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Streszczenie

W artykule zostaly przedstawione mozliwosci wykorzystania pantomimy w nauczaniu
dzieci ghuchych. Rozwazania teoretyczne uzupetnione sg spostrzezeniami z prowadzonych aktualnie
badaf nad rozumieniem przekazu jezykowego i pantomimicznego. Pantomima stwarza mozliwosé
naturalnego niewerbalnego porozumiewania sig z osobami gluchymi. Zakres przenoszenia informacji
w przekazie pantomimicznym jest ograniczony, jednakze mozna go wykorzystaé w surdopedagogice
dla wyjasniania nieznanych stow i pojeé, ksztaitowania konstrukgji sktadniowych, ilustrowania
tekstu, wprowadzania w tematyke literatury dziecigcej.

Summary

The article focuses on the possible application of pantomime in teaching deaf children.
Theoretical considerations are supplemented by practical observations concerning currently conduct-
ed studies on understanding language and pantomime communication. The use of pantomime facili-
tates a natural and non-verbal communication with the deaf. Although the transfer of information in
this manner of communication is somewhat limited, it can nevertheless be used to explain unknown
words or concepts, to shape syntactic structures, to illustrate texts, and to introduce children literature.

Komunikacja migdzy ludZmi stuzy wymianie mysli i uczué, a efekt ten
mozna uzyska¢ wykorzystujac rézne kanaly i sposoby przekazu. Jedna z konse-
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kwencji ghuchoty jest defekt komunikacyjny, utrudniajacy wymiang inff)rmacji
z innymi osobami: niestyszacymi i styszacymi. Wsréd srodkéw  porozumiewania
si¢ dostepnych ghichym wymienia sig: jezyk moéwiony (glosna mgwa)
i artykulowany (wyrazna artykulacja bez uzycia glosu), daktylografie, pismo
i rysunek, fonogesty, tradycyjny jezyk migowy i jezyk migany oraz gesty naturalne,
mimike, pantomimike. ‘

Jak dotad, ta ostatnia grupa $rodkéw, cho¢ niezbedna i powszechnie
stosowana intuicyjnie przez nauczycieli w pracy z dzieckiem gluchym, nie zc_)stal.e?
jeszcze dostatecznie opracowana teoretycznie. Przypisuje sig je‘j w komunikacji
funkcje pomocnicza i podobna rolg moze ona peni¢ z powodzeniem w dydaktyce.

Gesty (ekspresyjne ruchy rak), mimika (ekspresyjne ruchy twarzy),
pantomimika (ekspresyjne ruchy catego ciala), o ile nie 53 ujgte w umowna
konwencje, maja ograniczony zakres przenoszenia informacji!. Bardzx;? niewiele
jeszcze wiemy o niewerbalnych sposobach przekazu, choé w ostatnich latach
obserwuje si¢ duze zainteresowanie badawcze ta problematyka. Zaobs&.er?vowano na
przyktad, ze informacje z kanalu gestowo-mimicznego uzupe%ma]q.przekaz
migowy, pehiac rolg podobna do prozodii w mowie [Szczepanltiowskl 19?4]
lub przekaz werbalny, precyzujac, a nawet zmieniajac sens wypowiadanych stow.
Ich rola nie sprowadza si¢ jednak wylacznie do dopetniania innych przekazow.
Wyréznione wyzej $rodki sa wzglednie autonomiczne, repertuar wyrazanych
za ich posrednictwem tresci — do$¢ bogaty. Nie sa jezykiem, ktory stuzy do
porozumiewania si¢ o wszystkim. o

Jezyk jest skodyfikowanym systemem znakoéw. Ekman i Friesen [1969]
w studium poswigconym zachowaniom niewerbalnym, wyréznili‘kody' 1) we-
wnetrzne i 2) zewnetrzne: arbitralne, ktére nie przypominaja wizualnie tego,
co oznaczaja, oraz ikoniczne, ktore w jaki$ sposéb sa podobne do tego, co ozna-
czaja. Kodowanie wewngtrzne podobne jest do ikonicznego, edyz _nawwczuj'e
wizualnie do tego, co oznacza. Rozni si¢ od niego tym, Ze nie przenost znaczen,
lecz samo w sobie jest znaczace [Domachowski 1993]. Znaki gestowe, mimiczne,
pantomimiczne kodowane sa wewngtrznie i zewngtrznie ikonicznie. Ikoni‘czny gest
jest ikonicznym znakiem. Brak arbitralnodci kodowania nie zapewnia J_ednozna-
cznej wzajemnej odpowiedniodci migdzy symbolem a znaczeniem. Ma wige chara-
kter zdegenerowany, wzgledem triadycznej konstrukeji Peirce’a, na ktorg sk%a.da}
sig: 1) sam znak, 2) przedmiot znaku i 3) interpretant, utozsamiany najezescie]
ze znaczeniem lub odniesieniem. Tak wiec ikoniczny znak moze by¢ jedynie
fragmentem znaku petego, cho¢ — co warte podkreslenia — z powodzeniem moze
reprezentowaé uczucia i formy [Buczynska-Garewicz 1986].

| podkreslié nalezy, co powinno sta¢ si¢ oczywiste w éwietle ponizszych wyjasnien, 2&3
zastrzezenia te nie dotycza jednoznacznie okreslonych konsekwencja gestéw, stanowiacych znaki
jezyka migowego (tzw. migow).
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Nie ma co do tego watpliwosci, ze zakres denotacji gestu, mimiki
1 pantomimiki jest ograniczony. Badania eksperymentalne wykazaty, ze obszary
denotacji stow i odpowiadajacych im gestéw nie pokrywaja sie [Kosir 1995].
Nie sposob dokona¢ wigc dostownego, precyzyjnego przektadu tekstu jezykowego
na nie skodyfikowany ,jezyk gestow”. W pewnym stopniu mozliwe jest jednak
osiagnigcie odpowiedniosci konotacyjnej ich tredci. Dotyczy to zaréwno aury
konotacyjnej pojedynczych par stéw-gestéw, jak i dhluzszych przekazow
jezykowych i gestowo-mimicznych. Jakie znaczenie moze wiec mieé przekaz
pantomimiczny w nauczaniu dzieci ghuchych? W $wietle rozwazan teoretycznych
i obserwacji praktycznej pracy z niestyszacymi wydaje si¢, Ze za pomoca
pantomimy mozna co najmniej:
1. Wyjasnia¢ oraz ilustrowaé nieznane stowa i pojecia.
2. Ksztattowaé $wiadomos$¢ niektorych konstrukceji sktadniowych.
3. Uzupenia¢ oraz ilustrowac dhuzszy, trudny do zrozumienia tekst.
4. Rozwija¢ twoérczo dzieci gluche, wprowadzajac je w $wiat literatury,
basni i fantazji.
Mozna wigc oczekiwac, ze zajgcia pantomimiczne maja wiele waloréw
dydaktycznych. W dalszej czeéci zostana kolejno oméwione wyrdinione wyzej
zastosowania.

I. WYJASNIANIE I ILUSTROWANIE NIEZNANYCH SEOW I POJEC

Obserwacje zaje¢ dydaktycznych z dzieémi gluchymi? prowadza do
wniosku, ze nauczyciele, czgsto w spos6b zamierzony badz zupeie spontaniczny,
stosujg elementy dramatyzacji i gry aktorskiej w toku prowadzonych lekcji.
Gest, mimika, nasladownictwo, pantomima — to elementy pojawiajace sie
catkowicie naturalnie w celu wzmocnienia ekspresji, wyjasniania nieznanych poje¢,
zwrotéw czy catych sytuacji. Jest to szczegdlnie widoczne w klasach mtodszych,
cho¢ nie ogranicza si¢ wylacznie do tego szczebla nauczania. Niski poziom
znajomosci jezyka powoduje stala koniecznosé thumaczenia niestyszacym uczniom
obcych dla nich stéw, pojawiajacych sie w toku praktycznie kazdej lekcji. Pozornie
najprostsze rozwiazanie, jakim jest odwolanie si¢ do migéw, weale nie jest takie
oczywiste. W naszym systemie ksztalcenia gluchych znajomos¢ jezyka migowego
przez nauczycieli nie jest obligatoryjna. OraliSci uwazaja ja za zupehie zbyteczna.
Wigkszos¢ nauczycieli positkuje si¢ mowa ustng, podpierana pojedynczymi

2 Wykorzystano wstepne wyniki badari nad rozumieniem przekazu jezykowego i pan-
tomimicznego prowadzonych obecnie w oérodkach w Eodzi, Kutnie, Radomiu i Srédborowie.
Objeto nimi ucznidéw klas VII i VIIT z ubytkiem stuchu (> 70 dB), ghuchots pre- i interlingwalng
oraz w normie intelektualnej.
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znakami migowymi. Rzadziej stosowany jest konsekwentnie system j@gyko-
wo-migowy. Zupetnie nieliczni znaja w zaawansowanym stopniu naturalny jezyk
migowy ghichych. Druga strona medalu to stopiefi znajomosci jezyka migoergo
przez samych uczniéw. Przy obecnym stanie opieki nad malym dz‘iecklem
niestyszacym, dezorientacji rodzicéw co do roli i miejsca jezyka migowego
w wychowaniu ich dzieci, poziom jego opanowania przez uczniow
rozpoczynajacych naukg szkolna jest zazwyczaj niewystarczajacy (o ile nie sa to
dzieci gluchych rodzicow).

Jak wiec w tej sytuacji objasnia¢ dziecku $wiat? Powszechnie stosowane
érodki dydaktyczne to kolekcje naturalnych przedmiotow, zdjecia, filmy, rysunki,
modele itd. Rozbudowane zbiory-stowniki wizualne ,,na kazda okazjg¢” — to mate-
rialna rzeczywisto$¢ klas szkolnych dla uczniow - ghuchych. Mimo takiej
zapobiegliwodci nauczyciel nie jest w stanie przewidzie¢ wszystkich luk
leksykalnych, ktére pojawia si¢ w rozmowie z uczniem. Najprostszym podrecznym
srodkiem pozostaje wowczas ilustracja pantomimiczna, wcale nie gorsza c_pd
ilustracji graficznej. Cho¢ nie da si¢ za pomoca pantomimy przedstawié
wszystkiego (mimo intencji zawartej w nazwie: gr. pan ‘wszystko® + mimik s
‘nasladujacy’), jej dynamiczny, przestrzenny charakter wyposaza ja w zale'ty,
ktérych nie ma statyczny, martwy obrazek. Przykladem z obserwolwanych. zajgé
jest proba wyjasnienia uczniom stowa ,harpun” (jezyk polski: lekcja poéwlchon,a
zyciu Eskimoséw). Zdjecie harpuna nie wywolato u dzieci zadnych sko~|'arzel.r1,
dopéki nauczycielka nie imitowata ruchu rzucania tym narz¢dziem, pos?ugumc sig
wzigtym do reki dhugopisem. Martwy przedmiot zostal ozywiony idea ruchu
i zlokalizowany semantycznie przez wzbudzenie pola konotacyjnego. Na tym pole.-
ga istota przekazu pantomimicznego: mowa zastapiona jest w nim sytuacjami,
stowo za$ gestem, choé nie jest to zwykle odzwierciedlenie gestow wykonywanych
w codziennym uzyciu. Gest pantomimiczny ma za zadanie odda¢ ideg czynnosci,
nastepuje wigc przelozenie gestéw codziennych na gesty-idee [Stawski 19§5].
To umozliwia nie tylko plastyczne ukazywanie form i przedmiotéw. Pantomima
jest wigc dobrym $rodkiem do przedstawiania czynnosci oraz ich wykonawcow.
Doskonale odzwierciedla réwniez uczucia i emocje. Przenosi znaczenia dostowne
i metaforyczne. Moze by¢ przydatna w odniesieniu zaréwno do konk.retéw,
jak i tresci abstrakcyjnych. Na lekcji jezyka polskiego zaobserwowano 1nterc?-
sujacy przyklad zastosowania metafory ruchu ciata ludzkiego dla zobrazowania
i ¢wiczenia elementéw prozodycznych mowy (tempa, rytmu, intonacji).
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II. KSZTALTOWANIE KONSTRUKCJI SKEADNIOWYCH

Gramatyke jezyka dziecko opanowuje najskuteczniej droga naturalna:
préobujac i bigdzac, ale w sytuacjach spolecznego uzycia jezyka. Stawianie akcentu
na dyskursywnos¢ w zdobywaniu kompetencji w zakresie jezyka (tak ojczystego,
Jak 1 obcego) obserwuje si¢ m.in. we wspoélczesnych tendencjach w psycholingwi-
styce i glottodydaktyce. Uwzglgdniane sa one réwniez w refleksji nad ksztalceniem
jezykowym dziecka gluchego. Uwaza sig, ze sztywny, schematyczny, laboratoryjny
charakter mowy niestyszacych wynika ze sztywnych, schematycznych, laborato-
ryjnych metod, skoncentrowanych gléwnie na zglebianiu wiedzy gramatycznej
[Domarecka-Malinowska 1991; Dziemidowicz 1996]. Zamiast nauczaé dziecko
o jezyku, nalezy stwarza¢ mu warunki do jego tworczego uzycia. Pobudzaé do
budowania wypowiedzi, a nie do powtarzania.

Dla zilustrowania roli pantomimy w tym zakresie postuzymy sig
przyktadem wegierskiego modelu wychowania stuchowo-werbalnego, w pehi
respektujacego powyzsze zalozenia [Csanyi 1994]. Program nauczania przewiduje
specjalne typy lekcji jezyka macierzystego, oparte na dramatyzacji: w klasach
miodszych — teatrzyk kukielkowy, w starszych — odgrywanie rol i scenki
pantomimiczne. Istotg lekcji odgrywania rél jest przedstawianie typowych sytuacji
z zycia codziennego, wymuszajacych uzycie jezyka, budowanie dialogu
i utrwalanie wypowiedzi w pamigci. Wsp6lnie z dzieémi nauczyciel uktada scenar-
iusze krotszych (zaczynajac w kl. II od 4-6 prostych zdan) lub duzszych scenek
(w klasach wyzszych réwniez improwizowanych), ktére pdzZniej odgrywaja
uczniowie. Nie wchodzac w szczegdty metody, skoncentrujmy sie na wykorzy-
staniu w niej gestykulacji i pantomimiki. Gra pantomimiczna ma za zadanie
urealni¢ wyobrazona sytuacj¢. Dzieci symbolicznie wykonuja przewidziane
scenariuszem czynnosci i ukazuja reakcje emocjonalne odgrywanych postaci.
W ten sposob wchodzg w role swoich bohateréw, sa prowokowane do budowania
zdan. Doswiadczaja zblizonego do naturalnego uczestnictwa w dialogu. Zanim
jednak dojdzie do swobodnego uzywania jezyka, uczniowie w sposéb metody-
czny poznajg coraz bardziej skomplikowane konstrukcje skladniowe.

Pierwsze kroki z zastosowaniem pantomimy w metodzie wegierskiej
to odgrywanie zdafi przygotowanych przez nauczyciela oraz identyfikacja od-
grywanych przez innych uczniéw scenek. Poczatkowo odgrywane sa zdania proste,
wymagajace krotkiego uzupeinienia, np. wskazania brakujacego podmiotu:

je obiad. pije wode. Pézniej redukuje si¢ wskazowki dotyczgce
konstrukcji, ograniczajac je np. do liczby wyrazéw w zdaniu i koncowki
w wyrazach zmieniajacych forme fleksyjna, np. 0
(On zdejmuje przescieradlo). Starsze dzieci same tworza zdania zlozone,
odpowiadajace inscenizowanej sytuacji, dopasowujac je do Konstrukcji narzuconej
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uzytym spdjnikiem, np. , bo
(Musi mruzyé oczy, bo oslepia go slonce). Poczatkowo celem dydaktycz.n)'/m
jest odtworzenie przez ucznia wszystkich waznych elementow zdania, pdzniej —
zbudowanie wypowiedzi jak najbardziej rozwinigtej [Csanyi 1994].

Podobne rodzaje zadan pojawialy si¢ rowniez w czasie obserwowanych
lekcji. Wydaje sie, ze zachowanie ogdlnego schematu, przy zmieniajacym sig
wariantowo podmiocie, orzeczeniu, dopeinieniach itd. w zaleznosci od kontekstu
konkretnej sytuacji, pozwala bardziej elastycznie traktowaé zdanie jako ca%oé.r'?
semantyczna, a réwnocze$nie ksztattowaé $wiadomo$¢ konkretnej konstrukeji
skladniowej. Warto zwrdcié uwage na to, ze obraz pantomimiczny, tworzony
w okreslonej przestrzeni i czasie, utatwia transformacje jezykowa, tak trudna dla
dzieci ghuichych. Zaistnienie sytuacji opisanej zdaniem w odgrywanej scence jest
aktualizacja czasu terazniejszego. Gdy scenka zostanie zakonczona, uprawo-
mocnione i naturalne jest wykorzystanie w zdaniu konstrukcji w czasie przesziym.
Zapowiedz tego, co zostanie odegrane za chwilg, motywuje uzycie czasu
przysztego. Zadna statyczna ilustracja graficzna nie daje podobm.ej mozl-lwqéfn
przedstawienia nastgpstwa zdarzen. W podobny spos6b na oczach w1dza' zmieniaja
si¢ wykonawcy czynnosci, czego skutki odnotowywane sg w zdaniu zmiana
zaimkow i form rodzajowych czasownika.

III. UZUPEELNIANIE ORAZ ILUSTROWANIE TEKSTU

Zrozumienie pojedynczych zdan to pierwszy krok na drodze do rozumienia
dhizszego tekstu, cho¢ znaczenia te nie sumujg si¢ w prosty s;_)ogéb.
Doprowadzenie dziecka ghichego do umiejetnosci czytania ze zrozumieniem
to jeden z kluczowych probleméw dydaktycznych. Najczgsciej efekty nie sa
satysfakcjonujace i zdecydowanie nieproporcjonalne do wkladu pracy nauczycwlg
i ucznia. Przyczyny tego stanu rzeczy tkwia przede wszystkim w niedostatecznejl
wezesnej rehabilitacii dziecka z zaburzonym stuchem, stad szkola specjalna’® musi
stawi¢ czolo problemom wynikajacym z op6Znienia rozwoju jezykowego.
Opéznienia w wigkszosci przypadkéw nie do nadrobienia. W .éwietle
rozproszonych danych empirycznych, szacunkowych ocen nauczycieli i badaf
wlasnych* wynosi ono co najmniej 5-6 lat, ale réznice majg rowniez charakte1_~
jakosciowy, nie tylko ilosciowy. Badani uczniowie glusi nie docierajg do glgbszej
warstwy tekstu literackiego: majg trudnosci 1 w rozumieniu dostownym,

3 Dzieci z zaburzonym stuchem (nawet stopien utraty stuchu jest tu sprawa drugorzedna)
wezeénie i prawidlowo rehabilitowane, opanowujgc jezyk, zyskuja szansg uczenia si¢ w szkole

masowej. o . '
4 W problematyke rozumienia przekazu jezykowego przez dzieci gluche uwiklane jest

rozumienie czytanego tekstu.
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i w rozumieniu domys$lnym, choé¢ wyniki tego drugiego sa szczegélnie mato
efektywne’. Z trudem dokonuja syntezy, wskazuja my$l przewodnia, formutuja
tytul. Najbardziej wyrazna réznicg stanowi to, ze stosunkowo sprawnej technice
rozpoznawania liter i sktadania ich w wyrazy nie towarzyszy zrozumienie tekstu.
Mozna méwi¢ tu o imitacji czytania lub zjawisku hiperleksji: dziecko rozpoznaje
pewne catosci graficzne lecz nie przypisuje im funkcji komunikacyjnych
[Krakowiak, Panasiuk 1994]. Jako przyczyne takiego stanu rzeczy mozna przyjaé
dwa, pozornie sprzeczne, wyjasnienia:
1) brak systemowych odniesien semantycznych do rzeczywistosci jako
deficyt kompetencji j¢zykowe;j;
2) nadmiar jednostkowych odniesien semantycznych do rzeczywistoéci jako
efekt jednostronnych oddzialywan dydaktycznych.
Wyjasnienie pierwsze wydaje si¢ zupetnie oczywiste w $wietle wiedzy
o funkcjonowaniu poznawczym ghichych: nicopanowanie jezyka wyraza sie tu po
prostu nieznajomoscig stow, ktéra wcale nie musi rzutowaé na techniczng strone
dekodowania graficznych symboli literowych. W drugim przypadku, bardziej
dyskusyjnym, przyczyny poszukiwac bgdziemy w ,,blednym kole” postepowania
dydaktycznego majacego zapobiec poprzedniej sytuacji. Stownikowa metoda, pole-

gajaca na uprzedzaniu watpliwosci przez thumaczenie wszystkich obcych stow,

nawet jeszcze zanim wystapia one w tekdcie, ma zapobiegaé jego niezrozumieniu.
Wystepujaca od wezesnego okresu nauczania nadmierna etykietyzacja wydaje sig
wplywac na przedwczesne zawgzanie pojeé, a w ksztaltowaniu umiejgtnosci czy-
tania — na pomijanie wskazéwek do zrozumienia tkwiagcych w kontekscie.

W trakcie badan zaobserwowano absolutne przekonanie nauczycieli
o potrzebie uprzedniego wytlumaczenia kazdego stowa, pojawiajacego
w czytankach. Oznacza to, Ze w nauczaniu czytania gtuchych stosowana jest
zasada: ,,zrozumienie czg¢éci skladowych jest warunkiem zrozumienia caloéci”.
Nie pojawia si¢ natomiast proba podejécia do problemu z innej strony,
gdzie ,zrozumienie calosci sprzyja zrozumieniu czeSci”, przy niewatpliwym
uznaniu faktu, iz ,zrozumienie czesci sprzyja zrozumieniu catosci”. Metody
nauczania jg¢zyka na kanwie tych zalozen stosuje z powodzeniem wspoiczesna
glottodydaktyka, przenoszaca akcent z ¢wiczen stownikowych i gramatycznych
na komunikacje. Stosuje si¢ tu m.in. tlumaczenie stéw przez uzycie ich
w kontekscie réznych zdan czy tez kontakt z Zywym, nie preparowanym dla celéw
dydaktycznych jezykiem, pelnym nowych, obcych wyrazow i zwrotéw,
lecz uzywanym w okreslonych sytuacjach. Metoda taka sprzyja aktywnemu
poszukiwania znaczen, jak réwniez uczy analitycznej pracy z tekstem cze$ciowo

% Podobne wyniki osiagnety w swoich badaniach: H. Sulek (1990). Osiggniecia w czytaniu
ze zrozumieniem ucznidw niedostyszqcych klas VI-VII i R. Smul (1996). Rozumienie tekstow litera-
ckich przez gluchych uczniow klas 1, 11, 1l liceum zawodowego — nie publikowane prace magisterskie
(Warszawa — WSPS).
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rozumianym. U badanych dzieci czgsto wystgpowata rezygnacja z proby udzielenia
odpowiedzi na pytania dotyczacego tekstu, gdy zdawaly sobie sprawg z tego,
7e nie znaja wszystkich stéw. Zdarzato si¢, ze uczniowie nie odpowiadali nawet
na stosunkowo proste pytanie, np. Co Bolek wilozyt do plecaka?, jesli w zdaniu:
Bolek wiozyt do plecaka pilke i lopatke znali wszystkie inne wyrazy poza wyrazem
plecak. Wydaje sie, ze niski poziom rozumienia tekstu literackiego przez dzieci
niestyszace wymaga koniecznie wprowadzenia obrazowych odniesien: nie sumy
jednostkowych etykiet, nie statycznych ilustracji, nie wyrgczajacego w trudzie
rozszyfrowywania zagadki tekstu thumaczenia na jezyk migowy. Moze to byé
natomiast inscenizacja wykorzystujaca rézne $rodki, np. pantomimg. Walor
pantomimy, jak juz powiedziano wczesniej, polega na tym, ze rozgry\fvgjq_c si.q
w konkretnym czasie i przestrzeni, ukazuje relacje migdzy przedmiotami i zjawi-
skami przedstawionymi w tekscie. Nie majac petnej kompetencji jfgzy‘ka stownego,
glusi, zamiast reprezentacji stownych i/lub analitycznych, na podstawie tych przed-.
stawien tworza reprezentacje obrazowo-figuratywne za pomoca model%
wyobrazeniowych i umystowych bogatych we wlasnosci obrazotworcze [Batta(?ch1
(i in.) 1988]. Tak wywolany obraz rzeczywisto$ci opisanej tekstem je‘:st {zrozumla}y
dla niestyszacych jako cato$¢ i w ten sposéb moze sprzyja¢ zrozumieniu zar6wno
poszczegdlnych zdan tekstu, jak i jego catoéci. Trzeba zaznaczy¢, ze jest _to za}o-'
zenie teoretyczne, ktore nalezy traktowac jako hipotezg do czasu jego empirycznej

weryfikacji.

IV. TWORCZY ROZWOJ
PRZEZ BASN I LITERATURE DLA DZIECI

Konsekwencja niskiego poziomu rozumienia tekstu i w ogdle znajomosci
jezyka jest staba znajomos¢ literatury przez uczniéw niestyszacych. Jest tg_ zdecy-
dowanie niekorzystny czynnik w rozwoju, noszacy znamiona deprywacji kult'u—
rowej. Zaobserwowano bowiem stymulujacy wplyw obcowania z llisialzka, ba}s}mq,
poczja na sfere poznawczg i emocjonalna dziecka: dostarczaja one wiedzy
o $wiecie, pobudzaja dziecigca wyobrazni¢ i emocje, ksztaltuja zdolno$¢ do
wzruszen, wspotodczuwania i uczué wyzszych. Z drugiej strony literatu.ra
umozliwia socjalizacje, wrastanie w okreslona spoleczno$¢ oraz identyfikacjg z nig.
Za posrednictwem bajek, basni i opowiesci dziecko przyswaja sobie wszelkie
tropy, archetypy, stereotypy, a najogélniej kod, jakim przemawia ku}ttqa, wyrosta
z jego jezyka narodowego. Tu ujawnia si¢ deprywacja kulturowa dzieci ghlc.hych:
wiekszo$é z nich nie poznata podstawowego kanonu literatury dziecigcej, nie zna
treci zadnych basni, popularnych bohateréw oraz ich przygdd [Bouvet 1996].
Jesli nawet niestyszace dzieci maja pewna wiedzg w tym zakresie, to dociera ona
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do nich w uproszczonej, szczatkowej formie, odartej z basniowego klimatu
i efektow artystycznych. Jak dotad w naszym kraju literatura dla dzieci
niestyszacych to obszar dziewiczy. Jej przetozenie na forme dostgpna ghichym
wymaga subtelnych zabiegéw translatorskich, pozwalajacych zachowaé stylistyke
poszezegélnych utworéw, lub znalezienia innego wizualnego medium, za pomoca
ktérego mozliwe jest dokonanie wartoSciowej adaptacji artystycznej dziela
literackiego. Jedna z mozliwosci stwarza teatr i jego rézne formy sceniczne.
Kultura wyksztalcita forme obszerniejszej, pelnej wypowiedzi gestowo-mimicznej
w postaci autonomicznego rodzaju sztuki, zwanej pantomima (w Zawezonym
znaczeniu wzglgdem uzywanego poprzednio w odniesieniu do ekspresji
calego ciata).

Sposréd innych zjawisk scenicznych pantomime wyréznia wykorzysty-
wanie ciala ludzkiego jako podstawowego tworzywa i ksztaltowanie wypowiedzi
wylacznie w formie gestycznej, mimicznej i ruchowej. Cho¢ jej tradycja sigga
3-4 tys. lat, jest ona gatunkiem malo znanym szerokiej publicznosci. Jest to
zapewne przyczyna przypisywania jej cech tajemniczosci i umownosci. Nie jest ona
jednak bardziej umowna niz inne zjawiska artystyczne, r6zni ja raczej oryginalnosé
1 autonomia Srodkéw wyrazu oddziatujacych na widza. Umowno$é tej sztuki
polega na catkowitym odwotlaniu si¢ do twérczej wyobrazni odbiorcy,
ktora za sprawa mima-medium wypelnia pusta przestrzei sceny wyimaginowa-
nymi rekwizytami i postaciami. Przy tym pantomima postugujac si¢ konwencja
stylistyczna, nie postuguje si¢ zadnym arbitralnym kodem: jej zalozeniem jest
calkowita przejrzystos¢ i czytelno$¢. Sztuka mimiczna wymaga od aktora
doskonatej sprawnosci fizycznej, lecz jest to jedynie zewngtrzny warunek ekspresii.
Zdaniem Marcela Marceau, jednego z najwybitniejszych miméw, aby gest byt
znaczacy, musi by¢ inspirowany my§la [Decroux 1967]. Dobry aktor mimiczny
powinien odznacza¢ si¢ duza wrazliwoscia, wnikliwoécia, spostrzegawczoscia,
zdolnoscig obserwacji. Doskonale opanowane ciato jest narzedziem do stworzenia
niewerbalnego symbolu, metafory, karykatury, puenty czy poetyckiej syntezy.
Akcja pantomimy powinna by¢ nasycona prawda zyciows i logika oraz spemiaé
cztery podstawowe warunki [Stawski 1965]:

1) zawieraé okreslong ideg, mys$l przewodnia;

2) motywowac artystyczny sens organicznoéci milczenia;
3) by¢ absolutnie czytelna;

4) zawiera¢ przestanki do-gry zabarwionej emocjonalnie.

Wymagania gatunku pozornie ograniczajg mozliwoéci odzwierciedlania
zycia. W rzeczywistosci jednak z repertuaru zespotéw pantomimicznych wynika, ze
zakres inspiracji jest bardzo szeroki: od oryginalnych scenariuszy autorstwa
samych miméw do adaptacji dziet literackich, np. Eurypidesa, Dantego, Moliera,
Szekspira, Puszkina czy Gogola. Dobrym materialem sa réwniez basnie, stad
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w realizacjach siegano réwniez do tworczosci Krylowa, Andersena i innych
[Rumniev 1964].

Cechy widowiska pantomimicznego doskonale przystaja do podstawowych
atrybutéw wizualnej formy kultury niestyszacych. Dowodem na to sa powstajace
m.in. w naszym kraju zespoly pantomimiczne gtuchych, np. w Szczecinie, Lodzi
czy Olsztynie (najbardziej spektakularny sukces zespotu ghichych miméw na
arenie miedzynarodowej). Warto potraktowaé rowniez zajecia pantomimiczne jako
alternatywna forme pracy w szkole i w internacie. Zespot taki z powodzeniem
funkcjonuje na przyktad od kilku lat w t6dzkim SOSW dla Dzieci Nieslyszacych,
przygotowujac przedstawienia utworéw literackich dla dzieci: Pinokio, Kot
w butach i inne. Praca z amatorskim zespolem pantomimicznym uczniéw gtuchych
wymaga specjalnych rozwiazan metodycznych, ktore beda przedmiotem osobnego
opracowania®.
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