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Streszczenie

Autorka przedstawia metod¢ pracy nad nabywaniem umiejetnosci czytania przez male
(przed osiagnigciem wieku przedszkolnego) dzieci niestyszace, opracowang na podstawie dwudzie-
stoletnich do$wiadczen, zdobytych podczas pracy nad przyswajaniem systemu jezykowego przez
dzieci z glebokimi ubytkami stuchu, ponizej 90 dB w pasmie mowy. Nauka czytania przechodzi etapy:
od sylaby otwartej do pierwszego stowa, od pierwszych stéw do wypowiedzi wieloczlonowych,
od wypowiedzi wielocztonowych do minimalnego zasobu leksykalnego.

Summary

The author presents a method of teaching small children (prep-school age) who are hard of
hearing how to read. The method capitalises on her 20 years of experience in learning the language
acquisition system in children with severe hearing impediment below 90 dB in speech. Teaching how
to read is a two stage process: from reading open syllables to reading the first word, from reading
simple words to more complex sentences, and further on to acquire a basic set of lexis.

Budowa systemu jezykowego u dzieci niestyszacych, z ktérymi prowadze
zajecia logopedyczne, opiera sig na nauce czytania. Czytane i zapamigtywane moga
by¢ tylko te wypowiedzenia, ktére sa rozumiane przez dzieci. Znajomosci systemu
fonologicznego osiaga dziecko w trakcie nauki: powtarzania, wskazywania
1 samodzielnego odczytywania sylab. System semantyczny poznaje dziecko
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przez: powtarzanie, wskazywanie i czytanie wyrazéw oraz nazywanie przed-
miotéw, ich cech i zjawisk. System syntaktyczny przyswaja sobie dziecko przez
czytanie tekstow oraz samodzielne ich budowanie.

Dziecko styszace buduje struktur¢ fonemows jezyka swego otoczenia
dzieki ciggtemu kontaktowi stuchowemu (ksztaltuje w ten sposob biologiczna
i umystowsg sprawnos¢ percepcyjng) oraz dzigki wiasnym realizacjom (ksztaltuje
w ten sposéb biologiczng i umystowa sprawno$¢ realizacyjng) [por. Grabias 1994].

Dziecko niestyszace tylko czeSciowo (w zaleznosci od stopnia ubytku
stuchu, jakodci posiadanego aparatu stuchowego oraz jakosci i czestotliwosci
prowadzenia ¢wiczen stuchowych) moze ksztaltowa¢ biologiczna sprawnoéé per-
cepcyjng. Dlatego umystowa sprawnos¢ percepcyjna i sprawno$¢ realizacyjna
musza by¢ formowane poprzez specjalne oddziatywania.

System jezyka musi dostarczy¢ méwigcemu s$rodkéw do realizowania
trzech podstawowych funkcji: dystynktywnej (odroézniania wyrazéw od siebie),
semantycznej (odnoszenia ich do $wiata) oraz syntaktycznej (laczenia wyrazow
w grupy). W poznawaniu systemu fonologicznego, semantycznego i syntakty-
cznego ma pomoc dziecku nauka czytania. Dzigki czytaniu dziecko uczy sie:

e nasladowac dzwigki,
e stucha¢,
o odczuwac poprzez transformacje kinestetyczno-sensoryczne.

System fonologiczny poznaje dziecko niestyszace przez nauke czytania
sylab. Przyjetam za Roctawskim [1993], ze jezyk polski sktada si¢ z 38 fonemow
(iyeaouegajlrimninfwszszizxc3é58%,k G, pbtdkg). Fonemy
wprowadzatam zgodnie z tezami Jakobsona, bo cho¢ w indywidualnych przy-
padkach nabywania mowy mozna obserwowaé pewne odstgpstwa, to jednak,
jak méwi Kania [1982], zbiezno$ci z tezami Jakobsona goéruja zawsze nad roznica-
mi obserwowanymi w jezyku poszczegélnych dzieci. Schemat rozwoju systemu
fonologicznego okazal si¢ bardzo operatywnym narzedziem dla surdologopedy.

Dziecko przyswaja sobie réznice fonologiczne, pojmujac ich funkcje
odrézniania sylab. Najpierw poznaje dziecko samogloski prymarne — wedhug
procedury: powtarzanie, rozumienie, nazywanie. Rozumienie dokonuje si¢
w aktach wskazywania sylaby wypowiedzianej przez logopedg, nazywanie za$
w aktach samodzielnego (glosnego) czytania.

Przez mechaniczne powtarzanie utrwalaja si¢ w pamigci cechy dystynk-
tywne. Dziecko buduje umystowe reprezentacje fonemdéw za pomocg ich wizual-
izacji (napis i odpowiednio dobrane ruchy dtoni i palcow stuzace rozréznieniu
spolglosek niewizualnych lub podobnych do siebie), dzigki pobudzeniom
czuciowo-kinestetycznym, podczas wilasnych realizacji oraz dzigki percepciji
wrazen stuchowych. U podloza stosowania gestow lezy prze$wiadczenie
o0 koniecznosci uzupetnienia doswiadczenia wzrokowego niestyszacych o elementy
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wizualne odpowiadajace cechom dystynktywnym. Kurkowski [1996 s. 67] pisze
o konieczno$ci ,poszerzania wigzki cech dystynktywnych wypowiedzi
w plaszczyznie wizualnej”, aby dziecko niestyszace moglo opanowal system
jezykowy. Juz przeciez Jan Siestrzynski (1788-1824) stosowal system znakow
recznych obrazujacych artykulacje.

Gesty w poczatkowym etapie przyswajania sobie systemu jezykowego
przypominaja dziecku miejsce lub sposob realizacji spotgloski. Pelnia podobna role
jak fonogesty, nie tworza — tak jak i one — zwartego systemu, opartego na Scistych
zasadach, nie kazda tez gltoska wymaga swojego znaku. Wada takiego systemu jest
fakt, ze doboér gestéw nie jest oparty na jednolitych zasadach, utworzony jednak
na podstawie intuicji 1 do$wiadczenia zdobytego w zajeciach logopedycznych
z dzie¢mi z wadami wymowy ma duze walory wizualne. Tym sposobem postuguja
sie wszyscy logopedzi pracujacy w kierowanej przeze mnie placowce.

Gesty przekazujg tylko to, czego nie da si¢ rozpozna¢ w graficznym
obrazie gloski, np. miejsce lub sposob artykulacji. Petnig tez role bodzca przy-
wolujacego z pamigei prace narzadéw artykulacyjnych. Sa uzywane tylko na
poczatkowym etapie nauki.

Podczas korygowania wypowiadanych przez dziecko glosek rodzice mieli
mozliwos¢ obserwowaé, jak ogromne znaczenie dla opanowania wyrazistoscei
moéwienia ma odbiér mowy przez skére. Okazato si¢ jednak, ze ,,méwienie do reki”
nie jest zadaniem prostym. Nie wystarczy bowiem wypowiadanie stow w taki
sposob, jak to czyni si¢ podczas codziennej rozmowy. Wypowiadalam wszystkie
sylaby 1 wyrazy z przesadng artykulacja (podobnie do ¢wiczen w wymowie
scenicznej), tak aby przekazywac dziecku maksymalna ilo$¢ informacji o cechach
wypowiadanych foneméw. Rodzice obserwowali sposéb realizowania przeze mnie
glosek, spontanicznie nasladowali moje realizacje (wypowiadali stowa do swojej
reki), pragneli p o ¢ z u ¢ niektore stowa na swojej dioni. Prosili takze,
abym sprawdzila, jak ja odczuwam ich wypowiedzi.

Takie ¢wiczenia z rodzicami z jednej strony nieoczekiwanie zaowocowaly
zaciesnieniem zwiazku z logopeda, a z drugiej ozywily kontakty miedzy dorostymi
a dzieckiem. Dzieci widzac dorostych nawzajem wypowiadajacych stowa
»do rgki”, czynily to samo wobec nas. Taki sposdéb wydal si¢ im zupelnie
naturainy, skoro obserwowali go u rodzicéw i logopedy.

Matki opowiadaly o podobnych zachowaniach dzieci wobec innych
domownikow. Czasem dzieci wykorzystywaly tez poznany na zajeciach sposdb,
gdy dorosli nie mogli zrozumie¢ ich werbalnych zachowan. Mdéwienie do reki
zaczgto odgrywaé role srodka udoskonalenia procesu przekazywania informacji
jezykowych. Bylo tak tez w istocie, bo kiedy dzieci mowily ,,do reki”, staraly sie
zrobi¢ to bardzo dokladnie, w ten sposéb ich artykulacja poprawiala si¢ i zwigkszat
si¢ poziom rozumienia przez partnera interakcji.
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Przedstawiona metoda pracy z malymi (przed osiagnigciem wieku przed-
szkolnego) dzieémi nieslyszacymi zostata opracowana na podstawie dwudziesto-
letnich do$wiadczen, zdobytych podczas pracy nad przyswajaniem systemu
jezykowego przez dzieci z glebokimi ubytkami stuchu, ponizej 90 dB
w pa$mie mowy.

W nurcie wspéfczesnie stosowanych metod plasuje sie ona obok metody
fonogestéw K. Krakowiak, poszukujac specjalnie skonstruowanych strategii do
ulatwienia procesu ksztattowania sprawnosci systemowej, stara sie takze budowaé
strategie ¢wiczace pozostate sprawnosci komunikacji jezykowej.

Podejscie takie wyrosto z glebokiego prze$wiadczenia, ze rozwoj
inteligencji dziecka zalezy od ilosci i jako$ci dostarczanych mu bodzcéw i ze w tym
rozwoju umiejetnosci jezykowe odgrywaja niebagatelna role. Oznacza to polozenie
duzego nacisku na funkcje¢ poznawcza jezyka.

Wieloletnia praktyka surdologopedyczna skfonita mnie do poszukiwan
metody, ktéra utatwitaby dzieciom niestyszacym porozumiewanie si¢ w rodzinie,
rozmowg z najblizszymi, warunkujaca poczucie wspélnoty, przekaz uczud,
hierarchii wartodci, kultury i wiedzy. Rozmowa jawila si¢ wigc jako cel,
do ktérego dazytam, nie za$ jako metoda.

Chodzilo, dokfadnie rzecz ujmujac, o dzieci, u ktoérych stwierdzono
ghuchotg dopiero w drugim roku zycia i wtedy, a czasem jeszcze pOzniej, otrzymaty
one swoje pierwsze aparaty stuchowe. W takich wypadkach korzystanie z metod
naturalnych nie bylo mozliwe; proponowanie ich rodzicom postrzegam jako
nieetyczne i gleboko frustrujace dla wszystkich uczestnikow interakcji (takze dla
logopedy).

Nauka czytania — najwazniejsza cze$¢ 60-minutowych zajeé logopedy-
cznych — prowadzona byta kilkakrotnie pomiedzy éwiczeniami ogolnorozwojowy-
mi, w sesjach, od kilku do kilkunastu minut, w zaleznosci od dyspozycji dziecka.
Cwiczenia ogdlnorozwojowe przygotowywaly dziecko do nauki czytania i pisania.
»(Gotowos¢ do nauki czytania i pisania nie jest stanem, na ktéry Wystarczy po pros-
tu czeka¢, ale trzeba jg wyksztalcié poprzez stworzenie dziecku sprzyjajacych
warunkow stymulujacych jego rozwdj [...] Z jednej strony podjecie nauki czytania
1 pisania wymaga od dziecka okreslonej gotowosci rozwojowej, zas z drugiej strony
realizacja tego procesu wplywa na sam rozwoj dziecka” [Burtowy 1992 s. 10 n.].

Nie da si¢ oddzieli¢ pracy nad ksztaltowaniem sprawnosci systemowej od
pracy nad sprawnoscia pragmatyczna czy budowaniem kompetenciji kulturowe;.
Praca nad wszystkimi aspektami procesu porozumiewania sie odbywa si¢
jednoczesnie. Dotyczy to takze naprzemiennosci pelienia rol odbiorcy i nadawcy.
Przy tym nie chodzi tu tylko o powtarzanie, ale przede wszystkim o samodzielne
tworzenie wypowiedzi, nawet jedli sa one na poczatku gtéwnie oparte na mimice

i gestykulacji. Celem prowadzonych zaje¢ sa spontaniczne produkcje dziecka,
a nie bierne reprodukcje, jak sig to czgsto w gabinetach logopedycznych zdarza.

I. ETAPI-OD SYLABY OTWARTEJ DO PIERWSZEGO SEOWA

Juz podczas pierwszego spotkania dziecko zapoznaje sie z graficznym
obrazem samogtosek. Trudno okreslié liczbe powtérzen koniecznych do opano-
wania umiejgtnosci rozpoznawania samoglosek prymarnych. Waha sie ona
od 3 spotkan do 20. Zalezy od ilo$ci powtérzen dokonywanych w domu,
motywacji, uwagi, mozliwosci percepcyjnych dziecka. Jednakze strategia
postgpowania jest taka sama, a przejscie do wyzszego poziomu jest uwarunkowane
osiagnigciem etapu nizszego.

Nauke rozpoczyna si¢ od zapoznania si¢ z graficznym obrazem
samogtosek prymarnych a, u, i — napisanych drukiem na oddzielnych kartonikach.
Kolejnos¢ utozenia kartonikéw ulegala podczas zajeé zmianie, aby dziecko nie
nauczylo si¢ kolejnosci na pamig¢. Zadaniem dziecka jest powtarzanie glosek
odczytywanych przez logopede. Samogloskom towarzysza rysunki ust wykonane
podczas prezentacji liter, tak by dziecko wiazalo obraz warg z ich rysunkiem,
literg i wydawanym przez siebie dzwigkiem (odbierane sg jednoczesnie wrazenia
czuciowo-kinestetyczne i shuchowe). Dochodzi wéwczas do integracji intermodal-
nych w moézgu, a tworzace si¢ asocjacje ulatwiaja zachowanie w pamigci trudnych
dla dziecka do realizacji uktadow.

Trzem prymarnym samogltoskom towarzysza odpowiednio dobrane ruchy
dfoni. Jesli dziecko nie potrafi jeszcze nasladowaé dzwigku, powtarza ruchy dioni
i warg i w ten sposéb ,,czyta“.

Najpierw dzieci powtarzajg (glosno lub gestem polaczonym z na$la-
dowaniem ulozenia warg) samogloski po przeczytaniu ich przez logopede. Potem
prowadzacy zajecia pyta: gdzie? — pytaniu towarzyszy odpowiednia mimika
(wzniesienie brwi do géry) i gestykulacja (rozlozenie rak) — oraz artykutuje jedna
z samoglosek. Zadaniem dziecka jest wskazanie odpowiedniej gloski.

Dalszy etap to zamiana rél — dziecko odczytuje (jedli jeszcze nie potrafi,
powtarza za matka), a zadaniem logopedy jest wskazanie wypowiedzianej przez
dziecko gloski. Zamiana rél powoduje, ze dziecko chetnie powtarza wiele razy
gtoski, aby ,,uczy¢” osobg dorosta. Nawet wielokrotne powt6rzenia nie okazywaty
si¢ dla dziecka nuzace. Ola (2,1 roku) po powrocie do domu uczy lalke i wéwczas
glosno wymawia samogloski, cho¢ w gabinecie czyni to bezgtosnie. Mariusz
(2,5 roku) uczy babcig pokazujac na swoje usta, aby zwrécié jej uwage na sposob
wymawiania samoglosek.
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Po opanowaniu umiejetnosci samodzielnego nazywania (odczytywania)
prymarych samoglosek wprowadzane sa kolejne: o, e, y. Strategia postgpowania
jest taka sama.

Dzieci spontanicznie podejmuja préby samodzielnego pisania. Jesli
dziecko przejawia zainteresowanie pisaniem, proponuje mu si¢ pisanie po $ladzie,
na piasku, na lustrze itp.

Omoéwionym sze$ciu samogloskom przyporzadkowano takze szereg
obrazkow. Dzigki takiemu zabiegowi wypowiedzi dziecka, choé¢ zredukowane
do jednej gloski, nabieraty konkretnych znaczen. Dziecko szybko przenosilo te
do$wiadczenia z gabinetu logopedycznego i nazywalo przedmioty i zjawiska
w rzeczywistosci. Alek (2,8 roku) na widok lecacego samolotu mowit: u u u,
pokazujac palcem, aby zwréci¢ uwage ojca. Dziecko wiedzialo, ze jego wypowiedz
jezykowa bedzie rozumiana przez dorostego. Bylo wigc swiadomym nadawca w
procesie porozumiewania si¢ jezykowego. Kiedy ojciec odpowiedziatl: fak, u u u,
samolot, akt komunikacji dopehit si¢. Bawiac si¢ pluszowymi zabawkami Alek
(2,9 roku) nazywat $winke 7 i. Wszystkie dzieci na widok placzacego dziecka
wypowiadaty samogtoske e, tacznie z gestem wskazywania na wysunigty na dolna
wargg czubek jezyka.

Aby ulatwic¢ dziecku przenoszenie doswiadczen, a tym samym umozliwic¢
rozumienie stow w nowych sytuacjach, wprowadzono nowe serie obrazkow,
gdzie na przyklad samogloska o wystepowala nie tylko w funkcji wyrazania
zdziwienia, ale takze przekazywala inne emocje (strachu, ztosci). Zabieg taki nie
pozwalat na przyporzadkowywanie wypowiedzi do jednego obrazka!. Dzieki temu
cheiatam uniknaé schematycznych zachowan jezykowych, tak charakterystycznych
dla dzieci niestyszacych uczacych si¢ w szkotach specjalnych [Rakowska 1992].

Spotgloski poznawalo dziecko tylko w sylabach. Ma to swoje uzasad-
nienie teoretyczne i praktyczne. Lobacz [1966] takze wskazuje na sylabe jako pod-
stawowg jednostk¢ w procesie percepcji. Znaczenie sylaby mozna rozpatrywaé
—jak pisal Milewski [1993] — w trzech plaszczyznach: fonetycznej, psychologicznej
i funkcyjnej. W ciagu mowy dzwigki o duzej doniostosci akustycznej przeplataja sig
z dzwigkami o mniejszej doniosto$ci. W plaszczyznie fonetycznej sylaba
jest utworzona przez diwigk donioslejszy, w catodci lub czgéci wokaliczny,
ograniczony dwoma najblizszymi punktami stabszymi akustycznie. Miarowe
falowanie tych punktéw wywoluje wrazenie rytmu, ktérego jeden takt to sylaba
psychologiczna. W poczuciu méwiacych istnieje ona we wszystkich jezykach
$wiata, dlatego staje si¢ prymarnym elementem w budowaniu sprawnosci
komunikacyjnej dziecka nieslyszacego. Rytm sylabiczny moze byé wykorzystany

I Czestym biedem obserwowanym przeze mnie w dziataniach surdologopedéw jest przy-
gotowywanie albuméw-stownikéw, ktére powoduja, Ze dziecko nazywa tylko przedmioty na konkret-
nych obrazkach i tylko w mianowniku.
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fonologicznie, ale nie w jezyku polskim, ktéry jest jezykiem umiarkowanie niepro-
zodycznym (cechy prozodyczne pelnig funkcje jedynie sygnatow delimitacyjnych).
Z tego wzgledu niemozliwe jest przenoszenie do§wiadczen w nauczaniu dzieci
niestyszacych z jezykéw wykorzystujacych cechy prozodyczne do odrézniania
wyrazow (jak to si¢ dzieje na przyktad w jezyku holenderskim).

Sylaby sa powtarzane, rozpoznawane i odczytywane w opozycjach, wedhug
porzadku od sylab otwartych do zamknigtych, od zbudowanych z prymarnych
spolgltosek do sekundarnych, od najbardziej skontrastowanych do jak najmniej
zréznicowanych. Najpierw musza pojawic sig opozycje prymarne, by mogly istnie¢
opozycje sekundarne. Rozbudowa systemu fonologicznego polega na wprowadze-
niu opozycji migdzy elementami coraz sobie blizszymi. Zgodnie z zasadg
Jakobsona opozycja ta moze funkcjonowaé w takim systemie fonologicznym,
w ktérym istniejg opozycje migdzy fonemami bardziej od siebie oddalonymi.

Dzigki umiejetnosci samodzielnego odczytywania sylab dziecko mogto
w przyszilosci samodzielnie odczytywaé nowe wyrazy. Jak twierdzi Burtowy
[1992], sylabie przypisywana jest funkcja usprawniajaca czytanie.

Strategi¢ postgpowania pokazuje na przyktadzie nauki czytania sylab
otwartych, zbudowanych z dwoch prymarnych spélglosek: p i m.

Zgodnie z rozwojem mowy dziecka styszacego jako pierwsza poznawalo
dziecko niestyszace spolgtoske p. Na oddzielnych kartonikach wypisane zostaly
sylaby otwarte PA PO PU PE PI PY, ktére byty wskazywane i odczytywane
przez prowadzacego. Zadaniem dziecka bylo powtarzanie. W trakcie ¢wiczen
czgsto zmieniano kolejno$¢ eksponowania sylab. Artykulacji gloski p w sylabach
takze towarzyszyt specjalnie dobrany gest.

Strategia byla identyczna jak w przypadku samoglosek — powtarzanie,
rozpoznawanie (rozumienie) i czytanie (nazywanie). Oczywiste jest, ze dziecko
rozpoznajac wypowiadane przez logopedg sylaby kierowalo si¢ obrazem wizual-
nym samogtoski. Dlatego tak wazny byl etap powtarzania i samodzielnego czyta-
nia. Utrwalal on umystowa reprezentacj¢ fonemu u dziecka. Angazujac zaré6wno
percepcje, jak 1 wykonanie, dziecko uczyto sie pehic role nadawcy i odbiorcy.

Istnienie fonemu p jest fundowane przez stojacy do niego w opozycji
fonem m. Dlatego jeszcze przed utrwaleniem szeregu ze spolgtoska dwuwargowa,
zwartg, wprowadzono dwuwargowa, nosowa. Podczas artykulacji gloski m
wykonywatam odpowiedni ruch dlonia. Wspdlnie powtarzane byty sylaby: MA MO
MU ME MI MY, potem rozpoznawane 1 nazywane (odczytywane).

Pewnos¢, ze dziecko roznicuje oba fonemy, mozna uzyskaé wowczas,
gdy ¢wiczenia przeprowadza si¢ z pelnym zestawem sylab zbudowanych
za pomocg dwoch spotglosek. Podczas pierwszych ¢wiczen dziecko, wskazujac
wypowiadana przeze mnie sylabe, kierowalo si¢ jedynie samogloska. Wowczas
zwracalam uwage dziecka na uloZzenie dloni. Wielokrotne powtorzenia pozwolily
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nauczy¢ si¢ dokladnego analizowania mojej wypowiedzi. Zadanie stalo sie tatwe,
kiedy dokonano odwrécenia roli i logopeda poszukiwal sylaby odczytywanej
przez dziecko.

W celu urozmaicenia zaje¢ zapisuje si¢ sylaby na réznokolorowych
karteczkach, na piasku, kredq na roztozonej na stole ceratce, na folii, na szkle.
Poniewaz czynnos$¢ odczytywania sylab z ust wymaga od dziecka duzej koncen-
tracji, a ich czytanie duzego wysitku artykulacyjnego, logopeda czesto uzywa
pacynki lub zwierzatka, ktére grajac role dziecka, pokazuja wypowiedziane
przez dorostego gloski, a takze je odczytuja. Wéwezas mozliwe jest poprawianie
bledow, ktdre zostaly ,,popetnione” przez kukietkg2. Wéwcezas mamy sytuacje,
w ktorej dziecko jest poddawane procesowi uczenia sig, nawet gdy — jak pisze
Bouvet [1996] — ledwo to wida¢. Zabawa z pacynka pozwalajaca imitowaé
dziatania i przezywane uczucia jest pomostem utatwiajacym wejécie w $wiat stow
i werbalnej komunikacji z otoczeniem.

Aby mozna rozpocza¢ prace nad systemem morfologicznym, konieczne
jest operowanie choéby kilkoma elementami z zasobu leksykalnego. System se-
mantyczny poznaje dziecko niestyszace w poczatkowym etapie poprzez rozpo-
znawanie wyrazow, tzw. czytanie globalne, ktére w miare¢ poznawania sylab bedzie
zastgpowane przez czytanie wilasciwe. Dzigki czytaniu globalnemu dziecko
dochodzi takze do umiegj¢tnodci czytania catymi wyrazami, ktore uwaza sig
za najbardziej dojrzaty sposob czytania, zapewniajacy rozumienie tresci czytanego
tekstu [Burtowy 1992].

W nauczaniu dzieci niestyszacych istotne jest, co dziecko czyta, a nie —
jak czyta. Dlatego zwracalam uwagg na rozumienie odczytywanych wyrazow,
a nie na doskonatoé¢ artykulacji. Taka opcje przyjmuja takze surdologopedzi
kanadyjscy [Estabrooks 1999; Ling 1999], szwajcarscy [Schmid-Giovannini 1999],
niemieccy [Lowe 1999], holenderscy [Uden van 1999], wegierscy [Csanyi 1999].

Budujac listg stow, ktéra ma stanowi¢ minimum komunikacyjne dla dzieci
niestyszacych, przede wszystkim trzeba zdecydowa¢ sig, jaka odmiang wspotcze-
snej polszezyzny bedzie mozna sig postuzy¢. Wydaje sig, Ze nalezaloby wykorzy-
stac polszczyzng dzieci przedszkolnych. Jednakze specyficzna sytuacja spoteczna
matych dzieci z uszkodzonym stuchem, ktére w poczatkowym etapie nie kontaktuja
si¢ jezykowo z réwiesnikami, kaze spojrze¢ na przygotowywany dla nich stownik
z inngj perspektywy. Wydawalo si¢, ze stusznigjsze jest postuzenie si¢ jezykiem
dorostych, bo to oni ksztattuja nabywany przez dziecko jezyk3.

2 Doswiadczenia w prowadzeniu éwiczen logopedycznych z pacynkami opisata w pracy
dyplomowej, napisanej w 1998 r. pod moim kierunkiem, A. Kabala-Sierzchata — Zaufaj mi
w zabawie (Zakiad Logopedii i Lingwistyki Edukacyjnej — WSP Krak6w).

3 Wbrew pokutujacym stereotypom kontakty dzieci nieslyszacych z réwiesnikami nie
owocujg wzrostem jezykowej sprawnosci komunikacyjnej. Dzieje sie raczej odwrotnie,
dzieci styszace ucza si¢ komunikacji niewerbalnej.
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Uczenie si¢ jezyka od dorostych ma takze swoje dobre strony. Vasta,
Haith i Miller [1995] przytaczaja badania dotyczace rozwoju jezyka oraz
inteligencji u kolejnych dzieci w rodzinie. Zdaniem tych badaczy tylko pierwsze
dziecko ma mozliwos¢ poznawania jezyka dorostych bez znieksztatcenn dokonywa-
nych przez dzieci. Najstarsze wsrdd rodzenstwa prezentuje dzieki temu najwyzszy
poziom opanowania jezyka.

Stownik minimum, skonstruowany do nauki jezyka polskiego dla obco-
krajowcow [Kurzowa, Zgoétkowa 1992], zawierajacy ok. 1500 wyrazow najczesciej
uzywanych w réznych odmianach wspoliczesnej polszezyzny (publicystyka
gazetowa i jezyk telewizji, teksty popularnonaukowe, literatura pigkna, pol-
szczyzna moéwiona dorostych i dzieci przedszkolnych), postuzyt jako sprawdzian
wybranych przeze mnie wyrazéw. Kierowatam sie tez badaniami [Zargbina 1965;
1980; 1985; Szuman 1985; Zgotkowa, Bulczynska 1987] dotyczacymi rozwoju
mowy dziecka styszacego mimo przyjetej tezy, ze nie da sie nasladowaé tego
procesu w nauczaniu dzieci niestyszacych. Korzystanie ze stownikéow dzieci
styszacych miato tylko poméc w ustaleniu relacji miedzy systemem ogélnym
a indywidualnym. Postuzytam si¢ wige tylko pewnymi uniwersaliami
dostrzezonymi w rozwoju, a nie miatam intencji wybierania konkretnych stow.

Dobdér wyrazow byt zawsze zwiazany z indywidualnymi preferencjami,
dlatego Ze uczenie si¢ jezyka jest nierozerwalnie zwigzane ze sfera pozajezykowa.
Od wiedzy dziecka o $wiecie (kompetencja kulturowa) zalezy, na co w otaczajacej
rzeczywistosci zwraca ono uwage. Logopeda opisuje jezykowo $wiat, jaki jest
wokot konkretnego dziecka. Prawdziwy byt jezyka ,polega na tym, co w nim
powiedziane” [Gadamer 1979 s. 53].

Zgodnie z ogélnymi zalozeniami wprowadzatam najpierw wyrazenia
onomatopeiczne prymarne [Rittel 1986]. Odnosity sie one do zdarzeh (bach
—na oznaczenie, ze ktos lub co$ upadto, /a la — oznaczajace granie lub $piewanie),
zwierzat (me, be, mu, au, miau, pi pi, ko ko, s) i przedmiotow (fu fu, halo, tu tu, bum
bum, wu wu). Uczenie si¢ przebiegalo wedlug stalej strategii. Podczas éwiczen
odczytywania mowy z ust, prowadzonych przez logopede lub przez dziecko,
stosowane byly gesty utatwiajace zapamigtywanie sposobow i miejsca artykulacji
wymawianych w wyrazach glosek. Dziecko robilo to spontanicznie, nie naktaniane
przez dorostych. Podobne obserwacje poczynita K. Krakowiak podczas nauki
mowienia z fonogestami.

Kontynuowanej na kazdych zajeciach nauce czytania sylab towarzyszy
czytanie globalne wyrazéw waznych dla dziecka. Z nieznacznymi modyfikacjami
byty one te same dla kazdego dziecka (mama, tata, auto, lala, mis, bobo /dziecko/,
sok, woda, buty, dom, osa, motyl, oko, nos, ucho, $pi, je, pije, stoi, lata).
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Jak mozna zauwazy¢, w pierwszym etapie nauki stosowano czytanie
globalne zgodnie z sugestiami neuropsychologéw [Herzyk 1993], ze wowczas
powinna dominowac strategia prawej potkuli.

Aby dziecko nauczylo si¢ reguly przyporzadkowywania etykietki do
desygnatu, jako wstgpne wykonywalam d¢wiczenia dobierania obrazka do
przedmiotu. Staratam sig, aby ilustracje byly roznorodne, takze schematyczne
(to uruchamiato myslenie symboliczne).

Cwiczenie czytania globalnego odbywalo si¢ takze wedhig strategii:
powtarzanie, rozumienie, nazywanie. Najpierw etykietki byly przyporzadkowywa-
ne rzeczywistym przedmiotom, zmieniajacym si¢ w trakcie zajg¢. Istotne bylo,
aby dziecko nie nauczyto si¢ nazwy w stosunku do jednego desygnatu.

Logopeda odczytywal nazwy (przed rozpoczeciem moéwienia pokazywat
palcem wskazujacym na swoje usta) uzywajac gestow (zostana one opisane
przy okazji omawiania sposobéw wprowadzania kolejnych sylab) utatwiajacych
dostrzeganie cech dystynktywnych glosek. Zadaniem dziecka bylo powtarzanie
stow 1 gestow (po ¢wiczeniach nasladownictwa dzieci nie miaty z tym problemow).

Kolejnym ¢wiczeniem bylo wskazywanie przedmiotu, ktérego nazwe
wypowiedzial prowadzacy. Dzieci wskazywaly albo desygnat, albo etykietke
z napisem. Potem kiedy role si¢ odwracaty, dziecko musiato méwic (odczytywac),
aby logopeda moégt wskazywa¢ wilasciwe przedmioty lub karteczki. Dla uroz-
maicenia éwiczen ukladano tez podpisy pod obrazkami na duzych ilustracjach
oraz w ksigzeczkach.

W celu opanowania znaczenia czasownikow stosowano dziatania dziecka,
matki, logopedy, zabawek, pacynek oraz obrazki. Strategia uczenia wyrazow byla
taka jak poprzednio.

Poznane wyrazy stuzyty dziecku i logopedzie do opisywania przedmiotow
i dziatan zwierzatek i zabawek, takze do opisywania sytuacji przedstawionych
na obrazku.

Zanim jeszcze wyrazy poznawane globalnie zostaty utrwalone w stowniku
dziecka, wprowadzatam sukcesywnie nastgpne sylaby.

Umiejg¢tno$é rozpoznawania wigkszej liczby sylab pozwolita uzupehnié
¢wiczenie o nowy element, budowanie wyrazéw z sylab. Zgodnie jednak
z polecang przez neuropsychologéw strategia prawopdtkulowa, wychodzitam
od catosci, tak aby dziecko najpierw widzialo znaczenie stowa, a potem zrozumiato,
jak zbudowane jest stowo.

Znane juz dziecku wyrazy (mama, tata, lala) rozcinalam razem z dziec-
kiem na sylaby, z ktérych ukladalimy wyrazy, odczytujac je na zmiane.
Zestaw sylab stuzyl takze do grania nimi wg zasad gry w ,,Piotrusia”.
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Sylaby wypisane na kartonowych paskach i w albumach byty codziennie
odczytywane, co traktowano jako ¢wiczenie artykulacyjne. Dzieci lubily
te ¢wiczenia dzigki czgstym zmianom roli podczas ich wykonywania.

Bez wzgledu na etap artykulacji spdigloski, na jakim znajdowaly sig
poszczegolne dzieci, kazdy wyraz zawierajacy dang gloske byl realizowany
z uwzglednieniem miejsca artykulacji (tylko poprzez gest prawidlowa artykulacja
plus gest, lub prawidtowa artykulacja).

Kolejnym, istotnym dla opanowania sztuki czytania, krokiem bylo czytanie
sylab zamknietych zbudowanych na przedstawionym minimalnym zasobie
spotgtoskowym. Bylo to zadanie trudne, szczegolnie dla dzieci lewoocznych.
Opozycje sylaba otwarta : sylaba zamknieta ¢wiczylam w zestawach z dwoma
spotgtoskami. Odczytywanie z ust takich sylab wymagalo wzmozonej uwagi
dowolnej i koncentracji na bodzcach wzrokowych. Dzieci byly zachecane przeze
mnie do wysitku i nagradzane objawami rado$ci za kazdy, prawidlowo do-
konany wybodr.

II. ETAP DRUGI — OD PIERWSZYCH SEOW DO WYPOWIEDZI
WIELOCZEONOWYCH

Nastepne zadanie, jakie stawiatam przed dzieémi, dotyczylo zwigkszenia
zasobu rzeczownikow 1 czasownikéw. Nadal zachowalam proporcje liczebnej
przewagi rzeczownikow. Zgodnie z rozwojem stownika dziecka [Zargbina 1965;
1980; 1985; Szuman 1985; Zgbtkowa, Bulczynska 1987] pojawily si¢ imiona dzieci
i domownikéw, nazwy zwierzat uwzgledniajace indywidualne preferencje
(kot, pies, zaba, sion, malpa, ptak), nazwy pokarméw i napojow (ser, chleb, jajko,
Jjablko, zupa, banan, lody, guma, buika, mleko, kawa, herbata), nazwy zabawek
(pitka, rower). Wéréd czasownikow: nie ma, lezy, jedzie, lata, plywa, idzie, siedzi,
placze, boli, mdwi, pada, slucha, chodz. Wprowadzitam takze do stownika dziec-
ka potrzebne do wyrazania emocji wykrzykniki: o, ojej.

Opanowywanie tego podstawowego zasobu stéw odbywalo si¢ wedlug
reguly: powtarzanie, samodzielne odczytywanie, dobieranie etykietek do
przedmiotéw lub obrazkéw, odczytywanie z ust, nazywanie.

Podczas odczytywania wyrazow stosowano gesty wobec spolglosek,
takze tych, ktérych dziecko jeszcze nie poznalo. Powtarzajac, dzieci nasladowaty
takze gesty, ktore automatycznie przenosity na kolejne spotgloski wprowadzane
w sylabach.

Do ¢wiczenia czytania uzywano harmonijek kartonowych, albuméw
z wypisanymi na nich, w przypadkowej kolejnosci, sylabami i wyrazami.
Stosowano takze kolorowe skoroszyty, ktore przypominaty swoim wygladem mate
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ksiazeczki dla dzieci. Nalezy podkresli¢, iz w takich ¢wiczeniach nie stosowano
obrazkéw. Czytanie sylab i wyrazéw utrwalato artykulacje (biologiczna sprawnosé
realizacyjna) oraz stuzylo ¢wiczeniu umystowej sprawnosci realizacyjne;j.

Bardzo lubianym przez dzieci ¢wiczeniem bylo wspdlne ,czytanie”
ksigzeczek. Wowczas wskazywalam osoby, przedmioty lub wykonywane czyn-
nosci i nazywatam je. Najczgsciej byly to wypowiedzi jednowyrazowe, ktére dzieci
najpierw na moja prosbg, a potem spontanicznie powtarzaty.

Zabieg zredukowania wypowiedzi dziecka lub dorostego do jednego stowa
jest powtdrzeniem takiego etapu z rozwoju mowy dziecka. Te pojedyncze stowa sa
rozumiane w sytuacji i dzigki sytuacji.

Tempo przyswajania wyrazow przez poszczegdlne dzieci bylo rdine.
Niewatpliwie zalezne od ich wyposazenia dziedzicznego (lewoocznosé!,
temperament, pamigé itd.) oraz od ilosci éwiczen prowadzonych w domu.
Obserwujac dzieci w pierwszym roku nauki moze wydawac sie, ze ucza sie one
dos¢ wolno. ,,Zawsze jednak nauka jezyka jest ekstensywna w czasie, mimo
ze dziecko posiada bardzo dobre warunki rozwoju jezyka, staty kontakt werbalny
i niewerbalny, tj. konsytuacyjny i emocjonalny z rodzicami lub opiekunami.
Dzieje sig tak dlatego, ze rownoczesnie z rozwojem jezyka ksztaltuja sie inne
funkcje fizyczne i1 psychiczne, jak np. motoryka, sfera stuchowa, pamigc,
myslenie itp.” [Kania 1982 s. 125].

Umiejg¢tno$é odczytywania wyrazéw pozwala na zwigkszenie czestotliwo-
sci wypowiadania stéw w ciagu dnia przez dziecko niestyszace. Styszace dzieci
czteroletnie wypowiadaja dziennie ok. 15 tys. stow [Hurlock 1985], u dzieci
w wieku przedszkolnym liczba ta rosnie dwukrotnie [Dobrowolska-Bogustawska
1991]. Dlatego narzady artykulacyjne dzieci styszacych moga osiaga¢ sprawnoscé,
ktéra pozwala im na prawidlowa artykulacje wszystkich glosek rodzimego jezyka,
Jjuz pod koniec szdstego roku zycia.

Codzienne odczytywanie listy stow, ktére dziecko poznalo w dzialaniu,
nie tylko poprawito artykulacjg, ale takze spowodowato, ze dzieci osiagnety duza
szybko$¢ czytania. Nie mialy takze zadnych trudnosci z opanowaniem ortografiis.
Czytanie wyrazow traktowane bylo jak granie gam dla uczacych si¢ gry na
instrumentach. Mialo utrzyma¢ sprawnos¢ na odpowiednim poziomie.
Wspominany juz Siestrzynski takze stosowat wprawki do poprawy artykulacji.

Najistotniejsze w przebiegu drugiego etapu nauczania systemu jezykowego
bylo zwrdcenie uwagi dziecka na zmieniajace si¢ koncowki fleksyjne wyrazow.
Tylko w ten sposob mozna bylo przekaza¢ klucz do kodu jezykowego.
Wykorzystalam do tego celu, stymulowana od chwili pierwszego spotkania,
percepcje wzrokowa, pamigé, umiejetnos¢ stosowania symboli. Koncéwki

4 Magda W. zdobyla w klasie trzeciej tytul mistrza ortografii w konkursie dla klas
nizszych w Szkole Podstawowej nr 64 w Krakowie.

fleksyjne, a takze zmieniajace si¢ w odmianie tematy wyrazow pisane byly kolo-
rem czerwonym lub zielonym, jesli rzeczownik taczyl sig z przyimkiem.

Lacznie z powtarzaniem prowadzilam nauke odczytywania z ust
oraz samodzielnego nazywania, gdy bawiliémy sie¢ w odwracanie roli. Pod-
czas ¢wiczen rozumienia (odczytywania mowy z ust), kiedy obserwowalam
trudnodci z odbiorem wyrazu stosowalam gesty przypominajace cechy dystynk-
tywne gloski. Dzieci takze uzywaty tych gestoéw zar6wno podczas mowienia jak
i czytania.

III. ETAP TRZECI - OD WYPOWIEDZI WIELOCZEONOWYCH
DO MINIMALNEGO ZASOBU LEKSYKALNEGO

W celu poszerzenia stownika dziecka o nowe wyrazy i zwroty
wprowadzitam podczas zaj¢é logopedycznych pisanie dzienniczka wydarzen.
Zapis w dzienniczkach wydarzen opiera si¢ na podstawowej zasadzie opisu
sytuacji w momencie jej trwania. Dobér stownictwa jest uzalezniony od zasobu
stownikowego danego dziecka. Zapisu dokonywatam w dymkach wydobywajacych
si¢ z ust symbolicznie narysowanych twarzy uczestnikéw interakcji. Dzigki
wezesniejszym ¢wiczeniom mys$lenia symbolicznego konwencja taka byla
zrozumiala nawet dla trzylatkéw. Kazda postaé (twarz) zawierata cechy dla niej
charakterystyczne: okulary, fryzura, aby mogta by¢ szybko identyfikowana. Pismo
utrwalalo jezykowe zachowania, a ja miatam mozliwo$¢ wprowadzania nowych
stow 1 zwrotdw zrozumiatych dla dziecka dzieki konsytuacji. Kierowatam sie
zasada uzywania do opisu tylko jednego nieznanego stowa lub zwrotu.

Obok dzienniczkéw wydarzen korzystatam z historyjek obrazkowych
przedstawiajacych wydarzenia rozgrywajace si¢ w niewielkiej przestrzeni czaso-
wejs, do ktoérych samodzielnie konstruowatam teksty. Staratam si¢ wykorzystaé
stowa i zwroty z dziecigcych dzienniczkow.

Dziecko czytato zdania pod obrazkami, wskazywalo wypowiadane przeze
mnie zdania, probowalo samodzielnie opisywaé ilustracje. Podczas takich prob
zastaniatlam poszczegdlne wypowiedzenia. Jesli dziecko nie moglo przypomnied
sobie jakiego$ wyrazu, podnosito zakrywajaca go karteczke i moglo jeszeze raz
przeczytaé stowo. Wedlug takiej reguly stosowanej przy uczeniu si¢ zdan dziecko
postepowalo takze w domu podczas ¢wiczen.

Opowiadanie historyjek obrazkowych mialo za zadanie przygotowaé
dziecko i rodzicéw do wspdlnego czytania ksiazeczek. Oczywiscie teksty

5 Moje badania dotyczace rozumienia zdarzen rozgrywajacych sie w réznych odstepach
czasowych wskazuja, ze tatwiej dziecku niestyszacemu uchwycié¢ zwiazek przyczynowo-skutkowy,
gdy dzieje sie on w przeciagu kilku minut [Cieszynska 1990].
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drukowane w bajkach dla dzieci nie nadawaty si¢ do wykorzystania. Na oryginalne
teksty przyklejalam swoje, konstruowane stosownie do zasobu jezykowego
dziecka. Dzigki wielokrotnemu odczytywaniu bajek dzieci zapamigtywaly cale
zdania i zwroty, tak jak dzieje sig to u dzieci styszacych.

Wszystkie dzieci niestyszace umialy zastosowa¢ w nowych sytuacjach
poznane stowa i zwroty. Czynily to chetnie i lubity powtarza¢ znane sobie zdania
wielokrotnie. Takie zachowanie mozna zaobserwowal réwniez u dzieci
bez zaburzen shuchu, ktore potrafia kilkanascie razy stuchac tych samych bajek,
a potem powtarzaé cale sekwencje samodzielnie.

Zapamietanie duzej liczby nowych wyrazéw nie bylo zadaniem tatwym,
dlatego stosowalam ¢wiczenia wedlug rytualu: powtarzanie, rozumienie,
nazywanie. Dzieci czytaly stowa w skoroszytach, pod obrazkami, w ksiazeczkach,
w dzienniczkach. Uk}adaty zabawki stosownie do jezykowych polecen, kierowaty
werbalne przekazy do mnie, uktadaty etykietki. Te réznorodne dziatania odnosity
sie do tych samych wyrazow, tak aby osiagna¢ jak najwigksza liczbg powtérzen.

Teksty pisane przeze mnie do dziecigcych ksigzeczek pozwolily wprowa-
dzié¢ do systemu jezykowego dziecka kolejne opozycje przypadkéw, kategorig ro-
dzaju i kategorig¢ czasu czasownika, a takze morfemy znaczeniowo niesamodzielne
i pytania. Dzieki historyjkom obrazkowym i zabawie pacynkami moglam stosowaé
wyrazenia i zwroty uzywane w codziennych rozmowach. Staratam sig, aby kazde
nowe stowo uzyte w opisie przezywanego wraz z dzieckiem wydarzenia, pojawito
sie takze w tekscie przeznaczonym do czytania. Bywalo tez odwrotnie. W pisanych
przeze mnie tekstach pojawiaty si¢ stowa 1 zwroty, z ktorych potem korzystatam
prowadzac dzienniczek wydarzen.

Nalezy podkresli¢, ze rodzice bez wzgledu na posiadane wyksztalcenie
mieli ogromne trudnosci z konstruowaniem tekstow. Ich wiasna kompetencja
jezykowa nie mogla bowiem zastgpi¢ wiedzy o jezyku®. Stad konieczno$¢
przygotowywania tekstow dla rodzicéw i udzielania instrukcji co do zasad
ich tworzenia.

Trzeci etap pracy nad opanowaniem systemu jezykowego przez dzieci
niestyszace byt poswigcony przede wszystkim na wprowadzanie i utrwalanie regut
gramatycznych dotyczacych odmiany rzeczownika przez przypadki oraz czaso-
wnika przez czasy. Rozumienie zmiany znaczenia czasownika uzytego w czasie
przesztym w opozycji do czasu terazniejszego wymagalo przede wszystkim
wiedzy na temat uplywu czasu. Do tego celu shuzyly historyjki obrazkowe,
praca z kalendarzem, utrwalanie zdarzen za pomocg fotografii oraz zapisy
w dzienniczku.

6 Por. co na ten temat pisze M. Przybysz-Piwkowa [1994], przypisujac przewage logopedy
jezykoznawcy nad logopeda niejezykoznawca w pracy nad ksztaftowaniem systemu jezykowego
u dziecka niestyszacego.
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Wspolne czytanie ksiazek ze specjalnie konstruowanymi tekstami
zaowocowato duza aktywnoscia werbalng wszystkich dzieci. Spontanicznie siggaty
one po ksiazki znajdujace si¢ w gabinecie i samodzielnie opowiadaly logopedom
o zdarzeniach przedstawionych na obrazkach. Korzystaly wowczas z utrwalonych
podczas ¢wiczen zwrotdw, popetniajac bledy charakterystyczne dla dwuletnich
i trzyletnich dzieci slyszacych. Opuszczaly przyimki, stosowaly niewlasciwe
koncéwki fleksyjne, tworzyly koncéwki analogiczne, np. Jablko lezy stole
[Szymek (5,9)], Mama pije kawa [Alek (5,3)], Chiopiec idzi [Szymek (4,8)].
Podczas takich wspélnych dzialan zapisywalam prawidlowa pod wzgledem
gramatycznym wypowiedz dziecka, ktorg ono odczytywato. W ten sposdb
utrwalalam reguly gramatyczne, ograniczajac w najwigkszym stopniu, jak to tylko
byto mozliwe, ingerencje w proces dziecigcych wypowiedzi.

Rozpoczynajac nauk¢ czytania od drugiego roku zycia, stopniowo
wyposazamy dziecko w zbior lekseméw i regut gramatycznych, ktére sg prze-
noszone na pojawiajace si¢ sytuacje komunikacji jezykowej. Jezykowy opis $wiata
i sytuacji, w ktorych dziecko bierze udziat podlega pewnym szczeg6lnym zasadom,
uwzgledniajagcym wizualizacje fonemoéw, czesci mowy oraz regul odmiany
wyrazéw. Na ich podstawie tworzone sa przez dzieci analogiczne wzory odmiany,
wykorzystywane w codziennych sytuacjach. Dzieci uczq sie skutecznej komu-
nikacji podczas dialogu z dorostym. Kod poznawany w tych relacjach jest
oczywiscie zawgzony do przedmiotéw, czynnosci, relacji waznych z punktu
widzenia dziecka . Uzytkownik kodu ma w trakcie terapii zrozumie¢, ze dzieki
Jjezykowi mozna porozumiewac si¢ z osobami dorostymi, realizowaé swojg wolg,
wplywac na ksztalt rzeczywistosci.

Dzigki intensywnej nauce czytania rodzice mieli mozliwo$¢ obserwowania
rosnacych kompetencji dziecka i mimo braku spontanicznej mowy postrzegali
przede wszystkim swoje niestyszace dzieci jako szczegdlnie uzdolnione. Wszakze
styszace rodzenstwo tak wczednie nie umiato czytaé. Ten psychologiczny aspekt
metody wczesnej nauki czytania odgrywa ogromna rol¢ w budzeniu motywacji
rodzicéw do ¢éwiczen z dzieckiem oraz poglebiania wiary w sens podejmowanych
wysitkow.

Doswiadczenia w pracy z dzieémi z glgbokimi ubytkami stuchu wskazuja,
ze mamy tu do czynienia z nauczaniem jezyka, a nie z jego spontanicznym
przyswajaniem. Dopiero znajomos$¢ pierwszych stéw i préby ich laczenia w celu
przekazania nowych informacji otworza przed dzieckiem droge do ,,tajemniczego
ogrodu®, jakim jest jezyk. Wowczas dopiero dziecko bedzie moglo samodzielnie
odkrywa¢ znaczenia stéw w tekstach.
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