykonanie wstgpnych badan przesiewowych dzieci
i mlodziezy z uszkodzeniami stuchu w celu rozpoznania potrzeb ustalenia
liczby 0s6b, dla ktdrych wskazane jest stosowanie:

metod wspomagajacych przyswajanie i uczenie si¢ jezyka polskiego (w tym
Metody Fonogestow);

Wspomagajacych i Alternatywnych Metod Komunikowania si¢ (AAC),
metod wspomagajacych komunikowanie si¢ gtuchoniewidomych.

Pilng potrzeba jest wykonanie wstgpnych badan przesiewowych dzieci
i mlodziezy z uszkodzeniami stuchu w celu ustalenia liczby 0s6b uzywaja-
cych jezyka migowego jako macierzystego oraz liczby oséb, ktdre potrze-
buja nabycia tego jezyka w przedszkolu lub szkole na zyczenie rodzicéw.
Potrzebna jest ocena zasobéw kadrowych nauczycieli Polskiego Jezyka Mi-
gowego (PJM) i zapotrzebowania na ich zatrudnienie.

Potrzebne jest poszerzanie bazy wiedzy o zréznicowanych potrzebach oséb
z uszkodzeniami stuchu oraz o réinych mozliwosciach komunikowania
si¢ z nimi, a takze upowszechnianie tej wiedzy w $rodowiskach logopedéw,
psychologéw, pedagogéw specjalnych oraz nauczycieli i rodzicow.
Zadaniem rodzicoéw i profesjonalistow wspierajacych rodziny jest stwo-
rzenie dla kazdego dziecka $rodowiska spofecznego, w ktérym bedzie
odbywa¢ si¢ jego wychowanie jezykowe. Najlepszym $rodowiskiem jest
kompetentne $rodowisko rodzinne, wyposazone w umiejetnosci i $rodki
dostosowane do potrzeb dziecka®, a nastgpnie zyczliwe i kompetentne ro-
dowisko szkolne, znajdujace si¢ w poblizu miejsca zamieszkania rodziny.
Zadaniem organizatoréw edukacji jest wspieranie srodowisk rodzinnych
i szkolnych przyjaznych dzieciom z uszkodzeniami stuchu i gotowych do
komunikowania si¢ z nimi w sposéb odpowiadajacy ich potrzebom.
Konieczne jest tworzenie w szkotach warunkéw sprzyjajacych dobrej jako-
$ci komunikowania sig, co wymaga troski o dostgpnos¢ dzwigkéw mowy
oraz dobra widoczno§¢ twarzy rozméwedw, a zatem zadbanie o wyciszenia
poglosu, eliminowanie hatasu, dobre oéwietlenie oraz zastosowanie odpo-
wiednich urzadzen do bezprzewodowego przekazywania dzwickow.
Konieczne jest przygotowywanie dzieci do czytania i wezesne nauczanie
czytania opartego na gloskowo-fonemowej analizie linearnego ciagu wy-

K. Krakowiak (2000), O potrzebie pomocy dla rodzin wychowujgcych dzieci z uszkodzeniami
stuchu. W: D. Kornas-Biela (red.), Rodzina — Zrédio zycia i szkota mitosci (s. 339-358). Lub-
lin: Towarzystwo Naukowe KUL.
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powiedzi oraz literowo-fonemowej analizie tekstu pisanego z zastosowa-
niem metod dostosowanych do potrzeb dziecka, z uwzglednieniem stop-
nia afonemii/dysfonemii. Niedopuszczalne jest stosowanie metod, ktdre
powoduja czytanie synkretyczne.

Konieczne jest poszerzanie dostgpu do informacji przez stosowanie napi-
sow i urzadzen do transkrypcji symultanicznej. Niedopuszezalne sg prak-
tyki rzekomego ,,dostosowywania napiséw do poziomu gluchych” przez
ich zubozanie i upraszczajace znieksztalcania. Obowiazuje zasada troski
o dostgpnos¢ informacji opartej na stosowaniu powszechnie dostgpnego
jezyka uniwersalnego.

Wskazane jest upowszechnienie stosowania Metody Fonogestéw w wy-
chowaniu jezykowym dzieci, ktére w $wietle diagnozy tego potrzebuja,
i umozliwienia nauczenia si¢ méwienia z fonogestami rodzicom oraz
innym czlonkom rodzin, logopedom, nauczycielom i réwiesnikom (np.
kolegom z klasy).

Wskazane jest uzywanie Polskiego Jezyka Migowego (PJM) lub $rodowi-
skowej odmiany jezyka migowego w komunikowaniu si¢ z dzie¢mi, ktére
w $wietle diagnozy funkcjonalnej tego potrzebuja.

Niedopuszczalne jest narzucanie nauczania jezyka migowego uczniom,
ktérzy nie maja trudnosci w komunikowaniu si¢ w jezyku fonicznym,
zwhaszcza jedli nie Zycza sobie tego ich rodzice oraz oni sami; ale wskazane
jest umozliwianie im zdobycia wiedzy o jezyku migowym.
Niedopuszczalne jest narzucanie nauczania jezyka migowego dzieciom
z niepetnosprawno$ciami sprzgzonymi, ktére maja trudnosci w komu-
nikowaniu si¢ w tym jezyku. Konieczny jest dobér metod wychowania
jezykowego i srodkéw komunikowania si¢ do potrzeb kazdego dziecka.
Waznym zadaniem organizatoréw edukacji jest upowszechnianie wiedzy
o rzeczywistych problemach i potrzebach 0séb z uszkodzeniami stuchu,
a takze wyjasnianie istoty i zastosowania w komunikowaniu si¢ metod
wspomagajacych moweg i/lub jezyka migowego.

Nalezy zaniechaé przymusu formalnego i zwyczajowego uzywania znakéw
jezyka migowego dodawanych synchronicznie do méwienia w edukadji
szkolnej. Pozorowanie stosowania jezyka migowego przez nauczycieli,
ktérzy poznali tylko jego podstawy, prowadzi do pozorowania komuni-
kowania si¢ i pozornej edukacji. Przydatne moze by¢ uzywanie znakéw je-
zyka migowego do wyjasniania znaczeni nieznanych stéw. Alfabet palcowy
moze by¢ pomocny przy ustalaniu pisowni wyrazéw.
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16. Konieczne jest wiaczenie jezyka migowego do programéw ksztatcenia aka-
demickiego i organizacja lektoratéw tego jezyka na takich samych pra-
wach, jakie maja lektoraty jezykéw obcych.

17. Najtrudniejszym zadaniem jest dob6ér metod wychowania jezykowego
i wybdr $ciezki edukacyjnej; te wybory powinny odbywaé si¢ w poro-
zumieniu z rodzicami, ktdrzy maja prawo do uzyskania wyczerpujacych
informagji, zaréwno o szczegdlnych potrzebach ich dziecka, jak tez o pro-
ponowanej Sciezce edukacji oraz o metodach wychowania jezykowego
i nauczania jezyka (jezykow).

18. Potrzebne jest przezwycigzanie stereotypéw i oddziatywania uproszczo-
nych ideologii dotyczacych 0s6b z uszkodzeniami stuchu oraz upowszech-
nianie wiedzy o zyciu i osiagnigciach, a takze o trudnosciach przezywanych
przez osoby z uszkodzeniami stuchu oraz o ich szczeg6lnych potrzebach.

1.8. Podsumowanie

Zyciowe powodzenie kolejnego pokolenia 0séb z uszkodzeniami stuchu be-
dzie zalezalo od tego, czy naucza si¢ komunikowad w otwartym spolfeczen-
stwie, czy znajda przyjazne im $rodowiska zycia i pracy, czy zatoza szczgsliwe
rodziny, czy znajda przyjaciél, czy naucza si¢ ustawicznie zdobywaé nowa
wiedzg i radzi¢ sobie w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, czy naucza si¢ prosi¢
o pomoc i korzysta¢ z pomocy innych. Warunkiem zyciowego powodzenia
0s6b z uszkodzeniami stuchu jest ich prawidtowe wlaczenie do spoteczenistwa.

W rzeczywistosci nie istnieja wyizolowane i Scisle oddzielone od reszty
spoleczeristwa wspélnoty ludzi g/Gluchych, kedre funkcjonowatyby autono-
micznie, bez pomocy ze strony styszacych i bez wigzi z nimi, a takze bez po-
noszenia przez rodziny i spoleczefistwo kosztéw ich leczenia, protezowania,
rehabilitacji i ksztalcenia. Jezyki migowe, jak i inne, oryginalne i wartosciowe
osiagniecia 0s6b z uszkodzeniami stuchu w réznych dziedzinach dziatalnosci
i tworczosci, stanowia formy ich uczestnictwa we wspélnej ludzkiej kultu-
rze i dowodza wartoéci przekraczania ograniczen, czgsto nawet szczegdlnego
rodzaju bohaterstwa (ich samych oraz ich rodzicéw, logopedéw i nauczycieli).
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Istnieja $rodowiska (rodzinne, szkolne, akademickie™, religijne®), w ktérych
ludzie styszacy zyczliwie i skutecznie wspieraja bliskie im osoby z uszkodzenia-
mi stuchu, umozliwiajac im dostgp do wiedzy oraz autonomie dziatania i po-
magajac we wszechstronnym rozwoju. Ciagle trzeba pamigtad, ze okoto 95%
0s6b z uszkodzeniami stuchu ma styszacych rodzicéw, a wszyscy maja slyszacy
krewnych. Okoto 75% niestyszacych malzenistw ma slyszace dzieci. Istnieja tez
mate wspélnoty kolezeriskie skupione wokoét szkét specjalnych i zaktadéw pra-
cy zatrudniajacych grupy oséb z uszkodzeniami stuchu; w nich takze uczestni-
cza zarbwno nieslyszacy, jak i styszacy.

Dla petniejszej orientacji w realnych rozmiarach potrzeb spolecznych
zwigzanych z edukacja 0s6b z uszkodzeniami stuchu warto sobie uswiadomié,
ze liczba 0s6b z najglebszymi uszkodzeniami stuchu jest szacowana na 0,001
0,002% catej populacji. Natomiast liczba os6b majacych trudnosci w przyswa-
janiu jezyka i rozwoju mowy z powodu uszkodzeni stuchu to okoto 2% popu-
lagji. Na podstawie wynikéw badari przesiewowych noworodkéw wiemy, ze
w ostatnich latach rodzi si¢ w Polsce rocznie okoto 150-160 dzieci z glebokimi
zmystowo-nerwowymi uszkodzeniami stuchu. Nieznacznie wigksza w sumie
jest liczba dzieci urodzonych z uszkodzeniami odbiorczymi znacznego stopnia,
przewodzeniowymi i jednostronnymi. Trudna do okrelenia jest liczba dzieci,
u kedrych uszkodzenie narzadu stuchu pojawia si¢ w trakcie lub po przyswo-
jeniu jezyka fonicznego i nauczeniu si¢ mowy. Na szczeg6lng uwage zastuguja
dzieci z uszkodzeniami stuchu sprz¢zonymi z innymi rodzajami uszkodzer i za-
burzen funkcjonowania organizmu. Liczba tych dzieci jest trudna do ustalenia,

* K. Krakowiak (2003), O wsparcie studentéw niestyszqcych w spolecznosci akademickiej Ka-

tolickiego Uniwersytetu Lubelskiego. Lublin: Wydawnictwo KUL; K. Krakowiak, R. Ko-
fodziejczyk, A. Borowicz, E. Domagata-Zysk (red.), (2011), Student niestyszqcy we wspdl-
nocie akademickiej. Informator o warunkach edukacji wyzszej 0s6b z uszkodzeniami stuchu.
Lublin: Wydawnictwo KUL; K. Krakowiak (2020), Udzial uniwersytetu w przemianach
edukacji 0s6b z uszkodzeniami stuchu. W: R. Kolodziejezyk, A. Borowicz, E. Domagata-
-Zysk (red.), Osoba z uszkodzeniem stuchu..., s. 15-34.

» K. Krakowiak (2016), Osoby z wuszkodzeniami stuchu we wspdlnotach parafialnych. W:
EW. Wawro, A. buczynski, L. Pietruszka (red.), Osoba, srodowisko, transcendencja. Ksigga ju-
bileuszowa dedykowana prof- Romanowi Jusiakowi OFM (s. 117-139). Lublin: Wydawnictwo
KUL; K. Krakowiak, A. Borowicz, R. Kotodziejezyk (2016), Tworzenie srodowiska prazyjazne-
g0 0s0bom z uszkodzeniami stuchu w swietle Encykliki Laudato Si’ Ojea Swigtego Franciszka po-
Swigconej trosce 0 wspdlny dom. W: B. Akimjakowd, V. Haskovd (red.), Edukacné vyzvy a iilohy
vo svetle encyklyky Laudaro si’ I (s. 215-231). Ruzomberok: Verbum-vydavatel'stvo Katolickej
univerzity.
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poniewaz jest to grupa wiclorako zrdznicowana, poszczegdlne dzieci sg kiero-
wane do réznych placéwek edukacyjnych i opiekuriczych.

Perspektywa pomyslnosci dwujezycznej edukacji niestyszacych wiaze si¢
z potrzeba wprowadzenia systemowych rozwiazan w edukacji dzieci i mlodzie-
zy z uszkodzeniami stuchu. Tylko na pozér rozwiazania te wymagaja duzych
zmian oraz inwestycji. W istocie problem organizacji edukacji moze by¢
rozwiazany kilkoma racjonalnymi przepisami dotyczacymi stan-
dardéw ustawicznego diagnozowania funkcjonalnego, wspiera-
nia rodzicéw oraz racjonalnego doboru metod wychowania je-
zykowego i udost¢pniania tresci nauczania, a takze ksztatcenia
i doskonalenia specjalistéw.

Bardziej zlozone zadanie stoi przed catym spoteczeristwem, ktdre potrze-
buje rzetelnej wiedzy o rzeczywistych, zréznicowanych potrzebach wspétoby-
wateli dotknigtych uszkodzeniami stuchu oraz o ich zasobach rozwojowych,
a zwlaszcza o ich wielorakich mozliwo$ciach komunikowania sie. Trzeba réw-
niez pamigtaé o towarzyszacych im trudnosciach, ktére mozna przezwycigzaé,
wspotuczestniczac w pokonywaniu barier w komunikowaniu sie.

Pierwsze zadanie jest dosy¢ proste, drugie wymaga wieloletniego procesu
i starai. Szukajac odpowiedzi na pytanie o to, jak wlacza¢ osoby z uszkodzenia-
mi stuchu do wspélnot spotecznych, trzeba tez szuka¢ odpowiedzi na pytanie,
co zrobi¢, zeby osoby te nie byly wytaczane ze wspélnot i zeby nie musialy
wylaczad si¢ same, ,,uciekajac do $wiata ciszy”.



2. CEL | WARUNKI SKUTECZNOSCI STOSOWANIA
MEeToby FONOGESTOW

2.1. Wprowadzenie

O Metodzie Fonogestéw (Cued Speech) napisano juz wiele tekstéw™, keére
przedstawiaja jej koncepcje i dzieje, wyjasniaja zasady, pozwalaja poznac ja
praktycznie i nauczy¢ si¢ jej uzywacd”. Celem niniejszego artykutu jest roz-
wazenie zagadnienia mozliwosci i ograniczeri stosowania jej jako metody
wspomagajacej naturalne przyswajanie jezyka i rozwdj mowy dziecka z gle-
bokim uszkodzeniem stuchu w rodzinach styszacych. Pytanie, na ktére trze-
ba odpowiedzie¢, brzmi: w jakim celu stosuje si¢ Metode Fonoge-
stéw i jakie warunki powinny by¢ spetnione, aby cel ten zostal
osiagniety? Stosowanie tej metody wymaga bowiem pelnego rozumienia
istoty i sposobu jej dziatania oraz poznania celu, ktéry mozna osiagnaé z jej
pomoca. Powierzchowne lub niepetne rozumienie jej zalozen prowadzi do
nieporozumieri i nieuprawnionych oczekiwan, a nawet do deprecjacji wiedzy,
na ktdrej jest oparta.

Na poczatku potrzebne jest jasne u§wiadomienie sobie, ze wyb6ér Metody
Fonogestéw jest wyborem nowego, odmiennego od znanych wczesniej spo-
sobu postgpowania wspomagajacego rozwdj dziecka z uszkodzeniem narzadu

¢ RO. Cornett (1967), Cued Speech. American Annals of the Deaf, 112, s. 3-13; B. Clarke,
D. Ling (1976), The Effects of Using Cued Speech: A Follow-Up Study. 7he Volta Review,
78(1), s. 23-34; H. Berendt, B. Krupnik-Goldman, K. Rupp (1990), Receptive and Expressive
Language Abilities of Hearing Impaired Children Who Use Cued Speech. www.cuedspeech.net/
majors/average.htm; K. Krakowiak (1995), Fonogesty jako narzedsie...; E. Domagata-Zysk
(red.), (2009), Metoda fonogestow. ..; K. Krakowiak, B. Ostapiuk (2022), Udostgpnianie jezy-
ka...; K. Krakowiak (2012), Dar jezyka. Podrecznik metodyki wychowania jezykowego. ..

7 K. Krakowiak, J. Sgkowska (1996), Mowimy z fonogestami. Przewodnik dla rodzicéw i przy-
Jjaciét dzieci i modziezy z uszkodzonym stuchem. Warszawa: WSiP; E. Domagata-Zysk i in.
(2021), Fonogesty — metoda i jej zastosowanie....
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stuchu. Wybér ten wymaga przyjecia nowej strategii tworzenia relacji miedzy
osobami styszacymi i dzieckiem. Przyjecie omawianej strategii wymaga odwagi
i konsekwencji, a przede wszystkim zrozumienia potrzeb dziecka, ktére powin-
ny by¢ zaspokojone, aby mozliwy byt jego rozwdj.

Metoda Fonogestéw nie jest jedna z licznych metod oferowanych na rynku
ustug rehabilitacyjnych, ktére stosuje si¢ pomocniczo, w gabinetach specjali-
stéw, z uzyciem aparatury lub technik i zabiegéw zastrzezonych dla fachowcéw
certyfikowanych na otoczonych tajemnica szkoleniach. Metoda Fonogestéw
jest — w petni dostgpnym dla wszystkich chetnych — sposobem dtugotrwate-
go wspdldziatania oséb styszacych z dzieckiem niestyszacym w jego wysitku
przezwycigzania bariery komunikacyjnej i przyswajania jezyka fonicznego oraz
uczenia si¢ mowy w sposéb naturalny, zgodnie z genetycznie uwarunkowa-
nym programem rozwoju jezykowego cztowieka i wykorzystaniem czynnosci
wszystkich zmystéw. Powinna by¢ stosowana w srodowisku rodzinnym, przed-
szkolnym i szkolnym. Moze tez by¢ fatwym i wygodnym sposobem stalego
komunikowania si¢ 0sob styszacych i niestyszacych, jak réwniez przygotowuje
do nauki czytania i pisania.

2.2. Strategie radzenia sobie z trudnosciami
dzieci z uszkodzeniami stuchu

Fundamentalng potrzeba rozwojowa dziecka z uszkodzeniem stuchu jest przy-
swojenie jezyka jego rodzicéw i nauczenie si¢ mowy. Dzieciom z uszkodzeniami
stuchu, jedli nie przyswoja jezyka narodowego, nieuchronnie zagraza odlaczenie
od spoteczno$ci méwiacej, a czgsto nawet wyobcowanie z whasnej rodziny i wy-
kluczenie spoleczne. Zagrozenie polega nie tylko na ograniczeniu bezposrednich
kontaktéw z ludZmi styszacymi, lecz takze na ograniczeniu dostgpu do uniwer-
sum kultury, co spowodowane jest przez ograniczenie znajomosci jezyka narodo-
wego w mowie i w pi$mie.

Dotychczas znane sa dwie gléwne strategie radzenia sobie z tym zagrozeniem:

1. DPierwsza strategia — strategia segregacyjna — polega na organizo-
waniu specjalnych szkét i §rodowisk utatwiajacych relacje migdzy nie-
styszacymi uczniami oraz styszacymi wychowawcami i nauczycielami.
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Srodowiska te wypracowuja specjalne $rodki ulatwiajace komuniko-
wanie si¢ i specjalne metody nauczania. Aktywnos$¢ twércza samych
niestyszacych dzieci oraz ich opiekunéw prowadzi do powstawania
$rodowiskowych kodéw stuzacych do komunikowania sig, a nastgp-
nie coraz bardziej rozwinigtych jezykédw migowych. Zjawisko to jest
przekonujacym dowodem stusznosci tezy, ze dzieci niestyszace dyspo-
nujg nie tylko zdolnoscia do poznawania jezyka, lecz takie do jego
kreowania. Jezyki migowe, jak wszystkie jezyki, maja moc tworzenia
komunikacyjnych wspélnot spotecznych (subkultur i mikrospoteczno-
§ci), w pewnym stopniu autonomicznych. Przynalezno$¢ do subkultu-
ry skutkuje jednak wykluczeniem z gtéwnego nurtu zycia spoteczne-
go, szczegdlnie wéwezas, gdy nie jest mozliwe komunikowanie si¢ ze
spoleczeistwem w jezyku powszechnie uzywanym. Wiaczanie do spo-
teczenistwa moze odbywad si¢ tylko posrednio, z udzialem ttumacza.
Konsekwencja przyjecia tej strategii jest czgsto wykluczenie dzieci z ro-
dzin pochodzenia i skutkuje ono objawami choroby sierocej, dotkliwie
wplywajacej na rozwdj psychiczny dziecka. Jednoczesnie skazuje osobe
z uszkodzonym stuchem na state uzaleznienie od ttumaczy.

2. Druga strategia polega na inkluzji warunkowej i wymaga od
dziecka z uszkodzeniem stuchu posiadania kompetencji i sprawnosci iden-
tycznych z dzie¢mi styszacymi, co w wielu przypadkach mozna osiagnaé
na drodze dlugotrwalej i pracochtonnej rehabilitacji, ale w niektdrych
przypadkach jest nieosiagalne. Intensywna i ustawiczna rehabilitacja pro-
wadzi do sukcesu przy uszkodzeniach mniejszego stopnia, lecz nickiedy
przyjmuje posta¢ zblizona do ciaglej, mniej lub bardziej nasilonej, prze-
mocy psychicznej, co skutkuje trauma i charakterystycznymi dla skutkéw
przemocy zaburzeniami rozwoju psychicznego dziecka. Wybdr tej strategii
wymaga od rodzicow, logopeddéw i nauczycieli troski o wasciwa atmosfere
emocjonalng i rozwijanie motywacji dziecka do wysitku.

Trwajace od ponad czterystu lat doswiadczenie edukagji niestyszacych pozwo-
lito pozna¢ zalety i mankamenty obydwu strategii i zrozumie¢ absurdalno$¢
sporu oralistéw ze zwolennikami jezyka migowego. Jego echa pobrzmiewaja
do dzi$ w réznego rodzaju mitach i stereotypach zachowanych w swiadomo-
$ci spolecznej. Nadal tez trwaja wysitki zmierzajace do polaczenia obydwu
strategii w racjonalna cato$¢, w postaci koncepcji tzw. metod kombinowa-



56 Cel i warunki skutecznosci stosowania Metody Fonogestow

nych, ,totalnej komunikacji”™®

, téznych form i odmian edukacji dwujezycz-
nej oraz podejscia okreslanego terminem zaczerpnigtym z teorii sztuki pod
nazwa podejscie ,.eklektyczne”™. Nie jest celem tego artykutu analiza zalet czy
niedostatkéw tych koncepcji. Wszystkie one zastuguja na uwagg ze wzgledu
na cenny wktad w refleksje nad trudnymi problemami edukacji os6b z uszko-
dzeniami stuchu. Dwujezyczno$¢ mozna uznaé za wskazany cel edukacji nie-
ktérych oséb z uszkodzeniami stuchu.

Zastosowanie Metody Fonogestéw rézni si¢ od strategii dotychczas stoso-
wanych tym, ze polega na bezwarunkowym wlaczeniu dziecka do spotecznosci
ludzi slyszacych, najpierw do rodziny, a potem do wspélnot edukacyjnych,
przedszkolnej i szkolnej. Postgpowanie to opiera si¢ na w petni empatycznej
postawie wobec dziecka, uwzgledniajacej jego potencjal rozwojowy i perso-
nalne warunki uczenia si¢, zwlaszcza szczegdlne potrzeby, ktérych zaspoko-
jenie umozliwi mu rozwéj. Od tradycyjnych metod postgpowania zwanego
rehabilitacyjnym, kt6rych celem jest przystosowanie si¢ dziecka do tzw. normy
funkcjonowania styszacej wigkszosci, rézni si¢ tym, ze wymaga od rodzicéw
i innych najblizszych dziecku os6b slyszacych przystosowania si¢ do potrzeb
dziecka, po to, zeby umozliwi¢ mu pelna taczno$¢ jezykowa z osobami stysza-
cymi i pelne wlaczenie si¢ do wspSlnoty méwiacej.

Odchodzi si¢ od nadmiernej koncentracji na rehabilitacji, ktdrej celem
byto ,naprawienie” uszkodzonego organizmu dziecka. Przyjmuje si¢ wazna
prawde, ze osoby z uszkodzeniami stuchu korzystajace z protez stuchowych (za-
réwno aparatéw stuchowych, jak i implantéw slimakowych) odbieraja dzwigki
mowy inaczej niz ludzie slyszacy. Nie obniza to uznania dla wartosci nowoczes-
nego protezowania i wychowania stuchowego, ale pozwala lepiej zrozumie¢
plynace z niego korzysci i przyczyni¢ si¢ do ich pomnozenia.

Nowa strategia polega na przystosowaniu sposobu méwienia rodzicéw
i innych os6b z otoczenia dziecka do jego szczegdlnych, indywidualnych po-
trzeb w sposéb, ktéry utatwia uwazne stuchanie z wykorzystaniem wzroku
oraz specjalnych ruchéw reki (fonogestéw) zharmonizowanych z méwieniem
i wzbogacajacych strumient bodzeéw dzialajacych na zmysly. Dzigki temu dzie-
cko moze wykorzystywa¢ swéj potencjal rozwoju jezykowego, gtéwnie zdol-

A. Korzon (1996), Totalna komunikacja jako podejscie wspomagajace rozwdj zdolnosci jezyko-
wych ucznidw gluchych. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe WSP.

P. Tomaszewski, E. Morori (2018), W poszukiwaniu eklektycznego paradygmatu...,
s. 281-297.
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noé¢ do kategoryzowania danych zmystowych i kreatywnos¢. To pozwala mu
uzyska¢ wigksze korzysci z uzywania protez stuchowych i samodzielnie, w spo-
s6b naturalny przyswaja¢ jezyk oraz uczy¢ si¢ méwic.

Stosowanie Metody Fonogestéw wymaga od o0séb styszacych wysokiego
poziomu empatii i kultury stowa oraz nauczenia si¢ — niezbyt trudnej — techni-
ki méwienia z fonogestami®®, a nastepnie jej stosowania w rozmowach z dzie-
ckiem w codziennych sytuacjach zyciowych. W tych warunkach rehabilitacja
zostaje zastapiona wychowaniem jezykowym dziecka®. Przyswajanie jezyka
fonicznego odbywa si¢ w sposob naturalny, w oparciu o predyspozycje nowo-
rodka, niemowlecia oraz dziecka w wieku poniemowlecym i przedszkolnym,
ktérymi dysponuja wszystkie ludzkie dzieci.

Trudnosci w zaakceptowaniu nowej strategii przez niektérych specjalistéow
i rodzicow wynikaja przede wszystkim z uznawania niepetnosprawnosci stu-
chowej za cechg czlowieka z uszkodzeniem narzadu zmystu, a nie — zgodnie
ze wspotezesnymi ujeciami definicyjnymi tego zjawiska — za utrudnienie jego
relacji z osobami, ktére uzywaja jezyka fonicznego. Wyjasnienie istoty nowego
sposobu my§lenia zawarte jest w nastgpujacej tezie: je$li mdj rozmdéwea
nie styszy, to ja nie umiem mdwi¢. Niepelnosprawnoé¢ dotyka obydwu
0s6b, ktdre prébuja si¢ komunikowad. Jesli chcemy wyzwoli¢ si¢ z niepetno-
sprawnosci, musimy nauczy¢ si¢ rozmawia¢, czyli nauczy( si¢ wspdlnego jezyka
i wspdlnego sposobu przekazywania sobie znakéw. Jezyk foniczny jest jezykiem
wspolnoty rodzinnej, narodowej i uniwersalnej. Dzieci z uszkodzeniami stuchu
maja niezbywalne prawo dostgpu do tego jezyka. Stosowanie Metody Fono-
gestéw umozliwia petny dostep do narodowego jezyka fonicznego, w mowie
iw pismie.

2.3. Potrzeby rozwojowe dziecka z uszkodzeniem stuchu

Wyjasnienie istoty wspomagajacej funkcji Metody Fonogestéw wymaga ana-
lizy trudnosci dziecka z glebokim uszkodzeniem stuchu, ktére przyszto na
$wiat w rodzinie styszacej. Polegaja one na tym, ze dziecko nie moze nawiaza¢
petnego kontaktu glosowo-stuchowego ze swoimi rodzicami, a to uniemozli-

Techniki méwienia z fonogestami mozna nauczy¢ si¢ na kursach prowadzonych przez Pol-
skie Stowarzyszenie Metody Fonogestéw lub na kursie internetowym, zob. http://fonogesty.
eu/.

6 K. Krakowiak (2012), Dar jezyka...
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wia mu rozwdj interakeji spotecznych i jezykowych, stanowiacych naturalng
drogg do przyswojenia jezyka macierzystego (ojczystego). Problem ten doty-
czy zwlhaszeza dzieci z najglebszymi uszkodzeniami stuchu, ktére mimo zasto-
sowania protez umozliwiajacych styszenie, nie uzyskuja petnego dostgpu do
dzwigkowych jednostek strumienia mowy, czyli do glosek i sylab, poniewaz
nie dostrzegaja wszystkich cech, ktérymi gloski si¢ réznia.

Kazde dziecko rodzi si¢ ze zdolnoscia przyswojenia jezyka i dysponuje
uwarunkowanym genetycznie programem rozpoznawania tozsamosci glosek
wymawianych przez rézne osoby i poznawania jezyka swoich rodzicéw w toku
komunikowania si¢ z nimi. Warunkiem jest jednak zmystowy dostep do dzwie-
kéw mowy. Uszkodzenie narzadu stuchu stanowi barier¢ dostgpu do glosek.
Gléwna potrzebg rozwojowg dziecka z uszkodzeniem stuchu jest
uzyskanie zmystowego dost¢pu do glosek w szybko pltynacym
potoku mowy. Pogl¢bione rozumienie istoty tej potrzeby wymaga doklad-
niejszego poznania zdolnoéci niemowlat styszacych i poréwnania ich z mozli-
wosciami dzieci z uszkodzeniami stuchu.

2.4. Zdolnosci niemowlat styszacych

Niemowleta styszace dysponuja zdolnosciami percepcyjnymi, ktére pozwa-
laja im na podjecie catego zespotu czynnosci przygotowawczych do pozna-
wania dzwickéw mowy. Od piatego miesiaca zycia w fonie matki dziecko
wstuchuje si¢ w dzwigki ptynace ze $wiata przez wody plodowe i ciato matki,
a przede wszystkim docierajace do niego glosy ludzkie. Dziecko rodzi si¢ z za-
awansowana znajomoscia dzwigkéw mowy: koncentruje uwagg na melodii
frazy, odréznia dzwicki jezyka macierzystego od innych, jego uwage koncen-
truja stowa znaczace (slyszac nieznaczace — zasypia). Wkrétce po urodzeniu
dziecko zaczyna uczy¢ si¢ stucha¢ dzwigkéw w nowym brzmieniu, przenoszo-
nych przez powietrze.

Juz w pierwszych dniach po urodzeniu niemowlgta potrafig odrézniaé wy-
powiedzi w jezyku ojczystym swoich matek od wypowiedzi w jezyku obcym.
Poszczegdlne gloski odrézniaja doktadniej niz dorosli (ktdrzy dobrze rozpozna-
ja gloski jezyka rodzimego, podczas gdy niemowleta odrézniaja takze gloski in-
nych jezykdéw). Bardzo szybko opanowuja prawidlowosci fonotaktyczne rodzi-
mego jezyka, czyli zasady wystgpowania glosek obok siebie w ciagu fonicznym.
Maja tez zdolnos¢ odkrywania granic frazy i jej jednostek, co przejawia si¢ tym,
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ze preferuja strumien wypowiedzi podzielony na odcinki frazowe, w stosunku
do takiego, ktéry zostal podzielony losowo. To wlasnie ta zdolnos¢ decyduje
o swobodnym ,zakotwiczeniu si¢” w dyskursie z dorostymi, poniewaz umozli-
wia wyodrebnianie jednostek funkcjonalnych wypowiedzi, najpierw wyrazéw
tresciowych, potem réwniez funktoréw®?.

Drzieje si¢ tak pod warunkiem, ze dziecko zyje w $rodowisku zapewnia-
jacym mu warunki okreslane metaforycznie ,zanurzeniem si¢ w kapieli stow-
nej”. Trafniejsze jest okrelenie tych warunkéw jako ,zanurzenie si¢ dziecka
w strumieniu aktéw komunikowania si¢ jezykowego”, ktéry pozwala mu czer-
pa¢ wzory czynnosci jezykowych i z ich wykorzystaniem aktywnie i tworczo
uczestniczy¢ w komunikowaniu si¢ jezykowym z osobami najblizszymi. Aby
jednak dziecko mogto komunikowac si¢ z innymi osobami przy udziale jezyka,
musi ,ztama¢ szyfr jezykowy”, tzn. pozna¢ system fonologiczny.

System fonologiczny jezyka dziecko pozna wtedy, gdy nauczy si¢ odréz-
nia¢ i rozpoznawaé w odbiorze i réznicowaé w méwieniu wszystkie gloski
w sylabach. Nie tylko odréznia¢, stuchajac (to potrafi wkrétce po urodzeniu).
Powtarzalnos¢ sylab jezyka dziecko styszace odkrywa po ukoriczeniu széstego
miesiaca zycia i od tej pory koncentruje uwagg na sylabach, prébujac je wy-
twarza¢ (gaworzac), dzigki czemu uczy si¢ identyfikowania ,postyszen” oraz
,,wyméwieﬁ” i rozpoczyna uczenie si¢ rozumienia oraz méwienia. Na przelo—
mie pierwszego i drugiego roku zycia wypowiada zwykle pierwsze stowa, zro-
zumiale dla oséb bliskich. Pod koniec drugiego roku zycia zna juz wiele stéw
i odréznia ich formy gramatyczne, co pozwala mu na budowanie pierwszych
zdan. To znaczy, ze pod koniec drugiego roku zycia juz rozpoznaje wszystkie
gloski w sylabach i wyrazach. Zanim nauczy si¢ wymawia¢ wszystkie gloski,
uplynie jeszcze kilka lat. Ogét zdolnosci percepeyjnych sprowadza si¢ do tego,
ze niemowlg potrafi bardzo szybko osiagna¢ umiejetno$¢ rozpoznawania sylab
ze wszystkimi ich cechami diakrytycznymi: dystynktywnymi (réznicujacymi
wyrazy) i delimitacyjnymi (wskazujacymi na granice poszczegélnych elemen-
tow frazy). Ta niemowleca zdolno$¢ doskonatego, kategorialnego spostrzegania
jednostek ciagu fonicznego stanowi bazg dla rozwoju czynnosci jezykowych,
umozliwia dziecku nasladowanie dzwigkéw wytwarzanych przez dorostych,
precyzyjne przypisywanie im znaczeri i tworcze wykorzystywanie opanowa-
nych umiej¢tnosci w interakcjach spotecznych.

6 J. Berko Gleason, N. Bernstein Ratner (red.), (2005), Psycholingwistyka. Gdarisk: Gdariskie
Wydawnictwo Psychologiczne.
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Dostrzeganie wszystkich cech réznicujacych gloski (ich cech dystynkeyw-
nych) jest warunkiem ,,ztamania szyfru” jezykowego, czyli praktycznego odkry-
cia, ze wszystkie stowa i zdania sktadaja si¢ z kilkudziesigciu powtarzajacych sig
ustawicznie elementéw kodu — glosek tworzacych sylaby. Kazda gloska realizu-
je $cisle okreslony wzorzec jednostki ciagu fonicznego mowy, czyli fonem. Fo-
nem za$ nie jest tylko prostym modelem dzwigku, uchwytnym dla stuchu. Jest
wzorcem elementarnej czynnosci jezykowej, ktéra mozna okresli¢ jako wzorzec
»postyszenia-wymowienia”, czyli identyfikacji jednostki kodu jezykowego. Fo-
nem jest wzorcem jednostki tozsamej w procesie odbierania i rozumienia oraz
w procesie tworzenia wypowiedzi i méwienia. Kodowanie jezykowe opiera si¢
na rozpoznawaniu tozsamosci glosek wymawianych przez rézne osoby, w rdz-
nych warunkach akustycznych i w réznym sasiedztwie fonetycznym. O toz-
samosci glosek decyduje tozsamos§¢ realizowanego fonemu, ktéry stanowi
jednostke umystowej procedury kategorialnego kodowania znaczen w jezyku
sylabicznym (spéigtoskowo-samogloskowym).

2.5. Istota trudnosci dziecka z uszkodzeniem stuchu

Dziecko z uszkodzeniem stuchu nie jest bynajmniej pozbawione zdolnosci
do podejmowania czynnosci jezykowych, takze czynnosci percepcyjnych
na poziomie umystowego przetwarzania wrazeni zmystowych. Nie ma nato-
miast petnego dostgpu do fizycznej postaci bodzcéw, do samych dzwigkdw.
To sprawia, ze nie moze spontanicznie podja¢ czynnosci przygotowawczych
do przyswajania jezyka i uczenia si¢ mowy. W konsekwencji nie moze sig
tez nauczy¢ precyzyjnych czynnosci analityczno-syntetycznych, kedre sa wa-
runkiem kodowania fonemowego. To za$ utrudnia lub nawet uniemozliwia
mu twdrcze poznawanie sensu wypowiedzi oraz znaczenia i funkeji poszcze-
gdlnych jej sktadnikéw. Ponadto sprawia, ze w pdzniejszym okresie rozwoju
dziecko jest narazone na skutki trudnosci, ktére Zofia S¢kowska wyjasnita
przy uzyciu kategorii ,,synkretyzmu”. Podsumowujac badania nad efektami
ksztalcenia w polskich szkotach dla nieslyszacych, prowadzone juz w latach
sze$¢dziesigtych ubieglego stulecia, w bardzo waznym dla surdopedagogiki
artykule pt. Synkretyzm w swiadomosci lingwistycznej dzieci gluchych napisata:

Przeprowadzone badania pozwolily zauwazy¢, ze gluchy rozumie mowe stow-
ng przede wszystkim globalnie. [...] Stowa nowe, nieznane, nie sklaniajg do
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analizy, ale zlewaja si¢ z kontekstem, ktory wydaje sie gluchemu zrozumiaty.
[...] Mamy tu do czynienia z jednym z objawdw egocentryzmu mysélenia, ktéry
sklania gluchego do przekonania, ze to, co on rozumie, thumaczy rzeczywisto$¢
i dlatego nie musi wnika¢ szczegdlowo w stowa swego rozméwcy®.

Przyczyna synkretycznego rozumienia wypowiedzi jest niewatpliwie niedo-
ktadnos¢ percepcji, luki w odbiorze catych sylab oraz braki i bledy w roz-
poznawaniu cech poszczegdlnych glosek. Myla si¢ jednak ci, kedrzy sadza,
ze wystarczy tylko dostarczy¢ dziecku z uszkodzeniem stuchu silniejszych
bodzcéw dzwickowych z uzyciem aparatu stuchowego zwigkszajacego ener-
gie fali akustycznej lub bodZcédw zastgpezych powstalych z przekszratcenia
fal akustycznych na impulsy elektryczne z zastosowaniem implantu §lima-
kowego, aby mogto odbiera¢ dzwicki mowy w sposdb kategorialny. Niestety,
kategorialne przetwarzanie sygnatléw mowy wymaga percepcji doskonalej,
natomiast protezy umozliwiaja tylko czgéciowa poprawe slyszenia. Protezy
sa bardzo pomocne, ale nie zawsze wystarczajace. Styszace niemowle posiada
zdolno$¢ styszenia kategorialnego od pierwszych dni zycia. Dziecko z glebo-
kim uszkodzeniem stuchu z protezami stuchowymi musi uczy¢ si¢ tej umie-
jetnosci dtugo i zmudnie, jesli nie otrzyma whasciwej pomocy ze strony ro-
dzicéw i logopeddw.

Myla si¢ takze ci, ktdrzy sadza, ze pomocne dla dziecka mogg by¢ zabie-
gi zmierzajace do ulatwienia odbioru przez skracanie fraz, zwalnianie tempa
mowy, upraszczanie struktur jezykowych oraz zastgpowanie stéw gestami natu-
ralnymi lub wybranymi znakami jezyka migowego. Te zabiegi prowadza zwykle
jedynie do doraznej poprawy komunikowania si¢ w okreslonych sytuacjach,
ale nie ulatwiaja przyswajania jezyka dzwigkowego. Wprost przeciwnie, w dal-
szej perspektywie prowadza raczej do zaburzelt mowy i do przyswojenia przez
dziecko namiastki jezyka, kodu ograniczonego, przydatnego tylko w niekes-
rych $rodowiskach, lecz pozbawiajacego szans na komunikowanie si¢ w spote-
czefistwie otwartym i na korzystanie z dorobku ludzkiej kultury zakodowanego
w jezyku narodowym oraz w literaturze pigknej i naukowej. A przeciez osoby
z uszkodzeniami stuchu maja niezbywalne prawo do poznania jezyka swoich
przodkéw, ludzi styszacych, jezyka wspSlnoty narodowej, do ktérej naleza, oraz
prawo dostgpu do uniwersum kultury.

W tej sytuacji konieczne jest wypracowanie pewnego i niezawodnego spo-
sobu zbudowania bazy sensoryczno-motorycznej, na ktdrej moglyby rozwijac

63

Z. Sekowska (1965), Synkretyzm w $wiadomosci lingwistycznej. .., s. 145.
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si¢ czynnosci jezykowe dziecka, niezaburzone mimo niedoskonalosci styszenia,
z wykorzystaniem slyszenia takiego, jakie udaje si¢ osiagnaé dzigki protezom
stuchowym, ale uzupetnionego aktywnoscia innych zmystéw oraz wsparciem
percepcji kategorialnej jednostek szybko plynacego strumienia mowy, czyli
wsparciem polegajacym na udostgpnianiu glosek w sylabach. Takim sposobem
jest Metoda Fonogestow.

2.6. Gtowny cel stosowania Metody Fonogestéw

Istota tej metody polega na tym, ze osoba styszaca méwiac do dziecka z uszko-
dzonym stuchem, wykonuje dyskretne i celowe ruchy reki, ktdre pomagaja
dziecku odréznia¢ gloski. Fonogesty bowiem to gesty, ktére wzbogacaja licz-
be cech dystynkeywnych poszczegdlnych glosek dodatkowymi oznaczeniami
gestowymi, dostgpnymi dla wzroku i utatwiajacymi odréznianie i rozpozna-
wanie glosek w sylabach pojawiajacych si¢ w szybko plynacym strumieniu
mowy. Jest to mozliwe na drodze uwaznego stuchania i jednoczesnej obser-
wacji widocznych ruchéw artykulacyjnych oraz specjalnych — prostych, celo-
wych i dyskretnych — ruchéw reki wykonywanych przez rozméweg w poblizu
ust®®. Ruchy reki towarzysza wymawianym sylabom w sposéb eurytmiczny®.

Precyzyjne wyobrazenia stéw pozwalajg dziecku z fatwoscia uczy¢ si¢ czy-
ta¢ i pisaé. Dzieci nieslyszace, ktdre korzystaja z fonogestéw, ucza si¢ czytaé
i pisa¢ tak samo jak dzieci styszace. Poznanie jezyka fonicznego umozliwia tak-
ze lepsze komunikowanie si¢ z osobami slyszacymi, ktdre nie stosuja fonoge-
stéw, ale méwia wyraznie.

Z fonogestéw moga korzysta¢ wszystkie dzieci z powaznymi uszkodze-
niami shuchu. Najwicksze korzysci odnosza dzieci z uszkodzeniami znacznymi
i glebokimi. Z fonogestéw moga korzystaé réwniez doroste osoby z uszko-
dzeniami stuchu. Bardzo waznym walorem Metody Fonogestéw jest to, ze jej
uzytkownicy nie sa od niej uzaleznieni. Po przyswojeniu jezyka mozna zanie-
chad jej uzywania. Umiejetno$¢ komunikowania si¢ zdobyta w rozmowach ze
styszacymi méwiacymi z fonogestami moze zosta¢ wykorzystana w rozmowach

¢4 K. Krakowiak, B. Ostapiuk (2018), Udostgpnianie jezyka. ..

K. Krakowiak (1995), Fonogesty jako narzedzie. .., s. 12; taz (2004), Rola eurytmii mowy
w komunikowaniu si¢. Annales Academiae Paedagogicae Cracoviensis. Studia Linguistica I1, 19,
s. 191-198. 95% dzieci z uszkodzeniami stuchu ma rodzicéw styszacych.
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z osobami nieuzywajacymi fonogestéw, poniewaz umotzliwia ona przyswojenie
jezyka.

Metoda ta jest obecnie uzywana w wielu krajach®, najczeéciej komple-
mentarnie z zastosowaniem nowoczesnych protez stuchowych (zwlaszcza im-
plantéw $limakowych)®. Stosujac ja konsekwentnie, mozna zaobserwowaé
petna zgodno$¢ percepdji stuchowo-wzrokowej dzwigkéw mowy z wykorzysty-
waniem gestow pomocniczych, ktére wspomagaja czynnosci odrézniania oraz
identyfikacji glosek w sylabach w sposéb cisle odpowiadajacy ich wzorcom
fonemowym. Opisany sposéb wspomagania czynnosci stuchowych dziecka
przez wiaczenie do stuchania czynnosci innych zmystéw jest w petni zgodny
z whasciwosciami czynnosci percepeyjnych dziecka.

2.7. Psychopedagogiczne wyjasnienie skutecznosci
stosowania Metody Fonogestéw

Skuteczno$¢ stosowania Metody Fonogestéw potwierdzona eksperymental-
nie oraz w praktyce pedagogicznej weryfikuje w sposob wysoce zadowalajacy
i klarowny teorie dotyczace ontologii znaku jezykowego oraz podstawowe
tezy psycholingwistyki ogélnej i rozwojowej, pozwalajac stwierdzi¢ psycholo-
giczng realno$¢ fonemu i waznos$¢ procedur fonemowego przetwarzania in-
formagji jezykowych przez cztowieka®®. Przede wszystkim za$ potwierdza tezg,
ze warunkiem przyswojenia jezyka przez dziecko jest uformowanie si¢ u nie-
go bazy sensoryczno-motorycznej®, ktéra pozwala mu na sprawne i bardzo

6 E. Domagata-Zysk (red.), (2009), Metoda fonogestow...; A. Borowicz (2016), Metoda Cued
Speech i jej adaptacie do réznych jezykow swiata. W: E. Domagata-Zysk, A. Borowicz, R. Ko-
fodziejczyk (red.), Jezyk i wychowanie. Ksigga Jubileuszowa z okagji 45-lecia pracy naukowej
Profésor Kagimiery Krakowiak (s. 465-482). Lublin: Wydawnictwo KUL.

& R.O. Cornett, M.E. Daysey (2009), Fonogesty a implanty slimakowe. W: E. Domagata-Zysk
(red.), Metoda fonogestow..., s. 22-237; A. Worsfold (2009), Implanty slimakowe i fonoge-
sty...., s. 244-248; ]. Leybaert, C. Colin (2007), Le role des informations visuelles. .., s. 245—
253; J. Leybaert, C.J. LaSasso (2010), Cued Speech for Enhancing Speech Perception...,
s. 96-112.

68 Zob. réwniez K. Krakowiak (1995), Fonogesty jako narzedzie. ..

N.S. Jewczyk (2000), Piercieptiwnaja baza jagyka pri normie i patotogji stucha (Baza percep-

cyjna jezyka w praypadku stuchu normalnego i jego patologii. Minsk: Ministerstwo Edukacji

Republiki Biatorus. Miriski Paristwowy Uniwersytet Lingwistyczny) [H. C. EBunk (2000),

Ilepyenmuenas 6aza s3vika npu Hopme U namoneu ciyxda. Munck: MuHMCTEPCTBO
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szybkie wykonywanie jezykowych czynnosci analityczno-syntetycznych oraz
unikniecie w postugiwaniu si¢ jezykiem synkretyzmu, o ktérym pisata Zofia
Sckowska. Fonogesty buduja pewna i niezawodna bazg jezyka dzwigkowe-
go w umysle dziecka z gl¢bokim uszkodzeniem stuchu. Polega ona na in-
tegracji czynnosci sensoryczno-motorycznych (stuchowych, wzrokowych,
ruchowych i kinestetycznych) oraz na zdolnosci do percepdji kategorialnej
sygnatéw mowy. Na tej bazie powstaje przede wszystkim umiejetno$é¢ uwaz-
nego stuchania i wykorzystywania protez stuchowych, zaréwno klasycznych
aparatéw stuchowych, jak i implantéw $limakowych. Nie mniej wazne jest
to, ze Metoda Fonogestéw pozwala nieslyszacym dzieciom osiagna¢ petng
kompetencje jezykowa”.

2.8. Przyczyny trudnosci w upowszechnieniu Metody
Fonogestéw w Polsce

Metoda Fonogestéw spotyka si¢ z coraz pelniejszym zrozumieniem i akcep-
tacja wiréd specjalistéw i rodzicow, ktorych przekonuje racjonalna koncep-
qja, skutecznos¢ i tatwo$é¢ stosowania, a takze fakt, ze metoda ta wspétdziata
z wychowaniem stuchowym, zwickszajac efekty zastosowania protez stucho-
wych i wspomagajac wychowanie stuchowe. Jednocze$nie trzeba podkreslic,
ze dziecko nie jest uzaleznione od stosowania fonogestéw, moze komuniko-
wac si¢ z osobami styszacymi, ktére méwia bez fonogestéw, jak i zupetnie
zrezygnowac ze stosowania metody po osiagnieciu kompetencji i wszystkich
sprawnosci jezykowych, a w razie potrzeby ponownie wréci¢ do jej uzywania
(np. uczac si¢ terminologii specjalistycznej lub w sytuadji, gdy nie jest mozli-
we uzywanie protez).

Na uwagg zastuguja jednak dwa wazne spostrzezenia dotyczace barier jej
stosowania, ktére sformutowata Jadwiga Cieszyniska:

O6pasosanus Pecrrybmmxnu bermapycs, Munckuit [ocynapcTBerHbIi JIMHIBICTIeCKHIT
Yrusepcurer).

0 Biafas M. (2007), Glusi, jezyk, metafora. . .; K. Krakowiak, ]. Leszka (2000), Efekty wykorzy-
stywania fonogestow w procesie formowania jezyka dzieci niestyszacych. Audiofonologia, 17,
s. 11-32.
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Stosowanie fonogestow wymaga pewnej $wiadomosci jezykowej i operowania
metajezykiem, dotyczacym fonetyki, fonologii, gramatyki. Podczas prowadze-
nia zaje¢ obserwuje trudnosci wielu rodzicéw (nawet tych z wyzszym wyksztat-
ceniem) w orientacji w podstawowych zagadnieniach jezykowych. [...] Trudno
przekona¢ dorostych do podjecia nauki méwienia z fonogestami. Wstepnym
warunkiem stosowania metody jest doskonale opanowanie samej techniki,
a takze przyzwyczajenie do starannego wypowiadania sie. [...] Kiedy rodzice
malych dzieci zglaszajg sie do poradni, oczekujg dzialan podejmowanych w sto-
sunku do dziecka. W ich poczuciu to ono ma by¢ nauczane, a nie oni. Tworzy
sie bariera zwigzana z niespelnieniem oczekiwan’.

Spostrzezenia te sa cenne, poniewaz wskazuja na bardzo wazne zjawiska
w dziedzinie opieki medycznej, pedagogicznej i logopedycznej nad dzie¢mi
z niepetnosprawnoscia stuchowa. Po pierwsze, nie ulega watpliwosci, ze spra-
wowanie tej opieki wymaga od dorostych 0s6b styszacych — zaréwno nauczy-
cieli, jak i rodzicéw — wiedzy i szczegélnych umiejetnosci. Nikt nie moze ich
zwolni¢ z tego obowiazku. Trzeba raczej szuka¢ sposobdw i form utatwionego
zdobywania odpowiednich kwalifikacji.

Druga uwaga Jadwigi Cieszyniskiej dotyczy zjawiska, ktére wymaga glebo-
kiej refleksji psychologicznej i dziatani terapeutycznych wobec wielu rodzicéw.
Cierpig oni bowiem z powodu zaburzenia swoich relacji z dzieckiem. Zaburze-
nie to wynika ze szczegblnego stanu mentalnego, ktéry mozna nazwaé ,syn-
dromem klienta”. Do jego gtéwnych elementéw naleza: trudnoéé¢ w zaakeep-
towaniu ,,uszkodzonego” dziecka i stereotypowe przeswiadczenie, ze specjalisci
moga je ,naprawi¢”, podobnie jak zepsute urzadzenie; trzeba im tylko za to
dobrze zaptaci¢. Rodzice oczekujg od specjalistéw — zaréwno lekarzy, jak i lo-
gopedéw — by przy pomocy nowoczesnych urzadzen technicznych ,uzdrowili”
dziecko i przywrdcili mu ,,normalno$¢”. Wiasny udzial w rehabilitacji rozumie-
ja jako obowiazek ponoszenia kosztow oraz wykonywanie zmudnych éwiczet,
ktdrych gtéwny cigzar spada jednak na samo dziecko. Tylko ono jest uspraw-
niane, korygowane i poddawane rozlicznym rygorom. Rodzicom bardzo trud-
no dostrzec fakt, ze uszkodzenie stuchu dziecka ogranicza takze ich wiasng
sprawno$¢ komunikacyjna. To whasnie oni nie umieja rozmawiaé ze swoim
dzieckiem, mimo ze ich sprawnosci jezykowe s3 wystarczajace do kontaktéw
z osobami styszacymi. Uszkodzenie stuchu stanowi barierg interpersonalng
w rodzinie i stawia osoby slyszace przed koniecznoscia wspétuczestnictwa w jej

7 Cieszyriska J. (2000), Od stowa przeczytanego do wypowiedzianego..., s. 70.
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dramacie’?. Zaakceptowanie tej koniecznosci i $wiadome podjecie uczestnictwa
w niepetnosprawnosci wlasnego dziecka daje rodzicom szansg sprostania jego
potrzebom rozwojowym. Skuteczna i satysfakcjonujaca rozmowa z dzieckiem
nieslyszacym wymaga szczegélnego poziomu kultury méwienia.

Fonogesty sa srodkiem umozliwiajacym pelne przystosowanie si¢ do trud-
nosci dziecka i stworzenie mu warunkéw do niezaburzonego rozwoju psy-
chicznego. Ich przydatno$¢ okazuje si¢ bezcenna dopiero wtedy, gdy rodzicom
udaje si¢ osiagna¢ postawe, w ktorej faczy si¢ bezwarunkowa akceptacja dla
osoby dziecka i wynikajaca z mitosci do niego wola ustawicznego wspomagania
jego rozwoju. Taka postawa jest mozliwa, gdy rodzice przezwycigza wstyd i po-
czucie winy za wydanie na $wiat ,kalekiego” potomka, a nastgpnie przestang
przymuszaé dziecko do udawania, ze jest pod kazdym wzgledem podobne do
wickszosci innych dzieci. Wigkszos¢ rodzicéw dazy do wypracowania takiej
postawy, ale zeby ja osiagnaé w optymalnym czasie, potrzebuja pomocy psy-
chologicznej i wsparcia ze strony Srodowiska. Dlatego tez metoda ta znalazta
juz znacznie szersze zastosowanie w krajach, gdzie istnieje kompleksowa opieka
nad rodzinami wychowujacymi dzieci z uszkodzeniami stuchu, anizeli w Pol-
sce, gdzie nie ma jeszcze wyksztatconej kadry specjalistow, a zwhaszcza psycho-
logéw i psychoterapeutéw.

Podejmowane w naszym kraju dziatania na rzecz wyréwnywania szans
0s6b z uszkodzeniami stuchu oraz edukacji wlaczajacej wymagaja rozwiazan
kompleksowych. Dlatego w ich dalszym prowadzeniu powinny by¢ uwzgled-
nione rezultaty badari nad Metoda Fonogestéw i wynikajace z nich wnioski.
Powinny one zosta¢ uznane za wazne przestanki do programowania edukacji
0s6b niestyszacych w Polsce przez wladze oswiatowe, szkoly wyzsze ksztatcace
nauczycieli, dyrektoréw szkét specjalnych oraz integracyjnych, a takie przez
audiologéw, audioprotetykéw i logopedéw, przede wszystkim za$ przez ro-
dzicoéw dzieci z glebokimi uszkodzeniami stuchu. Upowszechnienie Metody
Fonogestéw tworzy bowiem mozliwo$¢ przetamania bariery komunikacyjnej
miedzy osobami styszacymi i niestyszacymi. Moze w ciagu kilku lat w ogrom-
nym stopniu przyczyni¢ do rzeczywistego wyréwnania szans edukacyjnych du-
zej grupy dzieci i mlodziezy.

72 D. Bouvet (1996), Mowa dziecka.. ., s. 135.



3. KiLKA UWAG O MODUEOWO-WARSTWOWEJ STRUKTURZE
PODSTAWY PROGRAMOWEJ KSZTALCENIA OGOLNEGO

Postulat opracowania specjalnej podstawy programowej ksztatcenia ogélne-
go dla uczniéw szkét specjalnych dla niestyszacych i stabostyszacych, keéry
pojawit si¢ w kontekscie oceny pracy tych szkél, wymaga uwagi i refleksji.
Tradycyjna, wywodzaca si¢ z falszywego pojmowania idei egalitaryzmu za-
sada adresowania podstawy programowej ksztatcenia do tzw. ucznia prze-
cigtnego, gj. schematycznego wyobrazenia dziecka lub miodego cztowieka ze
$rednim potencjatem rozwojowym, jest przyczyna powaznych jatrogennych
choréb naszej edukacji oraz degradacji i marginalizacji wielu oséb i grup
ludzi, a w konsekwencji niskiej jakosci zycia catego spoteczenistwa. Jest m.in.
przyczyna swoistego zniewolenia intelektualnego najmtodszego pokolenia
Polakéw, ktdrzy zostali zmuszeni do zdawania testéw pseudomaturalnych za-
miast egzaminu dojrzalosci. Powoduje réwniez degradacje nauczycieli, ktérzy
zostali pozbawieni funkeji mistrzéw odpowiedzialnych za edukacje, stracili
zaufanie spoleczne i stali si¢ korepetytorami przygotowujacymi uczniéw do
sprawdzianéw.

Uczen przecigtny w rzeczywistosci szkolnej nie istnieje. Jest wytworem
stereotypowo myslacych dziataczy o$wiatowych i szkodliwego nawyku intelek-
tualnego niektdrych nauczycieli. Nie istnieja tez zamkniete pod tukiem krzy-
wej Gaussa grupy podobnych do siebie uczniéw ,$rednich”. Krzywa Gaussa
jest konstruktem poznawczym stuzacym do jednostronnej analizy ilosciowej
jednorodnych danych i trzeba ja uznaé za mato przydatna w programowaniu
edukacji. Kazda klasa szkolna jest bowiem wspdlnota indywidualnosci posia-
dajacych zasoby rozwojowe bogate, wielorako zréznicowane, dynamiczne, ob-
fitujace w niezwykte nadmiary i obarczone niedostatkami oraz ograniczeniami
i zaburzeniami. Kazdy uczert ma indywidualne potrzeby rozwojowe i eduka-
cyjne, ktérych racjonalne zaspokojenie warunkuje urzeczywistnienie jego zaso-
béw i osiagniccie najwyzszej jakosci i poziomu dostgpnego dla niego wymiaru
czlowieczeristwa i kariery zyciowe;.
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Gléwnym celem systemu edukaciji jest stworzenie warunkéw, w kedrych
kazdy uczert mdgtby z pomoca catego $rodowiska wychowawczego poznaé swoj
potencjat oraz nauczy¢ si¢ go pielegnowac i rozwija¢ dla dobra whasnego, swojej
rodziny, spotecznosci lokalnej, narodu i panistwa. Wszystkie zasoby ludzkich
mozliwosci rozwojowych stanowia dla rodzin i paristwa bogactwo, ktdrego nie
wolno marnotrawi¢. Jest to skarb (,kapital ludzki”), kedrego nie wolno tez re-
ifikowa¢ i poddawa¢ uproszczonym dzialaniom nakierowanym na sterowanie
ekonomiczne, zwlaszcza pod utajonym wptywem ideologii eugeniki oraz w to-
warzystwie urojeni ideologii ratowania planety przed zyjacymi na niej ludZmi.

Personalizacja wychowania i nauczania nie jest postulatem ideologii indy-
widualizmu, ale strategia budowania wspélnoty obywatelskiej pracujacej dla
pomnozenia whasnych zasobéw we wszystkich obszarach zycia spolecznego.
Strategia ta powinna opieraé si¢ na mocnym i przejrzyscie ukazanym systemie
wartosci wychowawczych, ugruntowanym na szacunku dla godnosci kazdej
osoby i poszanowaniu jej praw. Wsrdd tych wartosci szczegdlnie miejsce zaj-
muje praca oraz rézne jej formy, odmiany i cele, a zwlaszcza jej twérezy cha-
rakter. Bledem jest zatozenie, ze wszyscy uczniowie moga i powinni osiagnaé
taki sam poziom teoretycznego wyksztalcenia ogdlnego. Bledem jest rowniez
przeswiadczenie, ze dobre przygotowanie do wykonywania skomplikowanych
zadan w zawodach technicznych, produkeyjnych, spofeczno-ustugowych,
rolniczych itp. nie wymaga wysokiej jakosci wyksztalcenia ogélnego, w tym
humanistycznego. Do blednych nalezy takze stereotypowe przekonanie, ze
uczniowie z réznego rodzaju niepelnosprawnosciami i trudnosciami eduka-
cyjnymi nie dysponuja zasobami zdolnosci godnymi rozwoju, a ich obecno$¢
w szkole, wéréd tzw. petnosprawnych, czyli rzekomo przecigtnych, obniza ja-
kos¢ ksztatcenia. Dobrze zorganizowana inkluzja uczniéw z niepetnosprawnos-
ciami do wspdlnot edukacyjnych nie tylko nie obniza jakosci ksztalcenia, ale
wiecej, whacza do jego tresci wiedzg i umiejgtnosci spoteczne konieczne dla doj-
rzatodci etyczno-moralnej i rozwoju madrosci zyciowej wszystkich cztonkéw
spoleczeristwa. Przemyslane potaczenie integracji spotecznej z indywidualizacja
nauczania moze stworzy¢ warunki rozwoju dla ludzi twérezych i prawidlowo
uspolecznionych.

Prawdziwie nowoczesna szkota nie moze by¢ nastawiona na ksztalcenie
jednostek ,pozytecznych” do realizacji z géry zatozonych celéw aktualnej
polityki spofecznej, lecz winna by¢ ukierunkowana na tworzenie przestrzeni
edukacji ustawicznej dla nowego pokolenia, ktére bedzie musiato si¢ zmierzy¢
z problemami nieznanej nam przysztosci. W kazdej epoce sentencja Seneki
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»Non scholae, sed vitae discimus” nabiera nowego znaczenia, bo zycie, dla kté-
rego si¢ uczymy, tak szybko si¢ zmienia, ze zadna szkofa nie moze by¢ szkola
zycia, ale powinna by¢ szkolg uczenia si¢ dla przyszlego zycia. Im szybsze zmia-
ny zachodza w doswiadczeniu kolejnych pokolen, tym trudniejsze sg zadania
szkoly i samych ucznidw, ktdrzy musza przygotowaé si¢ do samodzielnego
funkcjonowania w zupetnie nowych warunkach. Gléwnym celem nauczania
jest wiec nauczenie si¢ przez ucznia umiejetnosci refleksyjnego i ustawicznego
uczenia si¢. Teza ta, jakkolwiek wydaje si¢ powszechnie znana, ciagle nie znaj-
duje powszechnego zastosowania.

Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego nie moze by¢ narzgdziem
uproszczonego pomiaru zasoboéw osobistych oraz réznicowania i segrega-
Gji ucznidw, ani tez uktadem odniesienia przy tworzeniu zasad konkurendji
w wyscigach do sukceséw i wykluczania spotecznego tych, kedrzy doswiadczaja
trudnosci w osiaganiu kompetencji i sprawnosci tatwo dostgpnych dla innych.
Nie moze by¢ takze narzedziem ograniczania tempa uczenia si¢ i osiagnied
uczniéw wybitnie zdolnych i szczegdlnie uzdolnionych. Wprost przeciwnie,
powinna by¢ zaopatrzona w klucze do otwierania dodatkowych przestrzeni
rozwoju i edukacji specjalistycznej dla wszystkich, kedrzy potrzebujg szczegdl-
nego wsparcia.

Specjalnego wsparcia potrzebuja wszyscy uczniowie. Réwniez ci, kt6rzy sa
postrzegani jako ,przeci¢tni”. Oni tez posiadaja ,mocne strony”, ktére mozna
z powodzeniem rozwina¢ do najwyzszego poziomu. Edukacja w warunkach
nizu demograficznego, zwlaszcza przy zmniejszeniu liczebnosci klas, daje oka-
zj¢ do petniejszego ujawnienia tych zasobdw.

Podstawa programowa powinna stanowi¢ jak najprostszy opis trzonu wie-
dzy uniwersalnej, koniecznej do zycia i twérczego rozwoju cztowickowi zyja-
cemu w kregu cywilizacji europejskiej i kultury polskiej. Budowe tego trzonu
wiedzy mozna zobrazowad przy pomocy starej i uniwersalnej metafory drzewa,
ktdre jest zakorzenione w doswiadczeniu poprzednich pokoler, posiada mocny
pielt wartoéci wsp6lnych dla wszystkich zyjacych we wspdlnocie z nim zwia-
zanej, ale rozwija liczne konary i odgalezienia w wielu kierunkach, ku $wiattu.
Glebokie zakorzenienie i trwatos¢ pnia decyduje o Zywotnosci konaréw i gate-
zi. Tre$¢ podstawy programowej powinna by¢ bogata i wskazywad na wysokie
oczekiwania dotyczace zasobu wiedzy i sprawnosci oferowanych przez szkotg.

Za godna polecenia strukturg podstawy programowej mozna uzna¢ struk-
tur¢ modulowo-warstwowa, ktérej istota polega na tym, ze cele i tresci edukacji
ujete s jako spdjne jednostki programu w postaci osobnych, ale powigzanych
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ze sobg tadicuchowo — w ukladzie linearno-spiralnym — modutéw tematyczno-
-problemowych, natomiast w obrebie kazdego modutu wyodrebnione s
warstwy tresci uporzadkowane zgodnie ze stadialnym przebiegiem nabywa-
nia kompetencji i sprawnosci (wiedzy i umiejetnosci) przez ucznia. Zaréwno
psychologia rozwojowa, jak i dydaktyka ogélna oraz szczegétowe metodyki
przedmiotéw nauczania dysponuja wystarczajaca wiedza na temat stadialnosci
nabywania przez dzieci i mlodziez kompetencji i sprawnosci w okreslonych
obszarach. Dysponuja tez wiedza o zasadach tworzenia programéw nauczania.

Modulowo-warstwowa struktura podstawy programowej pozwala two-
rzy¢ programy zindywidualizowane, realne, przystosowane do réznych potrzeb
specjalnych, np. z pominigciem niektérych warstw tresci modutéw, niedostep-
nych dla uczniéw ze wzgledu na ograniczenia sensoryczno-motoryczne oraz
koniecznos¢ ich kompensowania i uzupetnienia innymi sprawno$ciami (przy
zaburzeniach stuchu, wzroku lub sprawnosci ruchowe;j). Jej zaleta jest bowiem
to, ze pomaga zachowa¢ wszystkie konieczne jednostki taficucha tresci pro-
gramowych, pozwala dostosowa¢ ich zawarto$¢ do stadium rozwoju wiedzy
i umiejetnosci osiggalnych dla konkretnego ucznia albo osiagnigtych przez nie-
go na danym etapie indywidualnego rozwoju. Dzigki temu mozna uniknaé¢
powaznych luk w ogélnym wyksztatceniu jednostki, co jest fundamentalne dla
jej integralnego rozwoju, a jednoczesnie budowaé mocne podstawy dla eduka-
cji w kolejnych latach nauczania i dla catozyciowego ksztatcenia ustawicznego.
Jest to wazne nie tylko dla uczniéw z niepetnosprawnosciami i réznego rodza-
ju trudno$ciami w uczeniu sig, lecz takze dla uczniéw z zaktéconym rytmem
rozwoju oraz szczegdlnymi uzdolnieniami w wybranych sferach, keérym cza-
sem towarzysza deficyty w innych obszarach. Modutowo-warstwowa struktura
podstawy programowej ma szczegdlna warto$¢ w ksztalceniu dzieci i mtodziezy
ze $rodowisk zaniedbanych kulturowo, dotknietych deficytami znajomosci je-
zyka polskiego i trudno$ciami w dostgpie do tresci nauczania.

Tak pomyslana podstawa programowa pozwala nauczycielom na swobodg
pracy nad rozwijaniem motywacji poszczegdlnych ucznidw i catych klas do
uczenia si¢, obniza poziom formalizmu ocen, pozwala na kreatywno$¢ w po-
szukiwaniu rozwiazaii dydaktycznych. Podstawa programowa o strukturze
modulowo-warstwowej moze takze stanowi¢ dogodny system odniesienia
w tworzeniu opisowych (jakosciowych) ocen osiagnig¢ ucznidw.

Trzeba mie¢ $wiadomos¢, ze zarysowane tu ogdlnie zasady interpretacji
podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego sa zaledwie préba wyznaczenia
kierunku poszukiwania pozadanego rozwiazania. Opracowanie podstawy pro-
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gramowej wedtug tych zasad jest zadaniem trudnym i wymagajacym gruntow-
nego zespotowego namystu. Praca nad nig musi by¢ dtugotrwata, gdyz naturg
jej celu jest dazenie do ideatu fadu spotecznego opartego na marzeniu, ktérego
realno$¢ jest zawsze niepetna i tylko przyblizona.

Nietatwo bedzie tez przezwycigzy¢ utrwalone nawyki nauczycieli, przez
lata przyzwyczajanych do tzw. realizacji programu nauczania zamiast wycho-
wywania i ksztalcenia uczniéw, co przyczyniato si¢ zwykle do odwrdcenia uwa-
gi od indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych poszczegdlnych
0s6b. Poniewaz jednak modulowo-warstwowa struktura podstawy nauczania
moze przyczyni¢ si¢ do odbudowania autonomii nauczycieli, wzmocni¢ ich
poczucie wolnosci i odpowiedzialnoéci za edukacje, mozna mieé nadzieje, ze
z czasem koncepcja ta zostanie przyjeta i stworzone z mysla o niej podstawy
zostang wypracowane dla poszczegdlnych przedmiotéw nauczania.






4. NIEPOROZUMIENIA DOTYCZACE EDUKACJI WEACZAJACE)
(NIEWYEACZAIACE))

Polska edukacja stoi przed bardzo trudnym zadaniem wypracowania sy-
stemu sprzyjajacego przezwyci¢zaniu zjawiska wykluczania
edukacyjnego i spotecznego uczniéw ze szczeg6lnymi potrzebami roz-
wojowymi i edukacyjnymi, czyli zagrozonych niepetnosprawnoscia i z niepet-
nosprawnosciami oraz do$wiadczajacych spoteczno-srodowiskowych ograni-
czent w urzeczywistnianiu ich potencjatu rozwojowego. Proces przemian w tej
dziedzinie — spowodowany rozwojem wiedzy naukowej, umozliwiajacej le-
czenie, protezowanie, wezesne wspomaganie rozwoju (WWR) oraz wsparcie
dla rodzin — jest bardzo intensywny, ale ma charakter burzliwy, chaotyczny
i nie jest rwnomierny we wszystkich srodowiskach. Jeste$my jednym z ostat-
nich krajéw europejskich, w ktérym dopiero trwaja prace nad uporzadkowa-
niem przepiséw prawa dotyczacych tego obszaru zycia spotecznego. Polskie
wladze o$wiatowe na szczgscie nie zdecydowaly si¢ na podjecie niebezpiecznej
decyzji o likwidacji szkét specjalnych i radykalne rozwiazanie tego problemu
(co miato miejsce w wielu krajach europejskich i wprawdzie przyniosto tam
pewne korzysci, ale jednoczesnie spowodowalo zjawiska szkodliwe).
Poszukiwanie rozwiazan racjonalnych, opartych na bliskich nam wartos-
ciach solidarnosci spofecznej oraz na doswiadczeniu i zweryfikowanej wiedzy
naukowej, trwa i angazuje zespoty doswiadczonych specjalistéw, np. zespét po-
wolany przez minister Ann¢ Zalewska (Zarzadzenie nr 39 Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 13 pazdziernika 2017 r. w sprawie powotania Zespotu do
spraw opracowania modelu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi). Zostat opracowany projekt rozwiazan organizacyj-
nych i podjete zostaty dzialania eksperymentalnie sprawdzajace
jego poprawno$¢. Trwa dyskusja nad jakoscia tych rozwigzan. Istotg projek-
tu stanowi wypracowanie systemu obejmujacego wezesne wykrywanie zagro-
zen rozwojowych, staranne rozpoznawanie rzeczywistych potrzeb poszczegél-
nych oséb, petna psychospoteczng diagnoze ich funkcjonowania, a nastgpnie
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dziatania zapobiegajace zaburzeniom rozwoju i umozliwiajace przezwycigzanie
skutkéw uszkodzeri organizmu.

W $wietle wiedzy medycznej, psychologicznej i pedagogicznej wiadomo,
ze we wezesnym okresie rozwoju mozliwe s3 skuteczne dzialania terapeu-
tyczne, rehabilitacyjne, protetyczne i korekeyjne. Dostgpna jest profilakeyka
konsekwencji uszkodzeni organizméw, a takze zapobieganie powstawaniu nie-
dostatkéw rozwoju spowodowanych przez niekorzystne warunki zycia. Wia-
domo réwniez, ze wezesna opieka nad dzie¢mi, ktére dysponuja wybitnymi
zdolnosciami i uzdolnieniami, zapobiega utracie potencjatu, ktéra nastgpuje
w wyniku braku troski o rozwdj i dobra jako$¢ edukadji tej grupy dzieci. Nie
wolno tez zapominaé, ze liczne dzieci zagrozone niepetnosprawnoscia i z nie-
petnosprawnoscia dysponuja ponadto wybitnymi zdolnosciami i szczeg6lnymi
uzdolnieniami, kt6re takze zastuguja na pielegnowanie.

Jako podstawe projektu przyjeto dazenie do objecia troska o har-
monijny rozwéj wszystkich matych dzieci i wszystkich uczniéw,
we wspélpracy z rodzicami i przy zapewnieniu rodzicom wsparcia spo-
tecznego i profesjonalnej pomocy. Przyjmuje sig, ze $rodowisko rodzinne naj-
bardziej sprzyja rozwojowi kazdego czfowieka. Istota projektu jest idea niewyla-
czania dzieci z ich rodzin i srodowisk spotecznych oraz zapewnienie warunkéw
jak najpetniejszego urzeczywistnienia ich potencjatu rozwojowego, dobrej ja-
kosci ksztatcenia, a przede wszystkim integralnego rozwoju osobowego.

Nie oznacza to tendencji do sformalizowanego wlaczania do réwiesni-
czych grup uczniowskich wszystkich dzieci, bez wzgledu na rodzaj i nasilenie
ich szczegélnych potrzeb. Nie oznacza tez dazenia do wlaczania do grup kla-
sowych 0sdb, ktérych zachowanie mogloby zagraza¢ bezpieczenistwu innych,
ani tez os6b, ktére moglyby doswiadcza¢ negatywnych oddzialywarn ze strony
cztonkéw grupy. Uznaje si¢ prawo kazdego dziecka do wychowywania si¢ we
whasnej rodzinie, zycia wéréd réwiesnikéw, we wspélnocie, w ktdrej przyszto
na $wiat i keéra daje dostgp do akeeptowanych wzoréw zachowania. Dlatego
wsparcie specjalistyczne oraz ksztalcenie specjalne powinno by¢ dostgpne
w poblizu miejsc zamieszkania rodzin oraz szkét ogélnodostgpnych.

Wszyscy uczniowie w wieku szkolnym, niezaleznie od rodzaju ich zdol-
nosci, potrzebuja wsparcia edukacyjnego. Szczegélne wsparcie konieczne jest
zwhaszcza dzieciom wybitnie zdolnym i uzdolnionym oraz dzieciom z niepel-
nosprawnosciami i zaburzeniami rozwoju. W niektérych przypadkach koniecz-
ne jest postgpowanie specjalne, okresowe lub dtugotrwate. Bardzo wazne jest
rozwijanie dziatalnosci szkét i placéwek specjalnych, $cisle wspétpracujacych
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ze szkolami ogélnodostgpnymi. Proponowany sposéb organizacji wsparcia
rodzin, dzieci, uczniéw i nauczycieli rézni si¢ od systeméw przyjetych w nie-
ktérych krajach tym, ze w Polsce nie przewiduje si¢ likwidacji szkot
specjalnych. Wprost przeciwnie, placéwki te maja wspiera¢ i uzupetniaé
dziatalnos¢ szkét ogdlnodostgpnych i wspétpracowaé z nimi w przypadkach
potrzeb szczegblnych i w sytuacjach trudnych. Specyfika polskiej propozydji
organizacji wysokiej jakosci edukacji jest mozliwo$¢ doboru miejsca edukacji
ucznia najlepiej zaspokajajacego jego indywidualne potrzeby na konkretnym
etapie rozwoju. Dla kazdego dziecka poszukuje si¢ najlepszej $ciezki edukacji,
umozliwiajacej urzeczywistnienie jego potencjatu rozwojowego oraz znalezie-
nie miejsca aktywnego i szczgéliwego zycia i — w miarg mozliwosci — pracy oraz
jak najpetniejszego uczestnictwa w zyciu spotecznym w dorostosci.

Potrzebna i jak najbardziej mozliwa jest rozsadna dyskusja, profesjonalna
ocena oraz propozycje udoskonaleri projektu. Niestety, wokét tych probleméw
narosty nieporozumienia, ktére maja charakter ideologiczny i komunikacyjny.
Nagtasniane sa spory, ktére powinny zawstydza¢ ich uczestnikéw, bo sg prowa-
dzone z zastosowaniem uproszczen i schematéw.

Nieporozumienia dotyczace edukacji wlaczajacej sq jednym z przejawéw
trudnosci, ktérych do§wiadcza nasz nardd i pafistwo w procesie oczyszczania
zycia spolecznego ze skamieniatych resztek ustroju PRL oraz nawykéw postugi-
wania si¢ stereotypami poznawczymi wytworzonymi w tamtym okresie. Segre-
gacyjny system edukacji — spadek po czasach PRL — ciagle uznaje si¢ za wygod-
ny sposob pozbycia si¢ probleméw zwiazanych z trudnosciami ludzkiego losu.
Tylko na pozdr system ten byt kontynuacja dawnego szpitalnictwa koscielnego
i specjalnych instytutéw ksztalcacych gluchych i niewidomych oraz zaktadéw
opiekuriczych dla chorych i kalekich. W ,doskonatym ustroju” parstwa ko-
munistycznego wszyscy mieli by¢ ,réwni”, a ,gorsi”, z tzw. odstgpstwami od
normy, mieli zy¢ w ukryciu, najczgéciej na peryferiach miast, jednoczesnie
w odlaczeniu od rodzin i lokalnych $rodowisk. Do szkét specjalnych wysytano
nawet te dzieci, ktére mialy trudnosci w czytaniu i zaburzenia mowy.

Podopieczni o$rodkéw specjalnych czgsto spotykali tam szlachetnych
opiekunéw i kompetentnych nauczycieli, kt6rych dziatalnoé¢ przynosi chlubg
szkolnictwu specjalnemu. Jednakze pokolenia urodzone i wychowane w Polsce
Ludowej stracily wi¢z ze swoimi odrzuconymi braémi i siostrami. A odrzu-
ceni stawali si¢ z wolna zupelnie inni od réwiesnikéw, gdyz choroba sieroca
i wzmacnianie odmiennosci przez jej liczne wzory w §rodowisku internatu
w ,oérodku specjalnym”, nakladajac si¢ na skutki réznorakich uszkodzeri or-
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ganizméw, rzeczywiscie prowadzily do nieodwracalnych zmian funkcjonowa-
nia. Nie jest wigc wskazane tworzenie wielkich szkdt, zwlaszeza z internatami,
skupiajacych wielu uczniéw o szczegdlnych potrzebach i nietypowych zacho-
waniach, poniewaz przyczynia si¢ to do ich odlaczenia od spoteczeristwa oraz
do nasilenia objawéw niepetnosprawnosci. Jednoczesnie nauczylismy si¢ zy¢
w $wiecie podzielonym na elity i grupy marginalizowane z powodu uczciwosci
i ubdstwa, ktére to cechy bywaja w Polsce mylone z nieudolnoscia i bezradnos-
cia. Z drugiej za$ strony dazenia do ,,dobrostanu zyciowego” przybieraja postaé
ambicji wlaczania si¢ do elit, zdobywania nie tyko kompetengji i sprawnosci,
lecz takze ,wybijania si¢” i odrézniania od stabszych. Te odwieczne i nieunik-
nione zjawiska mialy i maja wplyw na ludzkie postawy i losy. Tylko z pozoru
ich przypomnienie jest banalne.

Wsréd przyczyn nieporozumient dotyczacych edukacji wlaczajacej wazne
s3 réwniez utajone czynniki emocjonalne postaw wobec 0sob z niepetnospraw-
nosciami. L¢k przed odmiennoscia, chorobami i cierpieniem najtatwiej mozna
wyeliminowac z zycia codziennego, delegujac profesjonalistéw do zajmowania
si¢ osobami do$wiadczajacymi tych probleméw. Tym ttumaczy si¢ stanowczo$é
dziataczy, ktdrzy chea chroni¢ szkoly przed obecnoscia w nich 0séb, na ktére
»niemito patrze¢”, ktdre budza lek i jakoby ,,obnizaja poziom edukacji”.

Polaczenie Igku przed edukacja wlaczajaca (niewyltaczajaca) osob ze szcze-
g6lnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi z lgkiem przed zmianami
obyczajowymi oraz inwazja ideologii LGBT stanowi dla wielu nauczycieli
i dziataczy oswiatowych szczegélnie silng motywacj¢ do sprzeciwu i protestu.
Nie nalezy jednak myli¢ i faczy¢ tych dwdch zjawisk. Wprawdzie lewicowi ideo-
lodzy glosza hasto réwnosci i staraja si¢ pozyskaé poparcie sfrustrowanych nie-
petnosprawnych, ale w zamian oferujg im tylko tzw. tolerancje, czyli zgod¢ na
ich obecnos¢, a nie rzeczywiste wsparcie. Postawy przedstawicieli ugrupowar le-
wicowych wobec probleméw 0sob z niepetnosprawnosciami wyrazajg si¢ walka
o prawo do aborcji eugenicznej i eutanazji, a nie troska o ich rozwdj i edukacje.

Edukacja niewylaczajaca wywotuje tez niepokdj u oséb przywiazanych
do idei ekskluzji elit. Przyjmuja one uproszczone zatozenie, ze obecno$é ,stab-
szych” i ,mniej zdolnych” w grupach uczniowskich powoduje zmniejszenie wy-
magan szkolnych i przyczynia si¢ do obnizenia poziomu ksztatcenia wszystkich
(,réwnania w d6t”). Doswiadczenie pedagogiczne wykazuje jednak, ze przy
zastosowaniu whasciwych rozwiazan metodycznych nie nastgpuje ,réwnanie
w dél”, a jest wrecz przeciwnie. Funkcjonowanie poznawcze i sprawnosci oraz
integralny rozwdj osobowy réznych oséb nie moze by¢ mierzony w spos6b
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uproszczony w ujeciu wertykalnym i w oparciu o wybrane parametry, np. za-
s6b wiadomosci. Dobra jako$¢ ksztatcenia polega na urzeczywist-
nianiu wszystkich zasobéw rozwojowych jak najwickszej liczby
uczniow.

Obecno$¢ w szkotach ogélnodostgpnych osob zmagajacych si¢ z prze-
ciwnosciami losu tworzy warunki do petniejszego poznawania rzeczywistosci
i wspdlnego nabywania umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach trudnych
oraz wzajemnego udzielania sobie pomocy i wsparcia. Prawdziwe elity, stuzace
spolecznosciom i narodowi, rozwijaja si¢ w srodowiskach zréznicowanych, pet-
nych, umozliwiajacych dostep do wielorakiego doswiadczenia ludzkiego zycia.
Prawdziwe elity to primi inter pares, a nie tylko potomkowie uprzywilejowanych
rodzicéw lub zwycigscy ,wyscigdw szczuréw”. Ekskluzja elit, charakterystyczna
dla darwinizmu spotecznego, skutkuje wykluczeniem spotecznym, nie tylko
najstabszych, lecz takze najbardziej twérczych oraz uczciwych i szlachetnych.

Wprowadzenie racjonalnych rozwiazari systemowych ma fundamental-
ne znaczenie dla dalszego rozwoju wspélnot w naszym kraju, a zwlaszcza dla
pomyslnego rozwoju wspélnoty narodowej, solidarnej i $wiadomej bogactwa,
oraz dla zréznicowania wlasnych zasobéw spotecznych. Istota tych zjawisk po-
zostaje w zwiazku z ustawicznym formowaniem si¢ systemu wartosci przyjmo-
wanego przez spoleczefistwo oraz z organizacja bytu spoteczno-ekonomiczne-
go licznych oséb i grup ludnosci. Bezrefleksyjne pozostawienie rozwoju
edukacji wlaczajacej samoistnemu biegowi grozi upowszechnie-
niem si¢ fatszywych ideologii oraz niekorzystnych zjawisk zwia-
zanych z wykorzystywaniem dobroczynnosci pafistwowej i prywatnej, a takze
upowszechnianiem si¢ dobroczynnosci fatszywej, ktdra szkodzi poszczeglnym
osobom i catemu spoteczefistwu.

Za najpowazniejsza przeszkode w organizowaniu wysokiej jakosci eduka-
qji dla wszystkich i wprowadzaniu zasad ksztalcenia niewytaczajacego uwaza sig
postawy polskich nauczycieli oraz braki w ich przygotowaniu merytorycznym
i metodycznym. Jest to poglad w istocie fatszywy i szkodliwy. Lek nauczycieli
przed trudno$ciami oraz ich $wiadomo$¢ niedostatkéw kompetencji i umiejet-
nosci $wiadezy o wysokim poziomie ich wiedzy o wlasnych potrzebach profe-
sjonalnego rozwoju, czyli uczenia si¢. Zawdd nauczyciela wymaga ustawicz-
nego ksztalcenia si¢, samoksztatcenia i doskonalenia warsztatu pracy. Moralne
prawo do uprawiania tego zawodu maja tylko ci, kt6rzy sami ustawicznie si¢
doskonala. W polskich szkotach pracuje naprawde wielu nauczycieli, keérzy
stale si¢ ucza i dbaja o skutecznos¢ oraz sens whasnej pracy. Zadaniem panstwa
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jest troska o autorytet zawodu nauczycielskiego i godziwe wynagrodzenie ich
pracy.

Jednym z gléwnych celéw proponowanych zmian przepiséw prawa jest
systemowa organizacja wspierania nauczycieli i specjalistéw w doskonaleniu
jakosci ksztalcenia poprzez udzielanie sobie wzajemnie dostgpu do dobrych
prakeyk i Zrédet sprawdzonej wiedzy oraz merytoryczne i techniczne wzbo-
gacanie warsztatéw pracy. Przewiduje si¢ zorganizowanie pelnego systemu
wsparcia szkét i nauczycieli przez Specjalistyczne Centra Wspierajace Edukacje
Whaczajaca (SCWEW-y), ktére tworza nowe i dostosowane do potrzeb formy
tacznodci 1 wspétpracy szkét ogdlnodostepnych ze szkotami specjalnymi. Préba
dziatania takich Centréw w wybranych srodowiskach wypadta pomyslnie.

Na zakoriczenie nalezy podkresli¢, ze rozwdj edukacji wlaczajacej
(niewylaczajacej) to przejaw procesu cywilizacyjnego zakorze-
nionego w tradycji humanizmu europejskiego i jego chrzesci-
janskiej aksjologii. Nie ma istotnego zwiazku z jakimikolwiek utopijnymi
hastami ideologicznymi, ktére pojawiaja si¢ w jej kontekscie. Jest efektem stop-
niowego przyrostu wiedzy naukowej i rozwoju wrazliwosci na ludzkie potrzeby
oraz na ich zréznicowanie. Mozna si¢ wigc spodziewa¢, ze — mimo rozmaitych
zjawisk niekorzystnych, a zwlaszcza nieporozumier i oporu os6b nastawionych
nieprzychylnie, niech¢tnych do wspétdziatania — edukacja niewyltaczajaca be-
dzie w Polsce trwalym osiagnieciem wspdiczesnej epoki. Warunkiem wyso-
kiej jakosci i trwatosci edukacji niewylaczajacej jest realizm stawianych celéw
i stopniowe, konsekwentne poszukiwanie rozwigzan prakeycznych, doskonala-
cych dostgpnoé¢ wiedzy i sprawno$¢ komunikagji interpersonalne;.
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wzorowanej na koncepcji Cued Speech R.O. Cornetta. Organizatorka wie-
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[...] opracowanie, ktére z racji swoich niewielkich rozmiaréw pozornie mogto-
by uchodzi¢ za mato znaczace, staje si¢ dzielem wybitnym o ogromnym znacze-
niu. [...] autorka [...] napisala to dzielo nie tylko z perspektywy naukowca, ale
i mentora dla wielu niestyszacych podopiecznych (uczniéw, studentdw) oraz
ich rodzicéw i nauczycieli, ale takze jako doswiadczona matka dwojga niesty-
szacych dzieci.
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Sadzg, ze przedstawione przez Autorke propozycje rozwiazari podstawowych pro-
bleméw w edukacji 0s6b z uszkodzeniami stuchu specjalisci ocenia jako najlepsze
z mozliwych — najlepsze dla 0s6b z uszkodzeniami stuchu whasnie [...].
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stéw o najwyzszych kompetencjach [...].
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