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Streszczenie

Celem artykutu jest rozwazenie tresci jednego z najwazniejszych pojec¢, jakie pojawia sig we wspdlczesnej surdopedagogice, jako kategoria
poznawcza stuzgca do precyzyjnego ujecia jej przedmiotu w aspekcie teoretycznym i praktycznym, a mianowicie pojecia wychowania
jezykowego. Zostato ono zdefiniowane jako catoksztalt dziatarh zmierzajgcych do stworzenia warunkéw umozliwiajgcych dziecku z uszkodze-
niem stuchu opanowanie jezyka ojczystego (macierzystego, rodzimego). Drugim zadaniem, ktére postawita sobie autorka jest wskazanie
gtéwnych przestanek, na ktorych podstawie mozna formulowac cele i zasady, a nastgpnie wypracowywac programy i metody tego oddziaty-
wania pedagogicznego. Za najwazniejsze zrodia wiedzy uznata: 1. Neurobiologiczne badania nad wyodrebnieniem genu odpowiedzialnego za
rozwdj mowy. 2. Neurologiczne badania nad lokalizacjg mozgowa czynnosci jezykowych osdb postugujgcych sie jezykiem migowym. 3. Teo-
retyczne ustalenia dotyczace ,jezykow fonogestowych” jako jezykow opartych na percepcji wzrokowej. 4. Psycholingwistyczne badania nad
sensoryczng baza jezyka. 5. Badania nad zastosowaniem fonogestéw i rolg eurytmii dyskursu w komunikowaniu sie oséb niestyszacych ze
styszacymi. Nastepnie autorka ckreslita cztery filary - podstawy, na ktérych buduje sie kompetencja i sprawnoéci jezykowe dziecka z uszkodze-
niem stuchu, a mianowicie: a) autonomie osobowa dziecka, ktora stanowi warunek jego aktywnosci, samodzielnosci i kreatywnosci w opano-
wywaniu jezyka; b) adekwatnos¢ percepcji sygnatow mowy, czyli petny zmystowy dostep do wszystkich jednostek struktury jezykowej wypo-
wiedzi na poziomie wyrazania; c) eurytmie czynno$ci méwienia i rozumienia, czyli synchroniczny i zrytmizowany przebieg czynnosci mowy
nadawcy i odbiorcy; d) $cisty zwigzek wypowiedzi z sytuacjami komunikacyjnymi, ktore stanowia plaszczyzne odniesienia przy ustalaniu
znaczen i funkcji znakow.

Stowa kluczowe: wychowanie jezykowe, dzieci z gtebokimi prelingwalnymi uszkodzeniami stuchu.

Summary

The aim of this paper is to consider the content of the one of the most important concepts of the contemporary pedagogy of the deaf, the con-
cept of the language education. This concept serves as a cognitive category that enables to define the subject of the pedagogy of the deaf
both in the theoretical and practical aspects. Language education is defined as all these activities that aim at creating such conditions that
enable a hearing impaired child to master his / her national language (maternal language, native language). The second aim is to point at main
premises on which the aims and principles, programs and methods of pedagogical work can be formulated. As the most important sources of
knowledge the author of this paper regards the following: 1. Neurobiological work aimed at isolating the gene responsible for the speech deve-
lopment. 2. Neurobiological work on the location in the brain the language activities of the persons using sign language. 3. Theoretical work
cencerning ,cued languages” as the languages based on the visual perception. 4. Psycholinguistic research on the sensory basis of language.
5. Research on the cued speech usage and on the role of the speech eurytmia in the process of communication of the deaf with the hearing
people. Afterwards the author establishes four pillars - bases on which the language abilities and the language competency of the hearing
impaired child are built. These are: a) personal autonomy of the child, that is a condition for his / her activity, independence and creativity in
mastering language; adequacy of the perception of the speech signals, i.e. full sensory accessibility of all the units of the language structure
of the utterance on the level of expression; c) eurytmia of the processes of speaking and understanding, i.e. a synchronical and rhythmical
course of speech both of the sender and the recipient; d) a close relationship between the speech utterance and the communication situations
that form a frame of reference for giving the signs their meanings and functions.

Key words: language education, children with serve pre-lingual hearing impairment.

Stynny (dzieki medialnemu nagtos$nieniu) i rzeczywiscie styszacych i stabo styszacych bez gruntownej przemiany

imponujacy rozwoj metod diagnozy uszkodzen narzadu stu-
chu, jak rowniez poprawa w zaopatrywaniu dzieci, u ktérych
wykryto takie uszkodzenia, w nowoczesne protezy w postaci
aparatéw stuchowych oraz implantéw élimakowych nie moze
doprowadzi¢ do oczekiwane] zmiany jakosci zycia osdb nie-

w dziedzinie ich rehabilitacji i edukac;ji.

Rozwoju metod pedagogicznych nie da sie obserwowad
w Swietle reflektoréw, w krétkotrwatych ujeciach kamer. Wy-
maga on zmudnych, wieloletnich codziennych staran, po-
przedzonych wytezong pracyg intelektualna, ktérej efektyw-
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nos¢ zwykle nie jest efektowna wizualnie. Potrzebna jest
zwlaszcza szczegolna zdolno$c i starannosé krytycznego
$ledzenia i dokonywania syntezy wiedzy z wielu dyscyplin
humanistycznych i przyrodniczych, a nastgpnie przetwarza-
nia jej na nowe ujecia aplikacyjne. Przemiany w te] dziedzi-
nie, chociaz dokonujg sie powoli, prowadzg jednak do zupet-
nie nowej sytuacji dzieci i mfodziezy z uszkodzeniami stuchu,
dajgc im szanse, jakie dotychczas byly zupetnie niemozliwe,
zwilaszcza w odniesieniu do 0séb z najglebszymi prelingwal-
nymi uszkodzeniami.

Wspoiczesne metody pracy pedagogicznej z niestysza-
cymi znajdujg sie w fazie dynamicznego, ale nieco chaotycz-
nego rozwoju, ktdérego ostateczne rezultaty trudno dzi$ prze-
widywaé. Warto jednak obserwowac te przemiany i $ledzié¢
z uwaga ich gtéwne kierunki, aby uzyskac zdolnos¢ do refle-
ksyjnego uczestnictwa w tym procesie.

Celem niniejszego artykutu jest rozwazenie tresci jedne-
go z najwazniejszych pojec jakie pojawia sie we wspoiczes-
nej surdopedagogice, jako kategoria poznawcza stuzgca do
precyzyjnego ujecia jej przedmiotu w aspekcie teoretycznym
i praktycznym, a mianowicie pojecia wychowania jezykowe-
go. Zadaniem, ktore stawia sobie auterka jest préba zdefi-
niowania tego pojecia oraz wskazanie gtéwnych przesianek,
na ktérych podstawie mozna formulowacé cele i zasady, a na-
stepnie wypracowywac programy i metody tego oddziatywa-
nia pedagogicznego.

Najdotkliwsza konsekwencjg gtebokiego uszkodzenia
stuchu u dziecka jest bariera utrudniajgca mu psychiczny do-
step do innych oséb, a w szerszym rozumieniu - do $rodo-
wiska spoteczno-kulturowego, ktére jest Srodowiskiem konie-
cznym do zycia i rozwoju czlowieka jako osoby. Dostep do
$rodowiska spoteczno-kulturowego nalezy rozumieé jako
moznosé wehodzenia w takie relacje miedzyosobowe, ktére
tworzg wiezi psychiczne i prowadzg do tgcznosci umystowej
polegajgcej na wymianie tresci psychicznych przy uzyciu
wiasciwych dla danej kultury koddw znakowych, czyli jezyka
etnicznego (narodowego) i scisle powigzanych z nim pod-
systemoéw znakéw ikonicznych | gestowo-mimicznych wcho-
dzacych w skiad spdjnego systemu semiotycznego tej kultu-
ry. Psychiczna tgcznos¢ z innymi ludzmi stanowi niecdzowny
warunek rozwoju osobowego cztowieka. Petng tacznosc ze
srodowiskiem spoteczno-kulturowym umozliwiajg nie poje-
dyncze znaki lub ich poszczegdine podsystemy, ale umigjet-
no$¢ whadania calym systemem semiotycznym.

Bezposrednig przyczyna ograniczenia tacznosci psychi-
cznej dziecka z uszkodzonym stuchem najpierw z najblizszy-
mi osobami w rodzinie, a nastepnie z kolejnymi kregami spo-
tecznymi, jest zaburzenie naturalnego procesu opanowywa-
nia jezyka w mowie, spowodowane ograniczeniem dostepu
do ciggu fonicznego wypowiedzi ustnych, czyli niemoznos¢
odrézniania sylab w szybko ptyngcym strumieniu mowy. Defi-
cyty w rozwoju mowy sg przyczyng niedoboréow znajomosci
innych podsystemoéw semiotycznych i w konsekwencji ogra-
niczajg i zaburzajg wszelkie kontakty spoteczne. Fakt, ze
nieznaczny procent dzieci z uszkodzeniami stuchu, a miano-
wicie te, ktdrych rodzice réwniez nie styszg (czyli okolo 5%),
w pierwszych latach zycia ma szanse na dosy¢ prawidtowe
uspotecznienie dzieki komunikowaniu sig w jezyku migo-
wym, potwierdza stuszno$¢ tezy o doniosto$ci skutecznego
komunikowania sie w rodzinie. Trudnosci tej grupy dzieci
w dalszych okresach rozwoju i edukacji stanowig dobitny do-
wod poswiadczajacy jej prawdziwosc.

Wobec w ten sposédb rozumianej konsekwencji uszko-
dzenia sfuchu konieczne jest okreslenie gtéwnego przed-
miotu surdopedagogiki w ujeciu holistycznym, obejmujgcym
wszechstronnie calosc jej problematyki. Przedmiot ten powi-
nien by¢ okreslony w kategoriach uwzgledniajacych central-
ny problem pedagogiczny wynikajgcy bezposrednio z uszko-
dzenia stuchu, a mianowicie zaburzenie rozwoju mowy i je-
zyka, w kontekscie wybranych osiggnie¢ wspdiczesnej
wiedzy o funkcjonowaniu jezykowym oséb z gtebokimi pre-
lingwalnymi uszkodzeniami stuchu. W naukowym namysle
nad tym zagadnieniem nieodzowne jest korzystanie z wiedzy
o0 jezyku, czynnosciach jezykowych cziowieka, biologicznych
i spotecznych podstawach opanowywania jezyka przez
dziecko oraz psychologicznych uwarunkowaniach wyzwala-
nia sie dynamizmu tego procesu. Jednocze$nie konieczne
jest uwzglednienie szeroko rozumianego kontekstu spotecz-
no-kulturowego rozumianego jako kontinuum wielowymiaro-
wych i polilinearnych procesow semiotycznych, w ktérych
uczestnictwo stanowi o poziomie rozwoju spotecznego i edu-
kacji jednostki.

Pierwsze Srodowisko spofeczne, to, w ktérym dziecko
przyszto na $wiat i wychowuje sie w najwczesniejszych la-
tach zycia, mozna nazwac srodowiskiem macierzystym, a je-
zyk tego Srodowiska jest jezykiem macierzystym dziecka.
Sposéb i poziom whadania tym jezykiem decyduje o rozwoju
dziecka, a potem o jakosci zycia czlowieka wsrod ludzi,
a przede wszystkim o bogactwie i jakosci jego interakgji z in-
nymi osobami, obrazie wtasnej osoby i samoocenie, mozli-
wosci gromadzenia wiedzy o swiecie i jakosci myslenia, spo-
sobach interioryzagiji i hierarchizacji wartosci, poczuciu wias-
nej godnosci i autonomii psychicznej oraz mozliwosci samo-
wychowania. Jezyka macierzystego nie mozna zastgpic¢
innymi Srodkami przekazu, takimi jak ,mowa ciata”, gesty
i mimika konwencjonalna, symbole ikoniczne itp. W kulturze
ludzkiej wszystkie rodzaje znakéw uzyskujg bowiem swojg
semiotyczng wartos¢ dzieki ich odniesieniu do tresci prze-
kazywanych werbalnie. Jezyk ma najwiekszg moc precy-
zowania znaczer przekazywanych w kontaktach interper-
sonalnych, peniewaz jego procedura kodowania opiera sie
na jednoznacznej denotacji, a nie na wieloznacznych kono-
tacjach, jak to dzieje sie w przypadku innych zbiorow
znakow. Gesty, mimika, obrazy i wszelkie inne symbole sg
dla cztowieka zrozumiate dzieki stowom, ktére im towarzy-
szg. Niedobory w znajomoéci jezyka prowadzg w konse-
kwencji do ograniczenia rozumienia tresci wszelkich innych
komunikatéw.

Celem oddzialywann wychowawczych, rehabilitacyjnych
i edukacyjnych skierowanych do dzieci z uszkodzeniami stu-
chu powinno zatem by¢ szeroko rozumiane wychowanie
cztowieka umiejetnie przekraczajacego bariery, ktore
powstajg w relacjach spotecznych i w rozwoju osobo-
wym w zwigzku z niepetnosprawnoscia slyszenia. Gtow-
ny przedmiot zainteresowania surdopedagogiki mozna za-
tem okresli¢ w nastepujacy sposcb: jest to catoksztalt dzia-
tan zmierzajacych do stworzenia warunkéw umozliwiajg-
cych dziecku z uszkodzeniem stuchu opanowanie jezyka
ojczystego.

Jezyk ojczysty (macierzysty, rodzimy) powinien by¢ ro-
zumiany jako jezyk prymarny (pierwszy), czyli ten, w kto-
rym kazda osoba od poczatku zycia ujmuje wlasne dos-
wiadczenie, a zarazem ten, w ktdrym komunikuje sie ze
swoim macierzystym $rodowiskiem spotecznym, czyli
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jezyk tej wspdlnoty jezykowej, w ktérej odbywa sig
socjalizacja i rozwdéj osobowy dziecka, a zatem jezyk
wspolnoty rodzinnej i etnicznej (narodowej). Wobec tego
przedmiotem surdopedagogiki jest caloksztalt dziatan
zmierzajacych do stworzenia warunkow umozliwiaja-
cych dziecku z uszkodzeniem stuchu opanowanie jezyka
wspolnoty spotecznej, najpierw rodzinnej, a potem etni-
cznej, w ktorej przyszio na swiat i wychowuje sie. Inaczej
mowigc surdopedagogika zajmuje sie przede wszystkim
wychowaniem jezykowym dzieci z uszkodzeniami stu-
chu, czyli ich wychowaniem do wiadania jezykiem ojczy-
stym (rodzimym, jezykiem rodzicéw) zaréwno w komu-
nikowaniu sie (w mowie zewngtrznej) jak i w cerebracji
(w mowie wewnetrznej). Wszystkie inne problemy podej-
mowane przez pedagogike wobec oséb z uszkodzeniami
stuchu, réwnie wazne z punktu widzenia rozwoju osobowo-
$ci, majg charakter ogdlnopedagogiczny lub sg whasciwe dla
catej pedagogiki specjalnej i niespecyficzne dla surdopeda-
gogiki.

Moze sie wydawaé, ze pojecie wychowania czfowieka
niestyszacego jako homo loquens, cztowieka mdwigcego,
czyli komunikujgcego sig jezykowo tak samo jak inni ludzie,
bylo zawsze obecne w rozwazaniach dotyczgcych proble-
mow pedagogicznych zwigzanych z uszkodzeniami stuchu.
Wystarczy przypomnie¢ choéby sam tytut jednego z naj-
starszych dziet poswieconych problemom gtuchoty, a mia-
nowicie ,Surdus loguens” Johana Konrada Ammana (1669-
1729). Wiekszos¢ prac z zakresu surdopedagogiki i rewali-
dacji dzieci z wadami stuchu petna jest tez kardynalnych
dotyczacych probleméw mowy, tez o tym, ze nalezy i jak na-
lezy prowadzi¢ tzw. rehabilitacje mowy, ,wywolywanie glo-
sek”, korekcje wymowy, ,wychowanie stuchowe” i ,wycho-
wanie stuchowo-werbalne”, prace logopedyczng itp. Nie ma
chyba surdopedagoga, ktory nie bytby $wiadomy zwigzku
miedzy wczesnym uszkodzeniem stuchu a zagrazajaca
dziecku niemota. Zagrozenie to jest jednak najczesciej rozu-
miane w sposob prosty, przyczynowo-skutkowy, jake zagro-
Zenie brakiem umiejetnosci mowienia, a nie w sposob wielo-
stronny, jako wieloczynnikowe zagrozenie niepetnosprawno-
$cig jezykowa, dotyczaca czynnosci umystu i umystowego
wiadania jezykiem. Dlatego wiasnie specjalne dziatania
pedagogiczne zmierzajg raczej do ksztaltowania i korekcji
mowy niz do budowania kompetencji jezykowej, ktdra
postrzegana jest czesto jako drugoplanowy rezultat umieje-
tnosci mowienia, albo w ogdle nie jest zauwazana. Zwykle
chodzi o zabiegi, ktérych celem jest mowa, rozumiana
w sposob uproszczony jako same tylko wykonawcze czyn-
nosci jezykowe, czyli czynnosci komunikacyjne. Wszystkie
tradycyjne procedury logopedyczne, zardwno odnoszgce sie
do sprawnosci percepcyjnych, jak i dotyczgce sprawnosci
wykonawczych (terminologia logopedyczna [zob. Grabias
1997]) koncentrujg sie na usprawnianiu czynnosci narzgdow
obwodowych. Obserwujac te procedury w praktyce mozna
mie¢ wrazenie, ze surdopedagogika zaweza swoje rozumie-
nie czynnosci mowy do stuchania i mowienia, pomijajac
cerebracje obejmujaca umystowe czynnosci semiotyczne,
a jednoczesnie zbyt matg wage przyktadajac do procesu
integracji danych zmystowych w budowaniu zintegrowane;j
bazy sensorycznej jezyka w centralnym ukfadzie nerwowym
i lekcewazgc ztozonos$é biclogicznego uwarunkowania czyn-
nosci mowy. Koncentrujac sig na komunikacyjnej funkgji

jezyka pomija sie jego funkcje kognitywng i jej zwigzek
z rodzeniem sie tozsamosci osobowe] cztowieka. Skutkiem
takiego redukcjonistycznego ujmowania ludzkich kompeten-
cji i czynnosci lingwistycznych jest nieskuteczno$¢ dzialan
pedagogicznych, kitdrg z niezwyklg surowoscig krytyczna,
ale trafnie przedstawit Czestaw Dziemidowicz w dziele ,Dzie-
cko gtuche i jezyk ojczysty. Traktat o rozwoju jezyka w catko-
witej ciszy” [1996].

Zawezenie pola widzenia byto zrozumiale wtedy, gdy
dziatanie mézgu pozostawato catkowitg tajemnica. Wowczas
bezposredni zwigzek miedzy zdolnoscig styszenia a umiejet-
noscig moéwienia byt uznawany za stosunkowo prosty i nie
mogt by¢ poddawany szczegbtowej analizie. Dzisiaj, kiedy
o funkcjonowaniu mézgu wiemy juz nieco wiecej, konieczna
jest rewizja przynajmniej niektérych uproszczen. W istocie
bowiem komunikowanie sie jezykowe to proces bardziej
ztozony niz przedstawiat to niegdys Leon Kaczmarek [1969]
w swoim pomystowym ,modelu cybernetycznym”. Proces ten
jest mozliwy dzieki skomplikowanemu dziataniu cztowieka,
w ktorym role naczelng petnig umysiowe czynnosci moézgu,
oparte na jego zdolnoéci do integrowania i kategoryzacji da-
nych pozyskiwanych droga zmystowa. Wspétczesne badania
nad czynnosciami mézgu i modele umystu, zwlaszcza mo-
dele uwzgledniajace kategorie lingua mentalis [zob. Chlewin-
ski 1999], moga inspirowaé nowe, pelniejsze i bardziej krea-
tywne rozwigzania w dziedzinie wychowania mowigcego
cztowieka z uszkodzeniem stuchu.

W wielu najnowszych pracach polskich surdopedago-
géw i logopedéw wida¢ wysitek zmierzajacy do przez-
wyciezenia redukcjonizmu w podejsciu do problemdw rozwo-
ju jezykowego dzieci z uszkodzeniami stuchu. Trzeba tu wy-
mieni¢ przede wszystkim wspomniang ksigzke Czestawa
Dziemidowicza, a takze ksigzki Grazyny Dryzatowskie]
[1997] i Jadwigi Cieszynskiej [2000], w calosci poswiecone
problemom wifadania jezykiem przez osoby z uszkodzeniami
stuchu. O dostrzeganiu tych probleméw $wiadczg takze
prace Anieli Korzon [1996] i Bogdana Szczepankowskiego
[1999]. Autorzy nie postuguja sie terminem “wychowanie
jezykowe” i nie definiujg podobnego pojecia, ale piszac o roz-
woju jezyka dotykaja bezposrednio niektorych aspektow tej
samej problematyki.

Wychowanie jezykowe nie moze ogranicza¢ sie do us-
prawniania audytywno-werbalnego czy stuchowo-artykula-
cyjnego, a refleksja nad nim nie moze pomijaé specyfiki neu-
rolingwistycznego i kognitywnego funkcjonowania cziowieka
przy ograniczeniu ilosci i precyzji danych stuchowych. Ogra-
niczenie to jest przeciez nieuchronne przy uszkodzeniu stu-
chu, nawet wowczas, gdy zostanie bardzo wczesnie wdrozo-
ne postepowanie rehabilitacyjne z zastosowaniem odpowie-
dnio dobranych protez, zaréwno nowoczesnych aparatow
stuchowych, jak i wszczepoéw slimakowych. Optymistyczny
mit o mozliwosci cudownego przywrocenia zdolnosci dosko-
natego styszenia wszystkim, ktérzy poddadzg sie protezowa-
niu lub odpowiednim operacjom chirurgicznym, popularny
w $rodkach masowego przekazu, nie moze byé powaznie
traktowany w naukowej refleksji pedagogicznej. Znane do-
tychczas metody protezowania narzadu stuchu prowadzg
w najlepszych przypadkach do czesciowego korzystania
z danych akustycznych. Nie ulega wiec watpliwosci, ze wy-
chowanie jgzykowe nie moze opiera¢ sie wylacznie na wy-
chowaniu stuchowym, ale raczej na usprawnianiu wielostron-
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nym, uwzgledniajacym potencjat i dynamizmy rozwojowe
centralnego uktadu nerwowego, ktérych zasoby sa wystar-
czajgce, aby doprowadzi¢ do umystowego przezwyciezenia
ograniczen biologicznych.

Rozwoj wspodlczesne] wiedzy o jezykowym funkcjonowa-
niu ludzi nabrat takiego tempa i osiggnaf takg jakosg, iz jego
osiggniecia zobowigzujg surdopedagogéw do ustawicznego
$ledzenia doniesien dotyczacych wynikéw badan w wielu
dziedzinach podejmujgcych te problemy, a przede wszystkim
badan neuropsychologicznych (zwlaszcza neurolingwisty-
cznych), psycholingwistycznych i socjolingwistycznych.
Inspirujace jest rowniez $Sledzenie rozwoju modeli umystu
i refleksji dotyczacych proceséw kognicji oraz roli stowa
i symboli w tych procesach [zob. np. Chlewinski 1999]. Niem-
niej wazne sg badania i refleksje dotyczace teorii kultury oraz
ich aplikacji w pedagogice spofecznej. Nie mozna jednak
ogranicza¢ sie do $ledzenia naukowych ciekawostek z za-
kresu etnologii. Znacznie wiecej wiedzy o humanistycznej
wartosci jezyka, a takze o integrujgcej roli stowa mozna
zaczerpnal z dziet dotyczgcych antropologii filozoficznej
i filozofii jezyka [zob. Paszkowska 2000]. Najdotkliwsza kon-
sekwencjg niepetnosprawnosci stuchowo-jezykowej jest bo-
wiem — jak juz zostalo powiedziane — ograniczenie dostepu
do wartosci kultury. Warto podkresli¢ raz jeszcze, ze dostep
do tych wartosci jest nieodzowny dla rozwoju czlowieka jako
osoby.

Realizujac cel niniejszego artykutu trzeba wskazaé przy-
najmniej niektore przyktadowe dziedziny badan, ktére mogg
byé Zrédlem przestanek do rozwazan teoretycznych, wzordw
rozwigzan metodologicznych w badaniach empirycznych
i wskazdwek do programéw wychowania jezykowego dzieci
z uszkodzeniami stuchu:

1. Neurobiologiczne badania nad wyodrebnieniem genu
odpowiedzialnego za rozwo] mowy prowadzone przez nau-
kowcow brytyjskich w ramach Projektu Poznania Genomu
Cztowieka;

2. Neurologiczne badania nad lokalizacja moézgowg
czynnosci jezykowych osob postugujgcych sie jezykiem
migowym, ktore prowadzi zespot uczonych amerykanskich:
Gregory Hickok, Ursula Bellugi i Edward S. Klima;

3. Teoretyczne ustalenia dotyczace ,jezykow fono-
gestowych” jako jezykow opartych na percepcji wzrokowej,
ktorych dokonali lingwisci amerykanscy z Uniwersytetu Gal-
laudeta: Earl Fleetwood i Melanie Metzger;

4. Psycholingwistyczne badania nad sensoryczng bazg
jezyka prowadzone na Biatorusi przez Nadiezde N. Jewczyk;

5. Badania wtasne nad zastosowaniem fonogestow i rolg
eurytmii dyskursu w komunikowaniu sie oséb niestyszacych
ze styszacymi.

Kazde z tych badan, prowadzone wedtug procedur po-
szczegolnych specjalnosci naukowych, dotyczy jednego
z problemoéw, ktére na pozor nie majg ze soba wiele wspél-
nego. Moga by¢ jednak interpretowane jako wazne dokona-
nia w dziedzinie poszukiwan wiedzy dotyczacej cziowieka
jako homo loquens. Surdopedagice potrzebne jest wypra-
cowywanie syntez utatwiajgcych aplikacje tej wiedzy.

Ad 1. Glosne od pazdziernika 2001 r., dzieki publikacji
w czasopiémie ,Nature” i doniesieniom internetowym,
odkrycie neurobiologéw i genetykéw z Oksfordu i Londynu,
ktérzy znalezli dowody na istnienie genu odpowiedzialnego
za specyficzne zaburzenia mowy u czionkdw rodziny ozna-

czonej kryptonimem KE, pozwala na przyjecie dosy¢ dobrze
uzasadninej tezy, ze jest to ten wlasnie gen, ktdrego specy-
ficzne dziatanie jest charakterystyczne tylko dla genotypu
ludzkiego, czyli gen, ktéry decyduje o rozwoju funkcji
jezykowych. Ustalono, Ze jest to pojedynczy gen nazwany
FOXP2 zlokalizowany w regionie 7Q31 na 7. chromosomie.

Znaczenie tego odkrycia dla surdopedagogiki jest
niewatpliwe, chociaz nie jest jednoznaczne. Na poczatek
mozemy tylko stwierdzi¢, ze stanowi ono kolejny dowdd
potwierdzajacy waznos¢ biolologicznych, genetycznych
uwarunkowarn ludzkich zdolnosci jezykowych. Nic tez dziw-
nego, ze odkrycie to chetnie komentujg zwolennicy naty-
wistycznych teorii wyjadniajgcych proces opanowywania
jezyka przez dziecko i badacze biologicznych podstaw jezy-
ka, np. Steven Pinker, autor dziela ,The Language Instinct.
How the Mind Creates Language”. Pinker podkresla znacze-
nie tego odkrycia, wskazujgc na jego wartos¢ w dalszych
badaniach: ,Znajac gen, ktérego mutacja wywoluje u ludzi
zaburzenia mowy, bedzie mozna sprawdzi¢, jak dziata taki
sam gen u naszych najblizszych krewnych szympansdw i in-
nych naczelnych, a tym samym sprébowac przesledzi¢ ewo-
lucyjne koleje mowy" [cyt. za: Yamazaki 2001). Dla surdope-
dagogiki na poczatek mozna uzna¢ za wazny fakt, iz gen
warunkujacy rozwdj jezykowy czlowieka programuje zapew-
ne organogeneze narzaddw artykulacyjnych. Jest to teza
zgodna z intuicjami polskich fonetykdw, Jana Siestrzynskie-
go i Marii Diuskiej, ktérzy przywiazywali duzg wage do arty-
kulacyjnej strony mowy [por. Krakowiak 2001]. Teza ta jest
szczegolnie wazna dla programéw wychowania jezykowego.
Samo istnienie takiego uwarunkowania stanowi podstawe
optymizmu pedagogicznego, poniewaz daje gwarancje, ze
wychowanie jezykowe ma mocng baze biologiczng dla roz-
woju funkcji motoryczno-kinestetycznych, waznych w ucze-
niu sie artykulacji i czytania z ust. W Swietle tych badan
marzenie Siestrzyriskiego o uczeniu niestyszgcych mowy
.przez oczy” na podstawie wnikliwej obserwacji czynnosci
mowienia staje sie psychopedagogicznie realne. W szcze-
golinosci realne jest uczenie sig jezyka w oparciu o uspraw-
nianie motoryczno-kinestetyczne z zastosowaniem dobrze
dobranych manualnych $rodkéw wspomagajgcych.

Nie mniej wazne jest zapewne to, w jaki sposéb biolo-
giczne uwarunkowanie dotyczy zdolnosci jezykowych jako
wyzszych, ponadsensorycznych czynnosci umystowych.
Fakt istnienia biologicznej bazy zobowigzuje nas do coraz
lepszego poznawania jej struktury i funkcji.

Ad 2. Stwierdzenie biologicznego uwarunkowania ludz-
kich zdolnosci jezykowych nie stanowi bynajmniej argumen-
tu obalajgcego réwnie wazng teze, ze wiadanie przez czto-
wieka jezykiem jest uwarunkowane srodowiskowo, a zatem
spotecznie i kulturowo. Wprost przeciwnie. Mozna zgro-
madzi¢ wiele argumentow naukowych $wiadczacych o tym,
ze istnieje niezwykle $cista koherencja miedzy czynnikami
biologicznymi i $rodowiskowymi. Dobitnych dowodéw na
uzasadnienie tej tezy dostarczajq fascynujace badania nad
objawami afazji u osob niestyszacych wiadajgcych jezykiem
migowym [Hickok, Bellugi, Klima 2003]. Badania nad tym
problemem trwajg juz ponad 10 lat. Badacze zadali sobie
nastepujgce pytania: Czy mézgowa reprezentacja jezyka jest
rzeczywiscie oparta na funkcjach styszenia i mowienia? Jaka
jest lokalizacja mézgowa jezyka migowego? Badania nad
afazjg dostarczyty danych klinicznych. Odpowiedzi okazaty
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sie zaskakujgce dla samych badaczy. Symptomy zaburzen
migania i rozumienia komunikatéw w jezyku migowym oka-
zaty sie bardzo podobne do symptoméw zaburzer mowy ty-
pu afazji Wernickego i afazji Broca. Uszkodzenia odpowie-
dzialne za te symptomy znajdowaly sie w lewej potkuli moéz-
gu, dokiadnie w tych rejonach, gdzie nalezatoby ich oczeki-
waé u styszacych z podobnymi problemami. U gluchego pa-
cjenta, ktory miat trudnosci z rozumieniem jezyka migowego,
stwierdzono uszkodzenie pola Wernickego, zas u pacjentki
z zaburzeniami ekspresji tego jezyka — pola Broca. Badania
te wykazaly zatem, ze lewa potkula odgrywa kluczows role
w komunikowaniu sie ludzi zarowno za pomoca jezyka migo-
wego, jak i fonicznego. Dalsze badania dotyczace rowniez
prawej pétkuli mozgu potwierdzity stusznos¢ wstepnie przyje-
tych tez (s. 56).

Interpretujac wyniki tych badan mozna z duzg pewnos-
cig racji stwierdzi¢, ze specyficzne lingwistyczne dziatanie
mozgu nie jest bezposrednio uzaleznione od sposobu zmys-
lowego pozyskiwania danych. Nasz médzg moze sobie row-
nie dobrze radzi¢ z przetwarzaniem sygnatow stuchowych,
uporzadkowanych linearnie w czasie, jak i wzrokowych,
uporzadkowanych w czasie i przestrzeni, poddajac je logicz-
no-jezykowej kategoryzacji semantycznej i porzadkujgc syn-
tagmatycznie. Wstepne opracowanie sygnatéw stuchowych
lub wzrokowych odbywa sie prawdopodobnie przy zaanga-
zowaniu odpowiednich obszaréw centralnego uktadu ner-
wowego, wyspecjalizowanych funkcjonalnie, czyli tzw. modu-
tow (autorzy przytoczonych badan przyjmuja teorig modufo-
wej struktury czynnosci mézgu).

Wyniki badan klinicznych, przekonywajace i inspirujace,
nie moga by¢ jednak uwazane za dostateczne do zrozumie-
nia organizacji umystowych czynnosci jezykowych ludzi nie-
styszacych. Niewyjasnione pozostajg przede wszystkim neu-
rologiczne problemy bilingwizmu, zaréwno tego, ktory jest
zaburzeniem jezyka, jak i tego, ktéry jest celem ksztalcenia.
Nie dostarczajg takze przestanek do oceny przydatnosci
jezykow hybrydalnych, takich jak system jezykowo-migowy.
Zbadania i opisania wymagajg rowniez (bardzo czeste
u 0s6b nieslyszagcych) przypadki nietypowej lateralizacji.

Oczywiscie, omawiane badania przyczynity sie do wiek-
szego zainteresowania fenomenem jezyka migowego,
pomogly ukazac¢ jego wartos¢ i specyfike oraz przywrocic
niestyszacym, ktdrzy migaja, godnos¢ ludzi wiadajgoych
jezykiem. W swietle tych badan cztowiek postugujacy sig
jezykiem migowym to rowniez homo loquens. Nie ulega jed-
nak watpliwosci, ze warunkiem jego jezykowego rozwoju jest
wychowanie w $rodowisku postugujagcym sie jezykiem
migowym. To relacje spoteczne w srodowisku (w pefni zgod-
nie z ogoélng tezg Noama Chomsky'ego!) wyzwalajg wro-
dzony mechanizm przyswajania jezyka — Language Acquisi-
tion Device (LAD). Przebieg procesu opanowywania jezyka,
istnienie i postaé uniwersaliow lingwistycznych oraz stopien
ich zaleznosci od struktury poznawanego jezyka lub od uwa-
runkowanej biologicznie aktywnoséci wlasnej dziecka, to pro-
blemy badawcze, ktére powinny by¢ podjete na gruncie sur-
dopedagogiki, poniewaz istniejg tu obfite, ale nie do korica
wykorzystane, przestanki empiryczne.

Pochopnie optymistyczne wnioski praktyczne wyciag-
niete z badan klinicznych odwrécity niestety uwage od zagro-
zen wynikajgeych z wychowania jezykowego dzieci niesty-
szgcych z rodzin styszgcych do wiadania jezykiem migo-

wym. Skoro bowiem okazato sie, ze jezyk migowy lokalizuje
sie w tych samych obszarach mézgu co jezyk foniczny, to dla
surdopedagogiki ma to wielorakie konsekwencje teoretyczne
i praktyczne, nad ktérymi nie mozna bezrefleksyjnie przejs¢
do porzadku. Konieczne sg gruntowne badania i namyst
psychopedagogiczny nad konsekwencjami tego zjawiska
psycholingwistycznego.

W Swietle wynikdw przytoczonych badan mozna
stwierdzi¢, ze myla sie ci, ktérzy uwazajg jezyk migowy za
przejaw choroby. Jego Zrodet nalezy upatrywaé raczej
w autoterapeutycznych dziataniach ludzkiego umystu, ktory
potrafi przekraczac¢ ograniczajgce go bariery. Niedostatki na-
szej wiedzy o jezyku migowym nie zmieniajg faktu, ze sta-
nowi on przejaw ogromnych mozliwosci ludzkiego mozgu:
zwyciestwo rozumu nad ograniczeniami ciata. To wiaénie is-
tnienie tego fenomenu stawia nas przed tajemnicg jezyko-
wego funkcjonowania czlowieka. Tajemnica ta domaga sie
wyjasnienia przez badanie i opis nie tylko samego jezyka
migowego, jako systemu semiotycznego, ale rowniez analizy
zjawisk psychospotecznych i psychorozwojowych, ktore
wywotuje uzywanie tego jezyka przez dzieci z uszkodzenia-
mi stuchu. Z socjolingwistycznego punktu widzenia jezyk
migowy jest bowiem tworem tylko na pozér podobnym do
jezykéw etnicznych. W istocie jest czym$ zupetnie innym.
Jego rozwdj w aspekcie indywidualnym i grupowym jest
zjawiskiem wyzwalanym przez brak mozliwosci styszenia
dzwiekéw mowy oraz przez specyficzne uwarunkowania
spoteczne i wychowawcze. Jezyk migowy pojawia sie w $ro-
dowiskach gromadzacych znaczng liczbe o0sob niestysza-
cych, jako rezuitat bezsilnosci pedagogdéw, objaw zwycies-
twa genetycznie uwarunkowanego programu rozwoju indy-
widualnego nad programami zabiegéw pedagogicznych.
Jest fenomenem pojawiajacym sie samoistnie, nad ktérym
pedagodzy nie potrafig panowac. Najdobitniej $wiadczg
o tym wyniki prob reformowania jezykow migowych. Prowa-
dza one zwykle do wielorakiego wzbogacania tych jezykow,
ale w inny sposob, niz zaktadajg autorzy projektow sztucz-
nych jezykéw hybrydainych (tzw. znakdéw dydaktycznych
i systemow jezykowo-migowych).

Doswiadczenia zdobyte w ciggu ostatnich kilku lat przez
szkoty specjale w Polsce stanowig juz dzi$ wystarczajacy
dowdd sily i kreatywnos$ci jezyka migowego. Nauczyciele in-
spirowani i ksztatceni przez Profesora Bogdana Szczepan-
kowskiego usitujg stosowac sztuczny jezyk hybrydalny typu
pidginu (tzw. system jezykowo-migowy), ktérego skiadnia
i fleksja jest wzorowana na polszczyZnie, natomiast w war-
stwie wyrazania korzysta sig ze znakow polskiego jezyka
migowego i alfabetu palcowego. Zaleca sie jednoczesne mo-
wienie po polsku, co w praktyce sprowadza sie do mowienia
w specyficznie zdeformowanej odmianie polszczyzny.
Niestyszgcy uczniowie chetnie wigczajg do wlasnego jezyka
.nowe" znaki jako neologizmy lub neosemantyzmy, ale nie
ulegajg wptywowi linearnej i fleksyjnej struktury zadnia pol-
skiego, pozostajgc przy formach bezfleksyjnych, uporzadko-
wanych zgodnie z przestrzenno-czasowym szykiem znakow
w zdaniu jezyka migowego. Stosowanie systemu jezykowo-
-migowego przyczynia sie do rozwoju stownika w jezyku
migowym, ale nie poprawia znajomoéci jezyka polskiego
przez niestyszacych uczniow. Porzadkowanie bezfleskyjnych
znakéw w szyku odwzorowujacym zdanie polskie, charak-
terystyczne dla tzw. uproszczonej wersji systemu jezykowo-
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-migowego, prowadzi do powstawania pseudo-zdan, tworéw
niezrozumiatych, ktérych poszczegdine skiadniki sg pozba-
wione funkcji syntaktycznych, a zatem nie mogg tez pehic
funkcji semantycznych. Tym sie ttumaczy znane zjawisko,
ktére wymaga wyjasnienia: osoby niestyszace bardzo mato
korzystajg z pomocy ttumaczy postugujacych sie uprosz-
czenym systemem jezykowo-migowym (np. w telewizji, w ko-
Sciotach itp.); niestyszgcy rozpoznajg jedynie pojedyncze
znaki, nie potgczone syntaktycznie w wypowiedzeniach ani
w komunikatach migowych.

W kontekscie tych rozwazan jasnego uswiadomienia
sobie wymaga fakt, iz obiegowe twierdzenie, Ze ,jezyk
migowy jest ojczystym jezykiem wszystkich gtuchych” za-
wiera btad logiczny, wynikajacy z wadliwego rozumienia
pojecia jezyka ojczystego. Jezyk migowy jest jezykiem ma-
cierzystym (ojczystym, rodzimym) wylacznie dzieci niesty-
szgcych urodzonych i wychowujgcych sie w srodowiskach,
w ktérych jest on uzywany przez catg spolecznosé. Mozna
wiec uznaé go za jezyk rodzimy tylko dzieci z rodzin, w kté-
rych zyje wiele oséb z uszkodzeniami stuchu. Liczba dzieci
niestyszacych, ktérych rodzice réwniez nie stysza jest nie-
wielka (zaledwie okoto 5 % wszystkich dzieci z uszkodzenia-
mi stuchu). Nadmierny entuzjazm odkrywcow fenomenu
jezyka migowego jest spowodowany przez zawezone
postrzeganie zlozonych probleméw spotecznych wychowa-
nia jezykowego dzieci z uszkodzeniami stuchu. Nic zatem
dziwnego, ze pedagodzy podchodzg do jezyka migowego
z ostroznoscig, ktérej nie wykazujg zwolennicy koncepcji
antypedagogicznych. W podejsciu tych ostatnich pochopny
optymizm tgczy sie zwykle z niedostatkiem uwagi dla podsta-
wowych potrzeb psychicznych dziecka, a przede wszystkim
potrzeby wiezi emocjonalnej z osobami najblizszymi,
zwiaszcza rodzicami, i petnej komunikacji jezykowej w $ro-
dowisku rodzinnym. Zapominajg oni, ze zaspokojenie tych
pofrzeb jest warunkiem nie tylko rozwoju poznawczego rozu-
mianego jako gromadzenie wiedzy o $wiecie, ale réwniez
rozwoju poczucia tozsamosci i samooceny oraz petnego,
integralnego rozwoju osobowego cztowieka. Nieuchronng
konsekwencjg uzywania jezyka migowego przez dzieci po-
chodzgce z rodzin styszacych i nie znajacych jezyka migo-
wego jest zaburzenie wigzi rodzinnych, narastanie patolo-
gicznego dystansu emocjonalnego, a czesto zupetne wyko-
rzenienie ze $rodowiska macierzystego. Zjawisko to jest dos-
konale znane z do$wiadczenia szkét specjalnych z internata-
mi. Wykazuje ono, ze jezyk migowy byt i dotychczas jest
rowniez jezykiem tajnym”, kodem swoistej subkultury ucz-
niowskiej, umozliwiajacym porozumiewanie sie w zamknietej
grupie, ktéra $wiadomie izoluje sie od spotecznosci styszacej
i broni przed ingerencja zewnetrzng. Grupa taka stanowi
specyficzne srodowisko wychowawcze, tworzace wiasng
strukture spoteczng i wtasny system wartoéci, mato podatne
na oddziatywania osob dorostych. W takim $rodowisku auto-
rytet zdobywajg uczniowie o cechach przywodczych, zwykle
tacy, ktorzy najlepiej stysza, dosy¢ dobrze méwia i skutecz-
nie stosujg rozne formy dominacji oraz ukrytej przemocy
wobec stabszych. Wychowywanie sie w takim Srodowisku
jest niewatpliwie jedng z gtownych przyczyn niskich osigg-
nie¢ edukacyjnych wielu niestyszacych ucznidéw i absolwen-
téw szkét. Dlatego gruntowne poznawanie jezyka migowego
przez nauczycieli szkdt specjalnych nalezy uznac za ich pod-
stawowy obowigzek.

Natomiast zalecenie, aby styszacy rodzice uczyli sig
jgzyka migowego razem ze swoimi matymi niestyszacymi
dzieémi nalezy do tych pomystéw, ktére trudno zaakcep-
towac w Swietle wspotczesne] wiedzy z zakresu psycholing-
wistyki rozwojowej. Wszystkie dzieci na $wiecie ucza sie
bowiem jezyka w toku ustawicznych rozméw z ludzmi dojrza-
tymi jezykowo, biegle wiadajgcymi calym systemem. Rola
rodzicow w tworzeniu warunkéw dla rozwoju jezykowego
dziecka wynika z ich wiasnej dojrzatoéci i petnej sprawnosci
jezykowej. Rodzice udostepniajg dzieciom jezyk jako petny
system zaktualizowany w konkretnych wypowiedziach.
Dzieci samodzielnie rozszyfrowujg procedure kodowania
znaczen | opanowujg jezyk swoich rodzicdw w toku odkrywa-
nia wielorakich funkcji wypowiedzi, wykorzystujgc wiasne
zdolnosci, ktére sg uwarunkowane biologicznie. Zalecenie,
by rodzice zmienili swdj jezyk ze wzgledu na ograniczenia
dziecka, pocigga za sobg nieuchronne zaburzenie procesu
opanowywania jgzyka przez dziecko. W aspekcie psycho-
lingwistycznym oznacza to uzywanie przez rodzicow namia-
stki jezyka zamiast pelnego systemu (nie jest mozliwe biegle
opanowanie przez rodzicow petnego jezyka migowego w cig-
gu kilku miesigey). W aspekcie pedagogicznym jest to po-
nadto zalecenie ograniczajace naturaine prawa rodzicielskie,
co z kolei prowadzi nieuchronnie do zaburzen w funkcjono-
waniu rodziny.

Bezrefleksyjne promowanie wychowania jezykowego
wszystkich niestyszacych z zastosowaniem jezyka migowe-
go, postrzegane przez wielu nauczycieli jako rzekomo oczy-
wista dobroczynnos¢, wigze sie odpowiedzialnoscig moralng
za los tych dzieci.

Ad 3. Kolejne ogniwo rozwazan nad wychowaniem
jezykowym oséb z uszkodzeniami stuchu powinno stanowic
doswiadczenie wynikajace z zastosowania przemyslanej
koncepcji pedagogicznej opartej na gruntownej wiedzy
0 jezyku fonicznym, jaka jest metoda cued speech (metoda
fonogestow). Inspiracjg do stworzenia tej metody przez
R. Crina Cornetta byly przeprowadzone w 1965 roku bada-
nia nad wynikami edukacji niestyszacych studentéw Uniwer-
sytetu Gallaudetta, ktérzy byli ksztalceni w mysl koncepgji
komunikacji totalnej i biegle wiadali jezykiem migowym:.
Refleksja nad objawami i przyczynami niepetnosprawnosci
jezykowej, przejawiajacej sie w braku umiejetnosci czytania
byta punktem wyjécia poszukiwarn teoretycznych i praktycz-
nych. Celem, ktory postawit sobie Cornett, byto opracowanie
metody umozliwiajacej peine opanowanie w mowie | w pis-
mie jezyka ojczystego, czyli tego samego, kidrym wiadajg
styszacy rodzice dzieci niestyszacych, tego, w ktérym napi-
sane sg dziefa literatury pieknej i naukowej.

Centralnym punktem poszukiwan Cornetta bylo naste-
pujace rozumowanie: jesli obrazy wymawianych glosek
beda réznity sie od siebie wygladem tak samo jak réznia
sig dzwigki dla normalnie funkcjonujgcego ucha, to
dziecko z uszkodzeniem siuchu bedzie moglo latwo
nauczy¢ sie jezyka dzieki spostrzeganiu wzrokowemu.
Wiadomo jednak, ze obrazy gtosek na ustach nie réznig sie
od siebie tak wyraznie, zeby mozna bylo kazdg z nich
rozpoznaé¢ w szybko ptyngcym strumieniu mowy. Uklady ust
w czasie wymawiania réznych gtosek sg bardzo podobne,
a czesto nawet identyczne. Trzeba wiec uzupetnic je czyms,
co sprawi, ze stang sie wyraziste, jednoznaczne i bedzie
mozna je odrdznia¢. Powstat pomyst zastosowania dyskret-
nych ruchow reki i ukiadow palcow.
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Po uptywie ponad 30 lat od powstania koncepcji okaza-
to sie, ze cel ten zostal osiggniety [Krakowiak 1995; 1997;
2003]. Zadziwiajgca (dlatego dla niektorych niewiarygodna)
skutecznos¢ metody fonogestéw, nieporéwnywaina z zadng
inng metoda stosowang w ksztatceniu specjalnym niestysza-
cych, potwierdzona w wielu badaniach empirycznych [zob.
Krakowiak 1995; 2003: Krakowiak, Leszka 2000; Majors
2001], domaga sie wyjasnienia teoretycznego. Zadania tego
podjeli sie Earl Fleetwood i Melanie Metzger, autorzy ksigzki
wydanej w 1998 roku pt. ,Cued Language Structure: An Ana-
lysis of Cued American English Based on Linguistic Princi-
ples* (,Struktura jezyka fonogestowego: analiza jezyka an-
gielskiego amerykanskiego oparta na pryncypiach lingwi-
stycznych”).

Autorzy tego dzieta na wstepie podkreélajg, iz efektyw-
nos¢ dyskusji filozoficznych, naukowych i praktycznych zale-
2y od jednakowego rozumienia terminologii uzywanej w tych
dyskusjach. Jednak odkrycia naukowe wcigz dostarczajg no-
wej wiedzy i stad osiggniecie takiego wspélnego zrozumienia
moze by¢ trudne. Nowa wiedza czgsto domaga sie przefor-
mutowania definicji, jednak przyjecie nowych definicji nie
dokonuje sie ani spontanicznie ani jednoczesnie wsréd
wszystkich ludzi. Mimo to, wcigz rozwijajgce sig zrozumienie
rzeczywistoéci rodzi potrzebe rozwoju opisujgcej jg termi-
nologii. Rzecz w tym, Ze rzeczywistosc nie jest srodkiem do
uwiarygodniania terminologii. To definicje sg srodkiem, dzig-
ki ktéremu mozemy rozmawiaé o rzeczywistosci. Dlatego tez
celem ich prac teoretycznych jest zrozumienie i wyjasnienie
natury i znaczenia rozwijajacych sie definicji.

Rezultatem poszukiwan teoretycznych jest precyzyjne
okreslenie poje¢ umozliwiajgcych opisywanie czynnosci
jezykowych wykonywanych z zastosowaniem fonogestéw.
Odwotujac sie do amerykanskiej lingwistyki i jej systemu
pojec autorzy zdefiniowali przede wszystkim nastepujace ter-
miny: fonogestem (cuem), jezyk angielski fonogestowy (cued
English) i jezyk fonogestowy (cued language).

Szczegdlnie inspirujgca dla niniejszych rozwazan staje
sie mozliwosé zinterpretowania przebiegu i rezultatow sto-
sowania fonogestow w ujeciu neurolingwistycznym. Stosujac
te terminy mozna uzasadni¢ tezg, ze metoda fonogestow
polega na przystosowaniu znakéw jezyka dzwigkowego do
ich adekwatnej percepciji przez osobe pozbawiong mozliwo-
§ci precyzyjnego styszenia samych dzwiekéw mowy. Dzieje
sie to dzieki konsekwentnemu przestrzeganiu porzadku
organizacji sylabicznej (samogtoskowo-spodtgtoskowej) ciggu
fonicznego i starannemu odzwierciedlaniu jego struktury pro-
zodycznej (suprasegmentalnej) i fonologicznej (segmental-
nej). Warto$¢ metody wynika z petnej ekwiwalencji stru-
mienia mowy z fonogestami ze strumieniem fonicznym mo-
wy w kazdym jezyku narodowym.

W swietle badan przeprowadzonych w Polsce [Krako-
wiak 1995; Leszka 2000] nie mniej wazng zaletg tej metody
jest zawarty w niej program wychowania stuchowego. Dzieci
wychowywane z jej zastosowaniem nie tylko sprawnie od-
bierajg i rozumieja wypowiedzi oraz mowig, ale rowniez ucza
sie bardzo uwaznie stuchac, wykorzystujac swoje ,resztki
stuchowe” i nie tracac szansy na rozwdj stuchowych funkgji
jezykowych. Dlatego wtasnie metoda ta jest w wielu krajach
z powodzeniem stosowana w rehabilitacji dzieci korzystajg-
cych z implantéw Slimakowych.

Ad 4. Przekonujgce potwierdzenie powyzszych tez
mozna znalez¢ rowniez we wnikliwych badaniach przepro-

wadzonych na gruncie innych jezykéw stowianskich. Nadiez-
da N. Jewczyk jest romanistka i zajmuje sie lingwistyka sto-
sowang w Panstwowym Uniwersytecie Lingwistycznym
w Minsku. Jest autorkg dwoch sposrod §9 adaptacji cued
speech do jezykdéw narocdowych: rosyjskiej i biatoruskiej.
Przeprowadzita jednoczesne badania nad dwiema nowymi
metodami sterowanego ksztaltowania percepcyjnej bazy
jezyka, a mianowicie nad audytywnym treningiem jezyko-
wym (w nauczaniu styszacych Bialorusindw jezyka francus-
kiego) i wizualno-fonetycznym systemem komunikacji
(czyli metodg fonogestdw w nauczaniu mowy niestyszgcych
dzieci). Wyniki swoich badan przedstawita w pracy ,Piercjep-
tiwnaja baza jazyka pri normie i patologji stucha” (,Baza per-
cepcyjna jezyka w przypadku stuchu normalnego i jego
patologii”) [Jewczyk 2000]. Szczegdblina wartos¢ i waznosc
tych badan wynika z faktu, ze wykazujg one mozliwos¢ ade-
kwatnego odbioru mowy ustnej przez osoby z gtebokimi usz-
kodzeniami stuchu. Adekwatny odbiér mowy jest warunkiem
komunikacyjnej i spotecznej integracji nieslyszgcych, pozwa-
la bowiem stosunkowo fatwo opanowac norme jezyka ojczy-
stego i obcego. Wyniki osiggane tg metoda przez niestysza-
cych sa réwnoznaczne z wynikami osigganymi przez osoby
styszace.

Opracowana przez N. J. S. Jewczyk teoria percepcyj-
nej bazy jezyka wykorzystuje wiedzg z zakresu neuropsy-
chologii dotyczaca systemowej budowy funkcji psychicz-
nych cztowieka przedstawiong w pracach J. P. Pawlowa,
J. M. Sieczenowa, A. P. turiji, L. S. Wygotskiego, N. A. Bern-
steina i innych badaczy, przede wszystkim europejskich. Naj-
cenniejszym osiagnieciem tej teorii jest przekonywajace
wyjasnienie zjawiska, ktére polega na tym, ze dzieci korzy-
stajgce z fonogestdw osiagajg zdolnos¢ peinej samokontroli
czynnosci mowienia dzieki wykorzystywaniu wrazen kineste-
tycznych. Ta zdolnos¢ pozwala im przezwyciezy¢ najdotkliw-
szg konsekwencje odbiorczego uszkodzenia stuchu, a mia-
nowicie brak zdolnoéci styszenia samego siebie. Dzieci sty-
szgce uczg sie prawidlowo mowic dzigki temu, ze styszg wia-
sng mowe. Dziecko z uszkodzeniem stuchu, ktére nie korzy-
sta z fonogestéw probuje moéwic tak, jak styszy. Jego mowa
wewnetrzna jest petna luk i niedoboréw, nie jest precyzyjna
na poziomie morfonologicznym i semantycznym. Na takigj
niekompletnej podstawie nie moze opanowadé jezyka dzwie-
kowego. Dziecko korzystajgce z fonogestdw wypracowuje
sobie w toku wychowania jezykowego wiasny sposob pre-
cyzyjnej autokontroli mowy dzieki uzupetnianiu czynnosci
moéwienia gestami, ktore sprawiaja, ze mozna doskonale
,2odczuwac mowienie”. Dzigki temu mowa wewnetrzna stop-
niowo staje sie w petni adekwatna wobec mowy ludzi stysza-
cych pod wzgledem jezykowym, nie ma w niej zadnych luk,
obecne sg wszystkie fonemy, morfemy i leksemy. Dzieki
temu dziecko mimo uszkodzenia stuchu opanowuje jezyk
dzwiekowy na takim samym poziomie jak styszgcy rowiesni-
cy, chociaz jego wymowa (samo brzmienie dzwiekéw mowy)
nie jest doskonata.

Ad 5. Badania nad zastosowaniem fonogestéw w pracy
pedagogicznej z dzie¢mi niestyszacymi przeprowadzone
w Polsce przez autorke niniejszej pracy i jej wspdtpracowni-
kéw ujawnity cztery najwazniejsze aspekty wychowania
jezykowego tej grupy dzieci. Mozna je wskazac jako cztery
filary — podstawy, na ktérych buduje sie kompetencja i spra-
wnosci jezykowe dziecka:
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A. Pierwszym filarem jest niewatpliwie autonomia
osobowa dziecka, ktdra stanowi warunek jego aktywno-
$ci, samodzielnosci i kreatywnos$ci w opanowywaniu je-
zyka [zob. Krakowiak 2003b]). Podmiotowe traktowanie
dziecka umozliwia wyzwolenie sie dynamizmu rozwoju
jezykowego, poniewaz tylko cztowiek jako osoba potrzebuje
jezyka, aby komunikowaé sie z innymi osobami. Autonomia
osobowa gwarantuje zgodno$¢ przebiegu rozwoju czynnosci
jezykowych dziecka niestyszgcego z naturalnym stadialnym
przebiegiem rozwoju mowy kazdego czlowieka. Warunkiem
podmiotowego traktowania dziecka jest osobowa dojrzatosc
i autonomia osoby dorostej (matki, ojca, logopedy, nauczy-
ciela), kidra Swiadomie i umiejetnie przystosowuje swoje
czynnoéci jezykowe do mozliwoéci swojego niestyszgcego
rozméwcy. Metoda fonogestéw umozliwia dorostej osobie
styszacej i niestyszacemu dziecku takie wzajemne przy-
stosowanie sie, ktére z jednej strony nie wymaga od stysza-
cego rezygnacji z postugiwania sie peinym systemem jezyka
narodowego, a od dziecka nie wymaga nadmiernego wysitku
ani szczegolnych uzdolnien.

B. Za drugi filar uzna¢ nalezy adekwatno$é percepcji
sygnatéw mowy, czyli petny zmystowy dostep do wszys-
tkich jednostek struktury jezykowej wypowiedzi na po-
ziomie wyrazania. Aby dziecko mogto przyswoi¢ sobie jezyk
dzwiekowy, musi uzyskac peiny i staty dostep do wszystkich
fonemow (spétglosek i samoglosek w sylabach) i do wszys-
tkich morfeméw w szybko ptyngcym strumieniu mowy. Musi
takze mie¢ mozZnos¢ dostrzegania zjawisk morfonologicz-
nych (alternacji morfologicznych). Rozszyfrowanie fonemo-
wej procedury kodowania znaczen wymaga bowiem nie tylko
identyfikowania i rozumienia znaczenia poszczegoinych lek-
semow, ale réwniez identyfikowania i rozumienia wartosci
znaczeniowo-stylistycznej wszystkich form wyrazdw zrdzni-
cowanych przez morfemy stowotwéreze i formalno-gramaty-
czne oraz alternacje morfologiczne. Precyzyjna percepcja
foneméw na poczatku procesu opanowywania jezyka jest
konieczna do opanowania modeli ich tgczliwosci oraz wa-
riantow morfemoéw i ich dystrybucji, a to z kolei jest podstawg
precyzji percepcji form wyrazowych i rozumienia znaczen.
Korzystanie z fonogestow umozliwia percepcje adekwatng
na takim samym poziomie jak sprawne stuchanie dzwiekdow
mowy przy wysokiej jakosci dzwieku.

C. Trzeci filar, na ktérym opiera sie rozwdj kompetencji
jezykowej dziecka, stanowi eurytmia czynnosci mowienia
i rozumienia, czyli synchroniczny i zrytmizowany prze-
bieg czynnos$ci mowy nadawcy i odbiorcy (np. matki
i dziecka). Aby dziecko mogto przyswoi¢ sobie jezyk foni-
czny, musi opanowaé jego strukture iloczasowo-rytmiczng
[zob. Krakowiak. 2004]. Dla dziecka nieslyszacego stanowi
to podstawe organizacji czasowej stownej wymiany znaczen.
Pomaga mu takze w rozumieniu czynnikéw prozodycznych
mowy. Zastosowanie fonogestow umozliwia petng synchro-
nizacje czynnosci jezykowych osoby slyszacej i niestyszacej
W rozmowie.

D. Czwartym filarem rozwoju jezykowego dziecka jest
scisty zwigzek wypowiedzi z sytuacjami komunikacyjny-
mi, ktére stanowia ptaszczyzne odniesienia przy ustala-
niu znaczen i funkcji znakéw. Warunkiem opanowania
pierwszego jezyka przez kazde dziecko jest mozliwos$é po-
znawania znaczen i funkcji wypowiedzi w naturalnych sytua-
cjach zyciowych, w toku rozméw z oscbami biegle witadaja-

cymi jgzykiem. Jezyka prymarnego (pierwszego, rodzimego)
dziecko uczy sie spontanicznie i indywidualnie w toku rozwo-
ju psychicznego. Codzienne czynnosci zyciowe, eksploracja
otaczajgcego srodowiska, rézne rodzaje zabaw i coraz bar-
dziej ztozonych czynnosci poznawczych, a przede wszystkim
interakcje z osobami najblizszymi stanowig dla dziecka
2rodio wiedzy o znaczeniu stow, ktore im towarzyszg. Zna-
czenie oraz wszystkie funkcje poszczegdinych jednostek
systemu jezykowego dziecko poznaje doswiadczalnie, w to-
ku wiasnych dziatan jezykowych, czyli przede wszystkim
w rozmowach z innymi ludzmi. Nie istniejg skuteczne metody
specjalnego nauczania podstaw jezyka prymarnego w sztu-
cznie zaprogramowanych warunkach gabinetu logopedycz-
nego lub klasy szkolnej, w oderwaniu od naturalnego prze-
biegu rozwoju poznawczego dziecka wiasciwego dla pier-
wszych lat zycia w rodzinie. Korekcja logopedyczna, a potem
szkolne ksztalcenie jezyka musi by¢ poprzedzone uczeniem
sig czynnosci jezykowych w warunkach domu rodzinnego.
Fundamentalne znaczenie ma uzywanie przez rodzicow
w rozmowach z dzieckiem jezyka bogatego, poprawnego,
peinego, bez deformacji oraz zbednych uproszczen i utat-
wien. Dziecko musi mie¢ dostep do wszystkich sktadnikow
jezyka i warunki do samodzielnego odkrywania ich zna-
czenia i funkcji w komunikowaniu sie. Towarzyszenie dziecku
w rozwoju, stosowanie narzedzi pomocniczych, usprawnia-
nie i korekcjia w odniesieniu do poszczegoinych czynnosci
sktadowych mowy wymaga wnikliwej ustawicznej obserwagji
tego procesu.

Syntetyczne omowienie najwazniejszych ustalen wyni-
kajacych z badan prowadzonych w pigciu wybranych nurtach
pozwala mie¢ nadzieje, ze juz wkrétce — dzieki lepszemu ro-
zumieniu procesu opanowywania jezyka — uda sie wypraco-
wac zasady metodyki wychowania jezykowego dzieci z usz-
kodzeniami stuchu oraz rzeczowe wskazowki dla rodzicéw,
logopeddw i nauczycieli.

Na zakonczenie, zamiast wnioskdéw zamykajacych roz-
wazania i dla podkreslenia ich otwartosci, nalezy wyrazié —
jak sig wydaje — w petni uzasadnione przeswiadczenie,
ze badania nad wychowaniem jezykowym dzieci z uszkodze-
niami stuchu majg szczegding wartos¢ naukows nie tylko ze
wzgledu na ich wasko rozumiang stosowalnosé, ale rowniez
ze wzgledu na donioste aplikacje teoretyczne w szeroko
rozumianej wiedzy o czlowieku jako osobie komunikujgcej
sie — homo loquens.

Mozna réwniez wyrazi¢ nadzieje, ze rozwoj mysli peda-
gogicznej, chociaz odbywa sie bez przy$pieszenia wiasci-
wego dla postepu technicznego, a jego droga jest zawila
i meandryczna, doprowadzi wkrotce do przemian edukacyj-
nych, ktére zmienia jako$¢ zycia osdb niestyszacych.
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