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Streszczenie

Artykut koncentruje sig wokot problematyki tworczoscei jezykowej dzieci gluchych, ze szczegdl-
nym uwzglednieniem roli gestow i znakéw migowych. Autorzy podkreslaja, iz ze wzgledu na wiek,
w ktorym nabywany jest jezyk, oraz doswiadczenie spoteczne osoby ghuche stanowia bardziej hetero-
geniczng grupe niz osoby slyszace. Jest to fakt, ktéry nalezy braé pod uwagg podejmujac réznorodne
badania aktywnosci jezykowej dzieci gluchych.

W artykule zaprezentowano wypowiedzi, ktore stanowia fragment prowadzonych obecnie badan
nad tworczodcia jgzykows dzieci gluchych pochodzacych z rdéznych srodowisk. Przedsta-
wione przykfady potwierdzaja hipotezg o zdolnosci dzieci ghuchych do twérczego postugiwania sig
Jjezykiem.

Summary

The present article is focused on cereative language abilities of deaf children, with the particular
interest in the role of getures and signs. Authors underline the heterogenity of the deaf community in
respect of the age of languagae acguisition and social experience. It is important to be aware of this
difference while investigating the creative language abilities of deaf children.
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In the present article some statements of deaf children are presented to show how creative can
be deaf children in using visual language.

Weczesne badania koncentrujace si¢ na umiejetnosciach i tworczosci jezykowe;j
dzieci ghuchych wskazywaly na sztywnos¢ poznawcza i stosunkowo malg elastycz-
no$é jezykowa w poréwnaniu ze slyszacymi réwiesnikami [Quigley, Paul 1994].
Doniesienia z kolejnych badan potwierdzaly niski poziom kompetencji dzieci
gluchych w zakresie rozumienia symbolicznych aspektéw jezyka — np. metafor,
idiomoéw [Myklebust 1960; Conley 1976; Furth 1991]. Dopiero niedawno uwzgled-
niono fakt, ze niskie wyniki, jakie otrzymywano w testach, wiazaly sie raczej
bezposrednio z rodzajem wykorzystywanego materialu badawczego, a nie —
z nizszymi w stosunku do slyszacych mozliwosciami intelektualnymi osob
gluchych. Ograniczanie si¢ do uzycia jezyka wigkszosci (polskiego) w procesie
komunikacji z dzieckiem ghluchym moze skutkowa¢ zanizeniem jego poziomu kom-
petencji jgzykowej i komunikacyjnej. Obecnie przyjmuje sig, ze wprawdzie dzieci
gluche przejawiaja trudno$ci w spontanicznym postugiwaniu si¢ jezykiem fo-
nicznym z tytutu deprywacji stuchowej, to jednak moga by¢ tak samo tworcze
w uzyciu jezyka migowego, jak styszacy réwiesnicy — jezyka moéwionego
[Marschark, West 1985; Marschark, Clark 1987].

Szczegolng rolg w rozwoju jezyka dziecka odgrywa kontekst spoteczny, uczest-
nictwo w roznorodnych interakcjach pozwalajacych na nabywanie nowych
doswiadczen jezykowych poprzez dzielenie si¢ juz posiadana wiedza o $wiecie.
W trakcie spontanicznej komunikacji dziecko staje si¢ aktywnym partnerem, zdol-
nym do tworczego uzycia jezyka. Istnieja dowody na to, ze nadmierna kontrola
i dyrektywizm w kierowaniu mowga dziecka moga doprowadzi¢ do zahamowania
werbalnych interakcji dziecka z otoczeniem [Bokus 1984].

W ostatnich latach rola gestow w procesie przyswajania jezyka wzbudza coraz
wieksze zainteresowanie psycholingwistow, psychologéw i lingwistow; podej-
mowane sa badania dotyczace istoty udziatu gestykulacji w procesie przyswajania
i uzycia jezyka zardwno mowionego, jak i migowego. Okres, w ktorym male
dziecko styszace uczy si¢ produkowaé wypowiedzi za pomocg nie tylko stéw, ale
takze gestéw — stanowi pomost pomi¢dzy rozumieniem wzorcow lingwistycznych
dorostych a okresem wytwarzania wypowiedzi poprzez prawidlowe postugiwanie
sie konwencjonalnymi symbolami [Bates (i in.) 1989]. Jednakze wejécie w etap, na
ktérym dziecko staje si¢ kompetentnym uzytkownikiem jezyka, znajac podstawy
prawidlowego operowania strukturami jezykowymi, nie powoduje drastycznego
ograniczenia uzycia gestow, przy jednoczesnym postugiwaniu si¢ stowami. Gesty
jako pozawerbalne komponenty komunikacji pozostaja na stale w jezyku
moéwionym, tworzac wraz z nim zintegrowany system jgzykowy; ponadto moga
one odzwierciedlac reprezentacje rzeczywistosci w umysle [McNeill 1985].
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Gesty, jakimi postugujg si¢ male dzieci gtuche — zwlaszcza rodzicéw ghuchych
— w okresie przedjezykowym pelnig rolg ,,kamienia milowego” na drodze nabywa-
nia podstaw kompetencji jezykowej i komunikacyjnej w polskim jezyku migowym
(PJIM). Stadia rozwoju jezykowego dziecka gluchego rodzicéw ghichych
postugujacych sig jezykiem migowym w procesie komunikacji odpowiadaja sta-
diom rozwoju jezykowego dziecka styszacego rodzicow styszacych — bez wzgledu
na rodzaj modalno$ci zmystowej [Schlesinger, Meadow 1972; Hoffmeister, Wilbur
1980]. Tak wigc nastepuja po sobie: okres komunikacji przedjezykowej (7-10
m. z.), okres wypowiedzi jednowyrazowych (jednogestowych) (12-18 m. z.), okres
wypowiedzi dwuwyrazowych (dwugestowych) (18-22 m. z.) i okres opanowania
podstaw jezykowych (22-36 m. z.) [Newport, Meier 1985]. Inaczej przedstawia sie
sytuacja dzieci gluchych rodzicéw styszacych. Aby dobrze sklasyfikowaé akty-
wnos¢ jezykowa kazdego dziecka gluchego, nalezy uwzglednié¢ fakt, iz dzieci
gluche w wigkszym stopniu stanowia grupe heterogeniczng niz styszace. Oprocz
roznicowania zwiazanego z utrata stuchu dzieci gluche czesto majg rézne do-
swiadczenia spoleczne, jezykowe i — by¢ moze — takze umiejetnosci poznawcze
[Marschark — w druku]. Stad — w ogdélnej populacji dzieci gluchych nalezy
wyrézni¢ podgrupy, ktére w mniejszym lub wigkszym stopniu réznia sie od siebie
pod wzgledem jezykowym: 1) dzieci gluche rodzicéw ghuchych (DGRG) majace
wezesny 1 staly kontakt z jezykiem migowym (od urodzenia); 2) dzieci ghiche
rodzicow styszacych (DGRS) majace wezesny kontakt z jezykiem migowym
(od 2 do 3 roku zycia); 3) DGRS majace pézny kontakt z jezykiem migowym
(od 5 do 7 roku zycia); 4) DGRS nie majace kontaktu z jezykiem migowym,
ale obracajace si¢ w srodowisku rowieéniczym, gdzie przebywaja tez inne DGRS.

Celem ninigjszego artykulu jest zaprezentowanie kilka przykladow!
wypowiedzi DGRS, wychowanych w réznych warunkach jezykowych. Obracaé
si¢ bedzie to wokét pytania: czy i w jaki sposéb DGRS moze sta¢ sie tworcze
w uzyciu jezyka?

' W trakcie badan zastosowano kamerg video rejestrujaca zachowania jezykowe i pozawer-
balne dzieci gluchych w sytuacjach swobodnej zabawy, z czego powstat material, ktéry umozliwia
obserwacj¢ strumieni aktywnosci jezykowych dzieci w naturalnych sytuacjach. Wykorzystywano
rowniez metodg bezposredniej obserwacji, na podstawie ktérej rozporzadzano pisemne zapiski
wypowiedzen DGRS. Materialy w postaci nagran na video, jak i pisemnych notatek sg obecnie wyko-
rzystywane do analizy zapisu wypowiedzi DGRS; wobec tego zademonstrowane tutaj beda niektére
z przypadkdw wypowiedzen mogacych odzwierciedlaé zréznicowania jezykowe wsrdd DGRS.
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I. PRZYKEADY WYPOWIEDZI DGRS MAJACYCH
WCZESNY KONTAKT Z PJM

Przykiad 1

komponenty pozamanualne

znak mimetyczny znak zaimkowy znak metaforyczny okredlajacy
0Znaczajacy czynnosé + wskazujacy wykonawcg + sposdb wykonania
,jesé (+ zupg)” czynnosci ,ty” czynnosci ,,stabo’

Przeklad na jezyk polski: ,,Stabo jesz (+ zupg)”

Dziecko gluche rodzicow styszacych tworzac wypowiedz skladajaca sig
z trzech znakéw manualnych wyrazato komentarz, ze jego rowiesnik stabo (czy
wolno) je zupg. Znak mimetyczny (nasladowczy) oznaczajacy czynnoS¢ jese
(+ zupe) wystgpuje W pierwszej pozycji wypowiedzi, a w drugiej wystepuje znak
zaimkowy ,.ty”, odnoszacy si¢ do wykonawcy czynno$ci. Zaleznos¢ zachodzaca
pomiedzy znakiem mimetycznym a zaimkowym stanowi wzorzec semantyczny
czynno$é — wykonawca (action — agent), ktérego preferencje czesto zauwaza sig
u matych dzieci ghuchych uczacych si¢ PIM — gdy wyrazajq intencje semantyczne
przez wypowiedzi dwuznakowe. Natomiast w ostatnie] pozycji wypowiedzi
wystepuje ikoniczny znak metaforyczny o charakterze emblematycznym, przybie-
rajacy w sposdb obrazowy inne znaczenie, ktore laczy si¢ ze znaczeniem
dostownym. Dziecko uzylo tego znaku w odniesieniu do znaczenia realnego:
komentowalo, jak jego kolega je zupg. Znak ten w znaczeniu realnym oznacza, ze
ktos jest staby w sensie fizycznym, w kontekscie za$ metaforycznym peini rolg
przystéwka; dziecko gestykulowato, Zze jego réwieénik slabo je zupe w sensie
sprawnosci manualnej. Warto dodac, ze znakowi metaforycznemu towarzyszyly
komponenty pozamanualne: usta wysuwaly si¢ do przodu, a oczy si¢ nieco przymy-
katy, co moze postuzy¢ si¢ jako przystéwkowe wyrazenie odpowiadajace
znaczeniowo wizualnej metaforze. Jak zaznacza Marschark ze wspotpracownikami
[1998], roznego rodzaju ruchy ust w ASL moga petni¢ funkcje przystéwkowa,
przymiotnikowa i zaimkowa.
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Przykiad 2

widok triady z géry

komponenty pozamanualne

znak migowy znak migowy znak migowy pragmatyczna
oznaczajacy _|_ okreslajacy _|_ okreslajacy > forma
przystéwek migjsce modalnosé manualna
~razem” dziatka” czasu przysziego
XiY) % e

Przektad na jezyk polski: ,Razem (X iY) bylismy na dzialce, prawda?”

W sytuacji triady X przekazujac Z nowy komunikat o wycieczce na dziatke
skonstruowal wypowiedz trzyznakowa z uzyciem koncowego ,,gestu” o charakterze
pragmatycznym skierowanego do Y bioracej udzial w triadzie interakcyjnej.
Zademonstrowane sa znaki symboliczne o arbitralnym znaczeniu; nie odzwiercied-
laja one podobienstw pomigdzy ksztaltem tych znakéw a rzeczywistoscig poza-
jezykows. Uzycie znaku migowego ,,bylo”, ktory okresla modalno$é czasu
przesztego, swiadczy o mozliwoéci psychicznego przeniesienia si¢ w czasie.
U DGRS uczacych si¢ wezesnie PIM obserwuje sig¢ mowe przemieszczona, charak-
teryzujaca si¢ mowieniem o innych czasach. Oznacza to, ze przejawiajg one zdol-
nos¢ przenoszenia zapamigtanych sytuacji do dyskursu wizualnego z réwiesnikami.
Aranzujac réznego rodzaju zabawy symboliczne, tworza wypowiedzi w PJM, ktore
maja odniesienia nie tylko do zdarzen obecnych, ale takze przesziych i przysztych;
wykorzystuja w ten sposob twoércza ceche przemieszczania sig mowy. Sprzyja to
rozwojowi poznawczej kompetencji w organizowaniu reprezentacji rzeczywistodci
w umysle dziecka. Pod koniec zdania migowego X przejawiat intencje pragma-
tyczna, wykonujac i ukierunkowujac gest do Y (wszystkie palce wyprostowane,
a wnetrze dloni skierowane do gory), przy czym zastosowal komponenty poza-
manualne: brwi si¢ podniosty, a glowa kiwatla si¢ lekko do przodu; stanowi to wi-
zualny element ,,interpunkcji” w postaci znaku pytania. Zjawisko to ma charakter
pragmatyczny: gest zostal wykonany w celu zaspokojenia wilasnej potrzeby, jak
i kontrolowania osoby (Y), ktora na prosbe nadawcy (X) miala potwierdzié infor-
macj¢. Nalezy podkresli¢, ze ten gest o znaczeniu pragmatycznym odgrywa istotng
role w przestrzeganiu reguly naprzemiennosci rol podczas wizualnej konwersacji.
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II. PRZYKEADY WYPOWIEDZI DGRS MAJACYCH
POZNY KONTAKT Z PIM

W warunkach, gdy DGRS nie maja dostgpu do materialu jezykowego do
piatego czy szdstego roku zycia, tworza w rodzinach styszacych postugujacych sie
jedynie jezykiem moéwionym wlasny ,jezyk” znakéw domowych (home signs),
funkcjonujacy — jak dowiodly badania — na poziomie leksykalnym, sktadniowym
i morfologicznym [Goldin-Meadow, Mylander 1984; Mylander, Goldin-Meadow
1990]. Jak wyglada proces poéinego przyswajania PJIM — przez DGRS? W jaki
sposéb jezyk gestow domowych moze przeksztalcaé si¢ w PIM? Pragniemy na
podstawie przykladéw wypowiedzi tych dzieci sformutowaé mozliwe odpowiedzi
na powyzsze pytania.

Przykiad 3

znak migowy znak migowy dynamiczny gest
okreslajacy 0Znaczajgcy —— lokalizujacy
przedmiot ,,woda” przydomek imienny miejsce

Przekiad na jgzyk polski: ,,Pani Ania (poszta [do tazienki]) po wode”

Na pytanie osoby dorostej Gdzie jest pani Ania?? dziecko odpowiedziato
tworzac taka wypowiedz: wykonato wpierw symboliczne znaki dotyczace rze-
czownikéw — woda, pani Ania jako wykonawca. Potem zademonstrowato gest
lokalizujacy miejsce, czyli pokazalo, dokad jego pani poszita po wode. Jezyk
znakéw domowych DGRS zlozony jest co najmniej z dwoch kategorii: gestow
wskazujacych (pointing gestures) oraz gestow opisowych (characterizing ges-
tures), ktore okreslaja ludzi, przedmioty i czynnosci. Jak widaé¢ z wypowiedzi,
DGRS uczace si¢ pézno PJM z latwoscig zastgpuja wyniesione z domu deiktyczne
gesty znakami rzeczownikowymi uzywanymi w PJM. Sugeruje to, ze w systemie
znakow domowych gesty wskazujace pehia funkcje nominalng (imienng). Jak

mozna zauwazy¢, DGRS stosuja dwa rodzaje gestéw (z wyprostowanym palcem

2 Przydomek osoby, ktéry zademonstrowato dziecko w swej wypowiedzi, zostal zmieniony
dla zachowania jej anonimowosci.
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wskazujacym) — statycznych i dynamicznych. Znaki deiktyczne wykonuja
w sposob statyczny; wskazujg przedmioty palcem wskazujacym z prawie wypros-
towana reka w kierunku przedmiotéw badz ludzi znajdujacych si¢ w polu percepcji.
Natomiast gesty dynamiczne — jak jest pokazane na rysunku — wykonuja raz czy
dwa razy u gory przed siebie do przodu, tak jakby mialo to odniesienie do rzeczy,
sytuacji poza przestrzenia, czyli poza polem percepcji (czy tez poza czasem
biezacym). Po demonstracji dwdch rzeczownikowych znakéw migowych chiopiec
wykonal dynamiczny gest: zlokalizowat niedostgpne dla jego percepcji miejsce
pokazujgc ruchem, dokad poszta jego pani. By¢ moze tym gestem za pomoca ruchu
chlopiec chciat jednoczesnie powiedzie¢, co ona robita (poszia) — z racji trudnosci
opanowania czasownikow w PJM przez DGRS pé6zno uczace si¢ PJIM. Na jego
trudnosci przyswajania czasownikéw istniejacych w PIM wskazuje kolejny
przyklad wypowiedzi.

Przyklad 4 konwencjonalny

znak ,,dom”

znak migowy + znak zaimkowy + innowacyjny znak + dynamiczny gest

okreslajacy wskazujacy okreslajacy lokalizujacy
osabeg na siebie przedmiot ,,dom” niewidoczne miejsce
»mama” wa’ a jednoczesnie gdzie znajduje sig

czynnosc¢ ,jechaé” ,,dom”

Przektad na jezyk polski: ,,Z mamg pojade do domu”

Na poczatku wypowiedzi chlopiec uzyt dwoch znakéw — pierwszy symbolizu-
Jje osobg matki, a drugi okresla zaimek osobowy ,,ja”. W trzeciej pozycji zademon-
strowany jest innowacyjny znak, ktory ksztaltem bardzo przypomina budynek,
czyli dom, a ktérego ruch wykonany jest w sposéb hukowy i jednostronny
z wysokosci klatki piersiowej w gore do przodu, co moze pehié¢ funkcje czasow-
nika ,,pojecha¢”. Na koniec zastosowal dynamiczny gest lokalizujacy miejsce
swego domu niedostgpne jego percepcji. Warto zauwazyé, ze chlopiec zamiast uzy¢
— wedhug reguty skladniowej PIM — dwoch konwencjonalnych znakéw migowych,
aby stworzy¢ z nich zwigzek sktadniowy pomigdzy czasownikiem (pojechad)
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a wyrazeniem przyimkowym (do domu) — wykonat znak migowy ,,dom” mody-
fikujgc go ruchem w ksztalcie tukowym. By¢ moze zmodyfikowany znak ,,dom”
przybrat dodatkowe znaczenie: pehit podwdjna funkcje swym ksztaftem i ruchem
- nie tylko rzeczownika wystgpujacego w roli okolicznika miejsca (dom), ale takze
czasownika w roli orzeczenia (pojechal). Mozna uznaé to zjawisko za forme
rekompensacji braku mozliwosci czynnego uzycia znaku czasownikowego
,pojecha¢”. Obserwuje sig, z¢ DGRS po6zno uczgce si¢ PIM latwiej i szybciej
przyswajaja sobie znaki rzeczownikowe niz czasownikowe, a zatem z latwoscia
mogg zastapi¢ domowe gesty wskazujace znakami rzeczownikowymi, jednak trud-
no$é¢ im sprawia czynne zastosowanie czasownikéw w PJM. By¢ moze wynika to
z tego, ze DGRS preferuja domowe znaki czasownikowe, ktore — wedtug Morford
(1998] — r6znig sie¢ forma sktadniowa od czasownikéw z konwencjonalnego jezyka
migowego. W PJM istnieja czasowniki proste i ztozone. Pierwsze nie sg kie-
runkowe, nie podlegaja roznym modyfikacjom poprzez zmiany kierunku ruchu
(np. pracowaé, czytaé, pisac), a drugie sg kierunkowe, moga by¢ zmodyfikowane
gramatycznie zmiang kierunku ruchu (np. pytaé, daé, opowiadac) [zob. Toma-
szewski — w druku]. Mozliwosci tworzenia 1 uzycia czasownikow ztozonych nie
wida¢ w domowym jezyku gestow, w ktdrym proste czasowniki pelnia role seman-
tyczng [Morford 1998; GoldinMeadow 1999]. Dlatego DGRS duzo trudniej jest
zastapi¢ domowe znaki konwencjonalnymi czasownikami niz rzeczownikowymi.

Przyktad 5

proces konwencjonalizacji

= o

znak mimetyczny + znak zaimkowy _|- konwencjonalny —I— znak zaimkowy

okreslajacy wskazujacy znak okreslajacy wskazujacy
czynnosé na sprawce czynnoéé na sprawceg
,Zabra¢” czynnosci ,,on” ,,zabraé” czynnosci ,,on”

Przekiad na jezyk polski: ,,On mi zabrat klocek”

Powyzsza wypowiedZz innego chiopca ilustruje, w jaki sposéb dokonuje
przeskoku on jezykowego. W pierwsze] pozycji wykonal w sposéb energiczny
domowy znak ,,zabrac”, a w trzeciej juz uzywany w PJM konwencjonalny znak
migowy o takim samym znaczeniu, co poprzedni. Odzwierciedla to proces kon-
wencjonalizacji znakéw migowych; zjawisko to stanowi przemijajaca wladciwosé
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zwigzana z przej$ciem z jezyka gestow domowych do konwencjonalnego jezyka
migowego. Warto zauwazy¢, ze DGRS latwiej jest zastapi¢ domowe znaki cza-
sownikowe konwencjonalnymi znakami czasownikowymi (chodzi tu o czasowniki
proste), jesli cechy morfologiczne — ksztalt (uklad reki) i ruch — tych znakow sa do
siebie podobne. Ponadto wypowiedZ o charakterze przejéciowym zostala skon-
struowana w dyskursie z osoba poshugujaca si¢ PJIM, a zatem uzycie konwencjon-
alnego znaku ,,zabraé” jest przejawem kompetencji komunikacyjnej; chlopiec
wladciwie dostosowat srodki lingwistyczne do kontekstu sytuacyjnego poprzez
modyfikacje domowego znaku na konwencjonalna posta¢ znaku ,,zabrac”.

III. PODSUMOWANIE

Dotychczasowe polskie badania nad rozwojem jezykowym u matych dzieci
prelingwalnie gluchych byly ograniczone do obserwacji mechanizmu przyswajania
sobie jezyka mowionego — dla nich de facto nieprzyswajalnego. Czesta konsek-
wencja upatrywania deficytow jezykowych dziecka ghuchego w ograniczeniu jego
mozliwosci naturalnego przyswajania jezyka mowionego jest konkluzja — dziecko
ghuche jest malo tworcze w uzyciu jezyka w stosunku do dziecka styszacego. Nie
musi to sugerowaé, ze ghuchota jako taka ostatecznie skazuje dziecko na ograni-
czony rozwoj kreatywnosci jezykowej jako umiejetnosci wytwarzania nowych wy-
tworéw lingwistycznych w réznych sytuacjach zabawowo-zadaniowych —
przyktady wypowiedzi bowiem wskazujg na wrodzone zdolnosci dziecka gluchego
do wytwarzania konstrukcji jezykowych na drodze modalnosci wzrokowe;j.
Interesujacych danych dostarczaja rdwniez wstepne wyniki analizy zachowan
komunikacyjnych poddanych oddzialywaniu modelu dwujezycznego ghuchych
przedszkolakow w sytuacji swobodnej zabawy z réowiesnikami styszacymi
[Lukaszewicz 1999]. Otrzymane wyniki wskazuja na zdolnos¢ dzieci
postugujacych si¢ jezykami o réznych modalnosciach do nawigzania kontaktu
spotecznego. Dzieci ghiche dazyly do nawigzania interakcji, wlaczaly partnera we
wlasne pole dzialania, a takze wiaczaly sie w pole dziatania partnera; wykorzys-
tujac podane im na wstepie informacje o statusie partnera (osoba styszaca), podej-
mowaly proby dopasowania sposobu porozumiewania si¢ do mozliwosci 1 umiejet-
nosci partnera, co swiadczy o rozwijaniu sig¢ ich kompetencji komunikacyjnej. Daje
to podstawe do potwierdzenia opinii niektérych autordw, ze codzienne interakcje
spoteczne zaréwno ze starszymi rowiesnikami, jak i dorostymi osobami gluchymi
jako uzytkownikami naturalnego jezyka migowego stanowia pozytywny model dla
ksztaltowania si¢ kompetencji komunikacyjnej u matego dziecka gluchego [Erting
1994; Luetke-Stahlman 1983; Meadow 1980, Tomaszewski — w druku].

Tak wigc doniesienia ze wstgpnych badan przemawiaja za koniecznoscia mody-
fikacji modelu analizy rozwoju kompetencji jezykowej i komunikacyjnej dziecka
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gluchego, ze szczegdlnym uwzglednieniem istotnego udzialu pierwszego jezyka
wizualno-gestowego w rozwoju twdrczosci jezykowej dziecka ghuchego. Ponadto
istotny wklad w rozwdj psycholingwistyki rozwojowej moga wnie$é informacje
o sposobach nabywania kompetencji jezykowej i komunikacyjnej w PIM przez
mate dziecko gluche; pozwolifoby to prawdopodobnie na modyfikacje teore-
tycznego modelu ogdlnego rozwoju jezyka w ontogenezie.

To, ze dzieci ghluche rodzicow slyszacych uczace sie pozno PIM zdradzaja
zréznicowang aktywnos$¢ jezykowa 1 trudnosci przyswajania sobie niektorych ele-
mentéw gramatycznych PJM, podkresla znaczenie okresu krytycznego dla akwizy-
¢ji naturalnego jezyka migowego. Zaprzecza to opinii, ze PIM jest duzo prostszy
niz jezyk polski i na tyle przyswajalny dla dziecka gluchego, iz okres krytyczny
nabywania PJM traci na znaczeniu [ Tomaszewski 2000]. Niski poziom kompetencji
jezykowej w PJM moze pociaga¢ za soba utrudnienie realizacji edukacji dwu-
jezycznej dzieci ghuchych — jesli chodzi o nauke¢ drugiego jezyka, czyli jezyka
polskiego w formie pisanej (badZz méwione;j).

Wezesna znajomo$¢ jezyka wizualno-gestowego ma pozytywny wplyw na
rozwdj proceséw poznawczych u dziecka ghuchego i stanowi¢ moze czynnik prze-
wazajacy w stosunku do deprywacji stuchowej [Bettger 2000; Bandurski 2000;
Marschark 2000]. Przechodzac ze swiata percepcji zmystowej do symbolicznego za
posrednictwem PJM, dziecko ghiche rozwija zdolno$¢ organizowania ogolnej
reprezentacji rzeczywistosci w swym umysle, co sprzyja wzmocnieniu jego aktyw-
nosci poznawczej w rozszerzaniu wiedzy o otaczajacym je $wiecie. Pozwala to
na tworcze wykorzystanie jezyka poprzez dzielenie si¢ do$wiadczeniami, wiedza
z otoczeniem; zrodio tworczego uzycia jezyka tkwi bowiem w samym procesie
wymiany znaczen pomi¢dzy méwcg a stuchaczem [Halliday 1980]. Wskazuja na to
przyktady wypowiedzi dzieci, ktdre majg nie tylko wczesny, ale takze péZzny kon-
takt z PJM. Niemniej jednak ludzkie zachowania jezykowe sg przyswajane inter-
aktywnie od oséb otaczajacych, jak i owocem wewngtrznej reakcji na bodZce
doptywajace ze srodowiska. Stlowem — rozwdj jezykowy dziecka jest wynikiem
wzajemnego oddzialywania wewnetrznych mozliwosci lingwistycznych oraz
réznorodnosci doswiadezen Srodowiskowych.

Podsumowujac nalezy podkresli¢, iz podstawowym wymogiem realizacji
wczesnej interwencji jest dostarczanie dziecku gluchemu modelu jezykowego,
jakim jest polski jezyk migowy. Cel ten ukierunkowany jest na stwarzanie szansy
wprowadzenia programu edukacji dwujezycznej dla dzieci gluchych, co moze, jak
sugerujg badania f.ukaszewicz [2000], sta¢ si¢ pozytywnym bodZcem do nabywa-
nia doswiadczen umozliwiajacych zaréwno efektywne radzenie sobie w rdézno-
rodnych sytuacjach spolecznych, jak réwniez w przekraczaniu barier swiata 0séb
gtuchych i styszacych.
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