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Wstep

Numer si6dmy czasopisma ,Niepelnosprawnos¢” zostal poswiecony dzialom
pedagogiki specjalnej zwiazanym z rozwazaniami nad kwestiami niepelnospraw-
nosci sensorycznej. Te dynamicznie rozwijajace sie pola mieszcza w sobie wiele
obszaréw refleksji. Namyst jest kierowany na spoteczna percepcje i funkcjonowa-
nie 0s6b niewidomych i niestyszacych. Pojawiaja sie tu réwniez analizy zmie-
niajgcych si¢ warunkow systemu edukacjii wsparcia adresowanego do tych grup.
Nie brakuje takze aktualizacji dotyczacych metodyki pracy pedagogicznej z ucz-
niami z tymi rodzajami niepelnosprawnoéci. Z uwagi na specyfike wsparcia osob
z niepelnosprawnoscia sensoryczna pojawia si¢ wiele przemy§élen na temat edu-
kacyjnych i spolecznych konsekwencji uzycia technologicznych form usprawnia-
nia wzroku i stuchu.

Tak réwniez rysuje sie przekrdj artykuldw biezacego numeru. Od rozwazan
poswieconych zmianom w samej dziedzinie (Grazyna Gunia, Urszula Eckert
i Anna Prozych), historycznej refleksji nad Zrédlami wspélczesnych form pomocy
(s. Elzbieta Wieckowska), po kwestie miejsca 0os6b z niepelnosprawnoscia senso-
ryczng w dzisiejszym systemie oswiaty (Ursula Horsch, Iwona Jagoszewska,
Malgorzata Ksigzek, Elzbieta Paradowska, Beata Jackiewicz) i wsparcia (Agnieszka
Kubarewicz) oraz praktyczne rozwigzania, ulatwiajgce funkcjonowanie pomimo
niepelnosprawnosci (Anna Czyz).

Nie rozdzielamy wyraznymi dzialami rodzajéw niepelnosprawnosci, nad
ktéra poczynana jest refleksja. Mimo to zauwazy¢ nalezy, ze poruszone sa zar6wno
problemy zwigzane z osobami z niepelnosprawnoscig wzroku, stuchu, jakispecy-
ficznych zagadnien zwiazanych z osobami gluchoniewidomymi.

Mamy nadzieje, ze numer ,Tyflosurdopedagogiczne konteksty edukacji i re-
habilitacji” postuzy nie tylko jako zrédlo zaktualizowanej wiedzy skierowanej do
specjalistow w tych dziedzinach, ale réwniez jako inspiracja i okazja do przyjrze-
nia sie poruszanym kwestiom przez osoby z nimi nie zwigzane.

Karolina Tersa
Sekretarz Redakcji






Marzenna Zaorska

Aktualne problemy edukacji i rehabilitacji
0s0b z niepelnosprawnoscia sprzezona

Wprowadzenie — dyskurs terminologiczny

Zastanawiajac sie nad zagadnieniem wspoélczesnych probleméw edukacyjno-
-rehabilitacyjnych oséb z niepelnosprawnoscia sprzezong nalezy przede wszyst-
kim wyjaéni¢ czym dany typ niepelnosprawnosci jest w istocie i jakie moga by¢
zasadnicze potrzeby w obszarze ksztalcenia, wychowania oraz wspomagania roz-
woju os6éb doswiadczajacych konsekwencji stanu sprzegajacych sie uszkodzen
w przelozeniu na wymagania stawiane przez aktualny poziom rozwoju cywiliza-
cyjnego. Odpowiedz na pierwszg, jak i druga czes¢ zasygnalizowanego wyzej py-
tania wcale nie jest ani jednoznaczna, ani prosta.

W kwestii terminologicznej zasadne zdaje sie stwierdzenie, ze okreslenie
,Miepelnosprawnos¢ sprzezona” sugeruje obecno$¢ co najmniej dwoéch (diady),
trzech (triady) lub wiecej uszkodzen organizmu ludzkiego (tetrawad). Mdéwiac
inaczej, credo niepelnosprawnosci sprzezonej polega na istnieniu uszkodzen or-
ganicznych, minimum dwoch, ktére w sposéb szczegdlny moga ograniczac roz-
woj oraz funkcjonowanie cztowieka, aczkolwiek wcale nie musza. Analizujac dy-
lemat niepelnosprawnosci sprzezonej sensowne zdaje sie by¢ uwzglednienie
kilku kwestii: jako$ciowo odmiennego charakteru niepetnosprawnosci sprzezo-
nej, ktéry polega na powstaniu, w sytuacji sprzegania si¢ konkretnych uszko-
dzen, stanu jakoSciowo odmiennego, od stanu, ktory powstaje w rezultacie obec-
nosci jednego z uszkodzen tworzacych niepetnosprawnos¢ sprzezona. Oznacza
to, ze nie jest to stan sumowania czy mnozenia mozliwych konsekwencji wad bu-
dujacych niepelnosprawnos¢ sprzezona, ale calkowicie rézny i czesto zindy-
widualizowany stan rozwojowo-funkcjonalny, ktéry jest wymierng rezultatéw
obecnych wad organicznych. Kolejng cecha niepelnosprawnosci sprzezonej jest
hipotetycznie mozliwy ztoZzony, wielozakresowy, czy wieloraki charakter konsek-
wengji uszkodzen konstruujacych niepelnosprawnos¢ sprzezona. Sformutowa-
nie ,hipotetycznie mozliwy” oznacza, ze niekoniecznie wymagany i obowigzko-
wo obecny u osoby z danym typem niepelnosprawnosci. Obecnos$¢ bowiem co
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najmniej dwoch lub wiecej uszkodzen organiki wcale nie musi powodowac
ztozonos¢, wielozakresowosc¢ oraz wielorakos$¢ danej niepetnosprawnosci. Moze
ona pozostac jedynie (ale niestety czesto réwniez az) niepetnosprawnoscig sprzezona.

Zlozonos¢ niepelnosprawnosci nalezy ujmowac w kategoriach jakosciowych
i postrzegac jako charakterystyke powagi zauwazanych konsekwencji obecnego
uszkodzenia/ uszkodzen organizmu ludzkiego, tzn. jako zlozony charakter kon-
sekwencji niepelnosprawnosci. Idac dalej tym tokiem myslenia warto podkresli¢,
ze stwierdzenie ,niepelnosprawnosc¢ zlozona” mozna odnie$¢ zaréwno do uszko-
dzef/ niepelnosprawnosci charakteryzujacych sie obecnoscia jednej wady, jak
i dwoch lub wiecej wad organicznych. Moze wiec np. odnosi¢ sie zaréwno do sta-
nu zwigzanego z catkowitym niewidzeniem czy niestyszeniem, jak i stanu sprze-
gania sie konsekwencji uszkodzen stuchu u wzroku, tzn. gtuchoslepoty.

Wielozakresowo$¢ niepelnosprawnosci natomiast jest kategoria ilosciowa, su-
geruje obecnos¢ konsekwencji uszkodzenia/uszkodzen w co najmniej dwoéch lub
wiecej zakresach funkcjonowania osoby ludzkiej, np. w zakresie funkcjonowania
fizycznego, psychicznego i/lub spolecznego. Moze wobec powyzszego dotyczy¢
zardwno sytuacji, kiedy mamy do czynienia z jednym uszkodzeniem, ale tez nie-
pelnosprawnosci sprzezonych. Méwigc inaczej, np. osoba niewidoma moze do-
Swiadcza¢ skutkow uszkodzenia wzroku w zakresie funkcjonowania fizycznego,
psychicznego i spolecznego, i bedzie sie wowczas kwalifikowaé do grupy oséb
zniepelnosprawnoscia wielozakresowa. Ale tez podobna sytuacja moze by¢ obecna
u osoby gluchoniewidomej i wtedy ona takze bedzie osoba z niepetnosprawno-
Sciag wielozakresowa. Jesli zas u osoby gluchoniewidomej obecne beda konsek-
wencje uszkodzenia zmysléw stuchu i wzroku jedynie w zakresie funkcjonowa-
nia spolecznego, to niewatpliwie bedzie taka osoba posiadala niepelnosprawnos¢
sprzezona, ale juz nie bedzie to osoba z niepelnosprawnoscia wielozakresowa.

Wielorakoé¢ niepelnosprawnosci z kolei jest zaréwno kategoria jakosciows,
jakiiloéciowa. Nie réznicuje konsekwencji niepetnosprawnosci w kontekscie ilos-
ciowym i jakoSciowym, ale je Iaczy w jedna calos¢. Bierze pod uwagge tak jedne,
jak i drugie. Odnosi sie do obecnosci konsekwencji niepelnosprawnosci w réz-
nych, mozliwych zakresach funkcjonowania — kontekst ilosciowy oraz do charak-
teru konsekwencji (ich powagi, ztozonosci) — kontekst jakosciowy.

Analizujac  kwestie wielorakosci niepelnosprawnoéci na konkretnych
przykladach warto zauwazy¢, ze np. osoba niewidoma, z racji obecnosci zlozo-
nych, powaznych konsekwencji niepelnosprawnosci oraz ilosci sfer funkcjono-
wania, gdzie owe konsekwencje sa obecne (fizyczne, psychiczne, spoleczne),
moze by¢ osoba z niepelnosprawnoscia zlozong, wielozakresowq i wieloraka, ale
nie bedzie osoba z niepelnosprawnoscia sprzezona. Natomiast osoba gluchonie-
widoma, niedo$wiadczajaca powaznych konsekwencji obecnego uszkodzenia
stuchu i wzroku i posiadajaca pewne ograniczenia w sferze funkcjonowania, np.
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spolecznego, nie bedzie osoba z niepelnosprawnoscia zlozona, wielozakresowa
i wieloraka, ale bedzie osobg z niepelnosprawnoscia sprzezona.

Prowadzac dyskurs nad zagadnieniem niepelnosprawnosci ludzkiej, ze
szczegdlnym uwzglednieniem niepelnosprawnosci sprzezonej, zasadnym wyda-
je sie przywolanie pogladéw psychologa L.S. Wygotskiego. Analizujgc stan nie-
pelnosprawnosci L.S. Wygotski koncentrowat sie na dwéch podstawowych prob-
lemach. Pierwszym bylo zagadnienie pierwotnych oraz wtérnych konsekwencji
uszkodzenia, drugim — zagadnienie tzw. niepelnosprawnosci wiodacej w sytuacji
obecnosci dwdch lub wigcej uszkodzen organizmu. Co do kwestii pierwotnych
oraz wtérnych konsekwencji niepetnosprawnosci zauwazat, ze pierwotnos¢ nie-
pelnosprawnosci stanowia: obecne uszkodzenie (np. wzroku, stuchu), wtérnosé
za$ mozliwe konsekwencje jakosciowe i ilosciowe pojawiajace sie na bazie uszko-
dzenia pierwotnego, tzn. konsekwencje zwigzane z charakterem skutkéw uszko-
dzenia, jak i sfer funkcjonowania, gdzie skutki uszkodzenia sa obecne. Natomiast
w okolicznosciach istnienia dwéch lub wiecej uszkodzen L.S. Wygotski (Basitowa
2009; Sokolaniski 1962; Wygotski 2003; Zaorska 2008, 2010) sugerowat konieczno$é
zdiagnozowania uszkodzenia wiodacego, tzn. tego, ktérego skutki w wiekszym
stopniu ograniczajg rozwoj czlowieka. Na przyklad osoba doswiadczajaca dosc¢
ogélnie zdefiniowanego stanu glucho$lepoty moze by¢ niewidzaca i stabo
styszaca. W danej sytuacji, biorac pod uwage mozliwe konsekwencje, uszkodze-
niem wiodacym moze by¢ uszkodzenie wzroku, a uszkodzeniem wspdtobecnym
uszkodzenie stuchu. Jednak taka interpretacja, w niektérych indywidualnych
przypadkach, zdaje sie ze wszech miar og6lnikowa i pobiezng, a co najwazniejsze
nieprawdziwa. Bowiem nie glebokosc¢ uszkodzenia stanowi o wiodacej niepetno-
sprawnosci, a zlozonos¢ i ilos¢ skutkéw uszkodzenia. Méwiac inaczej, mimo obec-
nosci u osoby gluchoniewidomej stanu niewidzenia i niedostuchu, to bazujac na
obserwowanych konsekwencjach, wlaénie uszkodzenie stuchu moze by¢ uszko-
dzeniem wiodacym.

W powyzszej dyskusji wyjatkowe miejsce zajmuje niepetnosprawnoéc intelek-
tualna. Z racji posiadanej specyfiki, na ogoét jest ona kwalifikowana do tzw. nie-
pelnosprawnosci globalnej (tzn. powodujacej spotegowane problemy rozwo-
jowo-funkcjonalne we wszystkich mozliwych zakresach i sferach istnienia
czlowieka), co oznacza, ze jest/moze by¢ niepelnosprawnoscia ztozona, wielo-
raka, wielozakresowa, ale nie musi by¢ niepelnosprawnoscia sprzezong. Osoba
niepelnosprawna intelektualnie moze wiec zosta¢ wlaczona do grupy oséb z nie-
pelnosprawnoscia sprzezona tylko wéwczas, kiedy obecne u niej bedzie inne
dodatkowe uszkodzenie organiczne, np. fizyczna wada stuchu w postaci nie-
dostuchu czy fizyczna wada wzroku w postaci stabo widzenia. Jednak, by nie roz-
my¢ zbytnio obrazu niepelnosprawnosci sprzezonej i odniesienia jej istoty do sta-
nu niepelnosprawnosci intelektualnej, mozna zaproponowacé, aby dla sytuacji,
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kiedy mamy do czynienia z obecnoscia niepelnosprawnosci intelektualnej jako
uszkodzenia wiodacego i np. fizycznego uszkodzenia stuchu, stosowaé okresle-
nie ,sprzezona niepetnosprawnos¢ intelektualna”. Za$ terminem niepelnospraw-
no$c¢ sprzezona obejmowac wylacznie przypadki uszkodzenia zmystéw i ewentu-
alnej niepelnosprawnosci ruchowej, gdzie uszkodzeniem wiodacym bedzie
uszkodzenie sensoryczne lub narzadu ruchu. Takie podejscie nie oznacza, ze
u osoby, np. niestyszacej nie moze by¢ obecna niepelnosprawnos¢ intelektualna.
Jednakze sytuacja takiej osoby moze okazac sie dwojaka. Jesli uszkodzeniem
wiodgcym bedzie niepelnosprawnoé¢ intelektualna, a wspétobecnym fizyczne
uszkodzenie stuchu, bedzie to osoba ze sprzezona niepelnosprawnoscia intelek-
tualng. A jesli u osoby niestyszacej niepetnosprawnej intelektualnie uszkodze-
niem wiodacym bedzie uszkodzenie stuchu, a wspélobecnym niepelnospraw-
nos¢ intelektualna, to bedzie to osoba z uszkodzonym stuchem i z op6Znieniem
w rozwoju umyslowym (a nie stricte uposledzona umystowo) na tle wady stuchu.
Rozwdj takiej osoby, w tym rozwdj intelektualny, jest bowiem zasadniczo ograni-
czany uszkodzeniem narzadu stuchu, a nie tyle uposledzeniem umystowym, tzn.
wynika z faktu uszkodzenia zmystu oraz mozliwego braku adekwatnego wspar-
cia specjalistycznego dostosowanego do uszkodzenia wiodacego.

Konkludujac — nie kazda niepelnosprawnos¢, wynikajaca z uszkodzenia/usz-
kodzen organicznych, mozna uznaé za niepelnosprawnos¢ ztozong, wielozakre-
sowa czy wieloraka, a tym bardziej za niepelnosprawnos¢ sprzezona. Identycz-
nie, nie kazda niepelnosprawnos¢ sprzezona jest/ moze by¢ niepelnosprawnosciq
zlozong, wielozakresowa, wieloraka.

Istota szczegblnych potrzeb edukacyjno-rehabilitacyjnych

Osoby z niepelnosprawnoscia zlozona, wielozakresowa, wieloraka, podobnie
jak osoby z niepelnosprawnoscia sprzezona doswiadczaja/moga doswiadczaé
zblizonych probleméw rozwojowo-funkcjonalnych, aczkolwiek zrédio tych prob-
leméw, z racji istoty niepelnosprawnosci, jest odmienne. W przypadku niepetno-
sprawnosci zlozonej, wielozakresowej i wielorakiej przyczynami probleméw
w pierwszej kolejnoéci sa kwestie zewnatrzpochodne, tj. dotyczace zapewnienia
wymaganej opieki oraz adekwatnego wsparcia specjalistycznego stosownego do
posiadanego uszkodzenia, a w dalszej kolejnosci kwestie wewnatrzpochodne, tj.
odniesione do indywidualnych, wrodzonych mozliwoéci cztowieka. Inaczej jest
w sytuacji niepetlnosprawnosci sprzezone;.

Obecnos¢ ztozonych, wielozakresowych, wielorakich probleméw jest/moze
by¢ spowodowana w pierwszej kolejnosci istniejacymi uszkodzeniami organicz-
nymi oraz czynnikami wewnatrzpochodnymi, tj. posiadanymi indywidualnymi,
wrodzonymi mozliwo$ciami, a w dalszej kolejnosci czynnikami zewnatrzpochod-
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nymi, tj. istnieniem adekwatnej do niepetnosprawnosci opieki oraz adekwat- ne-
g0 wsparcia specjalistycznego, stosownego do uszkodzenia wiodacego, ale uwz-
gledniajacego réwniez konsekwencje uszkodzenia/uszkodzenn wspétobecnych.

Podana teze, co do istoty niepelnosprawnosci sprzezonej, zdaja sie potwier-
dza¢ wybitne postaci, np. oséb gluchoniewidomych, ktére osiggnety niewatpliwy
sukces zyciowy nie tylko dzieki specjalistycznej pomocy, chociaz bez takiej pomo-
cy pozostalyby na najnizszych poziomach rozwoju, ale przede wszystkim, w pierw-
szej kolejnosci, dzieki posiadanym zadatkom wrodzonym. Mozna w tym miejscu
przywolac chociazby posta¢ Heleny Keller, Olgi Skorochodowej, Siergieja Sirotki-
na czy Aleksandra Soworowa, a z Polski — Bogdana Jacorzynskiego, Grzegorza
Kozlowskiego, Macieja Szansera. Mowiac inaczej, w sytuacji rozwojowej oséb
z niepelnosprawnoscia sprzezong specjalistyczna pomoc jest niezbednym akty-
watorem uruchamiajacym zadatki wrodzone, ale jako$¢ oraz intensywnos$¢ odpo-
wiedzi na ten aktywator zalezy od obecnych zadatkéw wrodzonych. W okolicz-
nosciach niepelnosprawnosci zwiazanej z jednym uszkodzeniem organizmu
zadatki wrodzone niewatpliwie odgrywaja niepodwazalna i znaczaca role w roz-
woju osoby niepelnosprawnej, ale nie az tak istotna i znaczaca, jak w przypadku
osoby z niepelnosprawnoscia sprzezong. O tym, czy niepelnosprawnosé obej-
mujaca jedng wade stanie sie niepelnosprawnoscia zlozona, wielozakresowa,
wieloraka, decyduja zasadniczo czynniki niezwigzane z zadatkami wrodzonymi,
aczkolwiek czynniki te rzutujg na uzyskiwany przez osobe poziom rozwoiju, ile
czynniki dotyczace wlasciwej stymulacji rozwoju ze strony najblizszego otocze-
nia i specjalistycznego wsparcia.

Szczegoblne potrzeby (nie sadze, ze okreslenie ,specjalne potrzeby” jest traf-
nym i wlasciwym, bowiem globalnie potrzeby czlowieka sg identyczne, a ich
»specjalnos¢” moze jedynie dotyczy¢ zakresu, sposobow, form realizacji tych po-
trzeb; dlatego ujecie ,szczegdlne potrzeby” wydaje sie by¢é mniej stygmaty-
zujacym i brzmigcym bardziej humanistycznie) rehabilitacyjno-edukacyjne oséb
z niepelnosprawnoscig sprzgzonag, ale tez z niepetnosprawnoscia ztozong, wielo-
zakresowa, wieloraka dotycza kilku podstawowych obszaréw. Naleza do nich
potrzeby: diagnostyczno-rehabilitacyjno-edukacyjne. Sg one zwigzane z szeroko
rozumianym wsparciem rozwoju (medycznym, psychologicznym, pedagogicz-
nym, innym wymaganym wsparciem specjalistycznym, np. logopedycznym,
socjoterapeutycznym itd., technicznym, finansowym, prawnym) na poszczegol-
nych etapach zycia ze strony r6znych srodowisk (rodzina, instytucje edukacyjne,
rehabilitacyjne, organizacje pozarzagdowe), uznania prawa czlowieka niepetno-
sprawnego do mozliwie aktywnego udzialu w zyciu spolecznym i mozliwie auto-
nomicznego decydowania o podejmowanej aktywnosci zyciowej, szczegdlnie
w okresie dorostosci.
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Co do potrzeb diagnostyczno-rehabilitacyjno-edukacyjnych — chodzi tu nie
tylko o dos¢ powszechnie juz postulowana teze mozliwie wczesnej interdyscy-
plinarnej (medycznej, psychologicznej, pedagogicznej i innej) diagnozy istoty
uszkodzen obecnych u osoby niepelnosprawnej, ich Zrédel i przejawianych kon-
sekwencji, ale przede wszystkim o:

- diagnoze, a zatem adekwatna realizacje potrzeb w zakresie dziatan rehabili-
tacyjnych (tzn. o niezbedne do uzyskiwania mozliwego poziomu rozwoju for-
my, metody, zakres rehabilitacji; rodzaje instytucjonalnej pomocy rehabili-
tacyjnej — specjalna, ogélnodostepna; aktywnosc¢ réznych srodowisk w udzie-
laniu pomocy rehabilitacyjnej — opieka medyczna, rodzinna, innych instytucji
i organizacji, np. oSrodkéw wczesnej interwencji, organizacji pozarzagdowych);

- diagnoze, a zatem adekwatna realizacje potrzeb edukacyjnych (tzn. o niezbed-
ny zakres wiedzy, np. teoretycznej, praktycznej — mozliwy do opanowania
przez osobe niepelnosprawna w najbardziej odpowiednim systemie ksztalcenia
- ogoblnodostepny, integracyjny, specjalny; niezbedne do aktywnego i auto-
nomicznego funkcjonowania na poszczegélnych etapach rozwoju, a szczegol-
nie w doroslosci czynnosci, sprawnosci i umiejetnosci, szczegélnie zwiazane
z zyciem codziennym, aktywnoscig zawodowa, spoleczna, w czasie wolnym
i spelnianiem siebie) dostosowanych do istniejacego uszkodzenia, a w przy
padku niepelnosprawnosci sprzezonej do uszkodzenia wiodacego.

Kolejny obszar szczegdlnych potrzeb omawianych kategorii niepelnospraw-
noéci dotyczy prawa os6b doswiadczajacych stanu niepelnosprawnosci sprzezo-
nych i/lub zlozonych, wielozakresowych, wielorakich do mozliwie aktywnego
udzialu w zyciu spolecznym i mozliwie autonomicznego decydowania o podej-
mowanej aktywnosci zyciowej, szczegdlnie w okresie dorosloéci. W tym miejscu
jednak warto podkresli¢, ze z przeprowadzonych dotychczas analiz wynika, iz za-
sadniczo chodzi o to, by nie dopusci¢ do sytuacji pojawienia sie zlozonych, wielo-
zakresowych czy wielorakich konsekwencji uszkodzenia lub uszkodzen organiz-
mu ludzkiego. I to jest nadrzednym oraz podstawowym celem wszelkich
inicjowanych i realizowanych interwencji specjalistycznych. Jesli jednak z powo-
du barku wymaganej pomocy specjalistycznej (w tym pomocy diagnostycznej
i rehabilitacyjno-edukacyjnej) stan uszkodzenia doprowadzi do obecnosci nie-
pelnosprawnosci zlozonej, wielozakresowej czy wielorakiej lub stan sprzegania
sie uszkodzen doprowadzi do niepelnosprawnosci sprzezonej o zlozonym, wie-
lozakresowym, wielorakim charakterze, to niewatpliwie osoby niepelnosprawne
beda potrzebowatly szczegélnej pomocy w egzekwowaniu posiadanego prawa do
mozliwie aktywnego udzialu w zyciu spolecznym i mozliwie autonomicznego
decydowania o podejmowanej aktywnosci zyciowej, szczegélnie w okresie do-
rostodci. Beda wiec potrzebowaé wiekszych, a nie jak to si¢ na ogot postuluje,
identycznych, réwnych praw (przy takim postulacie osoby, o ktérych mowa,
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znajda sie w sytuacji posiadania nieréwnoéci praw) do specjalistycznego wsparcia
z obszarze zycia codziennego, aktywnosci osobistej, zawodowej, spolecznej,
kulturalnej, rekreacyjnej, dotyczacej rozwijania zainteresowan i czasu wolnego,
a przede wszystkim w obszarze opieki rehabilitacyjno-edukacyjnej przez cale zycie.

Uogodlniajac dyskurs na temat szczegélnych potrzeb edukacyjno-rehabilitacyj-
nych oséb z niepelnosprawnoscia zlozona, wielozakresowa, wieloraka i/lub
sprzezona, sensownym zdaje sie stwierdzenie, Ze podstawowym zadaniem po-
mocy specjalistycznej udzielanej osobie niepelnosprawnej na tle uszkodzenia
i/lub uszkodzen organizmu jest przeciwdzialanie (profilaktyka) pojawieniu si¢
ewentualnych zlozonych, wielozakresowych, wielorakich konsekwencji uszko-
dzenia/uszkodzen poprzez wlasciwe dostosowanie zakresu i jakosci udzielanej
pomocy do obecnej/obecnych niepelnosprawnosci oraz uruchamianie zadat-
kéw/potencjaléw wrodzonych.

Quo vadis edukacjo i rehabilitacjo 0s6b z niepelnosprawnoscia zlozona,
wielozakresowa, wieloraka oraz niepelnosprawnoscia sprzezona?

W obszarze dziatari edukacyjnych, realizowanych aktualnie w Polsce, zauwa-
za si¢ obecnoé¢ duzego zainteresowania zagadnieniem ksztalcenia specjalnego.
Przygotowywane od znacznego juz czasu przez Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej (MEN) reformy systemowe dotycza takze kwestii ksztalcenia i wychowania
uczniéw z niepelnosprawnosécia. Propozycje MEN spotykaja sie (i stusznie) z r6z-
nym, na ogoél krytycznym, odbiorem ze strony srodowisk zwigzanych z proble-
matyka edukacji specjalnej do tego stopnia, ze pojawialo sie wiele protestéw pod-
dajacych pod watpliwos¢ proponowane rozwiazania. Byly to jednak protesty,
ktorych przedstawiciele MEN nie chcieli uslysze¢, a nawet zostaly one zbagate-
lizowane przez pominiecie milczeniem i kontynuowaniem realizacji przyjetych
przez wczesniej propozycji. I tak pojawily sie, pod koniec roku 2010, stosowane
rozporzadzenia re(de)formujace dotychczasowe struktury i koncepcje ksztalce-
nia specjalnego. Konkretnie chodzi o dwa akty prawne, tj. w Rozporzadzeniu Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szkotach i placéwkach (Dz.U. Nr 228) oraz w Rozporzadzeniu Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkow organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz
niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkolach i oddzialach ogélnodo-
stepnych i integracyjnych (Dz.U. Nr 228).

W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r.
w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w przed-
szkolach, szkotach i oddzialach ogélnodostepnych i integracyjnych (Dz.U. Nr 228
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— rozporzadzenie wchodzi w zycie z dniem 1 wrzesnia 2011 r.) wskazano m.in.
warunki organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepelnosprawnych: niestyszacych, stabo styszacych, niewidomych, stabo widza-
cych, z niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym z afazja, z uposledzeniem umys-
fowym, z autyzmem, w tym z zespolem Aspergera i z niepelnosprawnosciami
sprzezonymi oraz dla uczniéw niedostosowanych spolecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spolecznym, wymagajacych stosowania specjalnej naukii me-
tod pracy w: 1) przedszkolach i szkotach ogélnodostepnych; 2) przedszkolach
i szkolach ogoélnodostepnych z oddzialami integracyjnymi; 3) przedszkolach
i szkolach integracyjnych.

Ponadto podano granice wiekowe uczniéw niepelnosprawnych, niedostoso-
wanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, jesli chodzi
o mozliwosé¢ ich edukacji na poszczegdlnych etapach edukacji. I tak ksztalcenie
danych ucznidéw moze by¢ realizowane do korica roku szkolnego w tym roku ka-
lendarzowym, w ktérym uczen konczy: 1) 18. rok zycia w przypadku szkoly pod-
stawowej; 2) 21. rok zycia w przypadku gimnazjum; 3) 23. rok zycia w przypadku
szkoly gimnazjalnej. Podano takze zadania powyzszych instytucji w relacji do
wskazanych grup dziecii mlodziezy. Zapewniajq one: 1) realizacje zalecen zawar-
tych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego; 2) odpowiednie, ze wzgle-
du na indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psycho-
fizyczne uczniéw, warunki do nauki, sprzet specjalistyczny i sSrodki dydaktyczne;
3) zajecia specjalistyczne, o ktérych mowa w przepisach w sprawie zasad udziela-
nia i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkolach i placéwkach; 4) inne zajecia odpowiednie ze wzgledu na
indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne
uczniéw, w szczegdlnosci zajecia rewalidacyjne i resocjalizacyjne; 5) przygotowa-
nie uczniéw do samodzielnosci w zyciu dorostym.

Wskazano, ze dla analizowanych grup uczniéw, w oparciu o orzeczenia o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego, opracowywane sa indywidualne programy
edukacyjno-terapeutyczne (tzw. IPET-y), konstrukcje takiego programu, osoby
odpowiedzialne za jego opracowanie, tzn. specjalnie powolany zespo6l, zadania
takiego zespolu oraz organizacje jego pracy, potrzebe zatrudnienia specjalistow
posiadajacych kwalifikacje z pedagogiki specjalnej oraz zadania tych spe-
cjalistow, zadania dyrektora w kwestii ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych,
niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym,
wymagania zwigzane z organizacja i realizacjg egzaminéw koniczacych poszcze-
goblne cykle edukacyjne przy wspolpracy z Centralng Komisja Egzaminacyjna.

W odniesieniu do przytoczonych powyzej zalozen pojawiaja sie liczne
watpliwosci o charakterze ogélnym oraz odniesione stricte, np. do uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami sprzezonymi. I tak mozna zauwazy¢ niezrozumiala wrecz



Aktualne problemy edukacji i rehabilitacji 0sob z niepetnosprawnoscig sprzezong 17

klasyfikacje uczniéw z niepelnosprawnoscia, np. jak bowiem rozumie¢ kategorie
uczniéw z niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym z afazjg, z autyzmem, w tym
z zespolem Aspergera.

Inne, wybrane watpliwosci:

— czy szkoly ogoélnodostepne, integracyjne sa w stanie spelni¢ stawiane przed
nimi zadania co do edukacji uczniéw niepelnosprawnych, niedostosowanych
spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym;

— czy w szkolach ogélnodostepnych, integracyjnych znajda sie odpowiednie
Srodki, by zatrudnic specjalistow wspomagajacych proces edukacyjny uczniéw;

— czy szkoly ogoélnodostepne, integracyjne dysponuja na tyle przygotowana
kadra pedagogiczna, ktéra jest w stanie dokona¢ kompetentnej diagnozy ucz-
niéw oraz przygotowac indywidualne programy edukacyjno-terapeutyczne;

— - czy szkoly ogdlnodostepne, integracyjne beda w stanie objac¢ uczniow wyma-
gang pomoca psychologiczno-pedagogiczna, miedzy innymi w postaci zaje¢
specjalistycznych, stosowanie do zalecen ujetych w orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego i posiadanych przez uczniéw indywidualnych mozli-
wosci;

— czy szkoly ogélnodostepne, integracyjne zdotaja dostosowac organizacje oraz
sposob realizacji egzaminéw konczacych poszczegdlne etapy ksztalcenia tak, by
uwzglednialy rzeczywistg sytuacje rozwojowa i szczegélne potrzeby uczniéw;

— czy dyrektorzy szkot ogélnodostepnych, integracyjnych sa w stanie sprostaé
przypisanym im zadaniom;

— czy edukacja uczniéw w szkotach ogélnodostepnych, integracyjnych przy po-
danych kryteriach wiekowych co do mozliwosci ich nauczania na poszczego6l-
nych etapach nie stworzy sytuacji sprzyjajacej naznaczaniu, etykietowaniu,
a nawet szykanowaniu uczniéw.

Ministerstwo Edukacji Narodowej, by ulatwi¢ wdrazanie powyzszych
zalozen, przygotowalo w odniesieniu do uczniéw niepetlnosprawnych, niedosto-
sowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym specjalne
podreczniki mogace wspomdc wprowadzanie analizowanych zalozen: pierwszy
adresowany do uczniéw z dysleksja: ,Podniesienie efektywnosci ksztalcenia uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Materiaty szkoleniowe. Cze$¢1”; drugi do ucz-
niéw niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedosto-
sowaniem spolecznym: , Podniesienie efektywnosci ksztalcenia ucznidw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Materiaty szkoleniowe. Cze$¢ I1”.

W drugim podreczniku znajduje sie odniesienie do kwestii istoty podanych
w rozporzadzeniu typéw niepelnosprawnosci w kontekscie specyfiki danego
typu niepelnosprawnosci, jego przyczyn i konsekwencji rozwojowo-funkcjonal-
nych oraz szczegdlnych potrzeb edukacyjnych w zakresie postulowanego mode-
lu pracy specjalistycznej na poziomie diagnostycznym, programowym i praktycz-
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nym. Odniesienie, o ktérym mowa w wielu przypadkach, posiada zaskakujaco
niski poziom. Oto trzy przyklady.

Pierwszy dotyczy modelu pracy z uczniem niewidomym i stabo widzacym:
ogolnikowa charakterystyka specyfiki rozwoju dzieci niewidomych i stabo
widzacych —faczy sie tu potrzeby uczniéw niewidomych i stabo widzacych, brak
uwzglednienia aktualnych kryteriéw ustalania zaburzeh wzrokowych, np. ogra-
niczen wynikajacych z zaburzenia pola widzenia, widzenia barw czy widzenia
stereoskopowego, powolanie na nieaktualng literature naukowa, chociaz wazna
z historycznego punktu widzenia, np. Z. Sekowska, Tyflopedagogika, WSiP, 1981
(30-letnia pozycja podajaca specyfike funkcjonowania uczniéw z uszkodzonym
wzrokiem, kiedy istniaty jeszcze 8-letnie szkoly podstawowe), T. Majewski, Psy-
chologia niewidomych i niedowidzgcych, PWN, Warszawa 1983 (prawie 30-letnia
ksigzka: T. Majewski w roku opublikowal nowa, bardziej aktualng pozycje: Tyflo-
psychologia rozwojowa. Psychologia dzieci i mtodziezy niewidomej i stabo widzgcej, Polski
Zwiazek Niewidomych, Warszawa 2002).

Drugi przyktad dotyczy uczniéw niedostosowanych spotecznie lub zagrozo-
nych niedostosowaniem spolecznym: malo aktualna tre$¢ na temat wspodlczesnej
istoty problemu niedostosowania spolecznego, szczegdlnie w kontekscie etiologi-
cznym, wynikajaca z wykorzystanej literatury, np.: C. Czapoéw, Wychowanie reso-
cjalizujgce. Elementy metodyki i diagnostyki, PWN, Warszawa 1978; C. Czapdw, S. Jed-
lewski, Pedagogika resocjalizacyjna, PWN, Warszawa 1971; S. Gorski, Metodyka reso-
cjalizacji, INZZ, Warszawa 1985; J. Konopnicki, Niedostosowanie spoteczne, PWN,
Warszawa 1971; O. Lipkowski, Resocjalizacja, WSiP, Warszawa 1980; O. Lipkowski,
Wychowanie dzieci spotecznie niedostosowanych, PZWS, Warszawa 1971 iinne. Warto
zauwazy¢, ze diametralnie odmienna sytuacja w kwestii chociazby przyczyn nie-
dostosowania spolecznego panowata 30 lat wstecz, a inaczej wygladaja te kwestie
obecnie. Ponadto podano publikacje dotyczaca zagadnien kryminologii, co moz-
na odczytac jako sugestie naznaczenia ewentualnego przebiegu rozwoju spotecz-
nego dzieci niedostosowanych spolecznie lub zagrozonych niedostosowaniem
spolecznym: K. Ostrowska, E. Milewska, Diagnozowanie psychologiczne w krymino-
logii. Przewodnik metodyczny, ATK, Warszawa 1986.

Trzeci przyklad dotyczy uczniéw z niepelnosprawnoscia sprzezong. Na
~watpliwe” podkreslenie zasluguje, poza pobiezna charakterystyka specyfiki roz-
woju oraz potrzeb edukacyjnych danej kategorii uczniéw, podanie definicji nie-
pelnosprawnosci sprzezonej i zlozonej. ,Niepelnosprawnos¢ sprzezona — co naj-
mniej dwa rodzaje niepelnosprawnosci, ktére s3 wywolane w tym samym
czynnikiem (np. wywolane zapaleniem opon mézgowych uposledzenie
umyslowe i gtuchota)” (Podniesienie efektywnosci ksztalcenia ucznidw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Materiaty szkoleniowe. Czgs¢ II, MEN, Warszawa 2010,
s. 174). ,Niepelnosprawnos¢ zlozona — co najmniej dwa rodzaje niepelnospraw-
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nosci, lecz wywolane réznymi czynnikami dzialajacymi jednoczesnie lub w réz-
nych okresach zycia (np. kilkunastoletnie dziecko z niepelnosprawnoscia intele-
ktualna na skutek wypadku samochodowego traci sprawnosc¢ konczyn dolnych)”
(Podniesienie efektywnosci ksztafcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Materialy szkoleniowe. Czeé¢ 1, MEN, Warszawa 2010, s. 174). Ponadto brakuke za-
lecanej literatury analizujacej stricte zagadnienia niepelnosprawnosci sprzezonej.
Mozna zauwazy¢, ze podana interpretacja zacytowanych terminéw nijak nie
przystaje do ich wspoélczesnego rozumienia.

Przytoczone przyklady niestety nie wystawiaja najlepszej opinii i cenzurki
wspolczesnej pedagogice specjalnej oraz kompetencjom specjalistéw pracujacym
w ramach poszczegélnych subdyscyplin, przede wszystkim w kwestii dosto-
sowywania wiedzy do aktualnego etapu rozwoju cywilizacyjnego.

Nastepnym dokumentem regulujacym dzialania MEN pod adresem uczniéw
z niepelnosprawnoscia jest Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach
(Dz.U. Nr 228) — weszlo w zycie od 1 lutego 2011 r. W danym rozporzadzeniu, po-
dobnie jak w poprzednim, nie tylko wymieniono kategorie uczniéw, ktérym
moze by¢ udzielona pomoc psychologiczno-pedagogiczna: z niepelnosprawno-
$cia, z niedostosowaniem spolecznym, zagrozeni niedostosowaniem spolecznym,
szczegodlnie uzdolnieni, ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie, z zaburze-
niami komunikacji jezykowej, z chorobami przewleklymi, z sytuacji kryzysowej
lub traumatycznej, z niepowodzeniami edukacyjnymi, z zaniedban srodowisko-
wych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego rodziny, sposobem spedzania
czasu wolnego, kontaktami srodowiskowymi, z trudnoéciami adaptacyjnymi
zwigzanymi z réznicami kulturowymi lub ze zmiang Srodowiska edukacyjnego,
w tym zwigzanymi z wczes$niejszym ksztalceniem za granica, ale takze podano in-
terpretacje sformulowania pomoc psychologiczno-pedagogiczna: ,polega na roz-
poznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyj-
nych ucznia oraz rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci psychofizycznych
ucznia” wynikajacych z wymienionych wyzej sytuacji rozwojowych, funkcjonal-
nych i zyciowych. Ponadto zasugerowano, na czym polega pomoc psychologicz-
no-pedagogiczna: ,Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana uczniom
w przedszkolu, szkole i placéwce rodzicom ucznidéw i nauczycielom polega na
wspieraniu rodzicoéw i nauczycieli w rozwigzywaniu probleméw wychowaw-
czych i dydaktycznych oraz rozwijaniu ich umiejetnosci wychowawczych w celu
zwiekszania efektywnosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniowi (za-
uwazamy tu prébe mozliwego przelozenia pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej udzielanej uczniowi na barki rodzicéw oraz nauczycieli).
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W analizowanym dokumencie w odniesieniu do szkotly:
wyznaczono osobe odpowiedzialna za organizacje i realizacje pomocy
psychologiczno-pedagogicznej — dyrektora placowki;
konkretne osoby realizujace wymaganag pomoc: nauczyciele, wychowawcy
grup wychowaweczych, specjalisci, szczegélnie psycholodzy, pedagodzy, logo-
pedzi, doradcy zawodowi; wspéluczestnicy realizujacy pomoc: rodzice, po-
radnie psychologiczno-pedagogiczne, poradnie specjalistyczne, placéwki
doskonalenia nauczycieli, inne — przedszkola, szkoty, placéwki, organizacje
pozarzadowe oraz inne instytucje dzialajace na rzecz rodziny, dzieci i mtodziezy;
wskazano inicjatoréw udzielania pomocy: uczen, rodzice ucznia, nauczyciele,
wychowawcy grup wychowawczych, specjalisci prowadzacy zajecia z uczniem,
poradnia psychologiczno-pedagogiczna, w tym poradnia specjalistyczna, asy-
stent edukacji romskiej, pomoc nauczyciela;
formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej adresowane do uczniow: klasy
terapeutyczne, zajecia rozwijajace uzdolnienia, zajecia dydaktyczno-wyréw-
nawcze, zajecia specjalistyczne — korekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne,
socjoterapeutyczne oraz inne zajecia o charakterze terapeutycznym, porady
i konsultacje;
formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej adresowane do rodzicow ucz-
niéw i nauczycieli: porady, konsultacje, warsztaty, szkolenia;
przedstawiono zasady, kryteria, cele, rozwigzania organizacyjne w stosunku
do klas terapeutycznych, zaje¢ rozwijajacych uzdolnienia uczniéw, zajec
dydaktyczno-wyréwnawczych, korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycz-
nych, socjoterapeutycznych, zaje¢ zwiazanych z wyborem dalszego kierunku
ksztalcenia, porad, konsultacji;
podano cele dzialan pedagogicznych realizowanych przez nauczycieli, wy-
chowawcéw grup, specjalistow (rozpoznanie potrzeb uczniéw oraz zaplano-
wanie sposobéw ich zaspokajania, planowanie i koordynacja udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej);
okreslono diagnozujacych, planujacych, realizujacych oraz ewaluujacych po-
moc psychologiczno-pedagogiczng — zespodt skladajacy sie z nauczycieli, wy-
chowawcoéw grup, wychowawczych, specjalistow; cele pracy zespolu,
organizacje jego pracy; prowadzona dokumentacje;
szczegdlowo przedstawiono terminy realizacji zapisoéw rozporzadzenia;
okreélono zadania pedagoga, psychologa, logopedy, doradcy zawodowego
oraz instytucje wspierajace specjalistow w realizacji przypisanych im zadah —
poradnie psychologiczno-pedagogiczne, poradnie specjalistyczne, placoéwki
doskonalenia nauczycieli.
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Przy krytycznej analizie danego rozporzadzenia pojawiaja sie wybrane
watpliwosci:

— czy szkoly, przedszkola bedg w stanie sprosta¢ zapisanym w dokumencie za-
daniom;

— czy kadra pracujaca aktualnie w szkolach i przedszkolach jest odpowiednio
przygotowana do realizacji zapisow podanych w rozporzadzeniu oraz czy w ra-
mach etatowych godzin pracy beda w stanie wykonac przypisane jej zadania;

— czy cze$¢ ucznidw nie zostanie pozbawiona naleznej im pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej na terenie szkoly z powodu korzystania z podobnej po-
mocy w innych pozaszkolnych instytucjach (np. czy uczen niestyszacy
korzystajacy z zaje¢ surdologopedycznych w osrodku diagnozy i rehabilitacji
dzieci i mtodziezy z wadg stuchu Polskiego Zwiazku Gluchych nie bedzie po-
zbawiony zaje¢ logopedycznych na terenie szkoly z argumentacjg, ze ma juz
udzielang tego typu pomocy);

— czy nie rozbuduje wymaganej dokumentacji (biurokracji) na tyle, ze zagubione
zostanie dziecko z jego faktycznymi potrzebami edukacyjnymi — obszerna do-
kumentacja i chociazby wymoég ustawowego informowania przez dyrektora
rodzicéw ucznia na pi$mie o ustalonych dla ucznia formach, sposobach i okre-
sie udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz wymiarze godzin,
w ktérym poszczegolne formy pomocy beda realizowane;

— czy nie spowoduje chaosu organizacyjnego — chodzi o to, ze jedynie zajecia
rozwijajace uzdolnienia oraz zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze moga tra¢ 45
minut, pozostale zajecia specjalistyczne maja trwaé 60 minut i moga by¢ dzielo-
ne na mniejsze jednostki czasowe, a lekcje przeciez trwaja 45 minut;

— czy nie spowoduje ograniczenia zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej do standardowych form: zajecia logopedyczne, socjoterapeutyczne, dydak-
tyczno-wyréwnawecze, korekcyjno-kompensacyjne, gimnastyka korekcyjna —
pominie si¢ tym samym specjalistyczne zajecia, z ktérych powinni korzystag,
np. uczniowie niepetlnosprawni.

W wiekszosci szkél, zgodnie z zaleceniami czasowymi podanymi w roz-
porzadzeniu, zostalo juz zrealizowane rozpoznanie, np. potrzeb logopedycznych
uczniéw 5-letnich, obecnie uczeszczajacych do oddziatéw przedszkolnych, kto-
rzy to uczniowie beda kontynuowac nauke w tych oddzialach w roku szkolnym
2011/2012, jako 6-latkowie. Juz teraz okazuje sie, ze uczniowie ci wypelnia obo-
wiazujacy czas pracy logopedy w calym roku szkolnym. Powstaje wiec pytanie,
co z dzie¢mi, ktére do oddziatu przedszkolnego dopiero przyjda od 1 wrzeénia
2011 roku.

Konkludujac zrealizowane analizy wymienionych wyzej dokumentéw mozna
poddaé pod watpliwos¢é proponowane w nich zapisy, postawi¢ pytanie o miejsce
dziecka niepelnosprawnego, szczegolnie dziecka z niepelnosprawnoscia ztozona,
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wielozakresowa, wieloraka i niepelnosprawnoscia sprzezona w przyjetych roz-
wiazaniach prawnych oraz zaproponowac hipotetycznie mozliwe modele prze-
biegu drogi edukacyjnej takiego dziecka w postulowanym przez MEN i ist-
niejacym systemie ksztalcenia, tj. systemie bioragcym pod uwage szkolnictwo
specjalne, w tym szkolnictwo specjalne wysoce specjalistyczne. A takiego wlasnie
szkolnictwa potrzebuje wigkszo$¢ dzieci z niepelnosprawnoscia ztozong, wielo-
zakresowa, wieloraka i niepetnosprawnoscia sprzezona.

Hipotetyczne modele wsparcia edukacyjno-rehabilitacyjnego dziecka
z niepelnosprawnoscia zlozona, wielozakresowa, wieloraka oraz
niepelnosprawnoscia sprzezona

Na podstawie dotychczasowych rozwazan warto pokusi¢ sie o wskazanie
hipotetycznych ,modeli” wsparcia omawianych kategorii niepelnosprawnych
dzieci i mlodziezy, zarowno w perspektywie przyszlodci i w oparciu na zaloze-
niach proponowanych przez MEN, jak i zdroworozsadkowej, ktéra zdaje sie by¢
w perspektywie przysztosci przez MEN odrzucana, a nawet wrecz niepozadana.

Pierwszy wariant przewiduje edukacje uczniéw z niepelnosprawnosciq
zlozona, wielozakresowa, wieloraka i sprzezong w systemie ogélnodostepnym
lub integracyjnym na podstawie opisanych wyzej zasad, tj. wsp6lnie z uczniami
pelnosprawnymi oraz przy dostosowaniu ksztalcenia do ich szczegélnych po-
trzeb edukacyjnych, za ktére odpowiada zasadniczo dyrektor placowki, zespét
skladajacy sie z nauczycieli, wychowawcéw grup wychowawczych i specjalistow
oraz rodzice.

Pojawiaja sie w tym miejsce stuszne skadinad pytania:

— czy w danym modelu uczen uzyska nalezng pomoc, adekwatng do jego mozli-
wosci, wyjatkowych probleméw rozwojowych oraz poziomu funkcjonowania
czesto nieporéwnywalnego z poziomem funkcjonowania uczniéw pelnospraw-
nych, a nawet uczniéw niepelnosprawnych posiadajacych tylko jedna wade
organiczna;

— czy obowiazek okazywania specjalistycznej pomocy nie zostanie przelozony
na rodzine ucznia oraz organizacje specjalistyczne i pozarzadowe, ktére beda
udziela¢ owej pomocy, ale w ramach wsparcia pozaszkolnego (przeciez zapis
o posiadaniu takowej pomocy znajdzie si¢ w indywidualnej karcie ucznia);

— czy specyficzne problemy takich uczniéw, prezentowany przez nich poziom
funkcjonowania oraz ewentualno$¢ ksztalcenia, np. do 18. roku zycia na pozio-
mie szkoly podstawowej nie stang sie przyczynkiem do zachowan etykie-
tujacych, naznaczajacych mozliwoéci, pejoratywnych, tzn. czy zamiast
ksztattowaé postawy pro integracyjne nie spowoduje ksztaltowanie postaw
antyintegracyjnych, izolacyjnych, czy skrajnie negatywnych.
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Drugi model mozna zdefiniowa¢ jako zdroworozsadkowy, ale raczej jest on
odrzucany, niepozadany przez MEN w perspektywie przyszlosci — koncentruje
sie na specjalnej, a nawet konkretniej rzecz ujmujac i biorac pod uwage szczegol-
ne potrzeby edukacyjne analizowanych kategorii uczniéw niepelnosprawnych,
wysoce specjalistycznej ich edukacji i rehabilitacji w systemie szkolnictwa spe
cjalnego. Ponadto w specjalistycznych oddzialach zorganizowanych w ramach
szkolnictwa specjalnego przeznaczonych wylacznie dla danych grup niepelno-
sprawnych dzieci i mlodziezy. Taki model od dziesiecioleci istnieje w strukturach
szkolnictwa specjalnego w Polsce i jak na razie zdaje egzamin w kontekscie uw-
zgledniania szczegdlnych potrzeb rozwojowo-funkcjonalnych uczniéw wysoce
niepelnosprawnych oraz ich przygotowania do zycia na miare psychofizycznych
mozliwosci.

Trzeci model — posredni — bierze pod uwage mozliwos¢ ksztalcenia opisywa-
nych grup ucznidéw, zaleznie od uzyskanego poziomu funkcjonowania oraz pre-
ferencji ich rodzicéw, tak w systemie ogélnodostepnym i/lub integracyjnym, jak
i specjalnym, w tym specjalnym wysoce specjalistycznym. Pozwala wiec na wy-
bér drogi edukacyjnej i nie zamyka mozliwosci ksztalcenia ani w ogélnodostep-
nym i/lub integracyjnym systemie o$wiaty, ani w systemie specjalnym i tym sa-
mym zdaje sie by¢, ze wzgledu na zasugerowane prawo wyboru, najbardziej
humanistycznym i podkreslajacym faktyczna realizacje naleznych praw obywa-
telskich i praw cztowieka.

Zamiast podsumowania

Dlaczego zamiast podsumowania? Dlatego, ze podsumowanie moze wyda-
wac si¢ zupelnie niepotrzebne z punktu widzenia lansowanych obecnie przez
wladze o§wiatowe propozycji rozwigzan systemowych. Sa one bowiem przez de-
cydentéw juz z gory ustalone i bezdyskusyjne, tzn. skoncentrowane na wlgczeniu
uczniéw niepelnosprawnych, w tym nawet z bardzo powaznymi uszkodzeniami,
do ogodlnodostepnego i/lub integracyjnego systemu ksztalcenia, przy oczywistym
postulowaniu koniecznoéci dostosowania tego systemu do szczeg6lnych potrzeb
edukacyjnych tych uczniéw. Pozostaje jednak watpliwos¢ czy system ogélnodo-
stepny i/lub integracyjny bedzie w stanie sprosta¢ tym szczegdlnym potrzebom
edukacyjnym uczniéw z niepelnosprawnoscia zlozona, wielozakresowa, wielo-
raka, sprzezona i tak zorganizowac specjalistyczng pomoc psychologiczno-peda-
gogiczng i rehabilitacyjng — o ktorej zdaje sie zapomniano w przyjetych rozwigza-
niach prawnych (méwi sie jedynie o pomocy psychologiczno-pedagogicznej), by
zapewni¢ tym uczniom wszechstronng stymulacje rozwoju i przygotowanie do
zycia na miare posiadanych mozliwosci. Czy tez, nie radzac sobie z ksztalceniem
danych grup uczniéw wspélnie z pelnosprawnymi réwiesnikami zastosuje sie
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najprostsze z mozliwych rozwiazan, tj. przeniesienie edukacji na tzw. nauczanie
indywidualne. To, jaka okaze sie przyszlos$¢ zapewne zweryfikuje czas i zycie.
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The actual problems of education and rehabilitation
of children with multiple disability
(Summary)

The term ,multiple disability” does not indicate clearly for the character, level and
specificity of the group which directly refers to. The author defines and explain quantita-
tive and qualitative range of the concept. Besides she presents the educational and rehabili-
tation needs of persons with the complex disability and searching for the ways of their
optimum support. That is why the second part of the article is devoted to the insightful,
critical analysis of Ministry of Education activities and regulations and their consequences
for persons with complex, multiple disability.
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Wurzeln friiher Bildungsprozesse
— oder — Mehr Bildungschancen durch das NHS?

Abb. 1: Vater — Tochter — Dialog — ein Bildungsort

Zusammenfassung

Dem Recht auf Bildung ab der Geburt um Chancengleichheit zu gewéhrleis-
ten wird mit dem Neugeborenen- Horscreening (NHS) der Weg gebahnt. Ob die-
ser Behauptung uneingeschrankt zugestimmt werden kann, wird im Forschung-
sprojekt: Friihe Bildungsprozesse bei Kindern mit Horschidigung(Horsch et al.
2008-2011) evaluiert. Das Forschungsprojekt geht Fragen frithkindlicher Bildung
erstmals bundesweit im Rahmen umfassender Studien nach. Es hat zum Ziel Zu-
sammenhédnge zwischen der Dialogentwicklung in den frithen Eltern-Kind-
Interaktionen und den darin moglichen frithen Bildungsprozessen bei hor-
geschadigten Kindern, die durch das NHS friith erfasst und versorgt wurden,
aufzudecken. Die so ermittelten Daten werden mit Ergebnissen aus dem For-
schungsprojekt Friihe Dialoge und Bildungsprozesse bei hirenden Siuglingen und
Kleinkindern (Horsch et al. 2004-2008) vergleichend in Beziehung gesetzt. Ziel bei-
der Studien ist es zu kldren, ob NHS- Kinder eine horenden Kindern ver-
gleichbare Entwicklung hinsichtlich dialogischer Elemente zeigen und ob sich auf
dem Hintergrund der ermittelten Daten frithe Bildungsprozesse beschreiben las-
sen, die im Zusammenhang mit dialogischen Kompetenzen stehen und die
sichtbar machen, wie frithe Bildung im ersten Lebensjahr/Ho6rjahr aussehen kann.

Bildung beginnt mit der Geburt

Bildung beginnt mit der Geburt. Diese These wird in den vergangenen Jahren
sowohl in der Fachliteratur als auch in populdrwissenschaftlichen Texten vertre-
ten und damit muss Bildung folglich auch mit der Geburt ermdglicht werden. Fiir
Menschen mit Behinderung wird diese aktuelle Bildungsoffensive durch Artikel
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24 der UN-Resolution geregelt, der das Recht auf Bildung fiir Menschen mit Be-
hinderung anerkennt und ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen fordert
mit dem Ziel Menschen mit Behinderung zur wirklichen Teilhabe an der Ge-
sellschaft zu befahigen.

Fiir den naiven Leser entsteht durch die Forderungen, die in der UN Resolu-
tion enthalten sind leicht der Eindruck, dass sich Bildungsprozesse bei Kindern
mit Behinderung anders entwickeln konnten. Miissen wir deshalb Bildung neu
denken? Das ist meines Erachten eine grundlegende Frage, die durch die For-
schung geklart werden muss und die vor allem in der Beantwortung der Frage
liegt, wie diese uneingeschrénkte Teilhabe von Anfang an aussehen soll.

Fiir die Horgeschadigtenpadagogik ist mit der bundesweiten Einfithrung des
Neugeborenen- Horscreenings ein erster Schritt fiir eine moglichst frithe Er-
fassung und technische Versorgung von Kindern mit einer Hérschadigung getan.
Ist damit auch ein Schritt in Richtung Bildung von Anfang an getan? Es ist nahe
liegend, das Neugeborenen- Hérscreening und das Recht auf Bildung nicht mehr
unabhéngig voneinander zu diskutieren. Dabei sehe ich jedoch die Gefahr, dass
die Effizienz des NHS viel zu eng in den Bereichen Horenlernen und Sprache
erwerben gesehen und diskutiert wird, und dass die durch die frithe Erfassung
und Versorgung grundlegenden Moglichkeiten fiir die gesamte kindliche En-
twicklung des Kindes leicht aus den Augen verloren werden. Zwar sind mit der
Fahigkeit Horen zu konnen und Sprache zu erwerben schon bildungsrelevante
Anlésse gegeben, aber erst in einem umfassenderen padagogischen Verstindnis
erhdlt das NHS die Bedeutung, die ihm zukommt. Diese kann und darf nicht
ausschliefilich in der Entwicklung des Horens und der Sprache gesehen werden.
Die Chancen, die durch das NHS und einer frithen technischen Versorgung
einerseits gegeben sind und die Moglichkeiten einer dadurch optimierten Gesam-
tentwicklung des Kindes andererseits, miissen deshalb umfassend wissenschaft-
lich erforscht und dokumentiert werden. Ziel der frithen Bildungsforschung ist es
zu evaluieren, wie sich Kinder mit einer Horschadigung, die durch das NHS er-
fasst wurden in ihrer Entwicklung darstellen und wie sich frithe Bildungspro-
zesse bei ihnen im Vergleich zu horenden Kindern im ersten Lebensjahr entwicklen.

Forschung beginnt mit der Geburt

Was aber ldsst sich unmittelbar nach der Geburt konkret beobachten und
beschreiben? Legt man die Forderung, die hinsichtlich Bildung erfiillt sein muss,
der Forschungsfrage zugrunde, dann ist es Aufgabe der frithen Bildungsfor-
schung zu klaren, wie Kompetenzen, die dazu fiithren, sich in dieser Welt orien-
tieren und zurechtfinden zu kdnnen, um darin subjektiv sinnerfiillt in der Ge-
meinschaft mit anderen leben zu konnen (v. Hentig 1996), in den ersten
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Lebensjahren erworben werden konnen. Forschungsergebnisse belegen, dass
diese Kompetenzen vorwiegend in sozialen Beziigen gelebt und erworben wer-
den. Erst in der Beziehung mit Menschen, im Dialog' mit ihnen werden Men-
schen und Welt erfahrbar. Dieser Prozess beginnt in der Regel im Elternhaus, im
Dialog zwischen Eltern und Kind. Der frithe Dialog als Ausdruck der Beziehung
zwischen Eltern und Saugling riickt damit in den Fokus der Forschung (Horsch
2004). In der Interaktion mit seinen Eltern, im Dialog mit ihnen, bekommt der
Saugling die Welt und seine Menschen vorgestellt und er erfahrt was Beziehung
sein kann. Fiir den Wissenserwerb, fiir die Initiierung von Selbstbildungsprozes-
sen aber auch fiir seine Gesamtentwicklung braucht der Sdugling den Erwachse-
nen, um spater diese Prozesse selbstverantwortlich initiieren, leben und gestalten
zu konnen. Frithe Bildung ist folglich eng mit der ersten Beziehungsnahme
zwischen Eltern und Kind im Dialog verkniipft. Im Dialog werden erste Bezie-
hungen gelebt, Lernprozesse beginnen sich zu entwickeln und Bildung entsteht
(Horsch 2010). Warum dies so ist soll nachfolgend vorgestellt und diskutiert wer-
den. Machen wir uns also auf die Suche nach den Wurzeln frither Bildung,

Wo sind die Wurzeln friither Bildungsprozesse

Wenn zunéchst die Frage nach der Konkretheit von Beziehung, die als not-
wendige Basis fiir Lernprozesse gesehen wird (Hiither 2005, Bauer 2006) gelost
werden soll, muss eine Antwort darauf gegeben werden, wie Beziehung gelebt
wird und tiber welche Ausdrucksformen sie verfiigt.

Forschungsergebnisse belegen, dass fiir die erste Beziehungsnahme Elemente
des Miteinander und des Austausch zwischen Eltern und Saugling bereits nach
der Geburt zu beobachten sind. So werden z.B. die Vokalisationen des Neuge-
borenen mit dem Dialogischen Echo der Eltern beantwortet (Horie 2006, Horsch
et al. 2007, Keller 2006). In diesem Sich-Abwechseln im Dialog zeigt sich Bezie-
hungsnahme. Es wére aber zu kurz gedacht, wenn man nur auf diese beiden Ele-
mente des Dialogs schaut, um daran Beziehung festzumachen. Es konnte bereits
eine Vielzahl unterschiedlicher Dialogelemente evaluiert werden, die konstituier-
end fiir den frithen Dialog sind (Horsch 2004, Papousek 1998). Sie sind nicht nur
Ausdruck der Beziehung sondern sie strukturieren auch die Interaktionen
zwischen Eltern und Kind ganz entscheidend mit und nehmen dadurch Einfluss
auf die Gestaltung der inhaltlichen Ebene. Bei der Ausgestaltung der dialogischen
Interaktion im Rahmen der Formate sind sie ein wesentlicher Faktor, weil sie das

L Unter Dialog verstehe ich einen Austausch, der auf allen Ebenen und mit allen Modalitdten herge-

stellt werden kann und der zur Voraussetzung hat, dass eine Haltung gegeben ist, die ein partners-
chaftliches und von Beziehung getragenes Miteinander sucht. Dialog ist deshalb mehr als
sprachlicher Austausch (Horsch 2008).
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gemeinsame Tun der Interaktionspartner und den dialogischen Wechsel kenn-
zeichnen (Horsch 2006, Horsch 2003). Beziehung wird dadurch sowohl fiir die El-
tern als auch fiir das Kind erfahrbar. Die Eltern vermitteln ihm auf mehreren Ebe-
nen, z.B. dass es geliebt wird, dass es aber auch ernst genommen wird, dass es fiir
die Eltern ein Partner ist, mit dem sie gerne etwas gemeinsam tun.

Diese vielschichtigen Erfahrungen bilden die Grundlage fiir Lernprozesse
hinsichtlich des Erwerbs von Weltwissen, der 0.g. Kompetenzen, Fahigkeiten und
Verhaltensweisen bereits im frithen Sauglingsalter, die nur in konkret erlebten
dialogischen Interaktionen erworben bzw. weiter entwickelt werden kénnen.
Das heifst nichts anderes, als dass das Kind im Dialog seine dialogischen Kompe-
tenzen entwickeln lernt, dass aber auch die Eltern lernen sich zunehmend auf das
Kind einzustellen (Horsch 2004, Papousek 1998). Der Dialog kann nur im Dialog
gelernt werden; er ist Weg und Ziel friither Bildung.

Aber, auch dieser Aspekt ist wichtig: Beziehung endet nicht, wenn zwischen
den Dialogpartnern wie z.B. der Mutter und dem Kind aktuell kein dialogisches
Element zu beobachten ist; auch keine Antwort kann als dialogisches Angebot
gewertet werden. Dialogische Grundhaltung und Beziehung sind auch dann vor-
handen, sie bilden das Zwischen zwischen Eltern und Kind, wie Buber (1929) dies
bezeichnet. Diese besteht auch wenn keine Antworten gegeben werden

Die Qualitat und die Haufigkeit, mit denen dem Kind in diesen Haltungen,
Verhaltensweisen und Dialogelementen begegnet wird, zeigen sich auch dem
wissenschaftlichen Beobachter. Sie werden fiir ihn quantifizierbar und qualifizierbar.

Forschungsprojekt: Frithkindliche Dialoge und Bildungsprozesse
bei Kindern mit Horschadigung

Abb. 2: Beziehung — Nihe - Dialog
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Forschungsziele

Das Forschungsprojekt Friihkindliche Bildung bei Horgeschidigten (Horsch et al.
2008-2011) geht den Fragen frithkindlicher Bildung erstmals bundesweit im Rah-
men umfassender Studien nach. Es hat zum Ziel Zusammenhéange zwischen der
Dialogentwicklung in den frithen Eltern-Kind-Interaktionen und den darin
moglichen frithen Bildungsprozessen bei Kindern mit und ohne Hoérschadigung
aufzudecken. In diesem Forschungsprojekt werden Kinder mit Horschadigung,
die durch das Neugeborenen-Horscreening frith erfasst wurden fiir die Dauer des
ersten Lebensjahres einer umfassenden Studie unterzogen (manche Eltern waren
bereit sich fiir ein weiteres Jahr an dem Projekt zu beteiligen, so dass derzeit
Aufzeichnungen von 20 Lebensmonaten vorliegen). Das Alter der horenden
Kinder liegt zwischen null und einem Jahr; das Alter der Kinder mit einer Hor-
schadigung liegt beim jiingsten Kind bei fiinf Monaten’. Es ist dies das Alter in
dem es mit Horgerdten versorgt wurde. Bei Kindern mit einer Hérschadigung
wird dieses Horalter den Berechnungen zugrunde gelegt.

Forschungsbereiche und Forschungsfragen

Basales Forschungsinteresse ist, zu analysieren wie die frithen dialogischen
Interaktionen aussehen und worin der Motor fiir diese frithen Dialoge gesehen
werden kann. Daran schliefit sich die Frage an, ob bei allen Eltern- Kind- Paaren
tibergreifende Gemeinsamkeiten dialogischer Verhaltensweisen festzustellen
sind, die nicht nur in der notwendigen Pflege des Kindes beobachtbar sind, son-
dern dariiber hinaus als allgemeine Phdnomene des frithen Eltern- Kind Dialogs
evaluiert werden konnen. Daran schliefst sich die Frage nach dem Entstehen von
Bildungsanldssen an.

Aus diesem Verstandnis heraus wird nachvollziehbar, dass ein wesentliches
Forschungsanliegen darin besteht, die innere und duflere Dialogstruktur zu ent-
decken und auf ihre Regelhaftigkeit zu tiberpriifen. Die in einer Pilotstudie in
Deutschland und Polen durchgefithrten Untersuchungen (Kooperationsprojekt
UWM Olsztyn und PH Heidelberg, 1999-2001) ergaben, dass es eine Reihe be-
deutsamer Dialogelemente gibt, welche den Beginn, das Aufrechterhalten und
die Weiterfithrung des Dialogs sichern. Diese Dialogelemente wurden in den
nachfolgenden Forschungsprojekten sowie dem hier vorgestellten Projekt einer
profunden Analyse hinsichtlich ihrer Evidenz unterzogen. Daran anschlieflend
wird zu klaren versucht, ob es einen Zusammenhang gibt, der bildungsrelevant

2 Es wurde erwartet, dass durch das N eugeborenen-Horscreening Neugeborene oder Sduglinge un-
ter drei Monaten fiir das Forschungsprojekt rekrutiert werden konnen. Diese Erwartung hat sich
nicht bestétigt. Das jiingste Kind war vier Monate alt.
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ist. Im Einzelnen ergeben sich daraus folgende Forschungsbereiche, die in allen
Forschungsprojekten mit unterschiedlichen Akzentsetzungen evaluiert werden.

Forschungsbereiche:

— Ausgestaltung und Entwicklung des frithen Dialogs

— Bildungsprozesse im Dialog

Forschungsfragen:

— Welche Dialogangebote machen die Eltern bzw. macht der Sdugling und wie
antworten die Eltern bzw. antwortet der Sdugling, damit der Dialog aufrecht
erhalten wird?

— Gibt es Zusammenhédnge zwischen den Dialogelementen, die nicht zufallig
sondern signifikant sind und lassen diese eine Beschreibung der Topologie des
Dialogs zu?

— Wann und wodurch entstehen Bildungsanldsse und wie sehen diese bei Kin-
dern in diesem frithen Lebensalter aus?

— Welcher Zusammenhang besteht zwischen dialogischer Entwicklung und
Bildungsanlassen?

— Sind die evaluierten Ergebnisse bei Kindern mit und ohne Hoérschadigung ver-
gleichbar?

Erste Ergebnisse der Studie Friihkindliche Bildung bei Horgeschidigten (Horsch
et al. 2008-2011) hinsichtlich der Ausgestaltung und Entwicklung des Dialogs so-
wie zu darin verorteten Bildungsanldssen werden nachfolgend vergleichend mit
Ergebnissen aus dem Projekt Frithe Dialoge und Bildungsprozesse (Horsch et al.
2004-2008) prasentiert.

Datenerhebung und Auswertung

Methodisch sind beide Projekte als Querschnitt- und Langzeitstudie angelegt.

Teilnehmer der Studie sind in der Referenzgruppe (Projekt Frithe Dialoge
und Bildungsprozesse) 78 horende Kinder, davon wurden 10 Kind per Los als
Referenzgruppe ausgewéhlt, in der NHS- Gruppe sind es insgesamt 22 Kinder.
Im ersten Lebensjahr werden monatlich Mutter und/oder Vater in zweckfreien
und zweckgebundenen dialogischen Interaktionen (Formaten) mit ihrem Saug-
ling/Kleinkind im natural setting iiber den Zeitraum von 20 Minuten videographi-
ert (die Dauer von 20 Minuten ist notwendig, um Bildungsprozesse evaluieren zu
konnen). Die Auswertung der Daten iiber vergleichende Zeitreihenanalysen be-
inhaltet derzeit das erste Lebensjahr. Diese Auswertung erfolgt mittels der Com-
putersoftware Interact (Mangold). Dabei werden jeweils die ersten vier Minuten
im Hinblick auf die hadufigsten Dialogelemente analysiert. Die so ermittelten
Daten werden mit den Ergebnissen der Entwicklungstests ELFRA und ET6-6,
dem Fragebogen zur Eltern- Kind- Beziehung PCRI und dem PSI, einem Fragebo-
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gen zum elterlichen Stressempfinden in Beziehung gesetzt und auf Bildungsrele-
vanz gepriift.

Des Weiteren arbeiten wir mit einem Picture- Grabber- Programm. Dieses
Verfahren kann ausgewéhlte Sequenzen aus der mittels Inferact analysierten Vid-
eosequenz ausschneiden und so den Prozess des Dialogs in Bildsequenzen
sichtbar machen wodurch auch eine qualitative Analyse mdoglich wird.

Die empirisch ermittelten Daten beziehen sich sowohl auf die Ergebnisse der
Mutter-Kind-Gruppen hérende Kindern (n= 10, die Auswahl erfolgte mittels Los,
Bedingung war eine monatliche Aufzeichnung des ersten Lebensjahres) als auch
auf die bislang ausgewerteten Daten von Mutter-Kind-Gruppen NHS- Kinder
(n= 18), die qualitativen Daten aus dem Picture Grabber Programm sind ebenfalls
dem aktuellen Forschungsprojekt Friihkindliche Bildung bei Hoérgeschidigten
(2008-2011) entnommen.

Ergebnisse

Bereich 1: Ausgestaltung und Entwicklung des friihen Dialogs

In der derzeitigen Gesamtauswertung der Daten ergibt sich hinsichtlich der
Haufigkeitsverteilung eine Reihe von Dialogelementen, die als basal fiir die dialo-
gische Eltern- Kind- Interaktion angesehen werden kénnen und die als durch-
gangig immer wiederkehrend in unterschiedlicher Haufigkeit zu beobachten
sind. Es sind dies vor allem: Blickkontakt, Motherese, GrufSmomente, Vokalisa-
tionen des Kindes, Dialogisches Echo, Zartliche Gesten, Zuwendung, Kérperkon-
takt sowie Lacheln und Lachen und dies im dialogischen Turnwechsel. Auch
wenn nachfolgend die einzelnen Dialogelemente isoliert oder im Kontext eines
weiteren Dialogelements diskutiert werden, darf dies nicht den Eindruck er-
wecken, dass nur diese dialogischen Elemente die Interaktion bestimmen: immer
sind mehrere Dialogebenen vorhanden und nur aus Griinden der besseren Les-
barkeit und Verstehbarkeit wird der Fokus auf die am hédufigsten beobachtbaren
dialogischen Angebote und Antworten gelegt. Diese sind zum derzeitigen
Auswertungsstand die Motherese’ und die Vokalisationen® des Kindes. Die Er-

Unter Motherese/Fatherese versteht man die spezifische Form elterlicher Sprache, die sowohl emo-
tionale Anteile enthélt als auch auf das Horenlernen des Kindes und dessen Spracherwerb bezogen
ist. Sie ist demzufolge eine auf den Dialog mit dem Kind und auf dessen Entwicklung ausgerichtete,
sehr dynamische Sprache (Horsch 2003).

Unter Vokalisation des Kindes versteht man jede Form kindlicher Auferungen. Diese konnen auch
nichtsprachlicher Art sein, wie z. B. Rauspern, Niesen, Schmatzen. Kennzeichnend ist, dass die El-
tern diese Auerungen als kindliche Dialogangebote werten und diese wiederholen und/oder be-
antworten (Horsch 2004).Das Kind erfahrt sich dadurch (z.B.) als Partner, es fiihlt sich ernst
genommen u.v.a.m.
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gebnisse hierin sind besonders spannend vor allem hinsichtlich der unterschiedli-
chen Entwicklung bezogen auf das Lebensalter der Kinder.

Betrachtet man zunéchst die Motherese vergleichend hinsichtlich der Anzahl
der beobachteten Mothereseangebote in den ersten vier Minuten beider Kinder-
gruppen, dann ergibt sich ein sehr beeindruckendes Bild (Abb. 3). Man kann die-
ses hinsichtlich der Frage nach den Gemeinsamkeiten der beiden Kurven analy-
sieren.

Vergleich der Motherese
Gruppe hérend (n=10) / Gruppe horgeschadigt (n=18)
(Horalter gilt fiir Gruppe horgeschadigt, Lebensalter fiir Gruppe hérend)
180,07
——
160,0 — \.
140,0
120,0
§ 1000
< 80,0
' — A
60,0 =
40,0
20,0
0,0 - - -
1 bis 4 5bis 8 9 bis 12
Testzeitpunkte in Horalter oder Lebensalter
=3 Motherese_hérend == Motherese_horgeschadigt

Abb. 3: Vergleich der Entwicklung von Motherese bei Miittern horender (n=10) und hoérgeschédigter
Kinder (n=18) im ersten Lebensjahr bzw. im ersten Horjahr

In Abbildung 3 sind auf der X-Achse die Testzeitpunkte im vier Monats-
Rhythmus von t1 (1.bis 4. Lebensmonat/Hérmonat) bis t12 (9.bis 12. Lebens-
monat/Hormonat) angefiihrt, auf der Y-Achse die Anzahl der evaluierten Dialo-
gelemente als Mittelwerte (Motherese) tiber die Gesamtzeit (vier Minuten) der
ausgewerteten Videos.

Was leistet die Motherese hinsichtlich Horenlernen und Sprache
erwerben?

Interessant ist, dass beide Motheresekurven einen dhnlichen Verlauf zeigen.
In beiden wird eine kontinuierliche Zunahme der Motherese bis etwa zum achten
Lebensmonat sichtbar. Des Weiteren zeigen beide Kurven um den achten Lebens-
monat /Hormonat des Kindes ein Maximum, das eine kurze Diskussion hinsicht-
lich des Horenlernens und des Spracherwerbs des Kindes geradezu provoziert.
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Bezogen auf beide Lernbereiche wird im Zeitraum vom 5. — 8. Lebensmonat
ein Meilenstein in der Entwicklung sichtbar. In dieser Zeitspanne vollzieht sich
spracherwerbstheoretisch eine ganz entscheidende Wende, denn in dieser Phase
entwickeln die Kinder nicht nur Silbenketten und kanonische Silbenstrukturen,
sie leisten den entscheidenden Schritt vom universellen Horer und Sprecher hin
zur Muttersprachspezifitdt (Gopnik, Meltzoff, Kuhl 1999).

In der Entwicklung des Spracherwerbs geht damit die Fahigkeit verloren,
theoretisch alle Sprachen dieser Welt lernen zu kénnen zu Gunsten einer Spezi-
fitat fiir die Muttersprache. Diese wird vor allem durch das Héren geleistet. Konk-
ret bedeutet dies, dass Kinder etwa bis zur ersten Hélfte des ersten Lebensjahres
alle Laute dieser Welt wahrnehmen konnen. Diese Fahigkeit geht jedoch verloren
zugunsten einer deutlicheren Wahrnehmung muttersprachspezifischer Pho-
neme. Dieser Wendepunkt wird von Spracherwerbsforschern zwischen dem
6.-8. Lebensmonat gesehen. Die Lernprozesse, die dazu fithren, werden sehr
stark vom Horen der Muttersprache, der Motherese, bestimmt, die auch auf die
Horbahnreifung ganz entscheidenden Einfluss nimmt. Das haben international
vergleichende Studien nachgewiesen (Gopnik, Meltzoff Kuhl 1999, Klinke 2004).
Die Ergebnisse unserer Forschung bestdtigen folglich internationale For-
schungsergebnisse in diesem Bereich.

Schaut man unter einem dialogischen Paradigma vergleichend auf die Kur-
venverldufe beider Gruppen, dann konnte man diese dahingehend deuten, dass
die Miitter der Hor- und Sprachentwicklung ihrer Kinder folgen und diese durch
ein verstdrktes Mothereseangebot unterstiitzen. Uberzeugend ist hierbei, dass
sich dieser Prozess iiber die Dauer des ersten Lebensjahres hinweg nahezu un-
verdndert darstellt.

Sprechen Miitter horgeschidigter Kinder zu wenig mit ihrem Kind?

Trotz eines vergleichbaren Verlaufs der Mothereseentwicklung zeigt sich je-
doch ein wesentlicher Unterschied darin, dass Miitter horender Kinder offen-
sichtlich wesentlich haufiger Motherese verwenden als Miitter horgeschadigter
Kinder dies tun. Etwa 160 mal erscheint das Element Motherese auf der aus-
gezdhlten Skala innerhalb der ersten 4 Minuten als Mittelwert der Gruppe von
Miittern horender Kinder im ersten Lebensjahr. Im Gegensatz dazu wird bei Miit-
tern von Kindern mit einer Horschidigung nur ca. 70 mal Motherese als Mit-
telwert analysiert, also nicht einmal halb so oft. Auf den ersten Blick sieht es so aus,
als ob Miitter horgeschadigter Kinder zu wenig mit ihrem Kind sprechen. Dieses
Ergebnis wiirde die Ergebnisse fritherer Studien bestétigen (Horsch et al. 2008). Es
ware also kein deutlicher Fortschritt durch das NHS in Bezug auf das miitterliche
Sprachverhalten zu beobachten.
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Welches Bild zeigt sich jedoch, wenn man die Dauer der Motherese und de-
ren Haufigkeit vergleichend miteinander in Beziehung setzt?

Vergleich der Motherese
Gruppe hérend (n=10) / Gruppe hérgeschadigt (n=18)
(Horalter gilt fiir Gruppe horgeschadigt, Lebensalter fiir Gruppe hdrend)
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Abb. 4: Vergleich der Motherese im ersten Lebensjahr /Horjahr hinsichtlich der Dauer pro Motherese-
angebot

* Abbildung 4 zeigt das Ergebnis, wenn man die Anzahl mit der Dauer der
jeweiligen Motheresesequenz in Beziehung setzt. Es entsteht ein neues Bild,
das sichtbar macht, dass Miitter von Kindern mit einer Hérschadigung zwar
weniger oft Motherese verwenden dafiir jedoch deutlich langer in Motherese
mit ihrem Kind sprechen. In diesem Ergebnis zeigt sich eine Verdnderung ge-
geniiber fritheren Studien. Die Dauer konnte ein qualitativ verbessertes Ange-
bot fiir das horenlernende Kind sein, es muss dies aber nicht sein. Erst
weiterfithrende spracherwerbsbezogene Analysen kénnen zeigen, wodurch
diese veranderte Dauer entsteht: sprechen die Miitter nur langsamer, sprechen
sie akzentuierter, nehmen sie mehr Wiederholungen hinsichtlich relevanter
sprachlicher Inhalte vor? Dies sind nur beispielhaft aufgelistete Fragen, die
klaren konnten, wodurch diese lingere Dauer zustande kommt, die aber der-
zeit noch nicht beantwortet werden kénnen und deshalb hinsichtlich der
Qualitdt der Dauer noch keine Aussage zulassen. Man ist versucht, die Er-
gebnisse mit der Forderung von Clark in Beziehung zu setzen die besagt, dass
Miitter von Kindern mit einer Horschadigung ihren Kindern mehr vom Nor-
malen anbieten sollten (2007). Aber was ist unter dem ,Normalen” zu verste-
hen? Sollen Miitter mehr sprechen und worin besteht dieses Mehr? Was ist
besser fiir das Kind?
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Eine mogliche Antwort auf die eine oder andere der hier thematisierten
offenen Fragen findet sich, wenn man die Vokalisationen der Kinder mit in die
Diskussion einbezieht.

Wird ein Zusammenhang zwischen Vokalisation und Motherese
sichtbar?

Die nachfolgende Abbildung 5 setzt die Motherese beider Gruppen in Bezie-
hung zu den Vokalisationen der Kinder beider Gruppen.

Vergleich der Motherese und Vokalisation
Gruppe hérend (n=10) / Gruppe horgeschadigt (n=18)
(Horalter gilt fiir Gruppe horgeschadigt, Lebensalter fiir Gruppe hérend)
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Abb. 5: Vergleichender Entwicklungsverlauf der Dialogelemente Vokalisation und Motherese im er-
sten Lebensjahr bei Mutter-Kind-Paaren horend (n=10) und horgeschadigt (n=18)

Wie in den obigen Abbildungen sind auf der X-Achse die Testzeitpunkte im
vier Monats- Rhythmus von t1 (1. bis 4. Lebensmonat/Hérmonat) bis t12 (9 .bis 12.
Lebensmonat/Hormonat) angefiihrt, auf der Y-Achse die Anzahl (Mittelwerte)
der evaluierten Dialogelemente jeweils {iber die Gesamtzeit von vier Minuten.
Die unteren Kurven geben die Haufigkeit der Vokalisationen der Kinder (hérend
und horgeschadigt) wieder, die oberen Kurven die der Motherese. Es zeigt sich, dass
beide Motheresekurven quantitativ iiber den Vokalisationen des Kindes liegen.

Deutet man dies auf dialogischem Hintergrund dann kénnte das bedeuten,
dass Miitter die kindlichen Vokalisationen haufig mehrfach wiederholen.
Dadurch zeigen sie ihrem Kind, dass sie es gehort haben, dass sie es in seinen
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Auferungen bestirken und ihm im Dialog antworten. Dies sind auch Faktoren
der Wertschéatzung des Kindes auf partnerschaftlicher Ebene, die fiir die nachfol-
gend gefiihrte Bildungsdiskussion sehr wichtig sein werden. Dennoch reicht
diese dialogische und auf Beziehung ausgerichtete Interpretation nicht aus, um
die Bedeutung der Motherese fiir diese frithe Entwicklungsphase herausarbeiten
zu konnen, denn Motherese hat neben der Beziehungsdimension auch eine Hor-
und Spracherwerbsdimension.

Miitter bieten mit den Mehrfachwiederholungen dem Kind das von ihm
Geéduflerte mehrfach zum Héren an, so dass das Kind ganz gezielt Hormuster en-
twickeln kann auf deren Grundlage sich die Erwerbsprozesse hinsichtlich der
muttersprachspezifischen Phoneme, der Intonationsstrukturen, der ersten Pro-
towoOrter usw., so, wie dies bereits oben beschrieben wurde, vollziehen konnen
(Horsch 2001).

Werden Kinder mit einer Horschidigung zu wenig gehort?

Man stutzt sicher beim Lesen diese Frage, denn tiblicherweise wird diese
Frage gerade nicht in dieser Passivform gestellt. Auf dem Hintergrund der bish-
erigen Ergebnisse ist sie jedoch eine sehr ernst zu nehmende Frage. Denn wenn
man die Entwicklung der beiden Dialogelemente Motherese und Vokalisation in
ihrem Verlauf bei Kindern mit einer Hérschadigung mit einander in Beziehung
setzt, dann wird das oben gezeichnete Bild schwécher. Zwar liegt auch hier die
Motherese tiber den Vokalisationen des Kindes, aber deutlich niedriger als bei
Miittern horender Kinder. In der oben gefiihrten Diskussion wurde bereits ange-
merkt, dass Miitter von Kindern mit einer Hérschddigung zwar weniger oft, daftir
aber deutlich langer Motherese zeigen, was zu der Frage fiihrte, ob dies fiir das
Horenlernen und den Spracherwerb der Kinder lerneffizienter sein konnte. Inter-
essant sind deshalb nunim Vergleich die Vokalisationen der Kinder. Wahrend die
Kinder mit einer Horschddigung zu Beginn mehr als doppelt so viel vokalisieren
wie horende Kinder, gleichen sich diese Werte zum Zeitpunkt 5.-8. Hérmonat
einander an, um danach bis zum Ende des 1. Horjahres sogar etwas unter dem
Wert horender Kinder zu liegen. Dieses Ergebnis bestatigt die Ergebnisse der vor-
hergehenden Studie (Horsch 2008), und diese sind als eher problematisch
einzuschétzen. Die Entwicklungskurven verlaufen hier nicht synchron aufeinan-
der bezogen, sondern die Vokalisationen der Kinder nehmen ab, wahrend die
Motherese nur eine sehr geringe Zunahme verzeichnet. Wodurch verdndert sich
dieser Prozess der Vokalisationsentwicklung hin zu einem schwaécher sich dar-
stellenden Lernbereich? Sind andere Lernbereiche fiir die Kinder interessanter
geworden? Liegt es in der immer noch gegebenen Altersdiskrepanz zwischen
horenden und horgeschddigten Kindern? Der Versuch einer positiven Deutung
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ist schwierig, denn es darf bei all diesen Uberlegungen nicht aufSer Acht gelassen
werden, dass der Bereich der Vokalisationen die Phase des Gurrens und Hiistelns
langst verlassen hat zugunsten eines Stadiums, in dem Silben. Silbenverbindun-
gen, erste Protoworter und Worter gebildet werden, denn die Kinder sind im letz-
ten Drittel des ersten Horjahres. Es muss also erneut die Frage gestellt werden, ob
die Miitter horgeschéddigter Kinder ihren Kindern mehr Antworten geben, inten-
siver deren Vokalisationen aufnehmen sollten, um sie dadurch stiarker in den

Hor-und Sprachdialog zu ziehen?

Die Frage hinsichtlich der Effizienz des NHS kann folglich mit den derzeit
vorliegenden Daten noch nicht zufriedenstellend beantwortet werden. Als Hy-
pothese wurde zumindest ein gleiches wenn nicht gar besseres Ergebnis als in der
Studie von 2008 erwartet, bei der die Kinder deutlich dlter waren als die Kinder
der NHS- Gruppe. Deshalb muss die Frage nach Anzahl versus Dauer von Moth-
erese hinsichtlich der Lernangebote genauer gepriift werden. Analysiert man die
Vokalisationen im Kontext der Motherese, so scheint sich die These zu verdichten,
dass Elemente, die den Hor- und Spracherwerbsprozess des Kindes unterstiitzen,
starker in den Fokus frithpadagogischen Tuns riicken sollten.

Es muss deshalb kritisch gefragt werden:

— Gentigt das frithpadagogische Follow-up nach dem NHS den notwendigen
Erfordernissen, um Eltern und Kind entwicklungsbezogen im Hor-und Spra-
cherwerb zu begleiten?

— Wie sieht die Entwicklung in den anderen Entwicklungsbereichen aus? Wird
auch diese umfassend in der Frithpadagogik berticksichtigt?

— Muss auch die Frage nach der elterlichen Sensitivitit und Responsivitat im
Kontext des NHS detaillierter iiberpriift werden? Stellt die Horschadigung des
Kindes nach wie vor einen nicht unerheblichen Belastungsfaktor fiir die Eltern
dar?

Wir haben diese Bereiche der Emotionalitidt und Beziehung, der belastenden
Faktoren (Stressoren) im Kontext entwicklungsbezogener Verfahren in beiden
Gruppen mit verschiedenen Testinstrumenten erfasst (PSI, ELFRA, ET6-6 PCRI)
und sind derzeit dabei diese zu evaluieren. Ebenso werden die Ergebnisse der
Langzeitstudie hinsichtlich der Frage des sprachlichen Fortschritts Aussagen
dahingehend zulassen, welchen Effekt das NHS auf die sprachliche Entwicklung
im zweiten und dritten Lebensjahr hat, ob das NHS einen entscheidenden Faktor
darstellt oder ob andere Faktoren, wie beispielsweise der Bildungsstand der El-
tern starker auf die Entwicklung der Kinder Einfluss nehmen (Szagun 2011).
Moglicherweise ergeben sich hier weitere Hinweise fiir wichtige Handlungs-
felder in der Frithpadagogik.
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Bereich 2: Bildungsprozesse im Dialog

Die Analyse des Dialogs hinsichtlich der am hédufigsten verwendeten Dialoge-
lemente deckt eine Reihe interessanter quantitativer Zusammenhéange dialo-
gischer Elemente auf. Doch sagt die Quantitit bereits etwas iiber die Qualitat aus?
Darf man zum Beispiel sagen, dass moglichst viele Dialogelemente fiir einen
qualitativ hochwertigen Dialog sorgen? Sind Eltern dialogischer, also starker auf
das Kind bezogen, wenn sie viele Dialogelemente verwenden? Dies ist eine grun-
dlegende Frage, die gestellt werden muss. Man kann sich einer Antwort ndhern,
wenn man sich nochmals das dialogische Prinzip vergegenwartigt. Dieses besagt,
dass erst das Geben einer Antwort, und der wechselseitige Austausch, das Ernst-
nehmen des Kindes, ihm zuzuhodren und zu antworten, die Turnwechsel, den
Dialog ausmachen. Bezogen auf den frithen Dialog zwischen Eltern und Kind
heifit das, dass die Dialogelemente sich im Turnwechsel aufeinander beziehen
miissen, dass also auf ein Angebot oder eine Antwort der Eltern ein Angebot oder
eine Antwort des Kindes folgen muss, unabhéngig von der gewéhlten Modalitat:
Erst dann darf man von einem Dialog sprechen, erst dann wird er bildungsrele-
vant, wobei nochmals darauf verwiesen werden soll, dass auch keine Antwort als
Dialogelement gewertet werden kann (Horsch 2009). Wie kann man sich einen
solchen Austausch vorstellen, der mehr ist als der Austausch dialogischer Ele-
mente und Aussagen zur Bildungsrelevanz des Dialogs mdoglich macht.

Der Ventilator — Ein Bildungsmoment

Nachfolgend soll exemplarisch aufgezeigt werden, wie ein Vater, der in seiner
Gesamtevaluation besonders hohe Werte in den einzelnen Dialogelementen auf-
weist, eine Interaktion mit seiner Tochter gestaltet, in der Bildungsanlasse fiir das
Kind entstehen. Es soll sichtbar werden, wie Dialogisch- Sein und Bildung-
sanldsse- Schaffen sich ganz selbstverstandlich zusammenfiigen konnen.

Auf der Grundlage von Picture- Grabber- Bildern werden ausgewahlte Se-
quenzen einer dialogischen Interaktion zwischen dem Vater und seiner 13
Monate alten Tochter (Frithchen und zum Zeitpunkt der Aufnahme gerade mit
einem CI versorgt) vorgestellt, mit denen das Bildungskriterium Wissenserwerb
sowie die soziale Dimension von Bildung aufgezeigt werden sollen.

Erklir mir die Welt — Wissenserwerb als Bildungsmoment

Betrachten wir zundchst das Bildungskriterium: Wissenserwerb. Was geschieht
in dieser Videosequenz, die ich der Einfachheit halber ,Der Ventilator” genannt
habe (Horsch 2010)?
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Mittels Picture Grabber wurden die wichtigsten Sequenzen ausgeschnitten.
Auf den ersten Blick sieht man, dass es dem Vater um ein Vorstellen und Vermit-
teln von Welt geht.

Das Kind scheint auf dem ersten Foto (Abb.8) den Vater zu fragen: ,Was ist
denn das da oben? Erklir mir die Welt, zumindest diesen Teil davon”. Es ist dies eine
Frage nach der Welt, nach dem Wissen iiber diese Welt, mit der die Tochter den
Vater einlddt mit ihr in den Dialog zu treten. Der Vater nimmt das Angebot an
und antwortet ihr (Abb.9), wobei ganz entscheidend ist, wie er das tut.

Abb.8: Erkldr mir die Welt Abb.9: geteilte Aufmerksamkeit

Der Vater greift die Zeigebewegung des Kindes auf und zeigt ebenfalls auf
das Objekt. Er geht folglich davon aus, dass das Kind wissen mochte, was der
Ventilator macht. Dazu spricht er in elliptischen Auerungen, in der fiir den Pro-
zess des Spracherwerbs des Kindes notwendigen kurzen jedoch grammatisch
korrekten Sprachform, in der das wichtigste Wort, der Ventilator, mehrfach und
in besonders akzentuierter melodioser Form gesprochen wird: , der Ventilator, der
Ventilator, wie macht der Ventilator...?” um darauf selbst die Antwort zu geben, in-
dem er zunéchst den Finger seiner Hand, dann seine Hand und schliefslich seinen
Kopfinimmer schneller werdenden Drehbewegungen kreisen ldsst und diese mit
einem entsprechenden Gerdusch unterlegt: Schneller, immer schneller, immer schnel-
ler....dreht sich der Ventilator. Dieses schnelle Drehen wird im echten Sinn zum Er-
eignis fiir das Kind.

Doch nicht nur diese Drehbewegungen sind entscheidend, der Vater unter-
stiitzt seine Erklarungen mit einer Reihe dialogischer Elemente, die so gestaltet
sind, dass das Kind sie verstehen kann. Er stellt Blickkontakt und Korperkontakt
her, er spricht in der Fatherese, wendet sich dem Kind zu, so dass Nahe entsteht,
er ist emotional beteiligt. Fasziniert beobachtet das Kind die Handlungen seines
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Vaters, um selbst in die von ihm gemachten Drehbewegungen einzusteigen und
seine Armchen und seinen Kopf ganz schnell zu drehen.

Abb. 10: der Ventilator dreht sich Abb. 11: schneller immer schneller

Offensichtlich sind es viele Ebenen auf denen der Vater dem Kind den Venti-
lator erklart. Und ebenso offensichtlich ist, dass dieses Format ,Der Ventilator”
dem Kind schon vertraut ist: Vater und Tochter haben dieses gemeinsame Spiel,
dieses gemeinsame Format vermutlich schon mehrfach miteinander gelebt, denn
das Kind scheint zu wissen, was passieren wird, und dieses Wissen gibt ihm die
Sicherheit sich einzubringen, nachzufragen, um jedes Mal etwas dazu zu lernen:
kleinste Lernschritte werden in der Geborgenheit des Formats moglich, Wissen
tiber die Welt wird erworben.

Doch ist damit schon ein Bildungsprozess in Gang gekommen, in dem das
Kind lernt, dass dieses sich drehende Ding da oben an der Decke Ventilator heifst,
und dass es weif3, was dieser Ventilator macht? Was macht diesen Dialog tiber die
Wissensvermittlung hinaus bildungsrelevant?

Emotionalitit — der - Bildungsmotor

Das Besondere wird sichtbar, wenn man eine ganz einfache Gegenfrage stellt:
Hatte es nicht gereicht, wenn der Vater auf den Ventilator gezeigt und dazu
gesagt hétte: Das ist ein Ventilator und der dreht sich, so wie wir dies frither gemacht
haben? Worin liegt der entscheidende Unterschied? In einem modernen
Bildungsverstandnis ware diese Antwort des Vaters nicht ausreichend, um als
Bildungsangebot zu geniigen. Damit Bildung nachhaltig wird, muss der Faktor
Emotionalitdt mit im Spiel sein (Bauer 2006, Spitzer 2005). Nur was emotional
verankert wird, ist verfiigbar. Das haben Forschungsergebnisse der Neurowissen-
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schaften nachgewiesen. Dieses emotionale Kategoriensystem entwickelt sich
schon sehr frith und wir legen dieses unseren Entscheidungen zugrunde - ein Le-
ben lang. Wir meinen zwar, dass unsere Vernunft uns leitet, aber bevor sie zum
Tragen kommt, haben wir bereits unbewusst emotionale Bewertungen vorge-
nommen.

Auf dieser emotionalen Ebene handelt auch der Vater. Er stellt nicht nur die
Welt vor und erklart sie dem Kind, er tut dies in einer emotional unverwechsel-
baren Form: gemeinsame Freude wird sichtbar, beide lachen (Abb.12), es entsteht
Nahe, die nicht nur durch die koérperliche Nahe zum Ausdruck kommt (Abb.13),
Gliicksmomente werden spiirbar. Es ist ein

Dialog auf Augenhohe, der zwischen den beiden ablauft, wodurch hocheffizi-
ente Bildungsmomente entstehen. Es ist folglich die Emotionalitét, die diesen Dia-
log entscheidend mitbestimmt und als weiterer starker Faktor zum Bildungsmo-
tor wird (Horsch 2010).

Abb.12: Emotionen werden geteilt Abb.13: Nahe wird spiirbar

Uberzeugend ist, dass der Vater authentisch ist, er handelt kongruent, er ist
mit seiner ganzen Person da und das spiirt auch das Kind. Seine Haltung zeigt
sich in seinen Handlungen: Das Du des Vaters wird zum Spiegel fiir das Ich des
Kindes. Das macht den Vater fiir das Kind so einzigartig. Der Mensch wird am Du
zum Ich (Buber 1929), diese Aussage findet hier erneut ihre Bestdtigung. Ich habe
an anderer Stelle (Horsch 2004) bereits Bildungskriterien genannt, die in folgenden
dialogischen Haltungen bzw. Verhaltensweisen sichtbar werden, und die wir
auch beim Vater beobachten konnen, so z.B.:

— das Kind als Partner wahrnehmen, es ernst nehmen,
— ihm zuhoren und antworten,
— auf seine Dialogangebote eingehen,
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— mit ihm verhandeln,
— Emotionen miteinander teilen,
— Néhe leben...

Diskussion der Ergebnisse

Fiir mich sind in diesen beispielhaft genannten Kriterien sozial bedeutsame
Bildungsmomente enthalten, welche die Person nicht unbeteiligt lassen und auf
deren Selbst verandernd einwirken. Ich komme deshalb nochmals auf meine Aus-
gangsfrage zuriick, die nach den Wurzeln von Bildung fragt und danach, wann
Bildung beginnt.

Wann beginnt Bildung und wo liegen ihre Wurzeln

Die Analyse des Dialogs lasst zumindest folgende Aussagen zu: Es ist
zunéchst das Kind, das den Dialog beginnt, zumindest in unserem Beispiel. Es be-
ginnt aktiv zu werden. Es fragt den Vater und dieser antwortet. Damit sind
Chancen fiir bildungsrelevante Prozesse gegeben, denn mit der Eigenaktivitat
des Kindes beginnt Bildung, vorausgesetzt der Vater ldsst sich uneingeschrankt
auf das Kind ein. Wie wir gesehen haben, stellt sich der Vater dieser Aufgabe.

Entscheidend fiir den Erfolg ist die Erfahrung des Du des Vaters, der in seiner
ganzen Person mit seiner Tochter den Dialog fiithrt und ihr darin vermittelt, dass
sie im Hier und Jetzt der einzig wichtige Mensch fiir ihn ist, der sie versteht, der
ihr antwortet, ihre Ndhe sucht, sich mit ihr freuen und Gliicksmomente teilen
kann.

Indem er ihr die Welt vorstellt, und dadurch Wissen vermittelt, begegnet er
ihr gleichzeitig als Partner, der modellhaft steht fiir die Gesellschaft, in die sie hi-
neinwdchst. Es ist eine partnerschaftliche Begegnung, in der sowohl iiber Wissen
verhandelt und Wissen erworben wird als auch sozial relevante Bildungsange-
bote gemacht werden. Das Verhalten des Vaters wird zum nachahmenswerten
Modell, das durch die Emotionalitat erst die Qualitat erhilt, damit es lern-und
bildungsrelevant wird, denn Emotionen bestimmen die Struktur des Gehirns, die
neuronalen Schaltmuster der frithkindlichen Entwicklung schaffen zum einen
das Verlangen anerkannt und geliebt zu werden zum anderen befahigen sie erst
dazu andere zu achten und zu lieben (Hiither 2005). Wir finden hier folglich die
These bestétigt, dass in der frithkindlichen Phase ohne Emotionen keine sozial
relevanten Bildungsanldsse entstehen.
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Bildung ist immer ein Selbstbildungsprozess

Bildung ist jedoch immer ein Selbstbildungsprozess, auch der Vater kann nur
Anléasse schaffen, aber seine Begeisterung springt auch auf die Tochter iiber fesselt
ihre Aufmerksamkeit und hélt sie, emotional beriihrt, im Dialog. Dadurch werden
Lernprozesse in Gang gesetzt und Bildung wird moglich, die vom Wissenserwerb
bis hin zu personlichen und sozial verorteten Bildungsprozessen reicht. Wenn
das Kind die Erfahrungen von Liebe, Ndhe, Wertschdtzung und Akzeptanz
durchgéngig erleben kann, wenn es Antworten auf seine Fragen erhilt, wenn es
sich ernst genommen fiihlt, und sich als Partner erleben kann, wenn es lernt sich
auszutauschen, zu verhandeln und dann die Freude mit den Eltern teilen kann,
dann werden Bildungsanldsse im Dialog geschaffen, die dem Kind helfen
Bildungsprozesse selbst zu gestalten. Dem Kind zu vertrauen und ihm zu folgen
bedeutet ihm Raum zu geben selbst Angebote zu machen. Hierin liegen Bildung-
schancen, hier beginnt Bildung.

Sind diese Erfahrungen vor allem dann gegeben, wenn Eltern eine sehr dichte
Zuwendung zu Ihrem Kind zeigen, wenn Dialogelemente in den Turnwechseln
eine sehr gute Passung sichtbar machen, so wie dies am Beispiel des Vaters auf-
gezeigt wurde? Die individuelle Passung zwischen Mutter/Vater und Kind wird
als besonders bedeutsam eingeschétzt (Gopnik, Melzhoff, Kuhl;, Horsch et al.
2007). Es scheint sich ein enger Zusammenhang zwischen der Haufigkeit beo-
bachteter Dialogelemente, die sich in Turnwechseln aufeinander beziehen und
dem Entstehen und Herstellen von Bildungsanldssen abzuzeichnen. Der ex-
emplarisch diskutierte Bildungsanlass Der Ventilator lasst zumindest diesen Schluss
zu.

Auch der Verlauf der oben diskutierten Motherese- und Vokalisationskurven
spiegelt dies wider, vor allem bei den hérenden Kindern. Dennoch bleibt immer
noch als offene Frage, ob auch empirisch nachgewiesen werden kann, dass dialo-
gische Eltern mehr Bildungsanlédsse schaffen? Mittels standardisierter Testver-
fahren sind wir dieser Frage nachgegangen.

Erste empirisch belegte Zusammenhinge zwischen Dialog und Bildung

Bislang liegen nur die Ergebnisse bei exemplarisch ausgewéhlten Familien
mit hérenden Kindern aus der Vergleichsstudie mittels ELFRA vor. Diese be-
legen, dass Kinder, die im Verhaltnis zu ihren Vokalisationen sehr viele Mothere-
seangebote erhalten, auch bessere Ergebnisse im Bereich standardisierter Mess-
verfahren (ELFRA) erzielen (Horsch 2010).

Eine Reihe von internationalen Studien konnte erganzend zeigen, dass
Kinder mit einer Horschddigung, die im ersten Lebenshalbjahr versorgt und ent-
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sprechend frithpadagogisch betreut wurden, eine Sprachentwicklung zeigen, die
der Altersnorm entspricht, wenn auch im unteren Bereich der Entwicklungs-
norm. Ihr Spracherwerb liegt iiber dem spéter erkannter und versorgter Kinder
(Yoshinaga-Itano 2001). Gerade die Responsivitat der Mutter ist ein guter Pradik-
tor fiir die weitere globale und sprachliche Entwicklung (Yoder, Warren 1999).
Dialoge, Dialogelemente und deren individuelle Passung leisten folglich einen
wesentlichen Beitrag zur kindlichen Entwicklung, der als bildungsrelevant ge-
deutet werden kann.

Der Dialog- Bildungsort und Bildungsanlass

Die bislang in den Forschungsprojekten ausgewerteten Daten lassen in ihren
Ergebnissen erste Antworten auf die eingangs gestellten Fragen zu. So kénnen
aufgrund der computergestiitzten Analyse Aussagen hinsichtlich der wichtigsten
Elemente des Dialogs, ihrer Quantitit. ihres entwicklungsbezogenen Verlaufs
und ihrer Passung getroffen werden. Eine wichtige Frage ist die nach dem Beginn
des Dialogs. Sie kann anhand der ermittelten Entwicklungskurven beantwortet
werden Es zeigt sich, dass schon zu Beginn der Entwicklung Vokalisationen des
Kindes und Antworten der Mutter in Form von Motherese beobachtbar sind.
Darin liegen deutliche Hinweise, dass Dialoge in Form von Turnwechseln
zwischen Vokalisation und Motherese schon im ersten Lebensmonat stattfinden.
Der Dialog beginnt folglich mit der Geburt.

Gilt dies auch fiir Bildung? Legt man die ersten empirischen Ergebnisse zum
Zusammenhang von Dialogelementen und Entwicklung des Kindes zugrunde,
dann haben sich durch den Vergleich von Dialogdaten und durch weitere tiber
Testverfahren ermittelte Daten bei ausgewéahlten Familien erste Hinweise auf den
Zusammenhang zwischen Beziehung, Dialog und Bildung ergeben. Diese Hin-
weise wurden durch qualitativ ausgewertete Videosequenzen auch im Hinblick
auf sozial relevante Bildungskriterien gepriift. Die daran festgemachte Diskussion
reflektiert die Bedeutung der Eltern- Kind- Beziehung und die darin verorteten
emotionalen Grundmuster, welche in den dialogischen Interaktionen sichtbar
werden.

Im Hinblick auf Chancengleichheit durch das NHS muss jedoch kritisch ange-
merkt werden, dass die frithe Erfassung iiber das Neugeborenen-Horscreening
alleine nicht ausreicht. Dieses Ergebnis war zwar zu vermuten, aber es hitte
ebenso sein konnen, dass aufgrund der frithen Erfassung die intuitive Kompetenz
der Eltern noch uneingeschrankt vorhanden ist. Dass dies nicht in vollem Umfang
zutrifft, lassen die ermittelten Ergebnisse vermuten. Bildung muss deshalb jedoch
nicht neu gedacht werden, wie dies eingangs als Frage aufgeworfen wurde. Aber
die Frithpadagogik muss entlang der wissenschaftlichen Erkenntnisse hin-
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sichtlich der Relevanz frither Dialoge und frither Bildung beraten und begleiten.
Deshalb muss auch die Beratung der Eltern im padagogischen Follow-up als ein
kritischer Faktor gesehen werden, der die Meilensteine dieser frithen Entwick-
lung in den Begleitungsprozess mit aufzunehmen vermag. Im Hinblick auf das
sprachliche Dialogangebot von Miittern horender Kinder muss deshalb erneut
die Frage gestellt werden, ob Kinder mit einer Horschadigung wirklich vom Nor-
malen immer mehr bekommen, wie Clark dies fordert (Clark 2009).

In der Horgeschéadigtenpadagogik stehen wir in der Gefahr an diesem Punkt
mit der Argumentation aufzuhoren. Wir diirfen jedoch nicht aus den Augen ver-
lieren, dass den Eltern dartiber hinaus als Reprasentanten der Gesellschaft im
Mikrokosmos Familie auch die Aufgabe zuféllt, die gesellschaftlich bedeutsame
Dimension von Bildung zu initiieren, damit das Kind lernt selbstbestimmt in der
Gesellschaft mit anderen zu leben (Hentig 1996).

Hierin liegen weitere Aspekte fiir wichtige Handlungsfelder in der Frithpada-
gogik, die. Wegweiser fiir eine sich an einem umfassenderen Verstdndnis orien-
tierende Frithpadagogik sein konnen. Frithpddagogik ist Bildungspadagogik.

Das Forschungsprojekt (Frithkindliche Bildungsprozesse bei Horgeschadigten
(2008 -2011; Horsch, Fiirst, Scheele) wird mitfinanziert aus Mitteln der Pada-
gogischen Hochschule Heidelberg sowie privaten Stiftungen und Sponsoren.
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Podstawy procesu wczesnego ksztalcenia — czy — wigcej szans
poprzez NHS (wczesny trening stuchowy)
(Streszczenie)

Artykul traktuje o wezesnym treningu stuchowym dziecka z uszkodzeniem stuchu.
Oparty jest na projekcie naukowym, jaki byl prowadzony w latach 20082011 pod kie-
rownictwem autorki. To pierwszy tego typu projekt o zasiegu ogdélnokrajowym. Jego celem
bylo znalezienie zwigzku pomiedzy rozwojem dialogéw w interakcjach dzieci i rodzicéw
a procesem ksztalcenia w postaci wczesnego treningu sluchowego. Te dane zostaly
polaczone z danymi uzyskanymi z innego projektu na temat wyksztalcenia sie zdolnosci
dialogu u styszacych niemowlat (lata 2004-2008). Polaczenie tych projektéw umozliwia
zbadanie efektywnosci wczesnego treningu stuchowego w wyksztalcaniu kompetencji
stuchowych dziecka z uszkodzonym stuchem.



Grazyna Gunia

Wspolczesne problemy surdopedagogiki
w teorii i praktyce

Wprowadzenie

Rozwazania na temat stanu, zmian, pespektyw pedagogiki specjalneji jej sub-
dyscyplin sa omawiane w zaleznosci od dotychczasowego dorobku idei i koncep-
¢ji tych obszaréw naukowych, ktére stworzyly aktualne podejscie do osoby
niepelnosprawnej, jej rehabilitacji i edukacji. Od poczatkéw istnienia surdope-
dagogiki, jako subdyscypliny pedagogiki specjalnej, zadajemy sobie pytania, kto-
re sa ponadczasowe:

* Jakie obszary teorii i praktyki edukacyjnej oséb z uszkodzonym narzadem
stuchu sa zgodne z aktualnym — na miare czasu — podej$ciem do osoby nie-
pelnosprawnej?

* Naile w praktyce edukacyjnej realizowane sa zalozenia teoretyczne surdope-
dagogiki?

* Jaka wizje zmian nalezy uwzglednia¢ w surdopedagogice jako dyscyplinie
wiedzy i kierunku studiéw?

* Kto moze méwic o problemach oséb gluchych?

Jak w kazdej dyscyplinie naukowej nie mozna jednoznacznie i ostatecznie od-
powiedzie¢ na wyzej postawione pytania. Mozna jedynie diagnozowa¢, opisy-
wac, obserwowac rzeczywisto$¢ i swiadomosé ludzi, ktérzy daza do ich realizacji
w pracy rewalidacyjnej/rehabilitacyjnej, opiekuniczej, edukacyjnej i wychowaw-
czej z dzieckiem z uszkodzonym narzadem stuchu.

Aktualizacje w naukach o wychowaniu i ich aplikacje w surdopedagogice

Polscy autorzy, ktérzy omawiaja wymiary wspoélczesnej surdopedagogiki
(por. Bartnikowska 2004; Eckert 2007; Dryzalowska 2008; Korzon 2010; Wéjcik
2010; Szczepankowski 2010) odwoluja sie do zmian w podejsciu do rehabilitacji
osoby niepelnosprawnej i koncepcji obowiazujacych w pedagogice specjalnej.
Zdaniem M. Wéjcik (2010) zmiany te wyznaczaja gléwne kierunki przeobrazen
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i aktualizacji proponowanych do zastosowania w teoretycznych i praktycznych

zalozeniach pracy surdopedagoga, czyli w:

— podejsciu do wczesnej interwengji,

— leczeniu i metodach rehabilitacji stuchu i mowy,

— ksztaltowaniu $wiadomosci, czym jest dwujezycznosé i dwukulturowosc¢ oséb
Gluchych.

Idea humanizmu, charakterystyczna dla systeméw edukacji konca XX wieku
»podkresla rozwdj kazdej jednostki (...) tworzenie uczacych sie spoleczenstw,
w ktérych nauka jako podstawa ksztalcenia jest prowadzona nie tylko w szkolach
wszystkich rodzajoéw, ale takze w rodzinie, spolecznosciach, przedsiebiorstwach
i instytucjach” (Vanova 2006, s. 64). Przyjmujemy wiec zaloZenie, ze uczymy sie
przez cale zycie, a ,formalne ksztalcenie jest pojmowane jako czes¢ ogdlnych
dazen spolecznych do nauki”, ktorej celem jest rozwijanie zdolnosci do ustawicz-
nego uczenia sie kazdej jednostki (tamze). W efekcie pedagogika nie jest jedyna
dyscypling naukowa, ktéra rozwigzuje problemy ksztalcenia i wychowania,
a ,pedagogika instytucjonalna stracila swojq moc wylacznego wplywu na swiat”
(Sliwerski 2006, s. VIII). Z rozwazan A. Krause (2010, s. 19, 41) na temat przeobra-
zen paradygmatycznych w subdyscyplinach pedagogicznych wynika, ze réw-
niez ,w pedagogice specjalnej kluczowy stal sie paradygmat humanistyczny ze
swoimi pochodnymi w zakresach i interpretacjach obszaréw niepetnosprawnosci
czlowieka”.

Waznym nurtem w naukach o wychowaniu jest koncepcja personalistyczna.
A. Girynski (2009) uwaza, ze zgodnie z tq koncepcja, w pedagogice specjalnej osoba
niepelnosprawna jest postrzegana w kategorii: podmiotowosci, autonomii, tozsa-
mosci, samorealizacji, normalizacji, odpowiedzialnosci, integracji, dyskryminacji,
wykluczenia w kontekscie modelu grup mniejszosciowych. Podobne wyznaczni-
ki wspolczesnej rehabilitacji wyszczegoélnia J. Glodkowska (2009). Wedlug tej au-
torki wspolczesna rehabilitacja musi by¢: holistyczna, pozytywna, permanentna,
a poza tym musi faczy¢ — zblizac.

RJ. Piotrowicz (2009, s. 310) uwaza, ze wspoélczesne koncepcje ,niepelnospraw-
nosci” sa odzwierciedleniem zmian nastawienia spolecznego wobec 0séb nie-
pelnosprawnych i ,zawieraja kontekst spoleczny tego zjawiska”. Oznacza to, ze
niepelnosprawnos¢ ,nie jest cecha, lecz niemoznoscia wynikajaca z interakeji
miedzy ograniczeniami jednostki a wymaganiami jednostki”, czyli jest to wynik
barier srodowiskowych, ekonomicznych i spolecznych, na ktére napotykamy
w zyciu codziennym (tamze, s. 311). Przykladem potwierdzajacym realizacje
wspolczesnych nurtéw pedagogiki specjalnej w réznych przestrzeniach spolecz-
nych sa wypowiedzi 0os6b niepelnosprawnych. Jasiu Mela (2009, s. 6) méwi: ,ja
mam tylko krotsza reke”, nie przeszkadza mu jak pisza: ,Jasiek Mela bez reki i no-
gi”, ale denerwuje sie, gdy ludzie litujg si¢ nad nim. W odniesieniu do oséb
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gluchych nalezy przytoczy¢ czesto cytowane stowa nastolatka, z uszkodzonym
narzadem stuchu, skierowane do matki: ,Jestem gltuchy. Pozw6l mi nim by¢” (za:
Lane 1996, s. 300). Niestyszaca studentka — Anna Suberlak (2010, s. 37), opisujac
swoje zycie z implantem $limakowym, podkresla: ,badz szczesliwy, czy to ze
stuchem czy bez”. Podane przyklady $wiadczg o tym, ze w codziennym zyciu,
w réznych przestrzeniach spolecznych jest akceptowana coraz czeéciej teza peda-
gogiki inkluzyjnej: ,r6znorodnos¢ jest normalnoscia” (Lechta 2010).

Idea humanizmu jest wiec wpisana w sens wspomagania oséb biorgcych
udzial w terapii, a praktycznym jej wymiarem sa ,pozytywne przemiany
spoleczenstwa polskiego zwiazane z publicznym zaistnieniem probleméw os6b
niepelnosprawnych”, ktére zmniejszyly ,wulgarna” marginalizacje i wyklucze-
nie (Krause 2010, s. 181). Dazymy wiec do ksztaltowania swiadomosci niepetno-
sprawnosci, a uprzedzenia oséb pelnosprawnych wobec niepelnosprawnych sa
mniej wyraznie demonstrowane (Korzon 2010). Duza role w ksztaltowaniu $wia-
domosci niepelnosprawnosci nalezy przypisa¢ samym osobom niepelnospraw-
nym, w omawianym przypadku — niestyszacym surdopedagogom. W mys3l zasa-
dy ,nic o nas, bez nas”, istnieje potrzeba dwukierunkowej edukacji: styszacego
spoleczenstwa w tym zakresie oraz potrzeba inicjatywy i zrozumienia ze strony
Srodowiska os6b nieslyszacych. Dlatego nie powinniSmy zadawaé pytania: ,kto
moze mowic o sprawach 0s6b Gluchych? Czy osoby styszace czy nieslyszace”. Py-
tanie takie postawil M. Hintermair (2009), omawiajac problem $wiadomosci pot-
rzeb edukacyjnych studentéw nieslyszacych. Wspéluczestnictwo i partnerstwo
pomiedzy osobami niestyszacycmi i slyszacymi, szacunek, tolerancja, zaufanie
jednych do drugich oraz gléwnie bliskie kontakty interpersonalne sprzyjaja
ksztaltowaniu §wiadomosci niepetnosprawnosci (por. Baran 2010). Jednak osoby
Gluche musza zaistnie¢ w $wiecie uznajacym cross kulturowos¢, nie moga wypie-
rac sie swojej dwukulturowosci, a rownocze$nie musza przebudzic sie z egzysten-
cjiistagnacji w $wiecie ciszy, nie izolowac¢ sie w grupie mniejszosciowej, do ktorej
majg prawo (De Clerk-Goedele 2007).

W tym miejscu nalezy podkreslic role styszacych surdopedagogéw w procesie
rewalidacji i edukacji oséb gltuchych i slaboslyszacych. Jak stusznie stwierdza
J. Baran (2010, s. 88) , krytyka skierowana gtéwnie przez srodowisko Gluchych do
Polskich Surdopedagogéw wymaga wnikliwszej analizy i oddania sprawiedliwo-
Sci tym, ktorzy (...) nie poddawali sie zbyt fatwo i bezkrytycznie zmiennym ten-
dencjom”.

Omawiajac kolejne aktualizacje w surdopedagogice nie mozna pominga¢ za-
gadnienia zaleznosci 0s6b niepelnosprawnych od czynnikéw spolecznych i $ro-
dowiskowych, ktére wynikaja z organizacyjnych form i sposobé6w procesu reha-
bilitacji dziecka z niepelnosprawnoscig w placéwkach specjalistycznych, takich
jak: osrodki wczesnej interwencji, szkoly specjalne z internatem (Eckert 2010;
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Dryzatowska 2008; Kupisiewicz 2006; Szczepankowski 1999). M. Koscielska (2010,
s. 59), piszac o wolnosci, ograniczeniach, przymusie i odpowiedzialnosci oséb
z niepelnosprawnoscia i ich opiekunéw, podkresla przetom w pogladach na wy-
chowanie i ksztalcenie specjalne, ktére polega na ,stwarzaniu drugiemu czlowie-
kowi warunkéw do rozwoju wlasnej osoby”, pelnej milosci, wolnosci, umacnia-
nia poczucia wlasnej wartosci i wiary w siebie. Stosowanie dyktatury rodzi bunt,
odbiera poczucie godnosci. W praktyce surdopedagogicznej czesto obserwujemy
paradoks. Osoba Glucha, z jednej strony ma prawo i dazy do autonomii, samo-
dzielnych wyboréw, np. w zakresie komunikacji alternatywnej, a drugiej strony
jest zalezna od ttumacza jezyka migowego.

Jak juz wczesdniej stwierdzono edukacji nie nalezy utozsamia¢ tylko z proce-
sem dydaktyczno-wychowawczym w szkole, gdyz w systemie spolecznym pier-
wotna socjalizacja i edukacja odbywa si¢ w rodzinie. Niewydolnoé¢ socjalizacyj-
na, wychowawcza i opiekuncza wielu wspdlczesnych rodzin sprawia, ze
codzienna egzystencja, zdrowie i rozwdj dziecka jest zagrozone. Ryzyko egzy-
stencjalne zwiazane z zagrozeniami dotyczy wiec rodziny i jej cztonkéw, a peda-
gogika i nauczyciele nie moga by¢ obojetni na , spoteczenstwo ryzyka” (koncepcja
Ulricha Becka, za: Kawula 2004). Trzeba réwniez zaznaczy¢ za Cz. Banachem
(2007, 5. 15), ze ,szkola jest rowniez terenem coraz bardziej zagrozonym”. Poczucie
odpowiedzialnosci rodzicéw za opieke i wychowanie dziecka niepelnosprawnego
jest—zdaniem W. Dykcika (2010, s. 36) — najczestszym ,kryterium warto$ciowania
ich pedagogicznej $wiadomosci (...) skutecznosci terapeutyczno-rehabilitacyjne-
go oddzialywania podejmowanego swiadomie/racjonalnie i dobrowolnie”.

Zaprezentowane w zarysie aktualizacje obowigzujace w naukach o wycho-
waniu majg swoje aplikacje w surdopedagogice. Nalezy przyjaé, ze wspolczesna
pedagogika specjalna i surdopedagogika sa w swoich zalozeniach zorientowane
na upodmiotowienie, zasoby, uczestnictwo. Wyznacznikiem koncepcji normali-
zacji, autonomicznego zycia, integracji jest wspomaganie, okre$lane, zdaniem
T. Z6tkowskiej (2004), jako wsparcie 0s6b z niepelnosprawnoscia. W tym kontek-
Scie rozwazania wspolczesnej oraz blizszej i dalszej przyszlosci surdopedagogiki
sa zwiazane z gldéwnymi zadaniami pedagogiki specjalnej, tzn. ,wsparciem os6b
zniepelnosprawnoscia i ich rodzin oraz analiza zagrozen, ktére mogtyby to wsparcie
utrudnia¢” (Krause 2010, s. 18). U. Eckert (2007) uznaje problem oséb ogtuchtych
i ze sprzezona niepelnosprawnoscia jako priorytetowe zadanie dla surdopedago-
gow w zakresie rozwigzan teoretycznych i prakseologicznych. Natomiast rozwa-
zania dotyczace analizy zagrozen, ktére mogg zakli6ca¢ wczesne wspomaganie
rozwoju dziecka oraz jego rodziny, wiaza sie z dzialaniami profilaktycznymi,
w ktérych musimy uwzgledni¢ najnowsza wiedze z dziedziny otomikrochirurgii,
inzynierii biomedycznej (por. Eckert 2007; Gunia 2010; Szczapa, Maruszewski,
Szyfter 2001; Kochanek 2003).
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Podsumowanie

Polska jako cztonek Unii Europejskiej od lipca do grudnia 2011 roku objela
Prezydencje w Radzie UE. Przewodnictwo daje mozliwo$¢ prezentacji na forum
UE aktualnych i najwazniejszych kierunkéw inicjatyw spoleczno-politycznych,
réwniez priorytetow zdrowotnych w zakresie zapobiegania, leczenia i rehabilita-
cji zaburzen komunikacyjnych u dzieci z wada stuchu. Range omawianego prob-
lemu potwierdzaja wyniki z badan epidemiologicznych pod katem wystepowa-
nia wad sluchu w Polsce, przeprowadzonych przez Instytut Fizjologii i Patologii
Stuchu pod kierunkiem H. Skarzynskiego. Dane te wykazuja, ze co széste dziecko
w wieku szkolnym ma zaburzenia stuchu, a co trzeci dorosty Polak ma problemy
ze stuchem (www .ifps.org.pl). Lekarze otolaryngolodzy, a takze eksperci komisji
ds. hatasu przy Miedzynarodowym Biurze Audiofologogii zwracaja szczegodlng
uwage na konsekwencje nieleczonych infekcji kataralnych oraz problem hatasu.
Juz w 1996 roku Komisja Wspolnot Europejskich w tzw. ,Zielonym Dokumencie”
uznala hatas za jeden z gléwnych problemoéw zagrazajacych zdrowiu i jakosci zy-
cia ludzi (Kochanek 2003; Sutkowski 2001).

Nalezy wiec zada¢ sobie pytanie: jaki powinien by¢ dalszy kierunek dziatan
profilaktycznych, ktdre sa realizowane przez surdopedagogéw? Przedstawiciele
nauk pedagogicznych (por. Syrek 2008) przypisuja pedagogice specjalnej zadania
w zakresie profilaktyki wtérnej, a pedagogice spolecznej zadania w zakresie pro-
filaktyki pierwotnej. Wyzwaniem dla dzialan profilaktycznych w obszarze sur-
dopedagogiki pozostaje wiec edukacja rodzicéw, nauczycieli, profesjonalistow
w zakresie dbania o higiene narzadu stuchu, czyli ksztalttowanie $wiadomosci
zdrowotnej przysztych rodzicéw oraz zwigekszenie wrazliwosci srodowiska szkol-
nego na problemy zwiazane ze stuchem dzieci. Dzialania profilaktyczne maja
réwniez na celu wyréwnywanie szans edukacyjnych u dzieci z zaburzeniami
stuchu i komunikacji.

Konficowa refleksja

A. Krause (2010) przestrzega, ze dyskursy na temat wielowymiarowosci i inter-
dyscyplinarnosci pedagogiki specjalnej, a wiec i surdopedagogiki, maja czasem
subiektywng ocene i interpretacje przeszlosci, ktéra nie zawsze uwzglednia obiek-
tywny osad uplywajacego czasu i zmieniajacych sie orientacji teoretycznych. Po-
zwole sobie jednak na subiektywne stwierdzenie — z perspektywy 30 lat pracy
w obszarze surdopedagogiki i surdologopedii. Jako studentka surdopedagogiki
nie moglam podczas praktyki — prowadzenia lekgji z szkole dla dzieci gluchych —
stosowac jezyka migowego, a nawet jezyka ciala i gestow naturalnych, tak pomoc-
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nych w komunikowaniu sie wszystkich ludzi swiata. Po ukonczeniu studiéw
i podjeciu pracy nauczyciela-wychowawczy z mlodziezg glucha musiatam szyb-
ko nauczy¢ sie jezyka migowego, a jako logopeda ukoniczy¢ kurs tego jezyka. Tak
wiec na samym poczatku dzialalnosci w obszarze surdopedagogiki przekonatam
sie o sprzecznoéciach pomiedzy teoriag a praktyka rewalidacyjna, o potrzebie
zmian w systemie ksztalcenia przysztych pedagogéw oraz o fenomenie edukacyj-
nym oséb gltuchych i staboslyszach.
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The contemporary problems of pedagogics of people
with hearing impairments in theory and practice
(Summary)

The considerations presented in the article concentrate on some questions about the
relations between theories of special pedagogics and the development of pedagogics of
people with hearing impairments. The changes occurring in the way of understanding the
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term “disabled” define the new position of a person with hearing impairment in the soci-
ety. The question on the awareness of their own needs and willingness to active coopera-
tion with the hearing people is raising. The article also indicates some treats and challenges
which the normalization, autonomy and integration ideas bring with themselves. Summa-
rizing, the author points out the meaning and direction of the preventive activities.
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Polska szkota tyflografiki

Uzasadnienie tematu

Wspdlczesna cywilizacja, oparta na szybkim przekazywaniu informacji,
postuguje sie szeroko rysunkiem jako powszechnym, miedzynarodowym jezy-
kiem komunikacji spolecznej. W pedagogice niewidomych, niemal od poczatku
jej istnienia, byl stosowany rysunek i mapa czytana dotykiem, jak pisze E. Ben-
dych (1995). W réznych okresach i w ré6znych osrodkach dla niewidomych wyko-
rzystywano rysunki i mapy sporzadzane najrézniejszymi technikami: tloczone
w blasze, w papierze, odlewane z gipsu, haftowane, tworzone z naturalnych ma-
terialéw i nalepiane na tekturze, formowane z tworzyw sztucznych metoda ter-
moplastyczng, drukowane wypuklymi farbami metoda sitodrukowsq, wykonywa-
ne odrecznie metodami dajacymi rysunek wypukly. Juz na przetomie XIX i XX
wieku w Niemczech mapy tloczono z matrycy metalowej w preszpanie. Znaki
kartograficzne na tych mapach byly starannie dostosowane do odbioru dotyko-
wego niewidomych. Ta sama technikg w poczatkach XX wieku w Szwajcarii Mar-
tin Kunz wytwarzal znakomicie opracowane mapy i bardzo dobrze zredagowane
ilustracje dydaktyczne (por. Jakubowski 2009, nr 1(3), s. 36—40).

Jezyk grafiki nie jest naturalnym jezykiem niewidomego. Doswiadczenie
tyflopedagogéw i wspodlczesne badania (por. Bendych 1995) wskazuja jednak, ze
za pomoca dobrze zredagowanej grafiki dotykowej mozna przekazywac informa-
cje niewidomemu przygotowanemu do czytania grafiki.

Jest wiec rzecza sluszna, by wspolczesny, dobrze zrewalidowany, niewidomy
mial swiadomos¢ roli spolecznej rysunku i dostep do jego merytorycznych treéci,
nawet wtedy, gdy okreslony przekaz rysunkowy jest dla niego niedostepny lub
nieuzyteczny. Powinien opanowa¢ biegle umiejetnos¢ postugiwania sie rysun-
kiem w dostepnych mu formach, konwencjach i dziedzinach.

Podstawowym problemem nie jest, jak moze si¢ wydawa¢, znalezienie odpo-
wiedniej techniki tworzenia grafiki dotykowej. Obecnie istnieje wiele takich tech-
nik, M. Jakubowski (2009) wylicza ich ponad dwadziescia.
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Rozwiazac¢ nalezy dwa problemy:

— jak prawidlowo redagowac grafike,

— jak przygotowa¢ niewidomego do korzystania z grafiki dotykowe;j.

Blisko dwuchsetletnie do$wiadczenie dowodzi bowiem, ze nie kazda wy-
pukla prezentacja dotykowa jest Zrédlem informacji dla niewidomego, cho¢ by¢
nim powinna, jak zauwaza A. Talukder (2009, s. 36—40). Juz dawno zaistnial prob-
lem redagowania prezentacji dotykowych w sposéb tyflologicznie poprawny, co
postuluje E. Bendych (1995, cz. 111, s. 147-148).

Kiedys$ sprawa byla prosta: nauczyciel, ktéry chcial przekaza¢ niewidomym
uczniom informacje droga graficzng bral papier brajlowski, szkicowal temat
olowkiem, bral do reki radetko krawieckie, rysowal nim linie, w obszarach wyma-
gajacych zaznaczenia stawiat kropki dtutkiem brajlowskim (sztyfcikiem). Staran-
ny nauczyciel powtarzal to dzialanie tyle razy, ilu miat uczniéw w klasie. W czasie
lekcji pokazywal np. model kotla ze szklem wodowskazowym, a potem za pomoca
rysunku wyjasnial zachowanie wody w tym przykladzie naczyn polaczonych.
Nauczyciel znal mozliwosci swoich uczniéw i redagowal prezentacje w sposéb
dla nich odpowiedni.

Obecnie prezentacja dotykowa powstaje najczesciej na ekranie komputera,
na ktérym pracuje widzacy grafik, czesto niemajacy blizszego kontaktu z niewi-
domymi. Potem rysunek zostaje przetworzony do postaci dotykowej, w jednej
z wielu dostepnych dzi$ technik. Przetworzyé—uwypukli¢ w dostepnej technolo-
gii mozna wszystko, co narysowane. Problem w tym, ze nie wszystko, co uwypu-
klimy, bedzie niosto informacje czytelna i dostepna dla niewidomego. Dostep-
noé¢ technologii stala sie nie tylko szansa, ale i pokusa do dyletanckiego
przetwarzania, do postaci wypuklej grafik dla niewidomego bezwartosciowych,
co zauwazyla A. Talukder (2009, s. 36-40). Wsrdd reprezentacji dotykowych, wy-
produkowanych w ubiegtym 200-leciu, a takze tworzonych wspoélczesnie, rozréz-
ni¢ mozna zasadniczo dwie kategorie:

— grafiki wypukle, redagowane wedlug wyobrazen widzacego autora, ktére nie
przekazuja niewidomemu zadnej informacji, bo nie sa czytelne dla dotyku lub
sa zle zredagowane;

— grafiki zredagowane i wykonane w sposob umozliwiajacy niewidomemu
przeczytanie prezentowanego obrazu dotykiem i zrozumienie informacji
przekazywanej tym obrazem.

Najistotniejszym bowiem warunkiem uzytecznosci grafiki dotykowej jest
prawidlowe redagowanie czytanego dotykiem rysunku, a ponadto metodyczne
nauczanie niewidomych czytelnikéw postugiwania sie rysunkiem wykonanym
w okreslonej konwencji.
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Redagowanie grafiki dostepnej dla niewidomego

Problemy ustalania zasad redagowania

Wielokrotnie byt propagowany postulat ustalenia zasad redagowania grafiki
czytelnej dla dotyku i niosgcej informacje uczniowi niewidomemu (Wieckowska
2003, 2009). Istotnym sukcesem polskich tyflopedagogéw z OSW dla Niewido-
mych jest zredagowanie dwdch dokumentéw: Zasady tworzenia i adaptowania grafi-
ki dla uczniow niewidomych (2011) — zatwierdzone 13 stycznia 2011 roku i podpisane
przez wszystkich dyrektoréw Osrodkéw Szkolno-Wychowawczych dla Niewi-
domych w Polsce. Znacznie bardziej wyczerpujaca jest Instrukcja tworzenia i adap-
towania ilustracji i materiatéw tyflograficznych dla uczniow niewidomych (2011), po-
wstala we wspoélpracy miedzy tyflopedagogami ze wszystkich Osrodkéw
Szkolno-Wychowawczych dla Dzieci Niewidomych i Stabo Widzgcych w Polsce.

Oba dokumenty uzyskaly rekomendacje Ministerstwa Edukacji Narodowej
do stosowania przy przygotowywaniu brajlowskich wersji podrecznikéw i mate-
rialdéw pomocniczych. Oczywiste jest, ze nalezy brac je pod uwage przy tworze-
niu dla dzieci i mlodziezy grafiki innej niz edukacyjna-podrecznikowa, np. rozryw-
kowej.

Doswiadczenie tyflopedagogéw wskazuje, ze grafika ma sens dla niewidome-
go wtedy, gdy informuje o:

— pojeciach przestrzennych (pojecia geometryczne),
— ksztaltach przedmiotéw (widok, rzut, przekrdj),
— relacjach przestrzennych miedzy przedmiotami (plan, mapa).

Nie jest celowe tworzenie dotykowej grafiki mowiacej o zwiazkach logicz-
nych, przyczynowych, organizacyjnych, bo trud czytania grafiki utrudni pojmo-
wanie nieprzestrzennych zwiazkéw miedzy pojeciami. Zwiazki takie nalezy ob-
razowaé opisem slownym, numeracja dziesietng lub w inny, funkcjonalny
sposob. Proste przetworzenie typowej, kilkupokoleniowej genealogii lub roz-
budowanego schematu organizacyjnego do postaci etykiet polaczonych liniami
zajeloby ogromny arkusz i bytoby dla niewidomego praktycznie nieczytelne. Ge-
nealogie, schemat organizacyjny nalezy zapisa¢ w formie listy z dziesietng nume-
racjg. Taforma pozwala oddacistote powigzan w sposob zwarty i najbardziej czy-
telny dla niewidomego.

Nie sa latwo czytelne dla niewidomego diagramy kolowe lub stupkowe pre-
zentujace dane liczbowe w sposéb graficzny. Odpowiedniejszym sposobem pre-
zentowania takich danych jest tabela.

Dlatego Marek Jakubowski (2009, s. 37) proponuje terminem tyflografika wy-
r6zni¢ grafike uzyteczng dla osoby niewidomej lub/i stabo widzacej, wykonang
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w dostepnej mu konwengji i zredagowana w sposdb umozliwiajacy i utatwiajacy
odczytanie dotykiem luby/i stabym wzrokiem przekazywanej grafika informacji.

Zasady redagowania grafiki dla niewidomych

W tworzeniu i adaptowaniu grafiki dla niewidomych trzeba uszanowac¢ barie-
ry, jakie stawia brak wzroku i w pelni wykorzysta¢ mozliwosci dotyku. Trzy pod-
stawowe bariery to:

— zdolnos¢ rozdzielcza dotyku decydujaca o gestosci informacji;

— pole widzenia dotyku decydujace o ilosci informacji;

— brak oczywistego zwigzku miedzy obrazem graficznym a prezentowanym
przez grafike przedmiotem, co eliminuje niektére konwencje widzacych.

Zdolnos¢ rozdzielcza dotyku decyduje o gestosci informacji

Wzrok zdrowego oka rozréznia punkty i linie odlegle 0 0,5 mm. Dotykiem na-
tomiast rozrézni¢ mozna dwa punkty jako oddzielne, jesli ich odleglos¢ nie jest
mniejsza niz 2,4 mm.

Z tego faktu wynikaja podstawowe zasady tworzenia grafiki dotykowej
(wszystkie odlegltosci podane ponizej nalezy traktowacé jako przyblizone, decydu-
je czytelnos¢ rysunku probnego wykonanego w okreslonej technice):

— jesli dwa lub wiecej punktéw, lub innych ksztalttéw ma tworzy¢ jeden znak
graficzny, to odleglosci sktadnikéw znaku powinny wynosic 2,4 mm;

— znaki graficzne (punkty, linie, faktury) reprezentujace rézne tresci powinny
by¢ umieszczone w odlegloéciach nie mniejszych niz 5 mm. Tylko tam, gdzie
blisko siebie umieszczamy znaki wyraznie kontrastowe (np. napis brajlem
przy linii cigglej), odleglos¢ nie moze by¢ mniejsza niz 3 mm.

Geste rozmieszczenie jednakowych, drobnych detali wypuklych moze stano-
wié fakture dotykowa zastepujaca kolor, czyli wyrdzniajacq okreélony obszar ry-
sunku. Faktura wyrézniajgca obszar powinna skiada¢ sie ze znakéw matych
i ulozonych tak gesto, ze dotyk nie czyta znakow, lecz zauwaza ,innos$¢” obszaru.
Np. dla rozréznienia kola i okregu, okrag rysujemy linig, a koto wynosimy co naj-
mniej o 1 mm ponad powierzchnie tla lub/i zapelniamy faktura odrézniajaca
wnetrze kola od tta na zewnatrz kota.

Nie nalezy wyréznionych obszaréw zaznacza¢ deseniem zbudowanym
z rzadko rozmieszczonych znakéw lub linii. Niewidomy czyta kazdy detal osob-
no, nie uzyskujac przez to zadnej informacji. Ponadto desen zbudowany z linii
identycznych z liniami rysunku lub z linii podobnych jest mylgcy. Czytajacy nie
wie, czy czytana w tej chwili linia to cz$¢ oznaczenia obszaru, czy jego granica,
czy calkiem inna informacja. Na malych obszarach desenie takie staja sie w ogole
nieczytelne.
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Obszary pokryte r6znigcymi sie dotykowo fakturami zbudowanymi z drob-
nych znakéw nalezy rozgraniczy¢ linig — brzegiem obszaréw. Jesli brzeg obszaru
jest istotnym znakiem graficznym (brzeg morza, granica panstwa), to trzeba go
narysowac i zachowac odstep ok. 3 mm miedzy faktura a linia, by mozna bylo czy-
tac linie.

Linie ciagle, punktowe, kreskowe (przerywane) nie powinny by¢ grubsze
(szersze, wyzsze) niz jest to konieczne do uczynienia ich czytelnymi, odr6znienia
ich od tta lub do zréznicowania kilku rodzajéw linii.

Zasady redagowania rysunku dla niewidomego nalezy dostosowa¢ do tech-
niki wykonywania rysunku. Jeéli dysponujemy technika o zr6znicowanej wyso-
kosci, to na gladkich powierzchniach kulistych, walcowych i ptaskowypukiych
mozna umieszczac znaki, linie i faktury. Natomiast na powierzchniach wyréznio-
nych fakturg napisy, znaki, linie powinny by¢ wyzsze niz faktura. Jesli nie jest to
technicznie mozliwe, to wokoél znakuy, linii, napisu trzeba ,usuna¢” fakture na od-
legloé¢ 3-5 mm. Jest to oczywiscie mozliwe tylko przy zaznaczaniu fakturg odpo-
wiednio duzych powierzchni.

Pole widzenia dotyku decyduje o ilosci informacji

Malenikie w poréwnaniu z rozmiarami prezentacji wypuklej ,pole widzenia
palcow” sprawia, ze niewidomy nie tyle oglada prezentacje co czyta jg, a obraz
catosci buduje w wyobrazni, co wymaga wyc¢wiczenia pamieci i wyobrazni przest-
rzennej.

Jesli niewidomy systematycznie postuguje sie tyflografika, to nauczy¢ sie
musi najwydajniejszych metod czytania. Na to jednak, by niewidomy moégt od-
czytaé calos¢ obrazu graficznego, obraz ten musi by¢ zredagowany w sposéb wy-
starczajaco prosty, tzn. nie moze zawiera¢ wiecej informacji, wiecej elementow
graficznych niz potrafi ogarna¢ pamiec i wyobraznia czytajagcego (por. Lamant
2003, s. 51).

Ulatwieniem dla czytajacego jest precyzyjne zréznicowanie dotykowe linii
o roznej tresci. Widzacy z kontekstu graficznego odczyta, ktéra linia jest bokiem
figury, a ktéra przekatna, ktora linia jest rzekg, ktéra potudnikiem, réwnolezni-
kiem, a ktéra ramka. Niewidomemu powinno o tym moéwié¢ dotykowe zréznico-
wanie linii (np. ciagla gruba i cienka, punktowa z drobnych, z wiekszych pun-
ktéw). Na przyklad w rysunkach pokazujacych dzialania na wektorach linie
pomocnicze musza by¢ rysowane inaczej (linia cienisza lub przerywana) niz wek-
tory.

Korzystne moze by¢ zastosowanie linii specjalnie skonstruowanych:

— Brzeg obszaru, ktérego nie chcemy wyrézniaé fakturg, moze by¢ zaznaczony
linig niesymetryczna, gladka z jednej strony, a z drugiej strony szorstka, np.
zbudowana z zabkéw prostokatnych lub tréjkatnych.
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— Linia kierunkowa moze by¢ zbudowana z drobnych, niesymetrycznych ele-
mentéw tak, ze przy czytaniu dotykowym inne jest wrazenie, gdy czytamy
»Z wlosem” a inne ,pod wlos”.

— Strzalki okreslajace kierunek powinny posiada¢ grot w postaci kata ostrego.

W zbiorach grafik wykonanych na okreslony temat i w okreslonej technice na-
lezy zachowac te same oznaczenia poszczegélnych elementéw przez okreslone
znaki, linie i faktury. Na przyklad, jesli bohaterowie opowiadania sg pokazani na
kolejnych ilustracjach, to powinno sie zachowac ten sam sposéb prezentowania
fryzury czy faktury ubrania. Ulatwi to czytelnikowi identyfikacje oséb. Dla kolej-
nych rysunkéw z optyki nalezy przyja¢ stale oznaczenia ciala przezroczystego,
ciala nieprzezroczystego (zwierciadla), Zrodla Swiatla, promienia, osi optycznej
urzadzenia lub ukiadu, ew. innych powtarzajgcych sie w serii elementéw graficz-
nych.

Umiejetnos¢ czytania grafiki, obejmowania wyobraznig calego jej ksztattu,
podlega ¢wiczeniu, co pozwala osiagna¢ umiejetnos¢ odczytania grafiki w mozli-
wie najkrétszym czasie. Wycéwiczenie umiejetnosci czytania grafiki i obejmowa-
nia wyobraznig jej ksztaltu nie wystarczy do tego, by korzysta¢ z informacji zawar-
tej w przekazie graficznym.

Rysunek nie jest podobny do przedmiotu

Najistotniejsza trudnoscia w czytaniu grafiki, jaka stwarza uszkodzenie wzro-
ku jest brak oczywistego zwigzku miedzy obrazem graficznym a prezentowanym
przez grafike przedmiotem.

Obrazy powstajace na siatkéwce osoby widzacej w czasie obserwowania
przedmiotu i w czasie obserwowania jego fotografii lub obrazu sa fizjologicznie
jednakowe i istotnie podobne. Natomiast wrazenia odbierane przez niewidome-
go koncami palcéw przy czytaniu grafiki sa zupelnie inne niz wrazenia odbierane
przy ogladaniu prawdziwego przedmiotu dotykiem obejmujgcym palcéw i dloni.
Rysunek nie jest dla niewidomego podobny do przedmiotu, rysunek opowiada
niewidomemu o przedmiocie. Dlatego nie wszystkie stosowane przez widzacych
konwencje rysunkowe sa dostepne dla niewidomych. Ponadto niewidomy nie
uczy sie spontanicznie dostepnych dla niego konwencji rysunkowych, musi
kazda $wiadomie przyswaja¢, tak jak uczymy sie kolejnego obcego jezyka.

Na rysunku typu rzutu prostokatnego, nazwijmy go prostym widokiem, jest
zachowany podstawowy ksztalt przedmiotu widzianego z okreSlonej strony. Ry-
sunek czyta sie dotykiem podobnie do ogladania przedmiotu z tej wlasnie strony.
Jeden prosty widok przedmiotu moze zawiera¢ wiele informacji dostepnych dla
niewidomego. Kilka widokéw — rzutéw prostokatnych przedmiotu z réznych
stron pozwoli niewidomemu umiejacemu czytaé grafike wyobrazi¢ sobie ksztatt
przedmiotu, a nawet odtworzy¢ ten ksztalt.
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Rysunek w rzucie uko$nym natomiast jest podobny tylko do obrazu przed-
miotu, jaki na siatkéwce oka tworzy jego soczewka. I analogicznie, do obrazu jaki
wytworzy na kliszy soczewka aparatu fotograficznego. Dlatego fotografia i pre-
zentacja w rzucie uko$nym jest dla widzacego istotnie czytelna —istotnie podobna
do obrazu, jaki zobaczy patrzac na oryginalny obiekt. Podobnie czytelne sg pre-
zentacje narysowane w perspektywie zbieznej.

Niewidomy za$ przy ogladaniu przedmiotéw nie uzywa zadnej soczewki
i sposob odwzorowania przedmiotu lub ukladu przedmiotéw przez soczewke
jest mu zupelnie obcy. Prezentacje w ten sposéb beda narysowane dla niewido-
mego nieczytelne. Nie nalezy ich wiec przetwarza¢ do postaci dotykowe;j.

Doswiadczenie pedagogiczne wskazuje, ze nastepujace konwencje graficzne
przedstawiaja pojecia lub rzeczywisto$¢ materialng w sposéb dostepny dla niewi-
domego:

— rysunek geometryczny przedstawiajacy figury plaskie oraz rysunek konstruk-
cyjny na plaszczyznie,

- rysunekilustracyjny w konwengji rzutu prostokatnego (widok) wykonany bez
zbednych szczegotow,

— rzut przedmiotu na jedng, dwie i trzy plaszczyzny,

- scena — rysunek kilku przedmiotéw zredagowany tak, ze przedmioty nie
zaslaniajq jeden drugiego,

— rysunek przedmiotu w przekroju,

- plan izby, budynku, terenu, miasta,

— mapa w dowolnej skali i odpowiednim poziomie generalizacji,

— wykres zaleznosci funkcyjnej,

- rysunek wektorowy, schemat elektryczny, schemat komunikacyjny itp.

Oprawa stowna jest istotnym sktadnikiem tyflografiki

Grafika nie jest naturalnym jezykiem niewidomego. Naturalnym jezykiem
niewidomego jest stowo méwione lub pisane. Oprawa slowna jest konieczna, by
ulatwi¢ celowe czytanie grafiki i uzupelni¢ o informacje ,niemieszczaca si¢”
w warstwie graficznej. Oprawa stowna grafiki dla matego dziecka bedzie ustne
objasnienie rodzica lub pedagoga. Grafika dla starszych uczniéw i dla dorostych
musi miec¢ pisang oprawe stowna:

— podpis - tytul powinien by¢ umieszczony ,w pierwszym wierszu”, czyli przy
dalszym — gérnym brzegu arkusza, centralnie lub od lewego marginesu. Ponie-
waz ukierunkowuje sposéb czytania prezentacji, powinien zawiera¢ podsta-
wowg informacj¢ — nazwe wlasng prezentowanej rzeczy (pojecia) i zastosowany
sposob prezentowania (np. Tréjkat réwnoboczny, Stét — widok z przodu,
Schemat polaczen autobusowych, Przekroj skory, Polska — mapa podstawowa
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itp.). Powinien tez zawierac skale, jesli jej podanie ulatwi ocenienie rozmiaréw
obiektu;

— legenda — objasnienie znakéw lub detali uzytych w rysunku lub mapie — jest
stosownym sposobem objasniania znakéw mapy i planu oraz rysunkéw za-
wierajacych elementy powtarzajace sie;

— w przypadku potrzeby umieszczania na rysunku podpiséw czesci rysunku
nalezy je odsunac od rysunku co najmniej o 5 mm. Linie prowadzace od dalej
umieszczonego podpisu do elementu rysunku nalezy tez zakonczy¢ w od-
legtosci 3-5 mm od rysunku;

— rysunki moga by¢, w miare potrzeby, opisane skrétami nazw prezentowanych
obiektow lub ich czesci. Podpisywanie elementéw prezentacji graficznej skro-
tami wymaga opracowania konsekwentnego systemu skrétéw. Nalezy zacho-
waé min. 3 mm odstepu miedzy podpisem a znakiem, ktéry podpisujemy.
Obszary wyr6znione fakturg zwykle podpisujemy ,w okienku” — prostokacie
bez faktury;

— jest czesto przydatne, by grafice towarzyszyl takze tekst objasniajacy, ktéry za-
proponuje sposob czytania badz uzupelni te szczegodty, ktérych nie mozna po-
da¢ graficzne. W odniesieniu do rysunku rozrywkowo-edukacyjnego tekst
w postaci pytan lub polecen ukierunkuje wyobraznie, wprowadzi potrzebne
terminy, obudzi zainteresowanie i skloni do uwaznego czytania grafiki.

Zlozony proces tworzenia mapy dotykowej i dotykowo-barwnej dla niewido-
mych i stabowidzacych jest opisany szczegélowo w pracy zbiorowej Tyflokartogra-
fia (2010), a w sposéb popularyzujacy przez M. Jakubowskiego (2010).

Adaptacja ilustracji

Nie nalezy przetwarza¢ do postaci wypuklej wszystkich rysunkéw tworzo-
nych dla widzacych. Rysunki nieodpowiednie dla niewidomego, ktére przeka-
zuja tredci potrzebne niewidomemu, np. ilustracje w podreczniku, nalezy naj-
pierw adaptowag, a dopiero potem przetwarzac.

Adaptacja nazywamy proces przeredagowania prezentacji plaskiej do postaci
odpowiedniej dla niewidomego. Niekiedy informacje graficzng trzeba zastapic
informacja slowna — odpowiedniejsza dla niewidomego.

Aby prawidlowo dokona¢ adaptacji adaptator powinien nie tylko ustali¢ tytut
rysunku, by¢ moze inny niz tytul oryginatu, ale przede wszystkim zda¢ sobie
sprawe, nawet zwerbalizowac sobie informacje, jaka grafika ma przekaza¢ niewi-
domemu czytelnikowi.

Adaptacja tresci grafiki polega¢ moze na:

— zmianie konwencji — sposobu przedstawienia;
— zmianie skali, z zasady na powiekszeniu obrazu czytelnego dla widzacych;
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— zmianie poziomu generalizacji — uszczegdélowienia, czyli na rezygnacji z mniej
istotnych tresci. Adaptator powinien zdecydowa¢, jakie informacje graficzne
sa w danej prezentacji niezbedne, z jakich nalezy zrezygnowa¢, dlatego, ze
,hie zmieszcza sie”, lub dlatego, Ze zaabsorbuja uwage czytelnika szczegdltem
nieistotnym;

— podziale tresci ilustracji na kilka prezentacji tego samego obiektu, wykonanych
w tej samej, lub w innej niz oryginal, konwencji, np. na zastapieniu prezentacji
obiektu w rzucie uko$nym przez kilka prezentacji tego obiektu w rzucie pro-
stokatnym, na podziale tresci mapy na kilka map w jednej lub w réznych ska-
lach;

— zmianie linii, znakéw i koloréw oryginalnego rysunku na zréznicowane linie,
faktury powierzchniowe ew. inne oznaczenia wypracowane i sprawdzone
wczedniej (opracowanie tyflograficzne).

Jesli rysunek jest zbyt skomplikowany by go adaptowaé, a uproszczenie nie
jest mozliwe bez utraty istotnych informagcji, to nalezy rysunek zastapi¢ wiernym
opisem.

Dopiero po adaptacji nalezy grafike przetworzy¢ w odpowiedniej technice do
obrazu dotykowego.

Przestrzeganie zasad redagowania grafiki dla oséb niewidomych jest podsta-
wowym warunkiem tworzenia grafiki istotnie uzytecznej dla okredlonych grup
0s6b niewidomych. Grafika Zle zredagowana lub niedostosowana do aktualnych
mozliwosci percepcyjnych ucznia nie jest dla niego pomocg, lecz dodatkowa ba-
rierg edukacyjng. Nauczyciel, zwlaszcza nauczyciel w szkole masowej, niezorien-
towany w problematyce bedzie wymagat od ucznia przeczytania tego czego prze-
czyta¢ sie nie da, bedzie wymagal zrozumienia tego czego zrozumie¢ nie mozna.
A uczen bedzie opanowywal pamieciowo material merytoryczny i dodatkowo
opowiadanie o niezrozumialym rysunku. Rozpowszechnione jest w tej chwili
tworzenie adresowanej do niewidomych nie tylko prawidlowej, ale i Zle zredago-
wanej grafiki. Tworzenie zlej grafiki jest nie tylko marnowaniem S$rodkéw
spolecznych, jest rowniez powazna krzywda wyrzadzana niewidomym uczniom.

Laczenie grafiki zredagowanej do odczytu dotykowego z grafika barwnag, zre-
dagowang do czytania bardzo stabym wzrokiem, jest metodycznie wartosciowe.
Uczen bardzo slabo widzacy moze wtedy korzystac¢ z obu sposobéw prezentowa-
nia, a pedagogowi latwiej jest objasnia¢ rysunek, ktéry z tatwoscia czyta wzro-
kiem.

W wielu krajach sa tworzone bardzo dobre ilustracje dla niewidomych i bar-
dzo dobre mapy.
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Nauczanie niewidomego grafiki

Potrzeba edukacji graficznej dziecka niewidomego

Wszyscy rozumieja, ze np. po angielsku mozna rozmawiac tylko z czlowie-
kiem, ktodry sie tego jezyka nauczyl. Nalezy wiec zauwazy¢, ze niewidomy nie be-
dzie rozumiat jezyka grafiki, dopdki sie go nie nauczy. Dziecko widzace zaczyna
uczy¢ sie jezyka grafiki (podobnie, jak jezyka ojczystego) juz w okresie niemowle-
ctwa. Podstawowym warunkiem uzytecznosci grafik dobrze zredagowanych dla
niewidomych jest rozpoczecie edukacji graficznej niewidomych uczniéw w jak
najwczesniejszym okresie ich rozwoju. Tylko czytelnik nauczony ,jezyka grafiki”
moze czytaé i rozumie¢ informacje przekazywane tym jezykiem (por. Bendych
1995, cz. 111, s. 151-152)

Specyfika edukacji graficznej niewidomego

Edukacja graficzna dziecka niewidomego przebiegac musi odmiennie, niz edukacja
graficzna dziecka widzgcego

Wczesna edukacja graficzna dziecka widzacego przebiega w duzej mierze
spontanicznie w pierwszych latach jego zycia. Dzieci wczednie zaczynaja ogladac
obrazki, ogladaja ich wiele, poréwnuja z widzianym obrazem rzeczy. Fotografia,
obrazki w konwengcji naturalistycznej sg istotnie podobne do obiektéw, ktére
przedstawiaja. To znaczy, ze fizjologiczny przebieg zjawiska poznawania wzro-
kiem obiektu i jego podobizny jest identyczny, a zespdt wrazen, ktéry tworzy wy-
obrazenie przedmiotu i jego reprezentacji, jest istotnie podobny. Obrazki schema-
tyczne, np. narysowane linia, sa symbolami podobnymi do swoich pierwowzo-
réw. Dzieci zdolne juz do uzywania symboli, obejmujac wzrokiem caly obrazek,
wczednie ucza sie¢ ,koddéw obrazkowych”. W ten sposéb dzieci widzace uczg sie
odbiera¢ informacje graficzna w wielu konwencjach — sposobach rysowania. Sg
wiec niezle przygotowane do odbioru informacji graficznej, podawanej przez
podreczniki szkolne. Ponadto rozumnie wychowywane dzieci widzace w wieku
kilku lat dostajq kartki, otéwki, kredki, i rozpoczynajac od bazgroty, przechodza
kolejne stadia ekspresji graficznej, sa przygotowane do wypowiadania sie jezy-
kiem grafiki. Ogladanie obrazkéw pomaga w czynnym opanowaniu tego jezyka,
a samodzielne tworzenie komunikatéw graficznych sprzyja rozumieniu odbiera-
nych komunikatéw. Dziecko coraz swobodniej postuguje sie jezykiem grafiki.

Dziecko niewidome ma duzo mniej okazji czytania dobrze zredagowanej grafiki,
a czytanie jej jest dla niego duzo trudniejsze. Czgsto nie ma okazji do samodzielnego
rysowania. Nie uczy sie wiec grafiki w sposéb podobny do dziecka widzacego. Edu-
kacja graficzna dziecka niewidomego nie odbywa sie spontanicznie.
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Niestety, niejednokrotnie edukacja graficzna niewidomego ucznia ogranicza
sie do nauki czytania reprezentacji przygotowanych przez widzacych wedle ich
rozeznania, czesto zbyt trudnych dla ucznia. W Poradniku dydaktycznym dla na-
uczycieli realizujgcych podstawe programowg w zakresie szkoly podstawowej i gimnazjum
z uczniami niewidomymi i stabowidzgcymi znalazl sie rozdzial: Cele i metoda nauczania
dzieci niewidomych rysowania i czytania rysunku (Wieckowska 2001). Natomiast pro-
gramy nauczania nie przewiduja czasu na metodyczng nauke grafiki.

Czytanie grafiki przez niewidomego

W toku rozwoju tyflodydaktyki opracowano metody sprawnego dotykowe-
go czytania grafiki. Czytanie grafiki lub mapy i wszelkie dotykowe poznawanie
przedmiotéw angazuje tzw. dotyk kinestetyczny. Jest to struktura poznawcza,
pozwalajgca niewidomemu prawidlowo poznawaé przedmioty i grafike doty-
kowa. Warunkiem wyksztalcenia i funkcjonowania tej struktury jest samodzielne
ogladanie dotykowe (por. Dixon 1984). Nie nalezy prowadzi¢ rak niewidomego
po przedmiocie lub po rysunku, jesli ma go obja¢ wyobraznia lub uczy¢ sie tego.
Nalezy pomaga¢ instrukcjami stownymi, a przede wszystkim nalezy uczy¢ pra-
widlowej strategii poznawania grafiki.

Zacza¢ trzeba od prawidlowego polozenia przed sobg reprezentacji graficz-
nej. W Polsce przyjmujemy, za decyzja Miedzynarodowego Sympozjum w Bruk-
seli poswieconego planom miast dla niewidomych i stabowidzgcych, znak umow-
ny —Sciecie prawego dalszego (gérnego) rogu arkusza (por. Gorski 1984). Alterna-
tywa jest umieszczanie w tym rogu, tuz przy marginesach, niewielkiego tréjkata
prostokatnego. Kolejnym krokiem musi by¢ przeczytanie tytutu i —jezeli jest — le-
gendy. Czytelnikowi, ktéry nie widzi calosci, ulatwi to zrozumienie rysunku.
Czytanie rysunku nalezy zacza¢ od obejrzenia calego arkusza wszystkimi palcami
obu rak, przesuwajac rece od dalszego (gérnego) marginesu ku sobie. Uczen na-
uczany poziomych ruchéw palcéw przy czytaniu tekstu powinien zmieniac¢ ten
nawyk przy nauce czytania grafiki. Taki oglad orientuje pobieznie w catosci, po-
zwala rozpoznag, czy na arkuszu umieszczono jeden rysunek czy wiecej. Obejrze-
nie rysunku ,z géry na dét” przygotowuje do objecia wyobraznia calej jego tresci.

Dopiero po obejrzeniu calosci nalezy w sposéb systematyczny czyta¢ po-
szczegodlne linie, znaki i obszary rysunku zaznaczone faktura lub kolejne jego cze-
Sci. Niewidomy potrzebuje duzo wiecej czasu niz widzacy na odczytanie prostej
figury geometrycznej, gdyz musi wykonac¢ wiele ruchéw, by te jedna figure zi-
dentyfikowaé. Czytanie bardziej rozbudowanej ilustracji jest znacznie trudniej-
sze. Rysunek musi wiec by¢ na tyle przejrzyscie zredagowany, by przeczytanie go
bylo mozliwe. Przy czytaniu malych rysunkéw lub znakéw umieszczonych na
duzym arkuszu nalezy robi¢ to w okreslonym porzadku, np. badajac pasy , potud-
nikowe” lub ,réwnoleznikowe”. Polozenie kolejnego elementu czytajacy powi-
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nien odnosi¢ do tych juz poznanych, odwotujac sie do poje¢, takich jak: ,blizej”,
,dalej”, ,na lewo” czy ,na prawo”. Nie nalezy przy tym jednak uzywaé¢ umow-
nych okreslen, stosowanych do tekstu pisanego — ,wyzej” i ,nizej”, jesli kierunek
,0d czytajacego” nie odpowiada kierunkowi pionowemu w narysowanym przed-
miocie.

Opis stowny bardzo pomaga w zapamietywaniu informacji przekazywanej
grafika. Niewidomy uczen powinien nazywaé odczytane z rysunku ksztalty lub
znaki oraz oznaczone nimi obiekty, a takze okreslac¢ ich polozenie. Nie wystarczy
jednorazowe przeczytanie grafiki. Niewidomy powinien kilkakrotnie, samodziel-
nie przeczyta¢ dang reprezentacje graficzna, aby przyswoic sobie jej tres¢.

Nauka czytania rysunku polega na czytaniu pod kierunkiem nauczyciela, kt6-
ry pytaniami, potwierdzeniami i radami pomaga uczniowi w wypracowaniu
wlasnej metody czytania grafiki. Konieczne jest umiejetne stopniowanie trudno-
Sci. Niskie progi trudnosci dziecko pokonuje z zapalem, przezywajac kolejne suk-
cesy. Zbyt wysoki prog trudnosci, w tej trudnej dla niewidomego dziedzinie, blo-
kuje mozliwos¢ postepu.

Rysunek niewidomego

Pomimo, iz dwuchsetletnie doswiadczenie tyflopedagogoéw i wspolczesne ba-
dania dowodzg, ze takze niewidomy moze tworzy¢ czytelna i zrozumialg grafike
(por. Szuman 1967; Bendych 1994; Chojecka, Magner, Szwedowska, Wieckowska
2008), rysunek niewidomego dziecka uwazano na ogoét tylko za narzedzie wgladu
specjalistéw w jego psychike (por. Bendych 1994). Tylko Semevskij (1952, 1960)
proponuje program konsekwentnego uczenia niewidomych rysowania. Program
ten robi wrazenie dobrej adaptacji programu ogdlnie realizowanego we wspot-
czesnej Semevskiemu szkole sowieckiej.

Rysowanie przez niewidomego jest mozliwe, gdyz istnieje wiele dostepnych
dla niewidomego technik odrecznego tworzenia grafiki i reprezentacji dotyko-
wych:

1. Tloczenie linii diutkiem (sztyfcikiem) w tabliczce lub z pomoca maszyny
brajlowskiej dla narysowania czegos$ jest znakomitym ¢wiczeniem wyobraz-
ni przestrzennej, gdyz rysujacy musi wyobrazi¢ sobie to co chce narysowac
i Swiadomie zaplanowac swoje dzialanie w przestrzeni arkusza. Mozna tym
sposobem rysowac prostokaty, proste plany i schematy, np. réwnowagi sil
w maszynach prostych i wiele podobnych.

2. Tloczenie linii dlutkiem brajlowskim (sztyfcikiem) lub igla w arkuszu
lezacym na podkiadzie gumowym wymaga sprawnoéci reki i wyéwiczonej
wyobrazni przestrzennej. Jest to sposéb najprostszy przy rysowaniu przez
widzacego prostego schematu dla osoby niewidomej umiejacej czyta¢ grafi-
ke dotykowa.
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Rysowanie radetkiem na papierze brajlowskim. Radetko — zebate kéteczko
zaopatrzone w trzonek ujmujacy o$ nalezy toczy¢ dociskajac po papierze
lezgcym na warstwie gumy. Wyrazna linia powstaje po spodniej stronie ar-
kusza. Uzywajac cyrkla zakonczonego radetkiem oraz linijki mozna spraw-
nie wykonywac rysunki konstrukcyjne lub geometryczne z wykorzystaniem
ekierki i przykladnicy. Czeé¢ linii pomocniczych pozostaje na odwrocie ar-
kusza, co ulatwia czytanie rysunku. Wykonywanie tg technikg innego ro-
dzaju rysunkéw jest bardzo ucigzliwe.

Rysowanie dlugopisem na folii termokurczliwej, lezacej na rysownicy po-
krytej warstwa gumy, jest technika najprostsza, dostepna dla dzieci. Pokryta
warstwa miekkiej gumy rysownica powinna zapewni¢ mozliwo$¢ umoco-
wania arkusza, dziecku mozna poméc przytwierdzajgc rogi arkusza tasma
samolepigca. Do rysowania dobra jest opakowaniowa folia termokurczliwa
o odpowiedniej grubosci, pozwalajaca na formowanie linii. Rysujac nalezy
uzywac pidra kulkowego bez tuszu (wypisanego) lub rysownika z tworzy-
wa o koncéwce z takim samym promieniem krzywizny. Jesli drugi koniec
rysownika ma nieco wiekszy promien krzywizny (jest bardziej zaokraglo-
ny), to mozna rysowac nim linie wyrazZnie grubsze, co moze ulatwic¢ zreda-
gowanie tresci rysunku. Mozliwe jest rysowanie odreczne oraz z uzyciem
linijki, ekierki, cyrkla, przykladnicy. Nie jest mozliwe usuniecie blednie na-
rysowanej linii. Jesli dziecko ma mie¢ mozliwos¢ powrotu do daw- niej wyko-
nanych rysunkéw, to trzeba je przymocowywac¢ do arkuszy papieru
brajlowskiego, barwnego papieru do drukarek lub do stronniczek zeszytu
z papieru pakowego, bo inaczej dziecko nie zapanuje nad $liskimi kartkami.
W podobny sposéb mozna rysowac na papierze ,brajlowskim”, tzn. papie-
rze o grubosci odpowiedniej do pisania brajlem.

Nalepianie rysunku liniami, plaszczyznami i ksztattami z plasteliny jest bar-
dzo dobra technika przy przechodzeniu od reprezentacji tréjwymiarowej —
modelu przez relief, czyli plaskorzezbe do rysunku, czyli reprezentacji
plasko-wypuklej lub narysowanej linia. Tworzenie ta technika rysunku li-
niowego jest bardzo pracochtonne, bo wymaga toczenia z plasteliny watecz-
kéw na linie. Trudno tez przechowywac bez uszkodzenia rysunki nalepione
na papierze lub celofanie. Zaleta tej techniki jest to, ze rysujacy ma duza
swobode twdrczej wypowiedzi.

Uktadanie rysunku na flaneli z ksztaltek papieru $ciernego jest dobre do
szybkiego wykonywania planéw lub schematéw z powtarzajacych sie ele-
mentéw. Potrzebna jest plyta pokryta warstwa tkaniny — wystarczy uszy¢
Sciggniety na gumke pokrowiec na rysownice — oraz prostokaty lub inne
ksztalty wyciete z papieru $ciernego. Ksztaltki moga reprezentowac stoly
ustawiane w klasie, izby lokowane przy korytarzu z wydluzonego pro-
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stokata, domki przy ulicy. Paski wedlug potrzeby moga oznacza¢ korytarze,

jezdnie, chodniki itp. OczywiScie papier Scierny ukladamy ostrg strong do

tkaniny, gdyz wtedy nie przesuwa si¢ po tkaninie i nie drapie palcow
ogladajacego prezentacje. Dziecku o obnizonej sprawnosci rak mozna po-
moc, sklejajac prostokacik papieru $ciernego z identycznym prostokacikiem

z tektury, cienkiego styropianu itd. Ulatwimy w ten sposéb dziecku mani-

pulowanie ksztattkami.

7. Rysowanie kredka Swiecowq na szorstkim papierze daje linie r6zniaca sie
dotykowo od tla. Nie mozna t3 technika wykona¢ doktadnego rysunku, ale
mozna bazgra¢ lub wykona¢ dotykowo czytelny, prosty rysunek.
Instytucje zaopatrujace niewidomych w sprzet specjalistyczny rozprowa-

dzaja przybory do rysunku geometrycznego: rysownice, folie do rysowania, linij-

ki, ekierki, cyrkle, katomierze, tablice do szybkiego wykonywania wykreséw. Nie-
kiedy urzadzenia te sa wykonywane z mysla o nauczycielu przygotowujacym
pomoc graficzna dla ucznia, a nie o uczniu. Swiadczy o tym stary, znakomicie
skonstruowany przyrzad do szybkiego wykonywania wykreséow. Ma nazwe

»,Graph and Mathematical Demonstration Board” (Royal National Instytut for the

Blind), mimo ze moze znakomicie stuzy¢ do wykonywania grafik przez ucznia,

a nie tylko do demonstrowania mu grafik wykonanych przez pedagoga.

W szkolach laskowskich od dziesiecioleci systematycznie uczymy rysunku
geometrycznego z wykorzystaniem dostosowanych dla niewidomych przybo-
réw i stosujemy ilustracje dydaktyczng przygotowana dla ucznia. Do lat osiem-
dziesigtych nie uczono rysunku w ramach nauczania wczesnoszkolnego, nie
przygotowywano uczniéw do odbierania informacji poprzez grafike.

Postulat Bendych (1995, cz. 111, s. 151-152) wprowadzenia nauki rysunku do
nauczania wczesnoszkolnego nie doczekat sie¢ powszechnej realizacji.

Rewalidacyjny Program Nauczania Dzieci Niewidomych Rysunku

Eksperyment pedagogiczny

Proponowany Rewalidacyjny Program Nauczania Dzieci Niewidomych Ry-
sunku jest oparty na wieloletnim do$wiadczeniu tyflopedagogéw i na ekspery-
mencie nauczania rysunku w mtodszych klasach Szkoty Podstawowej w Laskach,
przeprowadzonym w latach 1993-1998. W klasie eksperymentalnej pracowaly ra-
zem dwie nauczycielki: Elzbieta Szwedowska — nauczycielka prowadzaca klase
nauczania poczatkowego i s. Elzbieta Wigckowska — majaca za soba do§wiadcze-
nie 10 lat nauczania rysunku zawodowego w ZSZ dla niewidomych. Celem pracy
byto przygotowanie uczniéw do czytania ze zrozumieniem ilustracji dydaktycz-
nej, systematycznie tworzonej w szkotach laskowskich od lat 60. XX wieku. Eks-
peryment i wnioski z niego plynace zostaly opisane w ksiazce Nauczanie niewido-
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mych dzieci rysunku. Przewodnik dla nauczyciela (Chojecka, Magner, Szwedowska,
Wieckowska 2008).

Do aktualnych sformutowan programu wigczono wnioski i obserwacje uzy-
skane w konsultacjach z Aling Talukder, uczacg rysunku w OSW w Owiniskach
i ze $p. Kinga Basik, ktéra od 2007 do 2010 roku uczyta rysunku w mlodszych kla-
sach Szkoly Podstawowej w Laskach.

Zatozenia Rewalidacyjnego Programu Nauczania Dzieci Niewidomych Rysunku

Przystepujac w 1993 roku do eksperymentu podejmujace go nauczycielki
przyjely dwa zalozenia.

Pierwsze zalozenie —jesli traktujemy grafike jak system przekazywania infor-
magji jako jezyk, to musimy zauwazy¢, ze w toku nauczania jezyka ojczystego,
takze obcego, kierujemy do dziecka w tym jezyku komunikaty i oczekujemy jego
wypowiedzi. Podobnie w prawidlowym nauczaniu grafiki nalezy zachowacé réw-
nowage miedzy naukg czytania grafiki, nauka rysowania w okreslonych konwe-
ncjach, a takze spontanicznym rysunkiem dziecka, poniewaz nauczanie aktywne
jest efektywniejsze od uczenia biernego odbioru przygotowanej dla ucznia infor-
magcji. A wiec uczenie rysowania bedzie wspieralo nauke odbierania informacji
graficznej, podobnie jak nauka pisania wspiera rozumienie czytanego tekstu. Zro-
zumienie zwigzku miedzy obiektem przestrzennym a jego splaszczona reprezen-
tacja bedzie nieporéwnanie latwiejsze dla ucznia, ktéry samodzielnie narysuje
obiekt w okreslonej konwengji niz dla ucznia, ktéry jedynie czyta gotowa prezen-
tacje. Zbyteczne stanie sie skomplikowane postepowanie dydaktyczne pro-
wadzace do zrozumienia zwigzku prezentacji z obiektem, jakie proponuje
W. Fromm (1983).

W poczatkach nauczania jezyka ojczystego, takze obcego, rozmawiamy
z dzieckiem o obiektach i zjawiskach otoczenia obecnie obserwowanych przez
dziecko. Po opanowaniu techniki rysowania i podstawowych poje¢ uczen powi-
nien rysowac i czyta¢ rysunki przedmiotow dostepnych mu na co dzien i fatwych
do odtworzenia na plaszczyznie rysunku. Podobnie najpierw uczymy dziecko
czytania i pisania, a potem wymagamy rozumienia informacji podanej na pi$mie,
np. w podreczniku i analogicznie wymagamy umiejetnosci wypowiedzi pisem-
nych. Dopiero po opanowaniu podstaw jezyka méwionego, pisanego czy graficz-
nego, lub jezyka obcego mozemy tym jezykiem przekazywac informacje o tym,
czego uczen nie spostrzega w toku lekcji i wymagaé wypowiedzi w tym jezyku.
Tak wladnie nalezy uczy¢ niewidome dziecko grafiki. A jest to dla niego nauka
trudna, potrzebne jest wiec duzo staranniejsze stopniowanie trudnosci niz przy
nauczaniu dziecka widzacego.

Drugie zalozenie — wzrok ujmuje calo$¢ obiektu, caloé¢ grafiki, wiec dziecko
widzace zaczyna nauke grafiki od czytania sylwetek znanych mu przedmiotow.
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Dotyk postrzega fragment obiektu, fragment grafiki. Zgodnie z natura poznania
dotykowego nauczanie nalezy rozpocza¢ od czytania i rozrézniania linii o r6z-
nych fakturach oraz ich ksztaltéw. Nastepnie uczymy rozrézniania prostych zna-
kéw, prostych figur geometrycznych i wypelniajacych je faktur dotykowych. Na-
uke rysowania rozpoczynamy takze od kreSlenia linii. Akceptowaé¢ nalezy
bazgrote jako naturalny etap rozwoju graficznego dziecka.

Rysowanie i czytanie rysunkéw przedmiotéw, jako zadanie znacznie trudniej-
sze, powinno by¢ kolejnym etapem nauczania.

Trzecie zalozenie — Sciste powigzanie nauki rysunku z nauka pojec¢ relacji
przestrzennych wprowadzily do programu dzieci klasy eksperymentalnej reali-
zujacej program. Juz w pierwszym okresie realizacji zalozonego programu klasa
przekazala nam, swoimi zachowaniami i stowami, bardzo wazng informacje.
Dzieci nie mialy swiadomosci, ze otaczajaca je rzeczywistosc jest przestrzenia troj-
wymiarowg. Wykonywaly prawidlowo wyuczone na pamie¢ czynnosci, bez ro-
zumienia otoczenia przestrzennego i przestrzennosci wlasnego dzialania. Nie
wykonywaly polecei wykonania dzialafi na powierzchni arkusza rysunkowego,
jesli w poleceniu uzywaty$Smy nazw relacji przestrzennych. Dzieci same zaprag-
nely narysowac laurke dla mamy. Ale kwiatki na laurce byly porozrzucane przy-
padkowo, bez zadnego zamystu kompozycyjnego. Opisujac umeblowanie poko-
ju, dzieci pisaly: ,potem jest szafa, potem mala szafka, potem fotel, potem tawa
(...)” — nie uzywajac zadnych okreslen przestrzennych.

Uczniowie nasi uswiadomili nam, ze kazde dziecko niewidome wchodzi
w wiek szkolny z powaznym, w poréwnaniu z pelnosprawnymi réwiesnikami,
deficytem wyobrazen o otoczeniu, a takze deficytem pojec. Deficyt wyobrazen
i pojec¢ dziecka niewidomego nie dotyczy wylacznie doznan wizualnych, obiektow
odlegtych, bardzo malych, duzych czy niebezpiecznych. Powaznym deficytem
jest deficyt pojec relacji przestrzennych miedzy obiektami w otoczeniu dziecka.

Kazde dziecko uczy sie jezyka ojczystego, kojarzac styszane stowa z obserwo-
wanymi przedmiotami, sytuacjami, zjawiskami. Kilkuletnie dziecko widzace
uczy sie ta droga nie tylko nazw przedmiotéw, ale takze nazw zjawisk i relacji
obserwowanych w otoczeniu, a nawet na ekranie telewizora. W szczegéInosci ro-
zumienia stéw: blizej, dalej, wyzej, nizej, obok, przy, przed, za, na, nad, pod, po-
miedzy, dluzszy, krétszy, w kierunku itp., uczy sie styszac wypowiedzi dorostych
o obiektach i zjawiskach w polu jego widzenia. Dziecko niewidome, slyszace takie
wypowiedzi, nie widzi wymienianych obiektéw, wiec nie uczy sie rozumienia
nazw relacji. Rozumie tylko to co podpada pod jego doswiadczenie, czyli relacje
zachodzace w czasie: , przed $niadaniem trzeba sie ubra¢, lekcje sa miedzy $niada-
niem i obiadem, po obiedzie idziemy na spacer”.

Nauczycielki prowadzace nauczanie eksperymentalne przeprowadzily wiec
zuczniami szereg ¢wiczen wdrazajacych rozumienie nazw relacji przestrzennych
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miedzy figurami na powierzchni arkusza i miedzy przedmiotami w zasiegu bez-
posredniej obserwacji nieprzemieszczajacego sie ucznia. Nazywaly, a potem ucz-
niowie nazywali relacje migdzy obiektami bliskimi, ktére w $wiadomosci ucznia
istnialy jednoczesnie (a nie spotykanymi ,potem”). Nieco dziwil zapal, z jakim ze-
spol inteligentnych dzieci wykonywal te, wydawaloby sie, banalne ¢wiczenia.
Sadze, ze uczniow frapowalo to, ze dzieki tym ¢wiczeniom zaczynali rozumie¢ je-
zyk, ktérym méwiono dotychczas nie tyle do nich, co nad ich glowami. Cwiczenia
te okazaly sie skutecznym narzedziem budzenia swiadomosci przestrzennej nie-
widomych uczniéw, co potwierdzali nauczyciele orientacji przestrzennej. Cwi-
czenia takie sa opisane szczegdtowo w ksiazce Nauczanie niewidomych dzieci rysun-
ku. Przewodnik dla nauczyciela (Chojecka, Magner, Szwedowska, Wieckowska 2008,
rozdz. 9.7).

Ponadto edukacja graficzna przygotowala uczniéw do odbioru informacji
graficznej, stosowanej w toku nauczania przedmiotéw ogodlnoksztalcacych, co
bylto pierwszym jej celem, a takze do postugiwania sie planem. Uczniowie, juz na
etapie nauczania poczatkowego nauczyli si¢ postugiwania planem, zaczynajac od
planu nakrycia dla jednej osoby, a konczac na planie rozleglego Zakladu.

Istota i funkcjonowanie Programu

Program nasz nie jest programem edukacyjnym przewidujacym realizacje
okreslonych tresci w konkretnym wieku dziecka lub klasie. Nie jest adaptacjg pro-
gramu grafiki czy plastyki przeznaczonego dla dzieci widzacych.

Program nasz jest programem rewalidacyjnym okreslajacym zakres i kolej-
nos¢ ¢wiczen prowadzacych do opanowania przez wyobraznie dziecka otaczajacej
je przestrzeni, do przyswojenia ze zrozumieniem wielu terminéw przestrzen-
nych i do nauczenia sie tworzenia i czytania grafiki dotykowej, w dostepnych nie-
widomemu konwencjach graficznych.

Oproécz Poradnika dla nauczyciela przygotowano juz dwa cykle ksigzeczek edu-
kacyjnych dla dzieci, zawierajacych adresowane do pedagoga propozycje roz-
moéw z dzieckiem o kazdym z rysunkow.

Trzytomowa seria Elementarz do nauki rysunku: tom 1: Linie i figury; tom 2:
Przedmioty; tom 3: Sylwetki (Hadamik, Wieckowska) jest zredagowana jako pod-
recznik dla dziecka i dla pedagoga pracujacego nad pojeciami dziecka. Sekwencja
rysunkéw do czytania odpowiada proponowanej metodzie nauki czytania grafi-
ki. Obok rysunkéw znajduja sie propozycje rozméw edukacyjnych z dzieckiem.
Elementarz wprowadza dziecko stopniowo w umiejetnos¢ czytania grafiki, a kolej-
ne kartki wprowadzajg metodycznie w rozumienie kolejnych poje¢ przestrzen-
nych, takich jak: dltuzszy, kr6tszy, blizej mnie, dalej itd.

Trzytomowa seria Plany do nauki orientacji przestrzennej: tom 1: Nakrycie stolu
dla jednej osoby; tom 2: Nakrycie stotu; tom 3: Ustawiamy krzesta (Talukder, Wieckow-
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ska) pozwala systematycznie utrwala¢ pojecia przestrzenne i juz w okresie na-
uczania wczesnoszkolnego rozpocza¢ nauczanie postugiwania sie planem jako
obrazem realnie, jednoczesnie istniejacych obiektéw. Istotnie wplywa na rozwdj
poje¢ przestrzennych, a zatem i na prawidlowa nauke orientacji przestrzennej,
a potem na prawidlowe rozumienie i umiejetnos¢ czytania planéw duzych obsza-
réw i map.

Nauczanie rysunku w mlodszych klasach laskowskiej Szkoly Podstawowej
jest kontynuowane w sposéb podobny do opisanego. Takze nauczyciele orienta-
cji przestrzennej i samodzielnego przemieszczania sie, pracujacy w OSW w Las-
kach, stosuja elementy proponowanego tu programu edukacji graficznej i eduka-
cji przez grafike do ksztalcenia poje¢ przestrzennych dzieci niewidomych. Stwier-
dzaja przydatnos¢ tak stosowanej grafiki do nauczania postugiwania si¢ planem
i do pelnowartosciowego realizowania programu orientacji przestrzennej. W po-
dobny sposéb sa uczeni grafiki uczniowie OSW w Owinskach.

Proces nauczania rysunku

Warunki organizacyjne

Jak wskazuje do$wiadczenie, jeden nauczyciel moze efektywnie prowadzi¢
nauczanie czworga dzieci. W OSW z klasa lub zespolem o wiekszej liczbie ucz-
niéw powinno pracowac dwoch nauczycieli lub zesp6! trzeba podzieli¢ na grupy
¢wiczeniowe. W nauczaniu integracyjnym lub wigczajacym rysunku powinien
uczy¢ tyflopedagog wspomagajacy ucznia lub dobrze poinstruowany rodzic. Na-
uczanie wspomagajace nalezy w potrzebnym wymiarze przedluzy¢ az do liceum,
bo nauczyciele przedmiotéw nie bedg umieli wesprzec¢ ucznia w czytaniu ze zro-
zumieniem trudnych ilustracji.

Podstawowe wskazania dydaktyczne

1. Pierwszymi technikami stuzacymi dziecku niewidomemu do odwzorowania
rzeczywistosci powinny by¢ techniki tréjwymiarowe — modelowanie z kloc-
kéw, plasteliny, gliny itp.

2. Edukacja graficzna dziecka niewidomego i czytanie ilustracji nie zastapi
bezposredniego poznania przedmiotéw codziennego uzytku, obiektow
przyrodniczych, roélin i zwierzat, narzedzi i innych wytworéw czltowieka.

3. Dziecko niewidome powinno mie¢ mozliwos¢ przejscia przez wszystkie na-
turalne etapy rozwoju ekspresji graficznej.

4. Niezbednym wyposazeniem ucznia sa narzedzia i material do samodzielne-
go rysowania oraz dostep do zbioréw dobrze zredagowanej ilustracji o po-
ziomie trudnoéci dostosowanym do poziomu ucznia.
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Etapy nauczania grafiki w toku nauki szkolnej dziecka niewidomego

Okres wstepny obejmuje zapoznanie dziecka z technikg rysowania oraz ¢wi-
czenia pomagajace objaé wyobraznia i stowami cala powierzchnie arkusza rysun-
kowego, a potem stopniowo przestrzen wlasnego ciala i najblizszego otoczenia.
Propozycje ¢wiczen znajduja sie w Przewodniku (Chojecka i in. 2008). Do takich
¢wiczen mozna tez uzywac Elementarzy oraz Plandw do nauczania orientacji prze-
strzennej.

Dziecko powinno zaczac¢ bazgra¢ wtedy, gdy bedzie dos¢ sprawne manualnie
do poslugiwania sie przyborami rysunkowymi i $ledzenia efektow swego
dzialania. Ma prawo rysowaé dziecinne rysunki schematyczne takze wtedy, gdy
do czytania dajemy mu poprawnie zredagowane ilustracje. Rysunek moze i po-
winen by¢ dla dziecka niewidomego takze drogg ekspresji. Nalezy akceptowaé
rysunki wlasciwe dla aktualnego etapu rozwoju ucznia. Naturalne dla dziecka
niewidomego konwencje reprezentowania ukladéw przestrzennych sa konwen-
cjami logiczymi, ale nie optycznymi. Dzieci i doroéli niewidomi, ktérzy nie wi-
dzieli, rysuja czesto uktady przestrzenne w konwencji bliskiej temu, co w geo-
metrii nazywa sie rozwinieciem bryly.

Na przykiad na ilustracji do bajki o Czerwonym Kapturku, na srodku arkusza,
dziecko narysowalo prostg droge. Na koncach drogi narysowato fasady domkéw
Babci i Czerwonego Kapturka. Wierzcholki dachéw zwrécilo odpowiednio ku
dalszemu i ku blizszemu brzegowi arkusza. Drzewa rosnace po lewej stronie drogi
zwrocito wierzchotkami w lewo, a drzewa z prawej strony drogi — wierzchotkami
w prawo. Podobnie na rysunku dwéch oséb siedzacych naprzeciw siebie przy sto-
le, dziecko narysuje osoby w widoku z boku. Ale widok blatu stotu znajdzie sie
w tej samej plaszczyznie rysunku co osoby bez zadnych skr6téw perspektywicz-
nych, ktérych dziecko przeciez nie widzi. Podobnie bedzie narysowany, miedzy
sylwetkami Maryi i J6zefa, zlobek z postacia Dziecigtka Jezus.

Nie nalezy ocenia¢ negatywnie takich rysunkéw. Dziecko rysuje tak jak widzi
i pojmuje. Natomiast rysunki, ktére dajemy dziecku do czytania, powiny by¢ zre-
dagowane poprawnie, w konwencjach wspélnych — widzacym i niewidomym
i dostosowane poziomem trudnosci do aktualnych mozliwosci percepcyjnych
ucznia.

Na etapie nauczania wczesnoszkolnego zajecia z rysunku stuzg poznaniu gra-
fiki jako jezyka — sposobu ,méwienia” z dzieckiem o przedmiotach i ich uktadach.
Istotnym celem nauki jest tez budowanie poje¢ przestrzennych. Tematem ryso-
wanych i czytanych rysunkéw powinny by¢ znane dziecku obiekty, najlepiej ta-
kie, ktére mozna ogladaé w czasie zaje¢. Nie mozna na tym etapie uzywac rysun-
ku do przekazywania dziecku informacji o nieznanych mu obiektach.

Nauczanie konwengji plan zaczynamy od planu obszaru w zasiegu rak dzie-
cka (por. Szwedowska, Wieckowska 2001). Plan nakrycia dla jednej osoby opo-
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wiada o polozeniach, o relacjach przestrzennych miedzy przedmiotami, z ktéry-
mi dziecko ma co dzien do czynienia. Jedyng nowa rzecza sa slowa moéwigce
o relacjach przestrzennych. W tak prostych sytuacjach dziecko moze przyswoi¢
nowe i trudne pojecia. Stopniowaniem trudnosci bedzie systematyczne zwieksza-
nie liczby przedmiotéw na serwetce. Materialem do poczatkowych ¢wiczen z pla-
nem s ksiazeczki dotykowe Plany do nauczania orientacji przestrzennej (Talukder,
Wieckowska), prezentujace plany obszaréw dostepnych bezposredniemu pozna-
niu dotykowemu i proponujace sposéb prowadzenia zaje¢ z uczniem lub klasa.
Nauka konwengji plan polega¢ powinna na ostroznym zwiekszaniu wielkosci ob-
szaru obejmowanego planem tworzonym i planem czytanym przez dziecko.

Kolejnym etapem powinno by¢ opracowanie planu rozmieszczenia przed-
miotéw na stole ucznia, planu stolu nakrytego dla kilku oséb, planu zestawiania
kilku mebli, w konicu plan ustawiania mebli w jednym pokoju.

Etap wstepny nauczania rysunku powinien obejmowac:

— zapoznanie z technika rysowania dostepna dla dziecka,

— systematyczne ¢wiczenia, prowadzace do przyswojenia przez dziecko potrzeb-
nych pojec¢ przestrzennych,

— ¢wiczenia w rysowaniu prostych znakéw i czytaniu prostych rysunkéw, a na-
stepnie prostych w budowie i bliskich dziecku przedmiotow.

Trzeba pokaza¢ dziecku, cho¢by prowadzac jego reke, sposéb narysowania
pierwszej kreski. Potem trzeba pozwoli¢ na rysunek spontaniczny, takze na pierw-
szy jego etap, jakim jest bazgrota — pierwszy etap rozwoju graficznego dziecka.
Bazgrota — zbiér narysowanych przez dziecko linii — nie jest do niczego podobny
iniczego nie oznacza. Na poczatkowym etapie nie trzeba poleca¢ dziecku rysowa-
nia jakichkolwiek ilustracji. Trzeba chwali¢ za opanowanie techniki rysowania
i odwage tworzenia wlasnego dzieta.

Poczatki odwzorowania rysunkowego rzeczywistosci otaczajacej ucznia po-
winny by¢ prowadzone dwoma torami:

— opowiadanie rysunkiem o przedmiocie, czyli ilustracja;
— opowiadanie rysunkiem o ukladzie przedmiotéw na plaszczyznie, czyli plan.

Nie jest celowe wdrazanie dziecka do czytania i odtwarzania schematycznych
rysunkéw przedmiotéw niedostepnych jego bezposredniemu poznaniu — ,tak
trzeba rysowac slonce, tak trzeba rysowac domek, tak trzeba rysowaé samochod”.
Dziecko powinno, na odpowiednim etapie edukacji graficznej, samodzielnie na-
rysowac fasad¢ domku dla lalek lub innego, dokladnie obejrzanego modelu
domu. Po tym do$wiadczeniu bedzie ze zrozumieniem czytaé prezentacje fasad
innych budynkéw. Powinno narysowaé swoja zabawke — samochéd w widoku
z gory, z boku, z przodu. Nie powinno uczy¢ sie schematéw stosowanych przez
widzacych, tak jak uczymy sie hierogliféw. Powinno uczy¢ sie logicznego rozu-
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mienia zwigzku miedzy rysunkiem a przedmiotem, by rozumie¢ w przyszlosci
graficzng informacje o nieznanych przedmiotach.

Rysowanie i czytanie rysunkéw przedmiotéw i ich zbioréw — scen. Poniewaz
zwiazek reprezentacji rysunkowej z przedmiotem nie jest dla niewidomego oczy-
wisty, nalezy pokonywa¢ drobne progi trudnosci. Zaczynaé nalezy od rysowania
i czytania przedmiotéw wyraznie plaskich, takich jak jesienne liscie czy sztuéce.
Sposéb rysowania bryl mozna uzasadnic, kladac na arkuszu przekrojony na pét
owoc lub warzywo. Widok przedmiotu z kilku stron wprowadzamy przetaczajac
po rysownicy przedmiot tak prosty, jak prostopadloscienny klocek lub pudetecz-
ko. Podobnie rysunek w przekroju wprowadzamy poprzez realne przekrojenie
przygotowanego do tego przedmiotu, np. malego naczynia z plasteliny. Staran-
nego opracowania wymaga czytanie i rysowanie sylwetki czlowieka i jego twa-
rzy. Opracowywanie rysunkéw zwierzat, pojazdéw, budynkéw bedzie okazja do
znacznie dokladniejszego poznania budowy tych obiektéw niz dzieje sie to przy
ogladaniu przedmiotu lub modelu z opowiadaniem, ale bez rysowania.

Rysowanie i czytanie planéw nalezy rozpocza¢ od planu przestrzeni dostep-
nej uczniowi bez przemieszczania sie (por. Szwedowska, Wieckowska 2001). Ze-
spolem przedmiotéw bliskich uczniowi jest nakrycie do posiltku, ktére umiescimy
na serwetce lub tacce i taka sytuacje powinien prezentowac pierwszy plan dla
dziecka.

W starszych klasach szkoly podstawowej nalezy postugiwac sie rysunkiem
dydaktycznym poznawanych przez ucznia obiektéw. Ale rysunek powinien tyl-
ko towarzyszy¢ bezposredniemu poznaniu obiektow iich uktadéw lub modelom
obiektow niedostepnych. Uczniowie powinni rysowac te obiekty lub modele, kto-
re poznaja na lekcji i czyta¢ prawidlowa ilustracje dydaktyczna.

Oproécz nauki rysunku ilustracyjnego uczen bedzie mégt podjac ze zrozumie-
niem nauke rysunku geometrycznego z uzyciem przyboréw geometrycznych
(por. Chojecka, Magner, Szwedowska, Wieckowska 2008, rozdz. 12). Prawidlowo
prowadzony niewidomy uczen jest w stanie samodzielnie wykonywa¢ rysunki
konstrukcyjne. Zbyt trudne moga by¢ tylko konstrukcje wieloetapowe, bo gaszcz
linii i punktéw na arkuszu przestaje by¢ czytelny dla dotyku. Samodzielne wyko-
nywanie przez ucznia konstrukgji geometrycznych jest znakomitym ¢wiczeniem
wyobrazni przestrzennej.

Rozszerzeniem zakresu planu bedzie na tym etapie opracowanie planu poko-
ju lub klasy, potem calego budynku. Uczenr powinien czytac i sporzadzaé z po-
moca nauczyciela plany rzeczywistych pomieszczen, w ktérych przebywa, potem
takich, ktére tylko zwiedza. Powinien tez czyta¢ mapy dostosowane do programu
nauczania i mozliwosci percepcyjnych ucznia.

W gimnazjum mozna ostroznie stosowaé jako pomoc dydaktyczng rysunki
ischematy nieznanych obiektéw, najlepiej w zestawieniu z podobnymi obiektami
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lub z rysunkami podobnych obiektéw znanych uczniowi. Powinny by¢ stosowa-
ne mapy dotykowe lub dotykowo-barwne. Pomocg w opanowaniu wyobraznig
iplanem przestrzeni miasta sg Plany typowych ulic i skrzyzowar... (Talukder 2011).

W liceum uczniowie powinni czyta¢ dobrze adaptowane ilustracje stosowane
w ogolnie dostepnych podrecznikach. Powinni poslugiwac sie mapa oraz planem
budynku i terenu.

Doktadnos¢ programu

Cwiczenia proponowane w ramach programu nie s3 uporzadkowane w me-
todyczne ciagi, wskazujace sposob laczenia zadan z réznych dziedzin rysunku.
Nauczyciel powinien dostosowywac zadania stawiane przed uczniem w réznych
dziedzinach grafiki do ich aktualnych mozliwosci, potrzeb i zainteresowan. Bo
uczen nie jest materialem, ktory ksztattujemy, realizujac program. Program jest
narzedziem, ktérym mamy pomagac uczniowi w jego rozwoju.

Whioski i perspektywy na przyszlosc.

Nalezy uwazaé za sprawdzone, ze wczesna, metodyczna nauka grafiki ma
istotnie korzystny wplyw na rewalidacje i edukacje dziecka niewidomego.

Korzysci, jakie odnosi uczen z realizacji Rewalidacyjnego Programu Naucza-
nia Dzieci Niewidomych Rysunku:

1. Obudzenie $wiadomosci i wyobrazni przestrzennej oraz nauka terminéw
okreélajacych ksztalty i relacje przestrzenne pozwala:

— opanowac wyobraznia i stowami przestrzen wlasnego ciala, co umacnia po-

czucie tozsamosci;

— opanowaé wyobraznia i stowami najblizszg przestrzen, co umozliwia orien-

tacje w otoczeniu, a zatem samodzielno$¢ motoryczng i lokomocyjna.

Wczesne opanowanie przez ucznia przestrzeni prowadzi do wychowania

czlowieka samodzielnego zyciowo, nie dopuszcza do utrwalenia w wieku

mlodzienczym infantylnej sylwetki psychicznej podopiecznego.
2. Opanowanie konwencji plan umozliwia skuteczne poznawanie obszaréw
szerszych niz codzienna lokomocja i samodzielne przemieszczanie sie

w nieznanych wcze$niej obszarach.

3. Opanowanie konwengji ilustracyjnych pozwala poznawac¢ poprzez grafike
nieznane wczesniej obiekty.

»Rysunek pozwala ujawnia¢ deficyty poznawcze naszych ucznidow, a takze
znajdowac na nie dostepne remedium, jakim jest dotykowe poznawanie $wiata
i opisywanie go stowami i kreska. Rysunek motywuje tez uczniéw do wiekszej
aktywnosci dajac satysfakcje z narysowania przedstawienia, ktdre jest rozpozna-
walne dla innych” (tKinga Basik, Sprawozdanie z nauczania rysunku za r. szk. 2009/
2010).
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Wiele jeszcze spraw z zakresu nauczania niewidomych grafiki wymaga prze-

badania, skonsultowania przez szersze grono tyflopedagogéw, unormowania,

wreszcie wprowadzenia do obowigzujacych dokumentéw programowych. Dla-
tego tez na zakonczenie wskazac nalezy problemy badawcze i organizacyjne, kto-
rych rozwigzanie pozwoli w przyszlosci prawidlowo prowadzi¢ edukacje gra-
ficznag niewidomych i stabowidzacych uczniéw.

1.

Badania obja¢ powinny:

Rozwdj poje¢ przestrzennych u maltego dziecka niewidomego (ktére nigdy
nie postugiwato si¢ wzrokiem) w okresie przechodzenia od czasowego do
przestrzennego rozumienia zmian w otoczeniu.

Mozliwos¢ kompensowania juz w okresie przedszkolnym i wczesnoszkol-
nym opdznien w rozumieniu przestrzennosci $wiata, powodowanych usz-
kodzeniem wzroku.

Naturalny rozwdj graficzny dziecka niewidomego.

Zakres umiejetnosci graficznych potrzebnych niewidomemu.

Rozwigzania wymagajg nastepujace problemy:

Opracowanie pelnej metodyki rewalidacyjnego nauczania rysunku od przed-
szkola do matury (wynikajacej z wiedzy w zakresie zagadnienr wymienio-
nych wczeéniej).

Egzekwowanie obowiazujacych zasad redagowania ilustracji i grafiki prze-
znaczonej do odczytu dotykiem i stabym wzrokiem.

Opracowanie zasad - instrukcji tworzenia planéw budynkéw wspolczes-
nych i zabytkowych, planéw osiedli i miast w duzych skalach.
Zapewnienie niewidomym uczniom oprzyrzadowania umozliwiajacego ry-
sowanie — produkgja i sprzedaz po cenach dostepnych dla rodzicéw.
Zapewnienie wystarczajacej liczby prawidlowo zredagowanych i dobrze
wykonanych rysunkéw, w dostepnych niewidomemu technikach i konwe-
ncjach, prezentujacych potrzebne tematy, takich jak: elementarze do na-
uczania grafiki, ilustracje stosowane w podrecznikach szkolnych (od
nauczania poczatkowego po mature), mapy i atlasy.

Zapewnienie edukacyjno-rozrywkowej, prawidlowo ilustrowanej ksigzki
dla niewidomych. Dziecku niewidomemu mniej jest potrzebna ksigzka
o wrézkach, smerfach czy kosmitach. Bardziej potrzebna jest dobrze ilustro-
wana ksigzka popularno-naukowa, przyblizajaca trudng do bezposredniego
poznania rzeczywistos¢.

Harmonijne wlaczenie edukacji graficznej do programu rewalidacji i eduka-
¢ji ogolnej dziecka niewidomego i stabowidzacego.
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Whnioski koncowe

* Wdrazanie edukacji graficznej i obejmowanie nig kolejnych rocznikéw moze
nastepowac tylko stopniowo, w miare opracowywania i rozpowszechniania
metod dydaktycznych, pomocy technicznych i materiatéw graficznych.

* Wprowadzenie metodycznie poprawnej edukacji graficznej w catym toku na-
uczania niewidomych powinno by¢ jednym z celéw rewalidacyjnych naszej
reformy edukacji.

* Wprowadzenie do nauczania dzieci niewidomych metodycznej edukacji graficz-
nej usunie istniejacg dyskryminacje, zas dorostym umozliwi pelniejsze uczest-
nictwo we wspoélczesnym zyciu spolecznym i kulturalnym.

Ksiazki dla ucznia prezentujace Program:

s. Hadamik B., s. Wieckowska E. (2008), Elementarz do nauki rysunku, tom 1. Linie i figury,
Wyd. TOnO, druk: Tactile Vision Inc. Kanada, Laski

s. Hadamik B., s. Wieckowska E. (2008), Elementarz do nauki rysunku, tom 2. Przedmioty, Wyd.
TONO, druk: Tactile Vision Inc. Kanada, Laski

s. Hadamik B., s. Wieckowska E. (2011), Elementarz do nauki rysunku, tom 3. Sylwetki, Wyd.
TONO, druk: Tactile Vision Inc. Kanada, Laski

Talukder A., Owinska, s. Wieckowska E. (2005), Plany do nauki orientacji przestrzennej, tom 1.
Nakrycie stotu dla jednej osoby, Wyd. Tyflograf, Owinska

Talukder A., Owinska, s. Wieckowska E. (2005), Plany do nauki orientacji przestrzennej, tom 2.
Nakrycie stotu, Wyd. Tyflograf, Owinska

Talukder A., Owinska, s. Wieckowska E. (2010), Plany do nauki orientacji przestrzennej, tom 3.
Ustawiamy krzesta, Wyd. Tyflograf, Owinska

Talukder A. (2011), Plany typowych ulic i skrzyzowa# do nauki orientacji przestrzennej, Studio
Tyflografiki, Owinska
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The Polish school of tyflography
(Summary)

Using of tactile graphics has a potential to support the process of the blinds communi-
cation and development. Describing the method in the area of work with blind people, the
author presents many rules of graphic preparation the convex drawing. In this context
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a preparation of a blind person to reading the tactile graphics is also very important. The
second problem taken into consideration is a drawing of a blind person and different tech-
niques of manual making the graphics. The author also presents “Teaching the Blind Chil-
dren of Drawing Rehabilitation Program” based on the educational experiment.
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Podloze zmian w edukacyjnej drodze studentéw
nieslyszacych do zawodu surdopedagoga

Wprowadzenie

Strategia edukacyjna panstwa wobec niestyszacych w ich drodze od szkoty
podstawowej do szkolnictwa wyzszego jest oparta na zmianach w mysSleniu
i dzialaniu, na zasadach koegzystencji, réwnosci i poszanowania innego. Wy-
znacznikami tej transformacji sa m.in. nowe rozwigzania systemowe zwiazane
z dostosowaniem polskich przepiséw prawa do wymogéw prawa Unii Europej-
skiej. Utrzymanie dynamicznego rozwoju, a zwlaszcza polepszanie jakosci
ksztalcenia, staje si¢ zasadniczym wyzwaniem dla szkolnictwa wyzszego w Polsce.
Narzuca to wspolczesnej edukacji nowe zadania dotyczace calego systemu
ksztalcenia nieslyszacych, gléwnie szczegotowych standardéw dla absolwentow
szkol na poszczegdlnych poziomach ksztalcenia.

Tendencje zmian w ksztalceniu niestyszacych, w drodze do uzyskania kwali-
fikacji pedagoga specjalnego, facza sie Scisle z:
kontekstem wczesniejszych wydarzen w polityce edukacyjnej panistwa pol-
skiego,

— regulacjami prawnymi obejmujacymi strategie europejskie,

— aspiracjami edukacyjnymi nieslyszacych oraz czynnikami warunkujgcymi po-
wodzenie,

— zwigkszeniem dostepu do wyzszych szczebli edukacji dla studentéw niesty-

szacych,
— specyfika funkcjonowania niestyszacych studentéw w szkole wyzszej,
— wymagania rynku pracy wobec absolwentéw pedagogiki specjalnej — surdo-

pedagogiki.

W artykule zostang one przedstawione w kontekscie mozliwosci i ograniczen

w przygotowaniu niestyszacych do podjecia nauki na najwyzszym szczeblu edu-
kacji. Ten kontekst nabiera coraz wiekszego znaczenia wraz z przyspieszeniem
proceséw integracyjnych zaréwno w Europie, jak i polskim systemie o$wiato-
wym. Sklaniaja one do refleksji nad relacja miedzy systemem edukacji a global-
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nym rynkiem pracy, do nowego spojrzenia na edukacje niestyszacych, ktérzy
chca zaja¢ dobra pozycje w spoleczenstwie, np. z perspektywa podjecia pracy
jako pedagog specjalny.

Zmiany w strategii edukacyjnej niestyszacych pedagogéw specjalnych

W drodze przebytej przez polska oswiate dos¢ istotny byl przelom w mysle-
niu i dzialaniu edukacyjnym, ktéry nastapil w koncu lat dziewieédziesiatych.
W spolecznej historii naszego panistwa okres ten zaznaczyl si¢ zmiang ustroju
spoleczno-politycznego, ktéry przyczynil sie do krytycznego zdiagnozowania
wlasnego systemu oswiatowego. Uswiadomiono sobie koniecznoé¢ wprowadze-
nia kompleksowych reform edukacyjnych, dzieki ktérym doszlto do wielu pozy-
tywnych przeksztalcenn (odnotowano znaczacy wzrost wskaznika scholaryzacji
na poziomie szkoly $redniej oraz w szkolnictwie wyzszym). Dzisiaj dysponujemy
juz informacjami, iz budowa i rozbudowa nowego systemu byla niedostatecznie
przygotowana i po$piesznie wprowadzana w zycie.

Po wejsciu Polski do Unii Europejskiej zmianom poddano nie tylko gospodar-
ke, ale takze pozostale dziedziny Zycia spoleczno-gospodarczego, w tym oSwiate.
Ogolnie mozna powiedzie¢, iz przyjete do realizacji strategie edukacyjne maja
zmierza¢ do wspierania budowy gospodarki i spoteczeistwa opartego na wiedzy.
Z jednej strony chodzi o zapewnienie réwnego dostepu do wiedzy, a z drugiej,
wysokich standardéw nauczania. Dla osiggniecia tego celu wladze i politycy
o$wiatowi podejmowali strategiczne dla sektora o§wiaty decyzje, ktérym towa-
rzyszyly m.in. zmiany w programach nauczania, zwlaszcza poprzez krzewienie
w nich nowej mentalnosci spolecznej, upowszechnianie wartosci, ksztalttowanie
nowych postaw, ktére ulatwialyby zmiany instytucjonalne.

W zwigzku z tymi przemianami oczekiwano w rezultacie procesu ksztalcenia
wszystkich uczniéw nie tylko samodzielnego, aktywnego, mobilnego absolwen-
ta, ale tez odpowiedniego przygotowania do nowych wyzwan mlodego pokole-
nia wyposazonego w kompetencje i umiejetnosci zdobywania informacji. Wyzna-
czone kierunki rozwoju sg wcielane w zycie m.in. poprzez stosowanie rozwigzan
zmierzajacych do zniwelowania réznic w edukacji. Warto w tym miejscu podkres-
li¢ sprawe upowszechnienia nowych zasad postepowania wobec mniejszosci.
»Polityczna poprawnos¢” nakazuje identyczne traktowanie wszystkich oséb, we
wszelkich sytuacjach spolecznych; chodzi tu o sprawiedliwe traktowanie oraz
przestrzeganie naleznych praw, np. oséb niepetnosprawnych. Jak kazdy, tak
i niepelnosprawny, ma prawo do godnego zycia, a obowiazujaca od 1 sierpnia
1997 roku Karta Praw Os6b Niepelnosprawnych gwarantuje pelny dostep do na-
uki, pracy oraz uczestnictwa w zyciu spolecznym, publicznym, kulturalnym, arty-
stycznym, sportowym, zgodnie z potrzebami i zainteresowaniami.
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I

Prawo do nauki w polskim systemie prawnym reguluja:

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej

1. ,Kazdy ma prawo do nauki. Nauka do 18. roku zycia jest obowigzkowa.
Sposéb wykonywania obowigzku szkolnego okresla ustawa.

2. Nauka w szkolach publicznych jest bezplatna. Ustawa moze dopuscié
$wiadczenie niektérych ustug edukacyjnych przez publiczne szkoly wyzsze
za odplatnoscia.

3. Rodzice majg wolnos¢ wyboru dla swoich dzieci szkét innych niz publicz-
ne. Obywatele i instytucje maja prawo zakladania szkét podstawowych,
ponadpodstawowych i wyzszych oraz zakladéw wychowawczych. Wa-
runki zakladania i dzialalnosci szkél niepublicznych oraz udziatu wladz
publicznych w ich finansowaniu, a takze zasady nadzoru pedagogiczne-
go nad szkolami i zakladami wychowawczymi okresla ustawa.

4. Wrtadze publiczne zapewniaja obywatelowi powszechny i réwny dostep
do wyksztalcenia. W tym celu tworza i wspierajq systemy indywidualnej
pomocy finansowej i organizacyjnej dla uczniéw i studentéw. Warunki
udzielania pomocy okresla ustawa.

5. Zapewnia si¢ autonomie szkét wyzszych na zasadach okreslonych w usta-
wie” (Konstytucja RP, art. 70, 1997).

Europejska Konwencja o Ochronie Praw Czlowieka

,Nikt nie moze by¢ pozbawiony prawa do nauki. Wykonujac swoje funkcje

w dziedzinie wychowania i nauczania, panstwo uznaje prawa rodzicow do

zapewnienia wychowania i nauczania zgodnie z ich wlasnymi przekonania-

mi religijnymi i filozoficznymi” (Protokét dodatkowy Europejskiej Konwencji

o ochronie praw czlowieka i podstawowych wolnosci, dalej zwany Kon-

wencja Europejska, 1953).

III. Konwencja o Prawach Dziecka

1. ,Pafstwa-Strony uznaja prawo dziecka do nauki i w celu realizowania
tego prawa na zasadzie réwnych szans w szczegdlnosci:
1) uczynig nauczanie podstawowe, obowigzkowe i bezplatne dla wszyst-
kich;
2) beda popiera¢ rozwoj réznorodnych form szkolnictwa $redniego za-
réwno ogodlnoksztalcacego, jak i zawodowego, uczynia je dostepnymi dla
kazdego dziecka oraz podejma odpowiednie kroki, takie jak wprowa-
dzenie bezplatnego nauczania oraz udzielanie w razie potrzeby pomocy
finansowej;
3) za pomocg wszelkich wlasciwych srodkéw uczynia szkolnictwo wyzsze
dostepnym dla wszystkich na zasadzie zdolnosci;
4) udostepnia wszystkim dzieciom informacje i poradnictwo szkolne
i zawodowe;
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V.

5) podejma kroki na rzecz zapewnienia regularnego uczeszczania do
szkol oraz zmniejszenia wskaznika porzucania nauki.

2. Panstwa-Strony beda podejmowaly wszelkie wiasciwe srodki zapew-
niajace, aby dyscyplina szkolna byla stosowana w sposéb zgodny z ludzka
godnoscia dziecka i z niniejszg konwencja.

3. Panstwa-Strony beda popieraly i rozwijaly miedzynarodowa wspoélpra-
ce w dziedzinie o$wiaty, w szczegdlnosci w celu przyczyniania sie do
zlikwidowania ignorancji i analfabetyzmu na $wiecie oraz ulatwienia
dostepu do wiedzy naukowo-technicznej oraz nowoczesnych metod na-
uczania. W tym zakresie nalezy w szczegdlnosci uwzgledni¢ potrzeby
krajow rozwijajacych sie.

Dalej ,Panstwa—Strony, zgodne, ze nauka dziecka bedzie ukierunkowana na:

rozwijanie w jak najpelniejszym zakresie osobowosci, talentéw oraz zdolno-

Sci umystowych i fizycznych dziecka, rozwijanie w dziecku szacunku dla

praw czlowieka (...), szacunku dla rodzicéw, tozsamosci kulturowej, jezyka

(...), przygotowanie dziecka do odpowiedzialnego zycia w wolnym spoleczen-

stwie (...)” (Konwencja o Prawach Dziecka, art. 28, 1989).

Miedzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych

1. ,Pafstwa-Strony niniejszego Paktu uznajg prawo kazdego do nauki.

2. Panstwa-Strony niniejszego Paktu uznajg, Ze w celu osiggniecia pelnej
realizacji tego prawa:

a) nauczanie podstawowe bedzie obowigzkowe, bezplatne i dostepne dla
wszystkich (...)” (Miedzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecz-
nych i Kulturalnych, art. 13, 1966).

Ustawa o Systemie Oswiaty w Polsce
Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 7 wrze$nia 1991 roku umozliwia ,pobiera-
nie nauki we wszystkich typach szkoét przez dzieci i mlodziez niepelno-
sprawng” (art. 1, pkt 5), a najnowsze zmiany w tej Ustawie zapewniaja realiza-
gje ,zindywidualizowanego procesu ksztalcenia, form i programéw naucza-
nia” (art. 1, pkt 5a). Te przepisy daja nauczycielom mozliwo$¢ dostosowania
wymagan do indywidualnych potrzeb i mozliwosci dziecka na kazdym etapie
edukacyjnym. Dziecko niepelnosprawne ma prawo do:

— pobierania nauki we wszystkich typach szkét,

— dostosowania treéci, metod i organizacji nauczania do ich mozliwosci psy-

chofizycznych,

— pomocy psychologiczno pedagogicznej.

Zarzadzenie Nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 r.

w sprawie zasad organizowania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi, ich
ksztalcenia w ogélnodostepnych i integracyjnych publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach oraz organizacji ksztalcenia specjalnego (Dz.Urz. MEN, Nr
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9, poz. 36). Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001
roku w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych
szkol (Dz.U. Nr 61, poz. 624). Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych planéw nauczania w szkolach publicz-
nych (Dz.U. Nr 61, poz. 626)).

System o$wiaty zapewnia w szczegdlnosci realizacje prawa kazdego obywa-
tela Rzeczypospolitej Polskiej do ksztalcenia (pkt 1), mozliwos¢ pobierania nauki
we wszystkich typach szkél przez dzieci i mlodziez niepelnosprawna oraz niedo-
stosowang spotecznie, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi oraz predyspozycjami (pkt 5), a takze upowszechnienie dostepu
do szkoét Srednich, ktérych ukonczenie umozliwia dalsze ksztalcenie w szkotach
wyzszych (pkt 7) (Ustawa o systemie o$wiaty, art. 1, 1991).

W dniu 18 stycznia 2005 roku MENiS wydalo dwa rozporzadzenia:

— w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzie-
ci i mlodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w przed-
szkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych lub integracyjnych, oraz

— w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla
dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie
w specjalnych przedszkolach, szkolach i oddziatach oraz w osrodkach.

W rozporzadzeniach tych uregulowano m.in. kwestie zwigzane z zapewnie-
niem uczniom i absolwentom, posiadajacym orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego, odpowiednich warunkéw i form przeprowadzania sprawdzianu
w szkole podstawowej, egzaminéw: gimnazjalnego, maturalnego i potwierdzaja-
cego kwalifikacje zawodowe.

2 sierpnia 2005 roku Rzad przyjat strategie edukacyjna na lata 20072013, kt6-
rej celem jest podniesienie poziomu wyksztalcenia spoleczenstwa polskiego i do-
stosowanie modelu edukacyjnego do zmieniajacych sie warunkéw spotecznych.
W ramach strategii Rzad zaproponowal m.in. rozbudowe systemu wczesnego
wspomagania dzieci wymagajacych dodatkowej pomocy, usuwanie barier w do-
stepie do edukacji osobom ze szczegélnymi potrzebami edukacyjnymi, upowsze-
chnienie dostepu do edukacji oraz wzmocnienie roli edukacji przedszkolnej. Do-
tyczy to réwniez upowszechnienia edukacji dzieci nalezacych do mniejszosci
narodowych.

Obecnie jest wdrazany plan dzialania zgodny z zalozeniami Strategii Europy
2020 oraz Europejskiej Strategii w sprawie Niepelnosprawnosci 2010-2020.
W opublikowanych komunikatach zostaty podkreslone obszary dziataf dla Polski
zgodnie z europejskimi wytycznymi, szczegdlnie w zakresie poprawy mozliwosci
zatrudnienia, edukacji, zwalczania ubéstwa oraz rosngca potrzeba racjonalnego
wykorzystania zasobéw energii. W celu ich osiagniecia zaproponowano realizacje
priorytetéw, m.in. w zakresie edukacji za pomoca nadrzednych celéw, takich jak
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np. ,Mlodziez w drodze”. Wymaga on poprawy jakosci na wszystkich poziomach
edukacji i obejmuje r6znego rodzaju oddzialywania, w ktérych zaklada sie za-
gwarantowanie wszystkim dzieciom dobrego startu w przyszios¢.

Aktualizacje w przepisach i zmiany w uregulowaniach prawnych tworza
nowe mozliwosci ksztalcenia uczniéw niepetnosprawnych (w tym niestyszacych)
w klasach integracyjnych i masowych. Oprécz zadeklarowanych praw osobom
niepelnosprawnym nalezy zapewni¢ warunki do tego, aby z owych praw mogly
korzystac. Jesli méwimy o prawie do edukacjii pelnym dostepnie do nauki, istnie-
je potrzeba zastanowienia sie, czy wszystkie placowki i instytucje zwigzane z edu-
kacja sg przygotowane do ksztalcenia niestyszgcych.

Zgodnie ze standardami miedzynarodowymi dziecko slabostyszace powinno
uczyc¢ sie w szkole ogélnodostepnej i mie¢ zapewniong odpowiednia pomociwy-
posazenie w niezbedny sprzet techniczny. Takze w Polsce wiekszos¢ dzieci
stabostyszacych ksztalci sie w szkotach masowych. Wydaje si¢ jednak, ze pozo-
stale warunki, czyli odpowiednie przygotowanie nauczycieli oraz wyposazenie
w sprzet techniczny, najczesciej nie sg spelniane. Jest to przyczyng wielu trudno-
§ci, w szczegodlnosci dla dzieci niestyszacych.

Publikowane wyniki dotychczasowych badan jednoznacznie wskazuja na
niezadowalajaca liczbe studentéw niepelnosprawnych. Wcigz za maty odsetek
0sOb niepetnosprawnych aspiruje do szkét srednich i koficzy je matura (Polak
2002). Z danych Gléwnego Urzedu Statystycznego wynika, ze tylko 0,16% catej
populacji studiujacych stanowia niepetnosprawni. Zauwaza sie jednak, ze z kaz-
dym rokiem wzrasta liczba 0séb niepelnosprawnych podejmujacych studia.
Wage tego zagadnienia akcentuje A. Ostrowska, ktéra podkredla, iz okres studiéw
wyzszych to ekspansja w Swiat, zwlaszcza wartosci intelektualnych, to réwniez
intensyfikowana realizacja aspiracji perfekcjonistycznych, to takze istotny dla
dalszego zycia proces samopoznania i ewaluowania mozliwosci wraz z poznaniem
nowych ludzi, nawigzywaniem réznorodnych wiezi interpersonalnych i posze-
rzaniem wlasnego srodowiska, to réwniez szeroko pojeta aktywnos¢, skierowana
glownie ku wlasnej osobie, wzbogacajaca wlasng osobowosc¢ (Ostrowska 1998)

Dla os6b niepetnosprawnych studia sg szansa samorealizacji, stanowia istotny
czynnik ich rozwoju zaré6wno intelektualnego, jak i osobowosciowego. Ze wzgle-
du na pewne ograniczenia dla wielu niepetnosprawnych zdobycie wyksztalcenia
jest nie lada wyzwaniem. Jednakze ukoniczenie studiow daje wieksze mozliwosci
zdobycia satysfakcjonujacej pracy, a co za tym idzie, poprawienie jakosci zycia.
Poziom wyksztalcenia wplywa na zatrudnienie, zwigksza szanse zdobycia pracy.
Jak wynika z badan wskaznik aktywnosci zawodowej o0séb z wyzszym
wyksztalceniem wynosi 34,6 %), a 0séb po szkotach podstawowych i gimnazjum za-
ledwie 8,8%. Wedlug kryteriéw formalnych poziom wyksztalcenia niepetno-
sprawnych w Polsce jest bardzo niski. Jest to bariera istotnie utrudniajaca aktywi-
zacje zawodowa tych oséb (Kubdéw 2007).
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W Polsce osoby niestyszace, studiujace to rzadko$¢ w przeciwienstwie na
przyklad do Stanéw Zjednoczonych, gdzie studenci z uszkodzonym sluchem
otrzymuja pomoc tlumacza jezyka migowego, korepetytora, pomoc osoby
robigcej notatki i zajmujacej sie osobistymi poradami, ustugi kulturalno-socjalne,
zajecia logopedyczne oraz pomoc w znalezieniu zatrudnienia. W naszym kraju,
aby powiekszy¢ liczbe studentéw niepelnosprawnych, organizuje sie m.in. spe-
cjalne programy. Pierwszy z nich to ,Uniwersytet dla wszystkich”, skupiajacy 10
uczelni, majacy na celu stworzenie wspdlnej polityki wobec niepelnosprawnych
studentéw. Drugim programem jest ,Réwne prawa-réwne obowiazki”, kladacy
nacisk na wsparcie edukacyjne i wyréwnywanie szans miedzy petnosprawnymi
i niepetnosprawnymi studentami (Ossowski 2006).

Zgodnie z zalozeniami Procesu Boloniskiego uczelnia ma zapewnic kazdemu
studentowi, bez wzgledu na jego sytuacje materialng, wyznanie religijne, wiek
czy stopien niepelnosprawnosci:

— pelne uczestnictwo w zyciu akademickim,

— réwnos¢ w sposobie traktowania,

— pelny dostep do wszystkich débr akademickich oraz postrzeganie studenta
jako pojedynczej niepowtarzalnej jednostki.

W praktyce edukacyjnej, w realizacji podanych wyzej zalozen, wyraznie obec-
ne sa niedoskonalosci w tworzeniu optymalnych warunkéw do studiowania
przez niepelnosprawnych. Jedna z nich moze by¢ podwoéjny standard w edukacji
niestyszacych studentéw surdopedagogiki. Z jednej strony sa to specjalne przy-
wileje i programy wspierajace, a z drugiej, zgoda na preferencyjne egzekwowanie
wiedzy.

Tabela 1. Programy celowe skierowane do indywidualnych oséb niepelnosprawnych

Nazwa programu Cel, zalozenia
Junior Program umozliwiajacy wejscie w zZycie zawodowe poprzez zdobycie
stazu. Przeznaczony dla mlodych oséb niepelnosprawnych do 25-27
roku zycia.

Komputer dla Homera | Pomoc w zakupie sprzetu elektronicznego lub oprogramowania umoz-
liwiajacego rehabilitacje zawodowa i spoleczna.

Pegaz Realizuje prawo oséb niepelnosprawnych do swobodnego porozumie-
wania sie przez likwidacje barier.

Pitagoras Zapewnienie niestyszacym studentom, uczestnikom kurséw pomocy
ttumacza jezyka migowego.

Student II Wyréwnywanie szans w zdobyciu wyksztalcenia przez state podnosze-
nie kwalifikacji i przygotowania oséb niepelnosprawnych do rywalizacji
o zatrudnienie na otwartym runku pracy.

Sprawny dojazd Pomoc w nabyciu samochodu osobowego i zdobyciu prawa jazdy kate-
gorii B
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W dotychczasowym podejsciu w okreslaniu warunkéw do podjecia edukacji
na najwyzszym szczeblu nie kwestionuje sie zalozenia, Zze sprzyjanie i pomoc
W rozwoju jest najwazniejszq wartoécia w edukacji. Z tego punktu widzenia na-
uczyciel akademicki nie tylko powinien kierowa¢ procesem edukacyjnym, trans-
mitowaé wiedze, ale tez wzig$¢ na siebie odpowiedzialno$¢ za tworzenie sprzy-
jajacego srodowiska.

Specyfika funkcjonowania nieslyszacych studentow w szkole wyzszej

Mozna sie zastanawia¢, czy w taki sam sposéb sa traktowani studenci na zaje-
ciach. System regul i wymagan, na jakich opiera si¢ uzyskiwanie zaliczen i zdawa-
nie egzamindw, sg niejako w naturalny sposéb zwigzane ze specyfika oceniania
osiggnie¢ niestyszacych studentéw surdopedagogiki. Czy uzasadnione to jest za-
mierzong praktyka powiazania mozliwosci studenta niestyszacego z wymagania-
mi w zwiazku z procesem studiowania, czy ma nieswiadomy charakter. Stosowa-
ne sa bowiem zaréwno:

— obligatoryjne kryteria umozliwiajace ocene nieslyszacych jako bardzo dobrych

studentéw,

— obnizony proég wymagan, ujawniajacy niskie osiggniecia studentéw niestyszacych.
Przyjmuje sie, ze o tym ostatnim decyduja indywidualne przekonania, nasta-

wienia, cele, oczekiwania oraz dotychczasowa wiedza o mozliwosciach i ograni-

czeniach studenta niestyszacego. Przejawem podejmowanych dzialan jest m.in.
zgoda na preferencyjne egzekwowanie wiedzy od studentéw niestyszacych
przez nauczycieli akademickich. Zalicza sie do niej:

1) wystawianie pozytywnej oceny za bierne asymilowanie wiedzy;

2) tolerowanie biernego uczestnictwa w zajeciach, dtugotrwatych okreséw bra-
ku uwagi;

3) uprzywilejowanie w sytuacjach udzielania niepoprawnych odpowiedzi
m.in. spowodowane trudno$ciami z okre$leniem ich przyczyn braku wiedzy
czy niezrozumienia polecenia;

4) akceptowanie niepoprawnej pod wzgledem gramatycznym i stylistycznym
wypowiedzi.

Znane sa w literaturze przedmiotu wyjasnienia mechanizméw funkcjonowa-
nia niestyszacych na poziomie wyzszym. Zgodnie z nimi integracja jest warun-
kiem ksztalcenia dwoch grup:

1) o0s6b z uszkodzonym stuchem, ktére postuguja sie mowa ustng, a jej odbioér
jest oparty na wzroku i stuchu — kojarzeniu odbioru audytywnego z odczy-
tywaniem z ust;

2) o0s6b niestyszacych, dla ktérych podstawowym S$rodkiem porozumiewania
sie jest jezyk migowy, gdyz werbalny sposéb porozumiewania jest dla nich
niemozliwy (Szczepankowski 1999, s. 240).
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W obu przypadkach podstawowe znaczenie ma stworzenie stuchaczom wa-
runkéw do odpowiedniego odbioru przekazywanych tresci. Dla studentéw
nieslyszgcych spetnienie tego warunku nie gwarantuje sukcesu w odbiorze infor-
magcji. Odczytywanie mowy z ust jest mozliwe przez krotki czas, poniewaz jest
meczace dla wzroku, wymaga bliskiej odleglosci stuchacza od wykladowcy,
w praktyce nieprzekraczajacej 3 m. Innym wspélnym problemem studentéw
z uszkodzonym stuchem jest sporzadzanie notatek przy réwnoczesnym obser-
wowaniu ust wykladowcy. Staboslyszacy sa w lepszej sytuacji. Maja oni dobrze
opanowane podstawy jezyka polskiego, a ich problemy ograniczaja sie zazwyczaj
do utrudnionego odbioru glosu ludzkiego w salach wykladowych. Ulatwieniem
dla os6b, ktére wezesniej byly ksztalcone integracyjnie, jest doSwiadczenie nabyte
w okresie nauki w szkole podstawowej i $redniej (tamze, 1999, s. 241).

Znacznie trudniej przebiega studiowanie oséb niestyszacych, dla ktérych ma-
cierzystym jezykiem jest jezyk migowy, a jezyk polski jest ich drugim jezykiem.
Osoby te napotykaja bariery w realizacji swych marzeh o wyzszych uczelniach.
Ciezka droga w ksztalceniu niestyszacych pomiedzy specjalnym o$rodkiem
szkolno-wychowawczym a szkolg wyzsza stanowi powazng przeszkode w podej-
mowaniu przez te mlodziez studiéw. Oznacza koniecznos¢ pokonywania znacz-
nie wiekszych trudnosci i probleméw niz te, jakie stoja przed studentami
slyszacymi, a nawet stabostyszacymi.

Drugg bariera jest komunikacja jezykowa na uczelni. Dla tych oséb czesto sta-
je sie konieczne zapewnienie podczas niektérych zajeé ttumacza jezyka migo-
wego. Dolnoslaska Wyzsza Szkota Edukacji we Wroclawiu wyszta na przeciw
wszystkim tym, ktérzy chca, a z wielu wzgledéw nie mogg, podjaé nauke na stu-
diach wyzszych. Szkola zapewnia tlumaczy jezyka migowego (koszty ponosi
PFRON), dzigki ktérym studiowanie dla tych oséb stalo sie znacznie latwiejsze
imoga oni zdobywa¢ wiedze w réwnym stopniu co osoby slyszace. Kolejna bariera
jest korzystanie z literatury naukowej. Dla studenta niestyszacego, ktérego macie-
rzystym jezykiem jest jezyk migowy, korzystanie z literatury stanowi ogromny
problem. Wynika on z duzej ilosci stéw, czesto niezrozumiatych dla styszacego
studenta, a co dopiero przez osobe z uszkodzonym stuchem (tamze, s. 242-243).

Ksztalcenie oséb z uszkodzonym stuchem na poziomie wyzszym ujawnia
wiele nowych, nieznanych dotychczas, probleméw. Niestety nie istnieja w Polsce
standardy w tej dziedzinie. W kontekscie wspomnianych trudnosci mozna roz-
wazaé mozliwoéci radzenia sobie niestyszacych z osigganiem kluczowych kompe-
tencji. Zgodnie z oczekiwaniami Strategii Bolonskiej kazdy obywatel Europy po-
winien nie tylko wzmacnia¢ wlasne szanse, ale takze umie¢ nawigzaé dialog
i wykazywac¢ sie inicjatywa, tworcza postawa. Jednoczesnie powinien posiadaé
umiejetno$¢ pracy w zespole, wyrdzniac sie niezaleznoscia, wzmacniaé wiezi mie-
dzyludzkie. W zwiazku z tym istotne wydaje sie powigzanie mozliwosci studenta
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niestyszacego ze wspolpraca z kolegami i kolezankami z grupy studenckiej. S to

sytuacje, gdy:

— uczestnictwo w zajeciach warsztatowych wymaga rozumienia wielu komuni-
katow;

— pracy w grupie towarzyszy konieczno$¢ prowadzenia rozmowy ze styszacymi
studentami;

— efektywno$¢ korzystania na biezacych zajeciach z literatury przedmiotu wy-
maga bardzo dobrej znajomosci jezyka polskiego;

— wystepuje szybkie tempo pracy i brakuje mozliwosci dokladnego przettuma-
czenia omawianych treéci z jezyka migowego na jezyk polski.

Uczelnie wyzsze powinny wiec przyjac jako priorytet umozliwienie (a raczej
ulatwienie) osobom niepelnosprawnym dostepu do edukacji, likwidujac wszelkie
przeszkody i utrudnienia zwigzane z funkcjonowaniem oséb niepetnosprawnych
(Kawczynska-Butrym 1996). Najczesciej wymienianymi barierami sa:

— psychologiczne — trudnoéci w zaakceptowaniu wlasnej sytuacji zwiazane
z niepelnosprawnoscig, op6zniajace podejmowanie procesu rehabilitacji i ob-
nizajace jej efekty;

— spoleczne — negatywne reakcje srodowiska spolecznego, w szczegdlnosci oka-
zywana niecheé, wrogos¢ i obojetnosé, co w sposdb oczywisty prowadzi do
ograniczenia kontaktéw z osobami niepelnosprawnymi, a w konsekwencji do
ich izolacji;

— prawne — jako taki system prawny, ktéry niekiedy ogranicza proces rehabili-
tacyjny;

— architektoniczne — okreslajace wszelkie bariery utrudniajace poruszanie sie
osoby niepelnosprawnej w terenie lub jej najblizszym otoczeniu.

Bardzo wysokie oczekiwania sa zwiazane z realizacja potrzeby wsparcia stu-
dentéw nieslyszacych. W sklad podstawowych dzialan oferowanych przez Uczel-
nie powinny naleze¢:

- aktywne dzialania pelnomocnika ds. studentéw niepetnosprawnych;

— dni otwarte na uczelni, ktére majg prowadzi¢ do wiekszego usamodzielnienia
sie studenta niestyszacego;

— organizowanie kurséw przygotowawczych wprowadzajacych w zasady stu-
diowania, przygotowujace do pelnienia roli studenta (gromadzenie stownictwa
tematycznego, przygotowanie do samodzielnego poszukiwania i zdobywania
wiedzy).

Studiowanie jest forma aktywnosci cztowieka, ktéra otwiera mu wiele drzwi,
dotyczacych przyszlego zawodu, a takze pozycji spolecznej, satysfakcji osobistej,
zmian osobowosci (Szychowiak 2006, s. 250). Studiowanie moze przynies¢ oso-
bom niepelnoprawnym (czyli rtéwniez osobom z niepelnosprawnoscia stuchowa)
wielorakie korzysci. Przede wszystkim zmniejsza prawdopodobienstwo wyklu-
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czenia 0s6b z niepelnosprawnoscia ze spoleczenstwa pozornie pelnosprawnego.
Na wyzszych uczelniach coraz czesciej mozemy spotkac osoby z r6znego rodzaju
niepelnosprawnosciami. Dzigeki dzialaniom na rzecz wyréwnywania szans na
wielu uczelniach wyodrebnila sie funkcja pelnomocnika do spraw studentéw nie-
pelnosprawnych.

Do zadan pelnomocnika nalezy m.in. inicjowanie dzialan, tworzenie grup na-
cisku i grup oséb poszukujacych sponsoréw w celu uczynienia uczelni bardziej
przyjaznej studentom niepelnosprawnym, poszukiwanie sposobéw, aby zmoty-
wowac niepelnosprawnych licealistow do studiowania, zaspokajanie potrzeb
0s6b niepelnosprawnych ze studiowaniem, a takze kontrolowanie i ingerowanie
w obszarze kontekstu spotecznego, w jakim przebiega studiowanie.

Podstawga zapewnienia wysokiej jakosci ksztalcenia studentéw niepetnospra-
wnych sg odpowiednie mechanizmy funkcjonujace na poziomie Uczelni. Proces
integracji studentéw niepelnosprawnych, realizowany przez wszystkie kraje Unii
Europejskiej, przebiega w zréznicowanym tempie i ma rézny zakres. Integracja
wymaga wielu zmian, takze w zakresie zwigkszenia dostepu do oferty edukacyj-
nej szkoly wyzszej przez studentéw niestyszacych. Niestyszacy studenci starajq
sie, aby w zakresie komunikacji, specjalnie dla potrzeb studentéw niestyszacych,
konsultacje odbywaly sie:

— sposobem klasycznym poprzez konsultacje indywidualne,
telefonicznie,
interaktywnie za pomoca Internetu,
komunikatora Czat,

— skype,

— poczty elektronicznej,

— strony internetowej;

— pomoc ttumacza jezyka migowego w czasie egzamindw i zaliczen;
— dostosowanie terminéw zaliczen do potrzeb studenta i ttumacza.

Aspiracje edukacyjne niestyszacych oraz wybrane czynniki
warunkujace powodzenie

W ksztalceniu niestyszacych surdopedagogéw wystepuja problemy praktycz-
ne. W procesie studiowania czes¢ studentéw niestyszacych moze nie méc sprostaé
wymaganiom programowym studiéw. Uwarunkowane jest to m.in.:
postawa rodzicéw i nauczycieli we wczesniejszych etapach edukacji,
motywacjq do zdobycia zawodu,
aspiracjami edukacyjnymi,

Swiadomoscia nauczycieli akademickich.
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Niewatpliwie na ksztalttowanie rozwoju dziecka niestyszacego pierwszy i naj-
wiekszy wplyw maja rodzice. Oddzialywanie rodzicéw wplywa na poszczegolne
strefy, takie jak: motoryka, rozwdj funkcji poznawczych czy spotecznych, samo-
ocena i osiagniecia szkolne. Rodzina jest pierwszym $rodowiskiem spolecznym,
ktoérej oddzialywanie ma ogromny wplyw na poziom rozwoju dziecka: psychicz-
nego, fizycznego i spotecznego (Eckert 1982, s. 16). To oni w decydujacym stopniu
wplywaja na wybor szkoét (Klaczak 1996, s. 201). Akceptujacy rodzice rzeczywiscie
lubig swoje dziecko i nie ukrywaja przed nim tego uczucia. Kontakt jest dla nich
przyjemnoscia, daje im zadowolenie. Staraja sie poznac jego potrzeby i zaspokoi¢
je. Wiez emocjonalna z rodzicami rozwija u dziecka z zaburzeniami stuchu poczu-
cie bezpieczenstwa i zaufania (Smolenska 2000, s. 48).

Posiadanie dziecka gluchego wywoluje czesto u rodzicéw poczucie winy czy
poczucie pokrzywdzenia, co z kolei ma wplyw na harmonie stosunkéw rodzin-
nych i atmosfere domowa. Réwniez zwraca uwage na to, ze postawy rodzicéw
dzieci gluchych przybieraja forme nadmiernego ochraniania czy nadmiernego
wymagania, nawet odrzucenia bardziej niz u rodzicéw dzieci styszacych (Zborucka
1983, s. 72). Odpowiednio zorganizowane ksztalcenie moze w duzym stopniu
zlagodzi¢ powazne konsekwencje gluchoty.

Na efekty pracy rehabilitacyjnej ma wplyw wiele czynnikéw, wérdd ktérych
mozna wymieni¢ m.in.: etiologie, gluchote, stopier i miejsce uszkodzenia narzadu
stuchu, czas wystapienia gluchoty, dodatkowe uszkodzenia, tzw. mikrodefekty.
Czesto dzieje sie tak, ze rodzice nie wiedza, iz takie dzieci wymagajq specjalnej
opieki. Nie wiedza, ze maja wiele problemdéw, najwazniejsze z nich dotycza sfery
poznawczej i komunikacyjnej. U dziecka gluchego procesy poznawcze sa zubozo-
ne, spostrzezenia sg niepelne, co z kolei powoduje niedoktadno$¢ wyobrazen.
Nad tymi problemami rodzice muszg zastanowic¢ sie i wiedzie¢, jaka droga dziec-
ko bedzie rehabilitowane (Korzon 2004, s. 37).

Zdobywanie informacji przez nieslyszacego w komunikacji z rodzicami moze
charakteryzowac sie inicjowaniem zachowania komunikacyjnego przez eksplora-
cje otoczenia, samodzielne formulowanie pytan, czy tez w rezultacie regulacji
jego zachowan przez rodzicéw, badz gdy opiekunowie sami mu ja przekazuja
(Prillwitz 1996, s. 121). Zatem sprawno$¢ komunikacyjna dziecka niestyszacego
zalezy od intensywnosci i jakosci komunikacji od najmiodszych lat z rodzicami
(Plutecka 2002). W. Pietrzak natomiast podkreslil, iz zainteresowanie nauka dzieci
zwada stuchu, ich zadowolenie z osiggania sukceséw czy w koncu rozwoéj spraw-
nosci komunikacyjnych bedzie zalezal w duzej mierze od zdolnosci pedagogicz-
nych rodzicéow (Pietrzak 1999, s. 334).

Determinantem powodzenia szkolnego jest rowniez pozytywna postawa na-
uczycieli i réwiesnikéw dziecka z wadg stuchu. To nauczyciel decyduje o meto-
dach i srodkach nauczania, stawia przed uczniem okreslone wymagania. Akcep-
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tacja uczniéw z wadg stuchu przez ich nauczycieli — ktérej wyrazem jest postawa
pelna zyczliwosci, wyrozumiatosci, checi niesienia pomocy, zaangazowania
w proces dydaktyczno-wychowawczy, ktéremu podlega niepelnosprawne dziec-
ko - jest czynnikiem pozytywnie oddzialujagcym na stosunek uczniéw z uszko-
dzonym stuchem do nauki szkolnej (Sakowicz-Boboryko 1995, s. 222). Nauczyciel
przez wyjaénienie pozostalym uczniom sytuacji kolegi z uszkodzonym stuchem
powinien doprowadzi¢ do takiego zrozumienia i akceptacji, aby nie pojawila sie
izolacja spoteczna ucznia niedoslyszacego. Natomiast atmosfera zyczliwosci
i akceptacja ucznia niedoslyszacego w klasie wplywa pozytywnie na stosunek
dziecka z uszkodzonym stuchem do nauki.

Jak twierdzi wspomniany juz wyzej B. Szczepankowski (1999, s. 170-171), wéréd
nauczycieli mozna zaobserwowa¢ przeciwstawne stereotypy niestyszacego dziecka:

— pierwszy z nich to stereotyp ciezko pokrzywdzonego przez los kaleki, ktérego
nie nalezy meczy¢ i stawia¢ mu wymagan, a raczej chroni¢ i pozwala¢ spokoj-
nie zy¢. Jest on ograniczony psychicznie, co rzutuje na jego mowe, myslenie,
nawet widzi inaczej, bo nie zna nazw przedmiotéw, nie ma pamieci, jest ogra-
niczony uczuciowo itp.;

— drugi skrajny stereotyp absolutnie pelnosprawnego czlowieka, ktéry jedynie
nie slyszy, wiec go nalezy traktowac jako osobe zdrowg;

— osoba nieslyszaca bedzie normalnie sie rozwija¢ wtedy, gdy w jego rozwoju
bedzie sie kladlo nacisk przede wszystkim na jezyk migowy, natomiast zagad-
nienia mowy, wychowania stuchowego i odczytywania z ust beda miaty charak-
ter drugoplanowy.

W edukacyjnej drodze studentéw niestyszacych do zawodu surdopedagoga
do$¢ wazna wydaje sie ich aktywno$¢ zyciowa. Zazwyczaj jest ona Scisle
zwiazana z dazeniem do osiagniecia waznych celéw, a takze sposobow ich reali-
zacji. Istotny wplyw na pozom aspiracji osob niestyszacych ma dostosowanie
spoleczne. Osoby z uszkodzonym narzadem stuchu posiadajg mozliwos¢ zinte-
growania sie z osobami styszacymi lub wycofanie sie w $wiat oséb niestyszacych.
Podjecie decyzji w tej sprawie jest bardzo trudne, poniewaz rzutuje ono na dalsze
losy jednostki (Galkowski, Kunicka-Kaiser, Smolefiska 1978). Uwarunkowana jest
ona dodatkowo przez wiele czynnikéw, takich jak:

- Srodowisko, w ktérym wychowuje sie osoba z uszkodzonym narzadem
stuchu,

— stopienh opanowania mowy dzwiekowej,

— przygotowanie do zycia w danym Srodowisku.

Niestyszacy, niezaleznie od tego jak dobrze jest przygotowany do zycia
w spoleczenstwie slyszacych, przewaznie znajduje sie na ,marginesie”. Dos¢
trudno jest mu odnalez¢ osobe styszaca, z ktéra méglby nawiazaé blizszy kontakt,
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czy nawet zalozy¢ rodzine. Ma to bezposredni zwiazek z problemami w komuni-
kacji oraz specyficznym sposobem bycia, ptynacym z jego dysfunkcji.

Dla przyszlych studentéw surdopedagogiki, tak jak dla wiekszosci ludzi,
istotnym problemem zyciowym jest uzyskanie wymarzonego zawodu, a w kon-
sekwencji podjecie w nim pracy. Problemy ze stuchem ma w Polsce ok. 5 mIn
0sob. W grupie tej znajduje sie ok. 50 tys. gluchych i gluchoniemych, w tym ok. 30
tys. w wieku produkcyjnym. Do 2001 roku aktywnych zawodowo bylo ok. 20 tys.
z nich. Obecnie w grupie 0s6b nieslyszacych pracuje zaledwie 12,7 tys. Istnieje
wiec duza grupa oséb nieslyszacych dotknietych bezrobociem i utrzymujacych
sie z niskich rent. Warto zaznaczy¢, iz nie jest to tendencja ogélnoswiatowa.

Badania przeprowadzone w Stanach Zjednoczonych wskazuja na wrecz od-
wrotng tendencje — wzrostu zatrudniania oséb nieslyszacych i niedostyszacych.
W ostatnich kilku latach zanotowano tam wzrost zatrudniania niestyszacych,
szczegodlnie na stanowiskach urzedniczych.

Zetkniecie sie¢ przez osoby niepelnosprawne ze stereotypowym traktowa-
niem ze strony 0s6b pelnosprawnych wptywa m.in. na uksztattowanie si¢ dystansu
spolecznego, czesto manifestowanego nieufnoscig czy nawet wrogoscia (Korzon
1999). Negatywne postawy otoczenia spolecznego wobec 0s6b z ograniczong
sprawnoécia maja réwniez znaczacy, negatywny wplyw na stosunek oséb nie-
pelnosprawnych do siebie samych: utrudniaja przystosowanie sie i akceptacje
niepelnosprawnosci, wplywaja na obnizenie samooceny (Kossewska 2003). Nale-
zy w tym momencie podkredli¢, iz brak akceptacji faktu niepelnosprawnoscii wy-
nikajacych z niego ograniczen uniemozliwia realizacje procesu rehabilitacji.

Rehabilitacja zawodowa ma na celu ulatwienie osobie niepelnosprawnej uzy-
skanie i utrzymanie odpowiedniego zatrudnienia i awansu zawodowego przez
umozliwienie jej korzystania z poradnictwa zawodowego, szkolenia zawodowe-
goiposrednictwa Aktywizacja zawodowa powinna by¢ realizowana przez wyposa-
zenie niepelnosprawnych w najprostsze umiejetnoscii nawyki zwigzane z praca.

U os6b niepetnosprawnych na skutek oficjalnie orzeczonych dysfunkgcji szan-
se uzyskania i utrzymania awansu sg powaznie ograniczone. Glusi nie maja
pelnego rozeznania stanowiska i srodowiska pracy. Z powodu niemoznosci row-
noczesnej percepcji sygnaléw dzwiekowych z zwigzanymi wydarzeniami
niestyszacy nie wychwytuje stosunkéw i zaleznosci spotecznych, co sprawia, ze
stawia falszywa interpretacje zdarzen o charakterze przyczynowo-skutkowym.
Dzieki temu wiekszo$¢ gtuchych jest przygotowywana do pracy w zawodach wy-
magajacych pracy fizycznej. Zycie zawodowe 0s6b z zaburzong percepcia jest
uwarunkowane zyczliwoscig otoczenia, mimo, iz zatrudnienie tych oséb na ogét
nie stwarza istotnych probleméw. Trudnosci pojawiaja sie na etapie przygotowa-
nia do zatrudnienia podczas szkolen i przy rozmowach z pracodawca i przekona-
niu go do zatrudnienia nieslyszacego pracownika, poniewaz czesciej kieruje sie
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on uprzedzeniami wynikajacymi z nieznajomosci problemu. Prawie w kazdym
zawodzie mozna spotka¢ osoby nieslyszace bedace wybitnymi specjalistami
w danych zawodach, tylko nalezy da¢ szanse wykazania sie im.

Najwazniejszymi motywami podjecia pracy powinny by¢ te, ktére powoduja
samorealizacje, integracje osobowosci, zapewniaja zdrowie psychiczne, indy-
widualizacje, autonomie, pobudzajg twoérczoé¢, samodzielnoé¢, produktywnosc,
ulatwiaja realizacje mozliwosci czlowieka oraz osiagniecie ,integralnosci ego”
(Ochonczenko 2004). Wydaje sie, iz niezbedne dla budowania doswiadczen nie-
styszacego przyszlego pedagoga specjalnego powinno by¢ posiadanie umiejetno-
Sci pokonywania wszelakich barier, utrudniajacych badz uniemozliwiajacych im
pelnienie rél spotecznych i zawodowych.

Wymagania rynku pracy a kwalifikacje pedagoga specjalnego

Ksztalcenie jest kluczem do przysziosci ludzi gluchych. W dzisiejszych cza-
sach przecietny uczen gluchy opuszcza szkole z niskimi kompetencjami zawodo-
wymi i znajduje zatrudnienie z jednym z predko znikajgcych zawodoéw, niewy-
magajacych wysokich kwalifikacji zawodowych. Co wiecej, wedlug oceny szkot
znaczaca liczba uczeszczajacych do nich uczniéw gluchych nie jest zdolna do
osiagniecia wytyczonych im, nawet najbardziej skromnych celow. Glucha mtodziez
jest nie tylko niewlasciwie przygotowana do zawodu, lecz takze zostaje pozba-
wiona mozliwosci normalnego indywidualnego rozwoju (Lane 1995, s. 167-168).

Edukacja daje szanse na poprawe jakosci zycia i pelni integracje ze srodowi-
skiem. Podnosi warto$¢ zasobow ludzkich, co zwieksza globalna konkurencyj-
noé¢ i rozwija zatrudnienie. Wyksztalcenie obywateli wplywa na podnoszenie
poziomu konkurencyjnosci gospodarki i przyspiesza tempo jego rozwoju. Wyste-
puje przy tym wyrazna zalezno$¢ pomiedzy poziomem wyksztalcenia ludnosci
danego kraju a jego zamoznosciga (Kubéw, Wawrzak-Chodaczek, Woijtas, Za-
rzeczny, s. 28-29).

Edukacyjna droga, takze osoby z uszkodzonym stuchem, konczy sie przyspo-
sobieniem do zawodu, wyborem zawodu i wreszcie przynajmniej w zaloZeniu
praca wykonywana w zakresie wyuczonych czynnosci zawodowych (Hoffman
1987, s. 181-182). Powinna by¢ taka, aby umozliwi¢ w miare szybkie profesjonalne
przekwalifikowanie wtedy, kiedy malejg szanse wykonywania dotychczasowej
pracy (Nowak 2002, s. 34).

Istotng przeszkoda w podejmowaniu pracy przez osoby gluche sg bariery
psychospoteczne. Relacje z osobami sprawnymi, oznaczajace brak spolecznej
akceptacji i separacje. Funkcjonowanie niejednokrotnie w kregu instytucji izolo-
wanych i wyspecjalizowanych, poglebiajacych odczucie odrzucenia i odmienno-
§ci. Az okolo 70% przedsiebiorstw w naszym kraju nie zatrudnia oséb niepelno-
sprawnych i jest to trudny problem wymagajacy pilnego rozwigzania.
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Praca sprzyja rozwojowi osobowosci czlowieka oraz stymuluje jego aktyw-
nos¢, dzieki niej wzrasta poczucie wlasnej wartosci. Moze takze sluzy¢ zaspokoje-
niu potrzeby kontaktéw spolecznych. Wedlug B. Szczupat (2004, s. 161) obok funkcji
dochodowej réwnie wazna staje sie mozliwos¢ samorealizacji jednostki. Proble-
my zawodowe, na jakie napotykaja osoby niepelnosprawne, dotycza wyboru za-
wodu lub jego zmiany wskutek nabycia niepelnosprawnosci, przygotowania sie
do pracy zawodowej i jej uzyskania, czy zatrudnienia, adaptacji zawodowej
i utrzymania sie w zatrudnieniu. Jednym z probleméw jest tez rozbieznos¢ po-
miedzy kwalifikacjami posiadanymi a wymaganiami na otwartym rynku pracy.
Na niekorzys¢ niepelnosprawnych przemawia fakt, ze osoby te ksztalcono m.in.
w zawodach, ktére obecnie zanikajg, jak np. kowal czy szewc.

Istnieje spoleczne zapotrzebowanie na absolwenta surdopedagogiki wyposa-
zonego w wysokie kwalifikacje w zakresie nauczania oraz wychowania, przygo-
towania do wspoldziatania w tworzeniu diagnozy, organizowania terapii i reha-
bilitacji. Z tego wzgledu wazne wydaje sie coraz lepsze dopasowanie procesu
ksztalcenia studentéw niestyszacych do tych wymagan.

Wspdlczesny nauczyciel, a w szczegdlnosci pedagog specjalny, podejmujac
obowiazki zawodowe, bierze na siebie ogromna odpowiedzialnos¢, poniewaz
pracuje z dzie¢mi i mlodziezg charakteryzujaca si¢ r6znymi dysfunkcjami. Juz
M. Grzegorzewska w ,Listach do mlodego nauczyciela” pisala, ze wyksztalcenie
i przygotowanie do zawodu jest bardzo wazne, ale nie decyduje o wartosci pracy
nauczyciela. Uwaza, ze najwazniejsza jest postawa wobec ludzi, zyczliwos¢ dla
dziecka oraz dynamizm tworczy, w pelni odpowiedzialny za swoje czyny i stowa,
wysuwajacy na pierwszy plan zainteresowanie drugim czlowiekiem.

Nalezy pamieta¢, ze nauczyciel nie tylko wplywa na wychowanka celowym
oddzialywaniem poprzez r6zne metody, techniki, srodki wychowawcze, ale réw-
niez swoim postepowaniem i swojg postawa wobec calej otaczajacej go rzeczywi-
stodci. Podstawa w pracy wychowawczej jest mitos¢ do dziecka, wyrazajaca sie
w jego calkowitej akceptacji, zrozumieniu potrzeb, okazywaniu pomocy w prze-
zwyciezaniu trudnosci wynikajacych z niepelnosprawnosci. Najwazniejsze ce-
chy osobowosci, jakie powinien posiada¢ pedagog specjalny, to:

— umieé zrozumie¢ warto$¢ spoleczng swojej pracy i charakteryzowac sie specjal-
nym stosunkiem do osoby uposledzonej;

— odznacza¢ sie duza wnikliwoscig poznawcza i badawcza dociekliwoscia, zro-
zumie¢ indywidualne problemy jednostki oraz otoczy¢ jg troska;

— musi by¢ odpowiedzialny za organizowany proces dydaktyczno-wychowaw-
czy z osoba uposledzona, praca ta wymaga, aby odznaczat sie tatwoscig w na-
wigzywaniu kontaktéw z ré6znymi osobami;

— musi go cechowaé wyjatkowe zaufanie i przychylno$¢ do osoby uposledzo-
nych;
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— jego osobowos¢ powinna odznaczaé sie duzym optymizmem, ktéry zapobiega
zniechecaniu, gdy rezultaty jego pracy sa skromne oraz gdy trzeba na nie
diugo czekad.

Pedagog specjalny, oprécz kwalifikacji w zakresie nauczania oraz wychowa-
nia 0s6b niepelnosprawnych, musi by¢ ich obronica i zapewnic¢ im poczucie bez-
pieczenistwa. Powinien by¢ przygotowany do wspoétdzialania w tworzeniu diag-
nozy, a takze organizowac terapie i rehabilitacje dorazng w stosunku do dzieci
o sprzezonych uposledzeniach, zwlaszcza w srodowiskach oddalonych od spe-
cjalistycznych poradni i gabinetéw terapeutyczno-rehabilitacyjnych.

Praca pedagoga specjalnego to praca z drugim czlowiekiem, ktéry potrzebuje
wsparcia w rozwoju. Mimo przemian spoleczno-ustrojowych, w postepie, nauce
i technice, zmianach w systemie edukacji specjalnej, nadal wazne sa trzy podsta-
wowe elementy, ktérymi powinien odznacza¢ sie nauczyciel surdopedagog, to
m.in.: wiedza, umiejetnosci i cechy osobowosci.

Surdopedagog nalezy do grupy pedagogdéw specjalnych, zajmuje sie on na-
uczaniem i wychowaniem dzieci z uszkodzonym stuchem. Powinien on mie¢ roz-
legla wiedze z zakresu audiologii, logopedii i psychologii dziecka niestyszacego,
a takze powinien zna¢ zasady uaktywniania analizatora stuchowego. Bardzo
wazne jest, aby mial pelny kontakt z dzieckiem nieslyszacym w procesie naucza-
nia oraz wychowania.

B. Szczepankowski uwaza, ze nauczyciel w szkole dla dzieci z wada stuchu
powinien by¢ specjalista w trzech dziedzinach:

1) surdopedagogice,

2) nauczaniu przedmiotowym,
3) powinien bardzo dobrze zna¢ jezyk migowy (Szczepankowski 1999, s. 245).

Przygotowanie surdopedagoga do komunikowania sie z uczniem niesty-
szacym jest glownym zadaniem ksztalcenia specjalistéw w zakresie edukacji i re-
habilitacji dzieci z uszkodzeniem stuchu (Plutecka 2006, s. 83).

Zdaniem Z. Sekowskiej wazne jest, aby dazyl on do wykorzystywania wszyst-
kich istniejacych form porozumiewania sie, zeby ksztaltowaé kompetencije jezy-
kowa ucznia z wada stuchu. Nauczyciel osiggnie wéwczas zadowalajace efekty
w nauczaniu dzieci, gdy w procesie komunikowania sie wykorzysta nie tylko
mowe, ale takze kody manualne istuchowe (Sekowska 2001, s. 208). Znany teore-
tyk i praktyk A. Korzon uwaza, iz koncepcja wykorzystania wszelkich dostep-
nych §rodkéw wchodzacych w sklad mowy ustnej i migowej okresla si¢ metoda
totalnej komunikacji (Korzon 2001, s. 49).

Zadaniem surdopedagoga jest kierowanie i wspomaganie rozwoju uczniéw,
dlatego tez powinien by¢ przygotowany do teoretycznego, praktycznego, a takze
twoérczego wykorzystania swoich umiejetnosci (Gunia 2006, s. 167). Surdopeda-
gog powinien by¢ dla uczniéw zrédlem fascynacji intelektualnej, jak réwniez au-
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torytetem moralnym, ktéry we wspoélczesnych czasach, w ktérych jest zachwiany
system wartosci, przywraca wychowankom z wada stuchu tad i jednoznacznos¢
kryteriéw (Plutecka 2006 s. 92).

Nie mniej wazna w edukacyjnej drodze niestyszacych studentéw jest moty-
wacja wyboru zawodu. Jest ona bowiem czynnikiem, ktéry w sposéb bardzo wazny
wplywa na przebieg pracy zawodowej nauczyciela — surdopedagoga. Pozytywne
cechy osobowosci surdopedagoga przyczyniaja sie do sukcesu edukacyjnego
i wychowawczego. Motywacja do wyboru zawodu surdopedagoga powinna by¢
przede wszystkim che¢ niesienia pomocy dzieciom i mlodziezy z uszkodzonym
narzadem stuchu, a takze powolanie do wykonywania tego zawodu.

Kazdy nauczyciel ma jaka$ indywidualng, tylko jemu wlasciwa ceche osobo-
wosci, stanowigca o jego bogactwie osobistym i wyrdzniajaca go na przyklad
szczegblnym talentem w jakiej$ dziedzinie, specjalnymi zdolnosciami badz
zamilowaniem czy pasja. Nauczyciele wykorzystuja te cechy w swojej pracy, kto-
re stanowig o ich autentycznosci, zaangazowaniu, potrafia skupi¢ wokot siebie
uczniéw i rodzicéw. Surdopedagog wykonujac swojg prace powinien wykazy-
wac sie cierpliwoscia wobec uczniéw, wytrwaloscig w realizowaniu wyznaczo-
nych celéw, umiejetnoscig przekazywania wiedzy oraz zyczliwoscia wobec in-
nych. Powinien on réwniez dostarczaé uczniom swoja postawa wzér do
postepowania oraz zachowania.

Dla przysztosci edukacji w Polsce, zgodnie z europejskimi strategiami edu-
kacyjnymi, nalezy ksztalci¢ nauczycieli — surdopedagogoéw jako ludzi wrazliwych
na wartosci etyczne, artystyczne i kulturowe, a takze na drugiego czlowieka — ucz-
nia. W odniesieniu do pedagoga specjalnego, w tym surdopedagoga, ma to dos¢
istotne znaczenie. Wiaze sie¢ bowiem z populacja 0séb o szczegélnych potrzebach.
Dlatego tez, takze niestyszacy surdopedagog musi by¢ przygotowany do komplek-
sowej realizacji dydaktycznych, wychowawczych, a takze rehabilitacyjnych za-
dan w zakresie stymulacji, usprawniania oraz ksztalcenia odpowiedniego do mo-
zliwoéci rozwojowych uczniéw z wadg stuchu. Powinien réwniez posiada¢ kom-
petencje do realizacji zadan opiekunczo-wychowawczych w zakresie edukacji
pozaszkolnej, dotyczy to rowniez wychowania w internacie dzieci i mtodziezy
z wada sluchu. Surdopedagog powinien takze by¢ przygotowany do podejmo-
wania wspolpracy ze srodowiskiem rodzinnym ucznia nieslyszacego. Powinien
on rowniez posiada¢ umiejetnos¢ w zakresie komunikacji z dzie¢mi i mlodziezg
z uszkodzonym narzadem stuchu. Zazwyczaj w tym zakresie nieslyszacy studen-
ci posiadaja wysokie kompetencje.

Zasieg i dynamika zmian w edukacji poprzez rézne wybory drég edukacyj-
nych powoduje m.in. zasadno$¢ ksztaltowania wzorcéw dostepnosci szkoty
wyzszej dla 0s6b nieslyszacych. Wejécie w mury uczelni miodziezy niestyszacej,
reprezentujacej bardzo r6znorodny poziom wiedzy i umiejetnosci intelektualne,
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a takze stopnie ubytku stuchu, powoduje m.in. konieczno$¢ rozgraniczenia pra-
wa do nauki od mozliwosci wykonywania zawodu. Praktyka kierowania dzieci
nieslyszacych przez kolejne etapy ksztalcenia, az do najwyzszego szczebla eduka-
¢ji powinna by¢ czescia strategii edukacyjnej paiistwa. Tym bardziej, ze ratujac sie
przed finansowymi skutkami nizu demograficznego, ktéry w najblizszym czasie
bedzie istotnym problemem na edukacyjnym rynku, spowoduje, ze zostang tylko
uczelnie majace najlepsza renome. Te ksztalcace przysztych niestyszacych sur-
dopedagogéw powinny odgrywac role doradcza zwlaszcza co do kwalifikacji za-
wodowych oraz poziomu zdobytej wiedzy.
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The background of changes on the educational way of deaf students
to become a teacher of people with hearing impairments profession
(Summary)

The text presents the analyze of a child with hearing defect education process, starting
from the beginning of the schooling till the moment of commencement professional work
as a teacher. The author refers to the polish and international law acts regulating the educa-
tional situation of a deaf child and the results of researches indicating the small number of
deaf students. Deaf people who begin education at higher level meets many impediments.
But the author also indicates challenges which have to be defeated if someone wants to be a
good special educator. In the article some factors determining the situation of a deaf stu-
dent are analyzed and, in conclusion, the need of a disabled person supporting on the way
to develop is pointed out.
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Proces zmian zachodzacych w surdopedagogice

Nauka, w wyniku permanentnych zmian i doS§wiadczen wielu ludzi, stale
rozszerza i poglebia wiedze o rzeczywistosci.

Dotyczy to takze wiedzy w zakresie surdopedagogiki. Rowniez w tym zakre-
sie nastepuje stale obiektywne i subiektywne poznawanie okreslonej rzeczywis-
todci, a w §lad za tym opanowywanie i przeksztalcanie rzeczywistosci zwiazanej
z osobg z wada stuchu.

Moéwiac o surdopedagogice mamy na mysli nauke zajmujaca sie teorig i prak-
tyka wychowania, ksztalcenia, przygotowywania do zycia os6b z uszkodzonym
stuchem. Odnosi sie to zaréwno do podmiotu, jak i przedmiotu surdopedagogiki.

W ramach podmiotu myslimy o czlowieku z wada sluchu o réznym stopniu
uszkodzenia, we wszystkich fazach jego rozwoju, poczynajac od zycia ptodowe-
go poprzez niemowlectwo, wczesne dziecinstwo, okres szkolny, prace zawo-
dowa, az do wieku emerytalnego. Réwniez, méwiac o podmiocie, nalezy zazna-
czy¢, ze pojecie ,0soba z wada stuchu” ulegato w ciagu wiekéw fluktuacji (przez
fluktuacje bedziemy rozumie¢ plynnos¢, zmiennosé w procesach zachodzacych
w zakresie surdopedagogiki).

Poczatkowo méwiono o osobach gluchoniemych, obejmujgc tym terminem
wszystkie osoby z wada sluchu. Jednak nauka i praktyka wplywaly na zmiany
tego pojecia. Juz na przelomie XVIII i XIX wieku Jean Gaspard Itard — otolog w pa-
ryskim Instytucie dla Gluchoniemych, stwierdzil u chlopca znalezionego pod
Aveyron, uwazanego za gluchego, pewne reakcje na dzwieki. Spowodowalo to
stosowanie systematycznych ¢wiczen stuchowych wobec uczniéw Instytutu.
Réwniez inni lekarze—otolodzy (dzi$ okreslani jako otolaryngolodzy), tacy jak:
Wiktor Urbantschitcsch w Wiedniu i Fryderyk Bezold w Monachium, stwierdzili
u niektérych uczniow w szkolach dla gltuchych, ktérymi sie opiekowali, pewna
wrazliwo$¢ na dzwieki. A wiec nie wszyscy uwazani za gluchych sa totalnie
gluchymi. Nastepuje zmiana pogladéw i okreslen. Oprdcz gtuchoniemych poja-
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wia sie okreslenie: osoba glucha, osoba z resztkami stuchu, osoba niedoslyszaca.
Dalsze badania wykazuja, ze wéréd oséb z wada stuchu wielu z nich posiada znacz-
ne resztki stuchu, ktére nalezy pobudzac¢ i wykorzysta¢ dla funkcjonowania
spolecznego tych oséb. W polowie lat XX wieku uwazano, ze wsréd dzieci
w szkotach dla gtuchych 80% jest zupelnie gltuchych, to juz 10 lat p6zniej 30% tych
uczniéw uznawano za niestyszacych, a 70% za posiadajacych w réznym stopniu
resztki stuchu. W polowie lat 70. ubiegltego wieku badania wykazaly zaledwie
u okoto 10% catkowita gtuchote, a angielskie badania Fry i Whitnall zmniejszyly te
wielkoé¢ do okoto 1%. Wyniki tych badan zobligowaty wladze o$wiaty do zmiany
nazw placowek oswiatowych. W miejsce Instytutu dla Gluchoniemych w latach
50. XX wieku wprowadzono nazwe Zaklady dla Gluchych i Zaklady dla Nie-
dostyszacych.

Piszac o przedmiocie mamy na mysli proces diagnozy, opieke, wychowanie
i nauczanie, metody, urzadzenia, efekty otrzymywane w wyniku tych zabiegéw,
a takze potrzeby wynikajace ze stanu obecnego, rzutujace na projektowanie dal-
szej rewalidacji, terapii. Omawiajac przedmiot surdopedagogiki uwzgledniamy
teorie wyrastajaca z praktyki i podlegajaca fluktuacji w wyniku badan i weryfika-
cji przez praktyke surdopedagogiczna.

Surdopedagogika, podobnie jak wszystkie specjalnosci pedagogiki specjalnej,
pod wplywem badan naukowych, jak i praktyki pedagogicznej, systematycznie
aktualizuje swoje poglady teoretyczne i wynikajace z nich dzialania praktyczne
dotyczace oséb z wada stuchu.

Przez wiele wiek6w zajmowano si¢ tymi osobami poczatkowo indywidualnie
— od Johna of Beverly w VII wieku do Jakuba Pereiry, a od konca XVIII wieku
(1760), instytucjonalnie, organizujgc zgodnie z hastami Wielkiej Rewolucji Francus-
kiej, placoéwki szkolne.

Przez poéltora wieku gléwnym obiektem zainteresowan surdopedagogiki
byly dzieci w wieku szkolnym. Ustawa szkolna z dnia 7 sierpnia 1911 roku
nakladala na samorzady terenowe w zaborze pruskim obowigzek organizacji
i prowadzenia szkoél, zakladéw dla dzieci gtuchych (Kirejczyk 1967, s. 71). Wiaze
sie to z obowiazkiem szkolnym dla dzieci gtuchych. Wynika z tego, ze podmiotem
surdopedagogiki byly dzieci w wieku od 7. do 16. roku zycia.

Zmiany w zakresie organizacji ksztalcenia podstawowego nastepuja w nie-
wielkim zakresie. Przez wiele lat byly to szkoly siedmioklasowe, a od 1966 roku —
o$mioklasowe. Z tym jednak, ze przez pewien okres funkcjonowatly réwniez kla-
sy zerowe, obejmujace dzieci gluche, ktére nie uczeszczaly wczesniej do przed-
szkola. W klasach ,0” socjalizowano te dzieci, prowadzono zajecia rewalidacyjne
(usprawniajace stuch i formy porozumiewania sie) i zajecia przygotowujace do
nauki szkolnej. Obecnie zadania te realizuja przedszkola specjalne i integracyjne.
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Poza okresem nauki szkolnej zmieniono takze liczbe uczniéw w klasie: z 16 do
8 w szkole podstawowej. Wprowadzono réwniez dodatkowe godziny dla prowa-
dzenia zespoléw wyréwnawczych dla uczniéw z trudnosciami w nauce (Wytycz-
ne, 1973) oraz godziny rewalidacji indywidualnej (w klasach I-III — 3 godziny
tygodniowo) dla usprawniania stuchu i mowy u uczniéw napotykajacych szcze-
goblne trudnosci w tym zakresie. W ramach zaje¢ rewalidacyjnych prowadzono
takze terapie logopedyczna.

W 1966 roku Ministerstwo O$wiaty i Wychowania wprowadzilo ,Projekt pro-
gramu 8-klasowej szkoly dla gluchych”. Od 1970 roku wprowadzono programy
nauczania w szkolach dla dzieci z wada stuchu obowiazujace w calym kraju. Do
tego czasu — w mysl sugestii Marii Grzegorzewskiej — program formulowal na-
uczyciel czy zespdl nauczycieli, zaleznie od regionu kraju (wybrzeze, gory, nizi-
ny) i mozliwoéci uczniéw w danej grupie klasowej.

W élad za sprecyzowanym urzedowo programem nauczania zaczeto szerzej
przygotowywac podreczniki szkolne zainspirowane decyzjg MOiSzW w koncu
1967 roku. Nalezy tu przypomnieé, ze pierwszy podrecznik ukazal sie w 1817
roku wraz z utworzeniem Instytutu Gluchoniemych i Ociemnialych w Warsza-
wie, noszacy tytul ,Poczatkowa nauka czytania dla zaczynajacych uczy¢ sie dzie-
ci, szczegblnie gluchoniemych” (Nurowski 1983, s 160).

W pdzniejszych czasach ukazywaly sie nieliczne nastepne podreczniki, ale
nie byly wznawiane. Dopiero od 1976 roku zaczeto systematycznie opracowywac
podreczniki do wszystkich przedmiotéw. Byly one wydawane przez Wydawnic-
twa Szkolne i Pedagogiczne. W XXI wieku funkcjonuja wraz z zeszytami ¢wiczen,
ktére majg ulatwia¢ uczniowi z wada sluchu przyswajanie wiedzy szkolne;j.

Analogicznie do programéw nauczania nastgpilo zréznicowanie podreczni-
koéw dla ucznidow niestyszacych i stabo styszacych. Ci ostatni wykorzystuja w wiek-
szo$ci podreczniki dla szkét powszechnych, a wiec aktualizuje sie rowniez forme
§rodkéw nauczania i realizuje minimum programowe dla danego poziomu na-
uczania.

Znaczace zmiany zachodza takze w samym procesie nauczania. Przez wiele
lat byl on realizowany gltéwnie w szkolach specjalnych, w ktérych, oprocz tresci
programowych, zwracano duza uwage na rewalidacje, w tym przede wszystkim
na nauke odczytywania mowy z ust, uwrazliwiania stuchu i ksztalcenia mowy
dzwiekowej jako srodka porozumiewania sie spolecznego i gwarantujacego roz-
wdj abstrakcyjnego myslenia.

W latach 70. od polowy XX wieku, pod wplywem Polskiego Zwigzku
Gluchych, gloszacego idee subkultury gluchych, zaczeto realizowaé nauczanie
réwniez przy wykorzystaniu jezyka gestéw (JM, PJM), marginalizujac metody
oralne. Spowodowalo to, ze wielu absolwentéw szkoly specjalnej mozna zaliczy¢
wg dawnej nomenklatury do grupy gluchoniemych. Aktualizacja procesu na-
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uczania dokonuje sie od potowy XX wieku takze pod wplywem rozwoju nauk
medycznych i nauk technicznych. Dzieki rozwojowi nowoczesnej elektroakusty-
ki zmienily sie systemy przetwarzania dzwigku w aparatach stuchowych -z ana-
logowego na cyfrowy. Rozwoj technologii pozwolil takze na zastosowanie imp-
lantow slimakowych, czy implantu BAHA.

Dzieki coraz precyzyjniejszej diagnostyce audiologicznej, ujawniajacej
u coraz wiekszej liczby dzieci ,gluchych” istniejace resztki stuchu i coraz doskonal-
szym aparatom stuchowym, implantom §limakowym, w procesie nauczania reali-
zuje si¢ w szerszym zakresie rewalidacje, uwzgledniajacg istniejace pole stucho-
we uczniéw przez wychowanie stuchowe i terapie logopedyczna. Dzieje sie to
w pewnym zakresie w szkolach dla niestyszacych, a w szerszym — w szkolach dla
ucznioéw slabo styszacych.

Wiele dla rozwoju stuchu i mowy u dzieci z uszkodzonym narzadem stuchu
wniosly implanty §limakowe, wymagajace jednak — szczegdlnie w poczatkowym
okresie — rehabilitacji, systematycznych i konsekwentnych ¢wiczen wykorzy-
stujacych resztki stuchowe do odbioru i nadawania mowy.

Wiaczanie aktualnych zdobyczy medycyny i techniki do procesu ksztalcenia
dzieci z wada sluchu wymaga réwniez aktualizowania metod nauczania.

Obok unisensorycznych, opartych gtéwnie na wzroku lub stuchu (metoda
migowa, ustna audytywno-werbalna, werbo-tonalna), coraz bardziej preferuje sie
metody bisensoryczne oparte na wzroku i stuchu oraz multisensoryczne, oparte
na odczytywaniu z ust, wykorzystywaniu stuchu i réwnoczesnym stosowaniu je-
zyka migowego (metoda dwujezyczna).

Fluktuacja w odniesieniu do podmiotu jest bardzo widoczna, poniewaz do-
piero w ostatnim p6iwieczu obserwujemy dazenia do obejmowania opieka dziecka
z wada stuchu w wieku przedszkolnym. Co prawda nalezy zaznaczy¢, ze pierw-
sze przedszkole dla dzieci gtuchych powstalo juz w rok po odzyskaniu niepod-
legtosci w 1919 roku w Instytucie Gluchoniemych i Ociemniatych w Warszawie,
ale byla to niestety efemeryda, podobnie jak kilka innych préb podejmowanych
w Polsce (np. Krakéw, 1925).

Bardziej systematycznie dzieckiem niestyszacym w wieku przedszkolnym za-
czeto zajmowac sie w latach 50. XX wieku. Tworzono wéwczas oddzialy przed-
szkolne (1-2) przy Zakladach dla dzieci gluchych (w Przemyslu, Poznaniu, Lubli-
nie, Olecku, Zarach). Réwnoczesnie Ministerstwo Os$wiaty utworzylo dwa
samodzielne, autonomiczne przedszkola: w 1950 roku w Wejherowie i 1951 roku
w Michalinie koto Warszawy (Nurowski 1983). Coraz liczniejsze tworzenie placé-
wek przedszkolnych pozwalalo na wczesniejsze obejmowanie dzieci z wada
stuchu edukacja, podczas gdy dotychczas zajmowano sie gtéwnie dzie¢mi w wie-
ku szkolnym.
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Obecnie przy wielu osrodkach szkolno-wychowawczych dla dzieci niesly-
szacych i stabo styszacych sa organizowane przedszkola. Jest to wynik licznych
badan psychologicznych i pedagogicznych, stwierdzajacych potrzebe zapewnia-
nia specjalistycznego wychowania dzieciom w wielu przedszkolnym, w wieku
szczegodlnej podatnosci na kompensacje uszkodzen sluchu i korekture zaburzen
spowodowanych istnieniem wady.

Pod koniec XX wieku zaczeto réwniez zwraca¢ uwage na potrzebe, wczesniej-
szej niz przedszkolna, opieki nad dzie¢mi z wadg stuchu. Jak wykazywaly coraz
liczniejsze badania psychologiczne, najkorzystniejszym okresem do nabywania
mowy sa pierwsze dwa lata zycia, okreélane jako ,sensytywny okres dla rozwoju
mowy” (Wygotski 1971). Kirejczyk (1967) okreslal wiek 1-3 roku zycia zlotym
okresem dla rozwoju mowy. Obecnie uwaza sig, ze okres krytyczny dla rozwoju
mowy przypada pomiedzy 2. a 3. rokiem zycia.

M. Chulliat (1969) cytuje badania angielskich uczonych Fry i Whitnall, wyka-
zujace, ze okresem najkorzystniejszym dla stuchowego przyswajania dzwiekéw
otoczenia jest pierwszy rok zycia. Uzasadnia sie to faktem, ze wldkna nerwowe,
zawiadujace stuchem i doprowadzajace bodzce stuchowe do o$rodka stuchowe-
go kory, ulegaja mielinizacji w pierwszych miesigcach zycia, w polowie drugiego
roku zycia dojrzewa uklad nerwowy, tak ze istnieje mozliwo$¢ prawidlowego kie-
rowania ruchami narzagdéw mowy.

O ile przez wiele lat, dziesiecioleci, problemy wczesnej diagnozy i wczesnej
rewalidacji, mimo zabiegéw réznych specjalistéw, napotykaly na ogromne trud-
nosci natury finansowej, a gléwnie mentalnej, wynikajace z nierozumienia, nie-
doceniania roli wczesnej stymulacji rozwoju dziecka niepelnosprawnego, o tyle
aktualne sprawy zwigzane z diagnostyka sa prawie rozwigzane gtéwnie dzieki
duzemu wsparciu finansowemu Fundacji Wielka Orkiestra Swiatecznej Pomocy.
To pod auspicjami Fundacji Jerzego Owsiaka jest prowadzony od pazdziernika
2002 roku Program Powszechnych Przesiewowych Badan Stuchu u Noworod-
kéw w Polsce. Kazde dziecko po urodzeniu w drugiej dobie zycia, na terenie szpi-
tala, jest poddawane badaniu przesiewowemu stuchu metoda otoemisji akustycz-
nej. Program jest realizowany na trzech poziomach referencyjnych. Pierwszy
stanowia szpitale i oddzialy noworodkowe, drugi — poradnie audiologiczne, trze-
ci — poradnie audiologiczno-foniatryczne, specjalistyczne poradnie PZG. Kolej-
nym etapem nastepujacym po diagnozie jest rehabilitacja stuchu i mowy, ktéra
moze by¢ realizowana w domu matego nieslyszacego dziecka dzieki Fundacji
Orange. Prowadzony jest przez nig Ogolnopolski Program Rehabilitacji Matych
Dzieci z Wadg Stuchu ,Dzwieki marzen” oraz w specjalistycznych poradniach
edukacyjnych i medycznych. Obecnie diagnoza audiologiczna objetych jest okoto
96% dzieci juz na oddziatach noworodkowych.
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XU

Program ,Dzwieki marzen” umozliwia rodzicom dzieci z wadga stuchu m.in.
wypozyczanie aparatoéw stuchowych zaraz po potwierdzeniu uszkodzenia
stuchu, z Bankéw Aparatéw istniejacych przy trzecim poziomie referencyjnym
Programu Fundacji WOSP. Rodzice w ramach programu ,Dzwieki marzen”
moga wyjechac z dzieckiem na bezplatne, letnie turnusy rehabilitacyjne.

Terapeuci prowadza rehabilitacje stuchu i mowy w warunkach domowych
dwa razy w tygodniu, moga korzysta¢ z oferty szkoleniowej Fundacji Orange.
Warsztaty dotycza metody werbo-tonalnej. W 2011 roku terapig domowa obje-
tych jest 305 dzieci z calej Polski, udzial w letnich turnusach wezmie okoto 120
dzieci wraz z rodzicami.

Réwniez wezesna rewalidacja jest obecnie coraz szerzej realizowana w pla-
cowkach medycznych i oswiatowych.

Rada Ministréw podczas posiedzenia w dniu 14.09.2004 roku zaakceptowala
Program rzadowy, nad ktérym pracowali przedstawiciele organizacji pozarzado-
wych, m.in. Polski Komitet Audiofonologii reprezentowal interesy dzieci z wada
stuchu: ,Program rzqdowy — pilotaz 2005-2007. Wczesna, wielospecjalistyczna, komplek-
sowa, skoordynowana i ciggla pomoc dziecku zagrozonemu niepetnosprawnoscigq lub nie-
pelnosprawnemu oraz jego rodzinie”. W programie uczestniczyly osrodki diagno-
zujace i rehabilitujace dzieci z wada stuchu, tj. Specjalistyczne Poradnie dla Dzieci
i Mlodziezy z Wada Stuchu Polskiego Zwiazku Gluchych, Niepubliczne Zaklady
Opieki Zdrowotnej, Poradnie Wczesnej Interwencji.

Ministerstwo Edukacji Narodowej Rozporzadzeniem z dnia 3 lutego 2009
roku wprowadzilo Wczesne Wspomaganie Rozwoju Dziecka, ktére jest prowa-
dzone w oérodkach dla dzieci niestyszacych i stabo styszacych (Szczecin, Poznan,
IGO Warszawa). Dzieki temu male dzieci z wadg stuchu maja wieksze mozliwosci
dotarcia do specjalisty na rehabilitacje stuchu i mowy. Do terapii surdopeda-
gogicznej i logopedycznej wprowadzono w ostatnich latach nieznang dotad
w Polsce metode werbo-tonalna. Nadaje sie ona idealnie dla najmiodszych dzieci
i stuzy: wywolaniu glosu, nauczeniu prawidlowej prozodii, melodii glosu, stuzy
takze poprawie artykulacji poszczegdlnych glosek. Uczy tgczenia glosu z ruchem.
Wykorzystywana jest takze u dzieci z r6znymi zaburzeniami w komunikacji jezy-
kowej. W Polsce mamy pieciu licencjonowanych treneréw metody werbo-tonal-
nej — zespol dziata pod kierownictwem dr A. Prozych.

1. Nalezy jednak nadmieni¢, ze na tym polu jest jeszcze duzo do zrobienia.

2. Oczywiste jest, ze w surdopedagogice rézne zapatrywania podlegaja statej
zmianie i fluktuacji. Podczas gdy M. Grzegorzewska w 1932 roku, w artykule
+Nowe poglady w nauczaniu gluchoniemych”, przyblizala nam opinie na ksztal-
cenie nieslyszacych, panujace w Belgii i Francji, to obejmowaly one dzieci
najwczesniej od 4. roku zycia. Przekonania te wraz z rozwojem praktyki

i nauk psychologicznych i medycznych ulegly, jak wiemy, znacznej fluktuacji.
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10.

Dzisiaj nie tylko domagamy sie usprawniania uszkodzonego stuchu dziecka
zaraz po stwierdzeniu wady, tzn. juz w pierwszych tygodniach zycia, ale
i w prenatalnym okresie proponuje sie matce szereg dzialan stymulujacych
uszkodzony stuch plodu, np. sluchanie przez matke pogodnej muzyki,
przykladanie do brzucha brzemiennej r6znych wibrujacych lekko urzadzen,
np. stuchawek z muzyka.

Roéwniez w polowie XX wieku nastepuje fluktuacja (przesuniecie sig)
pogladéw na zakres ksztalcenia. Dotychczasowe ksztalcenie dotyczylo wie-
dzy ogodlnej w zakresie szkoly powszechnej i szeroko pojetej rewalidacji
koncentrujacej si¢ na umiejetnosci czytania z ust, uwrazliwiania resztek
stuchu i mozliwie zrozumialego méwienia. Niewiele uwagi przywiazywano
do ksztalcenia zawodowego jako istotnego elementu przygotowywania do
mozliwie samodzielnego zycia. Co prawda juz w 1819 roku Jan Siestrzynski
uruchomil w Instytucie Gluchoniemych zaklad litograficzny, dajac poczatek
ksztalceniu zawodowemu gluchych, jednak wraz z jego odejsciem z Insty-
tutu zaklad przestat funkcjonowac.

W okresie miedzywojennym ksztalcenie zawodowe odbywalo sie najczes-
ciej w warsztatach rzemieslniczych u slyszacych majstréw.

Wraz z zakonhczeniem dziatan II wojny $wiatowej, z odbudowa sieci znisz-
czonych zakladéw/szkot dla dzieci gluchych, zaczeto rozszerza¢ zakres dziatan
tych szkét o ksztalcenie zawodowe, ktére pozwala znalez¢ zatrudnienie oso-
bom z wadg stuchu w przedsiebiorstwach panstwowych, jak i warsztatach
prywatnych.

W poczatku XXI wieku istnieja (najczesciej przy osrodkach dla dzieci gluchych,
ale i samodzielnie) rézne formy ksztalcenia zawodowego, sa to zasadnicze
szkoly zawodowe, licea, technika zawodowe.

Liczba szké}, jak i wachlarz ksztalconych zawodéw stale wzrasta i rozszerza
sie, aktualizujac szkolenie zaleznie od potrzeb rynku pracy. I tak, prze-
chodzac od stolarstwa, malarstwa, krawiectwa przez tkactwo, kaletnictwo,
monter instalacji sanitarnych, technik architektury krajobrazu, technolog zy-
wienia, poligrafie, do fotografiki, elektromechaniki urzadzen przemystowych,
grafiki komputerowej, dajac mlodziezy niestyszacej duze mozliwosci znale-
zienia zawodu zgodnie ze swoimi zainteresowaniami.

Warsztaty szkél zawodowych sa coraz lepiej wyposazane réwniez dzieki
fundacji Unii Europejskiej. Wida¢ ewidentnie, Ze i na tym ponadpodstawo-
wym poziomie ksztalcenia dokonuje sie stale aktualizacja pogladéw na moz-
liwosci 1 uzdolnienia mlodziezy z wadg sluchu, stwarzajac warunki ich roz-
woju.

Uwidacznia to rowniez ekspansja mlodziezy niestyszacej na studia. W uczel-
niach wyzszych odnotowuje sie coraz liczniejsza grupe mlodziezy
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niestyszacej i staboslyszacej, ktéra wbrew dawniejszym pogladom o ograni-
czonych, wskutek wady stuchu, mozliwosciach rozwojowych pokonuje
rézne coraz wyzsze progi trudnosci .

11. W tym wystapieniu staralam sie pokrétce przyblizy¢ Panstwu fakt, jak zmie-
nia sie z uplywem czasu nauka okreslana jako Surdopedagogika, jakie pro-
cesy fluktuacji wystepuja tu zaréwno w teorii, zakresie oddzialywania, jak
i w praktycznej dzialalnosci, dazac do przygotowania oséb z wada stuchu
do mozliwie samodzielnego funkcjonowania w zyciu spolecznym.
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The process of changes in the pedagogics
of people with hearing impairments
(Summary)

The article is devoted to the pedagogics of people with hearing impairments develop-
ment during the last years when not only the terminology had changed but thinking about
people with hearing defects as well. At that time the range of the offered support had
grown up: for small children some early intervention institutions were introduced and the
net of special kindergartens are functioning. The offer of primary, vocational and higher
schooling for persons with hearing impairments had increased. The development of medi-
cal and technical sciences was also important, for example the cochlear implants. The
authors analyze many factors of changes in details.



Magdalena Olempska-Wysocka

Funkcjonowanie spoleczne dziecka z wada stuchu

Rozwdj spoleczny dziecka czesto jest rozpatrywany z dwoéch punktéw widze-
nia — jako integracja w grupe spoleczna (socjalizacja) oraz jako ksztaltowanie sie
jednostki w grupie. Dzieki socjalizacji dziecko ma mozliwo$¢ nabywania wiedzy
0 swojej grupie, o rolach spolecznych, a takze o standardach i wartosciach, jakie sa
akceptowane. Socjalizacja utatwia dziecku wchodzenie w nowe sytuacje zyciowe.
Rozwdj spoteczny to zmiany w poszczegodlnych okresach zycia, wigzace sie z roz-
wojem umystowym, emocjonalnym, fizycznym, a takze motorycznym. Kontakty
spoleczne zaleza od tego, jak rozumiemy sytuacje zycia spolecznego, jaka mamy
zdolnoé¢ zapamietywania, wyobrazania i przewidywania skutkéw swojego
dzialania. Sq one réwniez powigzane z rozwojem proceséw emocjonalnych, ktére
wplywajq na kontakt dziecka z otoczeniem (Klimaszewska, Knopik 2007). W pierw-
szych etapach rozwoju dziecka najwiekszy i najwazniejszy wplyw na rozwoj
sfery spolecznej majg osoby z najblizszego otoczenia — rodzice i opiekunowie. Po-
przez relacje z nimi dziecko nabywa podstawowych umiejetnosci interpersonal-
nych, ale takze uczy sie budowa¢ wiezi z drugim czlowiekiem. M.T. Greenberg
i C.A. Kusche (1993), definiujac spoteczne i emocjonalne kompetencje, biora pod
uwage: odpowiedni poziom umiejetnosci komunikacyjnych, zdolnos¢ niezalez-
nego myslenia, umiejetnos¢ samokontroli, rozumienie uczu¢, motywacji, potrzeb
swoich iinnych, elastyczno$¢ w dostosowywaniu do potrzeb w kazdej indywidu-
alnej sytuacji, umiejetnos¢ korzystania z pomocy innych, a takze oferowanie tej
pomocy innym, zrozumienie i uznanie kultury i wartosci innych oraz osigganie
spolecznie akceptowanych celéw.

Dzieki mozliwosciom komunikacyjnym i motorycznym dziecko w wieku po-
niemowlecym zaczyna by¢ inicjatorem kontaktéw spolecznych. Dzigki obcowa-
niu z réwiesnikami rozszerza sie zakres zachowan spolecznych, takich jak np.:
zdolnoé¢ do nasladowania mimiki i gestow, pierwsze gesty wskazywania, pierw-
sze interakcje twarza w twarz. Rozwéj motoryczny i jezykowy umozliwia przede
wszystkim nawigzanie kontaktu, juz nie tylko z podstawowym opiekunem, ale
takze z innymi dzie¢mi — rodzefistwem, czy tez réwiesnikami. Jak podkresla
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J. Dunn (za: Bialecka-Pikul 2011), wczesne interakcje dziecka cechuje nie tylko
trwalo$¢ i wspotpraca, ale takze inne zlozone formy rozumienia ludzi (np. 2-latki
potrafig rozmyélnie drazni¢ partnera, a 3-latki udajg uczucia). Wedtug autorki, po-
dzielanie uczué, doswiadczen podczas zabawy w udawanie, jest poczatkiem rela-
¢ji z inng osobg, poczatkiem zwiazku przyjacielskiego.

Bardzo waznym momentem dla rozwoju tych kompetencji jest wiek przed-
szkolny. Jak pisza A.P. Kaiser, T.B. Hancock i in. (2000), dzieci, kt6ére maja problem
z komunikacja swoich potrzeb, rozpoznawaniem emocji, rozwigzywaniem kon-
fliktéw, maja takze w kolejnych etapach rozwoju klopoty w nawiazywaniu sto-
sunkow interpersonalnych, a takze w zdecydowanie mniejszym stopniu korzy-
staja ze stwarzanych im przez szkote warunkéw edukacyjnych. Dla wszystkich
dzieci socjalizacja z réwiesnikami odgrywa wiele kluczowych funkcji. Relacje
z réwiesnikami pozwalaja na rozwdéj kompetencji spolecznych — niezbednych
w zyciu dorostym (Fine 1981).

Zadaniem rodziny i przedszkola, w odniesieniu do zaspokajania potrzeb
dziecka i ksztaltowania jego dojrzalosci, jest przede wszystkim dojrzato$¢ emocjo-
nalnaispoleczna. Waznym jest, aby rozw6j dziecka przebiegal w zréznicowanym
§rodowisku, w ktérym umozliwia mu sie podejmowanie dzialan na réznorod-
nych przedmiotach i sytuacjach, uczenia si¢, nawigzywania i podtrzymywania
kontaktéw z ludZzmi zaré6wno doroslymi, jak i dzie¢mi. W dziataniach powinny
dominowac czynnosci, takie jak: poszukiwanie, eksperymentowanie, dopytywa-
nie, naéladowanie, dzialanie na polecenia, konstruowanie wedlug wzoru lub
wlasnej wyobrazni. Dziecko nalezy stopniowo przygotowywac do samodzielne-
go dzialania, uczenia sie i pracy. Aby dziecko moglto umyslowo i spolecznie rozwi-
ja¢ sie, musi mie¢ zapewnione poczucie bezpieczefistwa i emocjonalnej wiezi
z osoba dorosta. Dla prawidlowego rozwoju w sferze samodzielnosci konieczny
jest doptyw informacji z zewnatrz, a zwrotne informacje dostarcza dziecku osoba
dorosta. Dzieje sie to w taki a nie inny sposéb, poniewaz dziecko samo dopiero
uczy sie samokotrolowania i samooceniania. Dorosly przekazuje informacje po-
zytywne, jak i negatywne, gdyz to mobilizuje dziecko do wprowadzania korekt
w podejmowanych dzialaniach, poniewaz sa one niezbedne do efektywnego
uczenia si¢ przy pomocy nauczyciela lub rodzicéw oraz do wspétdzialania w ze-
spole. Dzieci rozpoczynajace edukacje szkolna sa w okresie intensywnego rozwo-
ju potrzeb poznawczych, tzw. ,wieku rozumu”. Dlatego tez wiekszo$¢ proble-
moéw dotyczacych sfery emocjonalnej powinna zosta¢ pozytywnie rozwigzana
jeszcze w przedszkolu. W przeciwnym wypadku dziecko, ktére zacznie pierwsza
klase, bedzie obcigzone negatywnymi doswiadczeniami z okresu przedszkolne-
go. Nie bedzie potrafito radzi¢ sobie w sytuacjach trudnych, ktére moga wywota¢
duze napiecia emocjonalne. Wazne jest, aby rodzice, a takze nauczyciele stworzyli
warunki, w ktérych dziecko bedzie sie mogto nauczy¢ wszystkich form zaspoka-
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jania potrzeb i dzieki temu takze réznych zachowan w sytuacjach trudnych i stre-
sujacych. Zadaniem oséb dorostych jest réwniez stworzenie dziecku warunkow
do ksztaltowania odpornosci psychicznej, ktéra jest bardzo waznym elementem
w edukacji (Brzezinska, Butrowy 1985).

W wieku przedszkolnym tworza sie takze pierwsze dzieciece przyjaznie.
R.L. Selman, opierajac si¢ na klinicznej metodzie J. Piageta, dokonat analizy przy-
jazni dzieciecych, konfliktéw oraz sposob6éw i rozwigzywania, a takze przyczyn
rozpadania sie przyjazni oraz analizy zjawiska zazdrosci w przyjazni. Wedlug au-
tora wczesne przyjaznie charakteryzuje tymczasowosc¢ ze wzgledu na to, ze dzieci
biora pod uwage zewnetrzne, a nie wewnetrzne, przyczyny konfliktu, prébujac
go rozwigzad, np. przez wycofanie sie i przejscie do innej aktywnosci. Na tym eta-
pie widoczne jest podejscie egocentryczne — wyrazajace sie nieumiejetnoscia uje-
cia réznicy miedzy perspektywa wlasng a partnera. Kolejne stadium charakte-
ryzuje sie tym, ze dziecko spostrzega konflikt jako wywolany przez jednego
z partneréw, natomiast wedlug dziecka do rozwigzania konfliktu wystarcza prze-
prosiny lub odejscie. Dopiero dorastajace zauwazajg, ze konflikt ma swoje Zrédto
W samej przyjazni, a takze, ze obie strony musza zaakceptowaé wspolne roz-
wiazanie (Harwas-Napierala, Trempata 2001). Wedlug badan J. Dunn i A.L. Cut-
ting (za: Kielar-Turska 2011) relacje przyjacielskie, ktére sg tworzone w okresie
przedszkolnym, charakteryzuja sie duzg staloScia w czasie, a takze stanowiq
zrédlo wsparcia w trudnych sytuacjach. Ponadto, jak wskazuja dos¢ liczne bada-
nia psychologéw, przyjaznie w wieku przedszkolnym stanowig pewnego rodza-
ju baze dla dalszego jej rozwoju w wieku szkolnym. Badania J. Dunn, A.L. Cut-
ting, N. Fisher (2002) potwierdzaja powyzsza teze, wskazujac na zwiazek
pomiedzy dos§wiadczaniem przyjazni w przedszkolu a wartosciowaniem przyjazni
w wieku szkolnym. Wedlug autoréw dla ksztaltowania si¢ kontaktéw najwieksze
znaczenie ma wsp6lna zabawa w udawanie, wspdlne przezywanie pozytywnych
emogji oraz porozumiewanie sie.

Pod koniec wieku przedszkolnego stajg sie¢ widoczne nowe formy interakcji
spolecznych. Dziecko szescioletnie jest zdolne do wspéldzialania i wspoétpracy,
potrafi podporzadkowa¢ sie wymaganiom, wykazuje umiejetnos¢ dziatania pro-
spolecznego oraz empatycznego rozumienia potrzeb rowiesnikéw i oséb do-
rostych. Bardzo waznym osiggnieciem tego okresu jest takze umiejetnosc przysto-
sowania przez dziecko form swojego zachowania do wymagan $rodowiska
spolecznego. Warto nadmieni¢, ze podstawowgq plaszczyzna, jaka stuzy dziecku
w zdobywaniu doswiadczen, jest rodzina, natomiast druga stanowi grupa réwies-
nicza (Knopik 2008).

Kolejny istotny moment stanowi podjecie nauki szkolnej, ze wzgledu na co-
raz szersze oddzialywania spoleczne. Ilos¢ i jakos¢ kontaktow z réwiesnikami,
przyjaznie nawiagzywane w tym czasie, czy tez status socjometryczny (pozycja
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w grupie), w znacznym stopniu oddzialuja na funkcjonowanie spoleczne dziecka

w dalszych etapach zycia (Appelt 2005). Istotnym w rozwoju spolecznym dziecka

stanowi osiagniecie kompetencji spotecznych, ktore sg kluczowe podczas osigga-

nia celéw zyciowych, nawiazywaniu oraz podtrzymywaniu kontaktéw z réwies-

nikami, a takze wlaczaniu sie w grupe i uzyskiwanie akceptacji (Trempata 2011).

Nalezy pamieta¢, ze dzieci bawia sie i uczg wsréd innych i razem z nimi. Ze wzgle-

du m.in. na mnogo$¢ kontaktéw réwiesniczych wiek szkolny stanowi faze zycia

o najwiekszym znaczeniu w sensie spotecznym (Erikson 1997). Czynnikiem, kto-

ry laczy grupy kolezeniskie na poczatku wieku szkolnego, jest wspélnota

dziatania. Wieku od sze$ciu do dwunastu lat, wyraznym zjawiskiem, jakie daje si¢

zaobserwowad, jest segregacja wsrdd dzieci ze wzgledu na pte¢ — chlopcy bawig

si¢ z chtopcami, dziewczynki z dziewczynkami. U wszystkich dzieci takze naste-

puje zmiana mys$lenia, dotyczaca przyjazni. W wieku przedszkolnym najwazniej-

sze jest przebywanie w bliskosci fizycznej, a takze obdarowywanie lub dzielenie

sie nawzajem i obdarowywanie ré6znymi przedmiotami. Jakie sa zatem korzysci

spoleczne i poznawcze dziecka, ktdre jest uczestnikiem grupy zadaniowe;j?

K. Appelt (2005), jako najwazniejsze podaje:

— rozwijanie wiedzy i nabywanie nowych umiejetnosci,

- rozwoj poczucia solidarnosci spotecznej,

— ujawnianie sie talentéw, uzdolnien poszczegélnych dzieci,

— uczenie sie wspoldziatania, dyskutowania, koniecznoé¢ uwzgledniania punk-
tu widzenia innego niz wiasny,

— doswiadczenie efektywnosci wspotpracy,

— wazne zrédlo informacji zdrowotnych, opinie rowiesnikéw majq znaczacy
wplyw na ksztaltowanie si¢ samooceny,

— wazne zrédlo wsparcia w do$wiadczanych trudnosciach.

Przez przebywanie w danej zbiorowosci powstaja normy i zasady, jakie pa-
nuja w grupie, zaréwno te, ktére sa narzucone, jak i tworzace sie spontanicznie
pomiedzy czlonkami grupy. Przez wspélne przebywanie tworza sie takze zacho-
wania, ktére sg akceptowane lub nieakceptowane przez dang zbiorowos¢ (klase),
co daje obraz relacji spolecznych, jakie zachodza w klasie szkolnej, jak réwniez
uklad pozycji w klasie. Wspoélne zycie w grupie stanowi dla dziecka zrédlo rozwo-
ju spolecznego, emocjonalnego, a takze intelektualnego. Ponad to procesy za-
chodzace w grupie maja wplyw na motywacje dziecka do pracy, jak réwniez na
ksztaltowanie sie jego osobowosci i tozsamosci. Przebywajac w grupie réwiesni-
kéw, dziecko nabywa bardzo waznych umiejetnosci spotecznych, takich jak: od-
powiednie zachowanie, respektowanie norm spotecznych, prawidlowa komuni-
kacja — umiejetnos¢ stuchania i liczenia si¢ z innymi (Schaffer 2005). Dzieki
ukladom, jakie zajmuja dzieci w klasie, ksztaltujq sie relacje spoleczne miedzy
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nimi. Wedlug D. Grabowskiej-Ekiert (1982) dzieci w grupie mozna okresli¢ za po-
moca ponizszych kategorii uczniéow:

— Dzieci akceptowane — w stosunku do ktérych grupa wykazuje postawy pozy-
tywne. Uczen, ktory jest akceptowany, posiada wieksze mozliwosci zaspokajania
potrzeb psychicznych, a takze jest dla innych dzieci atrakcyjnym partnerem
w réznych przejawach zycia klasy. W badaniach socjometrycznych uczen
o akceptowanym statusie uzyskuje bardzo duzo wyboréw pozytywnych.

— Dzieci przecietnie akceptowane — sg raczej lubiane, nie zajmuja znaczacych
miejsc w strukturze grupy.

— Dzieci o statusie niezrownowazonym - sa lubiane przez cze$¢ grupy; uczen
czesto jest nagradzany przez grupe uznaniem, ale tez karany brakiem aproba-
ty. Sytuacja takiego ucznia nie jest korzystna na tle grupy. W badaniach socjo-
metrycznych dzieci o tym statusie otrzymuja duzo gloséw pozytywnych, jak
i negatywnych.

— Dzieci izolowane — to dzieci, ktére nie posiadajg zadnego statusu, postrzegane
sa przez rowiesnikéw jako obojetne. Ta grupa uczniéw nie jest uznawana za
cztonkéw grupy. W badaniach nie otrzymuja gloséw — ani pozytywnych, ani
negatywnych. Sytuacja dzieci izolowanych nie jest korzystna, biorac pod uwa-
ge nabywanie kompetencji spolecznych.

— Duzieci odrzucane — nie maja mozliwosci zaspokajania potrzeb psychicznych
w grupie. Sa one wyraznie odrzucane, nieakceptowane, nielubiane; otrzymuja
wiele wyboréw negatywnych, a nie otrzymuja pozytywnych. Takie dzieci zde-
cydowanie odrézniaja sie od grupy, nie przestrzegaja norm panujacych w gru-
pie, co powoduje czeste konflikty z grupa.

— Dzieci nieakceptowane — to polaczenie uczniéw izolowanych i odrzucanych.
Ich pozycja jest przeciwstawna do pozycji ucznia akceptowanego.

Jak wskazujg badania (za: Schaffer 2005), to, jaka dziecko bedzie mialo pozycje
w grupie, ma wplyw na dalsze zdolnosci przystosowawcze, a dokonywana przez
réwiesnikéw ocena moze wiele powiedzie¢ o ich przyszltych osiagnieciach rozwo-
jowych. U dzieci popularnych, w pdzniejszych latach obserwuje sie wieksza to-
warzyskos¢, a takze wyzszy poziom zdolnosci poznawczych; sa one mniej agresy-
wne i rzadziej mozna u nich zauwazy¢ wycofanie spoteczne. Z kolei dzieci
lekcewazone przez réwie$nikow nie stanowia grupy ryzyka wystgpienia pdZniej-
szych trudnosci przystosowawczych, ze wzgledu na to, ze w poréwnaniu z pozo-
stalymi grupami ich status spoleczny nie jest ugruntowany i bardziej zalezy od
danej grupy, ktéra w danym momencie wspottworza. Grupe, ktéra powinna zna-
jdowac sie pod najwieksza kontrolg, stanowia uczniowie odrzuceni. Autorzy wy-
rézniaja tutaj dwie grupy ucznioéw: tych, ktérzy sa odrzuceni przez réwiesnikow
ze wzgledu na agresywne i destrukcyjne zachowania oraz tych, ktérzy sg odrzu-
ceni z powodu sklonnosci do spolecznego wycofania i skrajnego zahamowania.
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Obie te grupy sa uwazane za grupy wystgpienia pdzniejszych zaburzen psychicz-
nych — dzieci odrzucone/wycofane z powodu zaburzen internalizacyjnych’,
a dzieci odrzucone/agresywne z powodu zaburzen eksternalizacyjnych’. Rodzaj
relacji, jakie dzieci nawigza z réwiesnikami, moze by¢ predykatorem mechaniz-
moéw radzenia sobie w kontaktach ze $wiatem spolecznym. Ze wzgledu na to, ze
mechanizmy te charakteryzuje pewna stabilno$¢, ich znajomos¢ pomaga przewi-
dzie¢ p6zniejsze prawdopodobne problemy w przystosowaniu (Schaffer 2005).

Relacje rowiesnicze, jak i stosunki spoteczne z rowiesnikami odgrywaja takze
znaczna role w rozwoju osiggniec szkolnych ucznia (m.in.: Gilford-Smith, Brow-
nell 2003; Johnson, 2000). Dzieci majace wiecej przyjaciél, maja mniejsze proble-
my z przystosowaniem sie, charakteryzujg sie wyzszym poziomem poczucia
wlasnej wartosci i nizszym poziomem poczucia osamotnienia, ponadto ciesza sie
wysoka akceptacja rowie$nikéw, maja pozytywny stosunek do szkoly, a takze
lepsze osiagniecia szkolne. Natomiast dzieci, ktore sg odrzucane przez rowiesni-
kéw, sa zdecydowanie bardziej narazone na edukacyjne porazki, a takze na przer-
wanie edukagji szkolnej. Jak pokazuja C.C. Peterson i M. Siegal (2003), dzieci, ktére
sa odrzucane przez rowie$nikéw, osiagaja niskie wyniki w zadaniach dotycza-
cych rozumienia falszywych przekonan, a takze niskie wyniki w zadaniach do-
tyczacych odrézniania klamstwa od pomytki.

Uczen z wada stluchu w szkolnictwie ogélnodostepnym
i integracyjnym

Rodzina ma szczegodlne znaczenie dla rozwoju procesu socjalizacji i integracji
spolecznej dziecka ze wzgledu na fakt, ze jest zarowno srodowiskiem zycia, jak
i ksztaltowania sie osobowosci dziecka. Dzieki stosunkom panujacym w rodzinie,
atmosferze, opiece oddzialuje ona na poziom uspotecznienia dziecka, a takze na
budowane relacji spotecznych, relacji réwiesniczych. To od nawykéw wyniesio-
nych z domu bedzie zalezalo, jaki dziecko ma stosunek do nauczycieli, czy tez r6-
wiesnikéw. Dzieki rodzinie dziecko uczy sie, jakie zachowania sg pozadane, ktére
modele zachowan moga by¢ akceptowane, a ktére odrzucane. Na tej podstawie
dziecko buduje swo6j system wartosci i przekonan, a nastepnie konfrontuje go
z pogladami réwiesnikéw w szkole (Jundzitt 1998). Ksztaltowane kompetencji
spolecznych bezposrednio jest powiazane z integracja spoteczng, jaka ma miejsce
w rodzinie. Powszechnie wiadomo, ze dziecko rozwija sie lepiej, jesli jest akcepto-
wane przez $rodowisko, w ktérym egzystuje. Jesli dziecko niepelnosprawne
(w tym dziecko z wada stuchu) jest akceptowane jako pelnowartoéciowy czlonek
rodziny, warunkuje to skutecznos¢ jego integracji z osobami sprawnymi. Jak po-

! Ujawniajg sie poprzez symptomy skierowane do wewnatrz, takie jak lek i depresja.

Ujawniaja sie jako zaburzenia zachowania, takie jak agresja, przemoc i przestepczos¢.
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kazuja badania, dzieci, ktére maja pozytywne doswiadczenia emocjonalne w do-
mu rodzinnym, sg lubiane i akceptowane w grupie, a inne dzieci latwo odkrywaja
spos6b komunikacji z nimi. Pozytywne emocje, jakie dziecko przezywa w domu,
wplywa zatem korzystnie na postepy, jakie czyni on w ksztaltowaniu relacji z r6-
wie$nikami (Krawiec 1999).

Pomimo tego, ze wczesne relacje réwiesnicze sq istotne dla dalszego rozwoju
dziecka, wiele dzieci z uszkodzonym sluchem ma czesto trudnosci w nawiazywa-
niu i utrzymaniu relacji spolecznych, réwiesniczych z innymi dzie¢mi. Ze wzgledu
na to, ze obecnie coraz wiecej dzieci z wadg stuchu uczeszcza do szkét ogélnodo-
stepnych i integracyjnych, istotnym jest, aby zwrdci¢ uwage i zadba¢ o ksztatto-
wanie sie pozytywnych relacji spotecznych ze slyszacymi réwiesnikami. Dotyczy
to zar6wno rodzicéw, nauczycieli, pedagogéw, psychologéw i innych specjali-
stow. Integracja uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkolnic-
twie ogdélnodostepnym powinna opierac sie nie tylko na osiggnieciach edukacyj-
nych, ale takze na adaptacji spolecznej dziecka. Nalezy pamieta¢, ze deficyty
w obszarze funkcjonowania analizatora stuchowego maja takze wpltyw na rozwj
sfery spolecznej dziecka. Wazna role odgrywaja tutaj reakcje na stres, zwiazane
z zaburzeniami orientacji w otaczajacym $wiecie, ktére moga mie¢ dwa zrédla —
wewnatrzpochodne (brak w odbiorze informacji) i zewnatrzpochodne (reakcja
§rodowiska). Jak pokazujg badania, dzieci z uszkodzonym stuchem zdecydowa-
nie p6zniej niz dzieci styszace zaczynaja rozumiec istote stosunkéw spotecznych,
a dopiero w starszym wieku szkolnym sg w stanie dokona¢ krytycznej samooceny,
czy tez poréwnac swoje zachowanie z postepowaniem réwiesnikéw (Solowiow
i in. 1976). Warto zauwazy¢, ze w przypadku dzieci uczeszczajacych do szkot
ogolnodostepnych i integracyjnych podstawowy problem stanowi obnizony po-
ziom czytelnosci i zrozumialoéci ich mowy, a takze utrudniona komunikacja, co
w wielu przypadkach powoduje wzrost poczucia osamotnienia. Trudnosci komu-
nikacyjne powoduja takze nizszy poziom kontaktéw spotecznych, a idac dalej,
ograniczajq zas6b doswiadczen zyciowych. I. Kaiser-Grodecka (1987), jako najcze-
Sciej wymieniane cechy oséb niestyszacych wskazuje: mala stabilno$¢ emocjo-
nalnga, chwiejnos¢ i skrajnos¢ nastrojow, zwiekszony egocentryzm, sztywne trzy-
manie sie wyuczonych norm, tendencje do zamykania sie w sobie czy tez pewnag
pasywnos¢ i konformizm.

A. Minnett, K. Clark i G. Wilson (1994) w swoich badaniach poréwnali sposéb
zabawy i komunikacje 15 dzieci z umiarkowanym uszkodzeniem stuchu, porozu-
miewajacych sie za pomoca mowy werbalnej, 15 dzieci z gtebokim uszkodzeniem,
komunikujacych sie jednoczesnie za pomoca mowy werbalnej i jezyka migowego
oraz 30 dzieci slyszacych; wszystkie dzieci byly pomiedzy 3. a 5. rokiem zycia
i uczeszczaly do przedszkola integracyjnego. Wyniki badan pokazaly, ze nie ma
r6éznicy pomiedzy dzie¢mi z uszkodzonym stuchem a dzie¢mi styszacymi w ogol-
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nej liczbie zabaw i komunikacji pomiedzy rowiesnikami, ale wszystkie dzieci zde-
cydowanie wolaly bawic¢ si¢ i przebywac z dzie¢mi o podobnym statusie styszenia.
Sposéb komunikacji nie wplynal takze na zabawe, komunikacje czy preferencje
wyboru partnera przez dzieci z wada stuchu. Z kolei S.D. Antia i D A. Dittillo
(1998) obserwowali 38 dzieci z ubytkiem stuchu w stopniu od umiarkowanego do
glebokiego oraz 44 dzieci styszace, podczas zabawy w matych grupach — 6-8-oso-
bowych, z ktérych kazda skladala sie przynajmniej z 2 dzieci z wada stuchu (dzie-
ci z uszkodzonym stuchem miaty wiec kontakt zaréwno z dzie¢mi styszacymi, jak
iniestyszgcymi). Autorzy zauwazyli, ze dzieci z wada stuchu komunikuja sig zdecy-
dowanie mniej z réwie$nikami niz dzieci styszace. Jednakze, nie zidentyfikowali
oni zmiennych, ktére przyczynity sie do zmniejszenia czestotliwosci interakgji.
W przypadku dziecka z uszkodzonym stuchem, uczeszczajacego do szkoty
ogolnodostepnej, mowa stanowi silny predykator spolecznego funkcjonowania.
Jak pokazuja badania, dzieciece mozliwosci komunikacji z innymi silnie od-
dzialuja na formowanie sie¢ odpowiednich relacji z innymi, a takze na pozytywna
identyfikacj¢ ze srodowiskiem. Trudnosci, jakich doswiadczaja dzieci z wada
stuchu, zwiazane z socjalizacja ze styszacymi rowie$nikami, moga by¢ przypisy-
wane ograniczonym mozliwos$ciom w zrozumieniu mowy i jej czytelnosci; powo-
duje to, Ze taki uczen nie jest rozumiany i nie rozumie co inni myslg. Wplyw zdol-
nosci jezykowych dzieci z uszkodzonym sluchem na ich preferencje dotyczace
zabaw z réwiesnikami oraz na spoleczne interakcje badat A.R. Lederberg (1991).
W badaniach obserwowano 29 dzieci z wada stuchu, pomiedzy 3. a 5. rokiem zy-
cia. Dzieci uczeszczaly do placéwek ogélnodostepnych i byly obserwowane pod-
czas dowolnej zabawy z innymi dzie¢mi z wada stuchu. Badane dzieci zostaly po-
dzielone na 3 grupy (wysoki, $redni i niski poziom jezykowy), ze wzgledu na
wyniki dwoéch testéw jezykowych. A.R. Lederberg odkryla, ze dzieci o wysokich
zdolnosciach jezykowych inicjowaly znaczaco wiecej interakgji i spedzily wiecej
czasu na zabawie z partnerami o wysokich zdolnosciach jezykowych, niz z part-
nerami o Srednich lub niskich zdolnosciach jezykowych. Dzieci z wysoka zdolno-
Scig jezykowa uzywaly rowniez wiecej komunikacji jezykowej z osobami o wyso-
kich zdolnosciach jezykowych, niz z innymi dzie¢mi. Chociaz wielu badaczy
(m.in. Minnett i In. 1994) odnotowuje, ze dzieci z uszkodzonym stuchem wola
kontaktowac sie z réwie$nikami o takim samym statusie styszenia, wskazuja oni
réwniez, ze niektore interakcje wystepuja z dzie¢mi styszacymi. Komunikacja ze
styszacymi réwiesnikami, jak wskazuja autorzy, moze by¢ posredniczaca przez
znajomos¢. A.R. Lederberg, H.B. Ryan i B.L. Robbins (1986), ktérzy obserwowali
14 dzieci z wadg stuchu pomiedzy 4 a 6 rokiem zycia, podczas zabawy (w parach)
z rowiesnikami, zauwazyli, ze dzieci nieslyszace z latwoscig inicjujg kontakt z r6-
wie$nikami znanymi niz z tymi, ktérych nie znajg. Dzieci z wada stuchu zaanga-
zowaly sie bardziej w komunikacje niewerbalng oraz preferowaly zabawe z osoba
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styszaca mu znang, niz styszaca nieznang. Byly zdecydowanie bardziej chetne do
komunikacji za pomoca znakéw niewerbalnych. Autorzy podkreélajg, ze dzieci
z uszkodzonym stuchem i styszace, ktore sie wzajemnie znaja, moga znalez¢ nie-
lingwistyczne sposoby komunikacji, aby czeSciowo pokona¢ bariery jezykowe
i komunikacyjne.

Badania dzieci niestyszacych, komunikujacych sie za pomocg mowy werbal-
nej i uczeszczajacych do szkét ogélnodostepnych pokazuja znacznie obnizony
poziom spolecznej integracji (Bat-Chava, Martin, Kosciw 2005). Dzieci uczesz-
czajace do szkoét ogoélnodostepnych wykazuja takze wyzszy poziom samotnosci
i braku przyjazni, a takze wiekszoé¢ z nich woli nawigzywaé kontakt z innymi
dzie¢mi z wada stuchu (Stinson, Whitmire 1992). Przyczyna takiego stanu rzeczy
jest fakt, ze uczniowie z wada sluchu majq duze trudnosci zwigzane z wyrazisto-
§cia mowy, rozumieniu innych, a w rezultacie z ograniczeniem rozumienia, co
inni mys$la i czuja. Dziecko z wada sluchu moze mie¢ obnizone mozliwosci w na-
bywaniu spolecznych umiejetnosci, takich jak nawigzywanie interakcji, ktore leza
u podstaw spolecznego funkcjonowania (Marschark 1993).

Wspolczesne badania dotyczace teorii umystu wskazuja na pewne mechaniz-
my, laczace ze soba rozwdj jezykowy i spoleczny dziecka (Astington, Jenkins
1999). Wczesne inicjowanie konwersacji pelni znaczaca role w umiejetnosci do-
tyczacej rozpoznawania i przypisywania stanéw emocjonalnych (emocje, moty-
wacja, rozpoznawanie) innym osobom. Badania pokazujg, ze dzieci, ktére od
wczesnych lat komunikuja sie za pomoca jezyka migowego, osiagaja zdecydowa-
nie wyzszy poziom tych umiejetnosci niz dzieci, dla ktérych podstawg porozu-
miewania sie jest mowa werbalna. Ciekawych wynikéw, dotyczacych funkcjono-
wania spolecznego ucznia z wadg stuchu w szkolnictwie ogélnodostepnym,
dostarczyly badania T. Nunes, U. Pretzlik, ]. Olsson (2001). Jak wskazuja autorzy,
dziecko z uszkodzonym stuchem ma zdecydowanie mniej przyjaciél w klasie,
czuje si¢ izolowane przez réwiesnikoéw. Uczniowie styszacy bardzo czesto wska-
zuja na bariery komunikacyjne, preferujac styszacych przyjaciot. Interesujacy jest
tez fakt, ze uczniowie styszacy, ktérzy mieli przyjaciét z uszkodzonym stuchem,
wskazywali na prospoteczne przyczyny przyjazni, a nie inne, jakie sa charaktery-
styczne dla uczniéw w tym wieku. Postrzegajq oni inaczej role przyjazni. Ucznio-
wie slyszacy jasno zdefiniowali dwa rézne typy ich przyjazni z osobami
niestyszacymi:

— widza siebie jako tlumaczy, pomagaja uczestniczy¢ w réznych zajeciach, poka-
Zuja co uczniowie z wada stuchu maja robi¢ podczas wspdlnych gier i zabaw,

— czuja wspdlczucie w stosunku do uczniéw niestyszacych, do ich trudnosci
i chcg im pomoc.

Jak pokazujg badania, dzieci z uszkodzonym stuchem zdecydowanie nizej
oceniaja swoje kompetencje we wszystkich dziedzinach, w poréwnaniu ze
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styszacymi réwiesnikami. Badania N. Hatamizadeh, M. Ghasemi, A. Saeedi,
A. Kazemnejad (2008) wskazujg, ze dzieci z uszkodzonym sluchem spostrzegaja
siebie jako mniej kompetentne w sferach dotyczacych umiejetnosci poznaw-
czych, w sferze fizycznej, umiejetnosciach spoteczno-emocjonalnych, komunika-
cji oraz przystosowania szkolnego. S. Antia (1985) zanotowata takze niski poziom
akceptacjiiinterakcji uczniéw z uszkodzonym stuchem, ksztatconych w szkolnic-
twie ogélnodostepnym. Autorka odnotowala wysoki poziom uczucia spolecznej
izolacji, poddania sie i odrzucenia. Z kolei A.L. Tvingstedt (1995, za: Hatamizadeh
N.iin. 2008) badal edukacyjne i spoleczne warunki ksztalcenia ogélnodostepne-
go ucznidéw z wadga stuchu w Szwecji. Badania dowodza, Ze zazwyczaj wiele ucz-
niéw z wada stuchu w klasach ogélnodostepnych ma niesatysfakcjonujaca sytua-
cje spoleczna, np. wiele z nich nigdy nie podnosi reki do odpowiedzi, pelni bierng
role podczas zaje¢ szkolnych. W wielu sytuacjach, w relacjach réwiesniczych,
dzieci z wada stuchu zawsze zaleza od innych, majg niskie poczucie pewnosci sie-
bie, a takze niski poziom dojrzalosci spotecznej. W wielu przypadkach dzieci z u-
szkodzonym stuchem, wchodza rzadziej w interakcje z réwiesnikami, moga spe-
dza¢ mniej czasu i angazowac sie w krétsze interakcje niz dzieci styszace. Powody
tych réznic sa rézne. Utrata stuchu sama w sobie nie wplywa na interakcje z r6-
wiesnikami, czemu dowodzg ré6zne badania, méwiace, ze zarowno dzieci z uszko-
dzonym sluchem, jak i slyszace oddzialuja podobnie czesto z rowiesnikami. Jed-
nakze zdolnosci jezykowe dzieci niestyszacych moga gléwnie wplywaé na ich
komunikacje z rowieénikami. Ze styszacymi réwiesnikami brak wspélnego sposo-
bu komunikacji moze wplynaé na interakcje, jednakze znajomoé¢ moze pokonaé
bariery wzajemnej komunikacji. Generalnie, dzieci z wadg stuchu i dzieci styszace
wola porozumiewac sie z dzie¢mi o podobnym statusie styszenia. Jednak obe-
cno$¢ styszacego réwiesnika, ktory potrafi modelowac i organizowaé wspodlna za-
bawe moze wplywac na jako$¢ zabawy dzieci niestyszacych. W ten sposéb dzieci
moga angazowac sie bardziej w wyzsze poziomy spolecznej zabawy, kiedy w gru-
pie jest réwieénik styszacy.

Z kolei badania obejmujace szkolne doswiadczenia i wspomnienia wskazuja,
ze uczniowie z wada stuchu, uczeszczajacy do szkoét specjalnych maja zdecydo-
wanie wiecej pozytywnych wspomnien dotyczacych szkolnej edukacji niz ucz-
niowie uczeszczajacy do szkét ogélnodostepnych (Mertens 1989). Podobne wyni-
ki badan otrzymali S. Gregory, J. Bishop, L. Sheldon (1995). Autorzy poréwnywali
preferencje uczniéw wobec form ksztalcenia. Badania pokazaly, ze uczniowie
z uszkodzonym sluchem, ktérzy byli ksztalceni zaréwno w szkolnictwie specjal-
nym i ogélnodostepnym, czesto wskazuja silne preferencje wobec specjalnego.

Na podstawie analizy literatury, C. Musselman, A. Mootilal, S. MacKay (1996)
wskazuja, ze nie wszystkie badania odzwierciedlaja negatywny aspekt ksztalce-
nia ogélnodostepnego; warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze szkolnictwo specjalne za-
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pewnia uczniom z wada sluchu zdecydowanie lepszy rozwdj spoteczno-emo-
cjonalny. Jak pokazuja badania, uczniowie z uszkodzonym stuchem w szkol-
nictwie ogélnodostepnym czujg si¢ izolowani i samotni, bardzo czesto wykazujg
nizszy poziom poczucia wlasnej godnosci w poréwnaniu z uczniami uczesz-
czajacymi do szkét specjalnych.

Jak pokazuje praktyka ksztalcenia integracyjnego, ksztalcenie dzieci niesty-
szacych i stabo styszacych stanowi nieodwracalny proces. Szkoly ogélnodostepne
coraz czesciej beda musialy dostosowac sie do ucznia, ktdry przejawia nizszy po-
ziom jezykowy, niz jego rowieénicy. Dziecko z uszkodzonym stuchem, rozpoczy-
najace nauke szkolng charakteryzuje sie opdZnionym rozwojem jezykowym. Na
stopien tego opdznienia wpltywa wiele czynnikéw m.in.: indywidualne wlasciwosci
ucznia, moment rozpoczecia rehabilitacji logopedycznej, itp. Im poziom jezyko-
wy bedzie bardziej odbiegal od norm rozwojowych, tym wieksze bedzie poten-
cjalne zagrozenie niepowodzeniem szkolnym. Sukces szkolny ucznia z uszko-
dzonym sluchem zalezy od szkoly. Istotne jest, aby stworzy¢ takie warunki,
w ktérych mniej kompetentny uczehh miat mozliwoé¢ do przezywania sukcesow.
Wazne sa rowniez warunki, jakie szkola tworzy do opanowania wiedzy, jak réw-
niez stopien zrozumienia istoty probleméw, z jakim uczen z uszkodzonym
stuchem spotyka sie kazdego dnia (np. relacje z réwie$nikami, nauczycielami).
Wsparcie, jakie zostanie udzielone uczniowi w rozwiazywaniu tych probleméw
ma decydujacy wplyw na stosunek dziecka do szkoly (por. Dryzalowska 2007).

Jak pokazuja liczne badania, pozycja spoleczna dzieci z wada stuchu w szkol-
nictwie ogdélnodostepnym i integracyjnym nie jest korzystna. Badania A. Jegier
i M. Kosowskiej (2011) na prébie 630 uczniéw, w tym 30 uczniéw z uszkodzonym
stuchem, przeprowadzone za pomocg testéw socjometrycznych. ,Test wyboru”
J.L. Moreno oraz ,Zgadnij kto?” wskazuja, ze pozycja spoleczna, jaka zajmuja
dzieci z wada sluchu, jest zr6znicowana. Przedstawione przez autorki badania
wskazuja na niepokojaca sytuacje dziecka niepelnosprawnego w klasie integracy-
jnej. Pomimo, ze liczba gloséw, jakie otrzymaly dzieci z uszkodzonym stuchem,
byla niska, byly one zauwazane i wybierane przez grupe, natomiast wiekszo$¢
otrzymanych gloséw byla negatywna, co ujawnia sie w odrzuceniu az ponad
polowy badanych dzieci z wada stuchu. Jak pisza autorki, widoczna jest takze nie-
$wiadomos¢ lub niedostateczne zainteresowanie pozycja ucznia w klasie integra-
cyjnej przez nauczycieli. Badania pokazaly, ze nauczyciele nie zauwazaja, aby
dzieci mialy trudnoéci w nawigzywaniu kontaktéw spolecznych. Twierdzg, ze
uczniowie z wadg stuchu sa w pelni akceptowani, a jakakolwiek bariera (m.in.
komunikacyjna) w kontaktach z réwiesnikami nie istnieje. Jak wskazujg badania
(Skorek 1999), zaburzenia mowy moga stanowié¢ czynnik majacy wplyw na sto-
sunki kolezenskie miedzy dzie¢mi z zaburzeniami mowy a ich réwie$nikami.
Moga takze powodowac niepowodzenia w nauce szkolnej, nieprzychylne nasta-
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wienie nauczycieli do dziecka z wada mowy, zaklécenia w sferze emocjonalnej
oraz osobowosciowej, a takze zaburzenia w spotecznym zachowaniu. Dzieci z za-
burzeniami mowy nie powoduja u swoich réwiesnikéw pozytywnych emocji
oraz akceptacji. Ich niewydolno$¢ stowna moze powodowacé nieche¢ do konta-
ktow z rowiesnikami, ale tez moze pojawic sie wtérne obnizenie aktywnosci stow-
nej wywolane konfliktami uczuciowymi (Galkowski, Fersten 1982). Stosunki ko-
lezefiskie dziecka z zaburzeniami mowy sa powigzane ze stopniem nasilenia sie
objaw6w i rodzajem zaburzenia mowy. Badania wskazuja, ze im glebszy stopien
nasilenia objawéw, tym mniej korzystnie przebiegaja stosunki kolezenskie (Sko-
rek 1999). W przypadku dziecka z uszkodzonym stuchem bariera komunikacyjna
jest znacznie wieksza, a brak odpowiednich mozliwosci komunikacyjnych moze
wywolaé poczucie niezrozumienia i odrzucenia w grupie.

Badania wskazuja, ze dzieci niestyszace w szkolnictwie ogélnodostepnym
czesto majg tylko kilku przyjaciét, maja malo kontaktow ze styszacymi réwiesni-
kami, czesto sa odrzucani, niedoceniani w poréwnaniu ze styszacymi rowiesnikami.
Ze wzgledu na ciggly znaczny wzrost liczby uczniéw z uszkodzonym stuchem
ksztalconych w szkolnictwie ogélnodostepnym i integracyjnym wazne jest, aby
kontrolowa¢ procesy spolecznej integracji, rozwoju spolecznego uczniéw z wada
stuchu, a takze relacji rowie$niczych pomiedzy styszacymi i niestyszacymi dzie¢-
mi. Szczegdlnie w przypadku ucznia z uszkodzonym stuchem w procesie socjali-
zacji nabywanie kompetencji jezykowej stanowi podstawowe zadanie szkoly.
Kompetencja jezykowa warunkuje bowiem spoleczng akceptacj¢ dziecka, a zdol-
nos¢ do inicjowania i podtrzymywania kontaktéw z innymi, stopien jego niezale-
znosci, a takze rodzaje zachowan decyduja o wejsciu w interakcje z innymi. Dlate-
go nalezy stworzy¢ uczniom z uszkodzonym sluchem odpowiednie warunki
ksztalcenia w powszechnym systemie o$wiaty. Jak pokazuje praktyka, bardzo
istotna jest rola nauczyciela w zapewnieniu uczniom niepetnosprawnym mozli-
wosci pelnego uczestnictwa w zyciu klasy i szkoly. Szczegoélnie istotne zadanie, ja-
kie stoi przed nauczycielem, obejmuje ksztalttowanie spolecznosci klasowej — np.
podczas zaje¢, wspdlnych wycieczek. Praca pedagogiczna, zwlaszcza z uczniem
niepelnosprawnym, stanowi duze wyzwanie, ktéremu moze sprostac tylko rzete-
Iny i kompetentny nauczyciel. Istotne jest poszukiwanie, jak réwniez realizacja ta-
kich rozwigzan wychowawczych, ktére maja na celu akceptacje, wspotdziatanie
oraz nawigzywanie wspdlnych wiezi. Jak pisze A. Jegier (2010), dobre funkcjono-
wanie klasy moze by¢ osiggniete jedynie poprzez realizacje adekwatnego progra-
mu wychowawczego, ktéry bedzie obejmowatl: ksztattowanie poczucia wspdlno-
ty i szacunku dla innosci kazdej osoby w grupie, wspdlne poszukiwanie
rozladowan napig¢ emocjonalnych, dzielenie si¢ wlasnymi emocjami, odpowied-
nia komunikacja, a takze konstruktywne rozwigzywanie probleméw.
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The social functioning of a child with the hearing defect
(Summary)

The article concentrates on the problem of a child with the hearing defect functioning
within the peer group in the kindergarten and school. Starting from the analyze of factors
determining the social development of a healthy child, the author indicates how difficult is
the situation of a deaf one. She refers to the results of many researches on the relations be-
tween hearing and deaf children and underlines how important the teachers’ activities are.
They should support the deaf child in social skills acquiring and making the peer relations.



Anna Czyz

Problemy komunikacyjne os6b
z postlingwalnym uszkodzeniem stuchu
a mozliwosci doboru aparatow stuchowych

Wprowadzenie

W literaturze przedmiotu odnalez¢é mozna wiele informacji na temat oséb
niestyszacych, ich kultury, tozsamosci. Brakuje tu jednak publikacji, ktére przed-
stawiaja funkcjonowanie osob, ktére utracily mozliwos¢ naturalnego odbioru
dzwiekéw (czesto nawet z dnia na dziefi) po okresie ksztaltowania mowy, czesto
w wieku dorastania badz pelnej dojrzalosci. Sa rozdarte pomiedzy Swiatem ciszy,
ktory jest dla nich nieznany, ale coraz bardziej wciggajacy — realny, a Swiatem
dzwiekéw, ktéry powoli traca. Chcg stysze¢, a ich codzienne Zzycie to nieustajaca
walka o kazdy, czesto nawet najdelikatniejszy, szmer...

Slyszenie a funkcjonowanie w spoleczenistwie

Czlowiek jako istota spoteczna odczuwa nieustajaca potrzebe komunikowa-
nia sie z otoczeniem. Na przestrzeni wiekéw czlowiek wypracowat kody werbal-
ne i pozawerbalne, ktére nadajg znaczenia przedmiotom i zjawiskom. Dzigki ist-
nieniu komunikacji czlowiek moze realizowa¢ wlasne dazenia, plany, spelnia¢
marzenia.

S. Grabias (1997) komunikacje klasyfikuje w kategorii kompetencji, utozsamia
z zachowaniami jezykowymi dokonujgcymi sie w mowie zewnetrznej. Autor wy-
raznie zaznacza, iz produktem interakcji (komunikacji) jezykowej jest mowa
dzwiekowa, wtérnie przyjmujaca postaé gestu lub pisma. Kompetencje komuni-
kacyjna autor traktuje jako podrzedna i sktadowa w stosunku do mowy. P. Toma-
szewski (2000) uzupelnia, ze kompetencja komunikacyjna ma miejsce tylko wte-
dy, kiedy osoba moze uczestniczy¢ (czynnie lub biernie) w interakcjach z innymi
ludZmi, przez co moze budowaé swoje wlasne poglady, poglebia¢ wiedze
i ksztattowa¢ system wartosci.
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Akt komunikacji moze zaistnie¢ wtedy, kiedy spelnione sa nastepujace wa-
runki:

— w akcie komunikacji musza bra¢ udziat co najmniej dwie osoby —nadawcaiod-
biorca,

— osoby muszg wykazywac che¢ wejscia w relacje interpersonalne;

— osoby muszg dysponowac takimi samymi narzedziami komunikacji;

— osoby musza posiadac¢ wspdlne pole zainteresowania, dysponowaé odpowied-
nim poziomem wiedzy, potrafi¢ dokonywac¢ analizy i interpretacji wypowiedzi.

Osoby biorace udzial w akcie komunikacji dysponuja narzedziami komunika-
cyjnymi, jakimi sg:

— slowo wypowiedziane lub napisane, pozwalajace na formulowanie wypowie-
dzi za pomocg mowy dzwiekowej lub pisma opartego na systemie jezyka oj-
czystego danego spoleczenstwa;

— znak migowy jako budulec mowy gestowej — naturalnej, badz opartej na naro-
dowym systemie jezykowym;

- inne, pozawerbalne sposoby komunikacji, ktérych narzedziami sg np. obrazki,
piktogramy (Czyz 2010).

Prowadzone obserwacje oséb stabostyszacych potwierdzaja, iz najdotkliwiej
skutki ubytkéw stuchu sg odczuwane przez osoby tracace stuch postlingwalnie.
Pozbawione prawidlowego odbioru dzwiekéw, czesto z dnia na dziei traca kon-
takt ze Swiatem, nie moga wykonywac dotychczasowych obowiazkéw, czuja osa-
motnienie, bol i dezorientacje. Nie znajg innych, pozawerbalnych sposobéw ko-
munikacji. Mowa migowa jest dla nich niezrozumiala — obca, a naturalna mowa
dzwiekowa, oparta na systemie jezykowym danego spoleczenstwa, w wyniku
utraty mozliwosci percepcji stuchowej staje si¢ niedostepna. Zaczyna sie walka
o kazdy dzwiek, odglos, szmer. Funkcjonowanie jednostki zaczyna skupiac sie
wokol styszenia, na dalszy plan zostaje odsunieta rodzina, kariera zawodowa czy
zycie kulturalne.

»Zapomina sig, Ze nie styszqc czlowiek powoli wylatuje z toru zycia, ktorym podgzat. Z czasem
zmniejsza si¢ zasob stownictwa, a zwigksza stres spowodowany tym co si¢ dzieje dookota, a czego
nie stychac. Stucha sig oczami, wylapuje kazdy gest — glowa krqzy dostownie wokdt szyi” — pisze
w prywatnej korespondengji Izal.

Osoby, ktére utracily stuch, nie przynaleza do zadnego ze §wiatéw — ani §wiata
styszacych czy $wiata gluchych. Pozbawieni mozliwosci pelnego udziatu w akcie
komunikacji (jako nadawcy sg pozbawieni samokontroli stuchowej, jako odbiorcy
—mozliwoéci naturalnej percepcji dzwiekéw otoczenia, a w szczegélnosci mowy),
tracg poczucie wlasnej wartosci, alienuja sie badz sa alienowani z otoczenia.

! Cytaty pochodza z prywatnej korespondencji, wywiadéw z pacjentami oraz prowadzonych przez
nich blogéw. Imiona oséb zostaly zmienione na potrzeby niniejszej publikacji. Autorka uzyskata
pelna zgode 0s6b cytowanych na wykorzystanie ich wypowiedzi.
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Czesto wysmiewani, traktowani jak obywatele , gorszej kategorii” — nie zrozumia-
ni i nie wspierani przez styszacych wspoétobywateli. Marta pisze: ,Ludzi ciezko
zmieni¢, nauczyc... Ich postepowanie ma korzenie w niewiedzy i strachu przed
nieznanym (...)".

W terapii os6b tracacych stuch postlingwalnie komunikacje miedzyludzka
czynimy priorytetem, najwazniejsza funkcjg jaka nalezy przywréci¢ za pomoca
urzadzen peryferyjnych poprawiajacych odbiér dzwiekow. Przywrdcenie osoby
do $wiata dzwigkéw jest mozliwe, jezeli:

— istnieje zachowana dostateczna sprawnos$¢ komorek stuchowych w slimaku
oraz sprawno$¢ wyzszych pieter drogi stuchowej, pozwalajaca na zastosowa-
nie tu aparatu stuchowego;

— zostaje dobrany odpowiedni do ubytku stuchu aparat stuchowy (pod wzgle-
dem wzmocnienia, zakresu pasma przenoszenia dzwieku i dodatkowych pa-
rametréw, tj. ttumiki hatasu, zespoty mikrofonéw, programy stuchoweiinne);

— aparat stuchowy zostaje odpowiednio dostrojony zaréwno do wyniku badania
stuchu, jak i (co wazniejsze) do subiektywnego odbioru dzwieku;

— osoba uczestniczy w treningu stuchowym polegajacym na identyfikowaniu
i nazywaniu nowo ustyszanych dzwiekéw oraz przypomnieniu juz wczesniej
poznanych.

Dzigki zapewnieniu komfortu stuchowego osoby odzyskuja pewnos¢ siebie,
Swiat dzwiekow, ktéry jest dla nich naturalnym, pierwotnym Srodowiskiem.
Moga realizowaé wlasne plany, cele, marzenia i dazenia. A wszystko to za sprawa
powrotu do wlasciwych mechanizméw percepcji stuchowej, ktére zapewniajq
pelny udzial w akcie komunikacji miedzyludzkiej.

Iza, po stoczonej wieloletniej walce o odzyskanie mozliwosci styszenia, trafila
do mnie. Miala juz dobrane bardzo dobrej klasy aparaty stuchowe, jednak dostro-
jenie sprzetu pozostawialo wiele watpliwosci. Nie rozumiata mowy, hatas otocze-
nia byl niezno$ny. Sprawiata wrazenie zmeczonej i zrezygnowanej. Opowiadala
o koszmarze, jaki przeszla noszac analogowe aparaty stuchowe, jak przed laty
stracita fortune na sprowadzenie kanadyjskich ,cudownych” protez, jak obiecy-
wano jej styszenie ,rosngcej trawy” w nowym sprzecie. Nic nie pomagato. Prze-
chodzila przez kolejne punkty protetyki stuchu, przez specjalistow, ktérzy sprze-
dawali aparaty sluchowe, nie potrafigc ich odpowiednio dostroi¢. Powielajac
bledy poprzednikéw, twierdzili: ,tak juz musi by¢...zbyt duzy ubytek stuchu”.

SprobowalySmy dac sobie jeszcze jedna szanse. Traktowatam Ize jakbym do-
bierala jej aparat po raz pierwszy. PrzeszlySmy cala procedure strojenia i weryfi-
kacji ustawien aparatéw oraz treningu stuchowego — od poczatku do konca. Po
ostatniej wizycie Iza napisala:

»Odkgd mam nowe aparaty — dobrze dostrojony sprzet — na nowo zyje. Teraz chodzg do opery,
kina i zapisatam si¢ na kurs tarica — to spetnienie mojego marzenia. Mam poczucie Ze cos ode
mnie zalezy, zaczetam walczyc o swoje, nie przepraszac za to ze zyje. Czesciej mowig nie (...)".
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Mozliwosci poprawy percepcji stuchowej

Wiekszos¢ dorostych oséb postlingwalnie tracacych stuch pozostaje przy tra-
dycyjnych $rodkach protezowania, jakimi s aparaty stuchowe; specjalisci nato-
miast staja teraz przed nowym wyzwaniem — przywrdcenia im $wiata dzwigkow
w catej doskonalosci i naturalnoéci. Rehabilitacja jest tu procesem dltugotrwatym,
zmudnym i ciezkim. Koniczy sie uzyskaniem apogeum mozliwosci sprzetowych
oraz kompromisem pomiedzy komfortem slyszenia a oczekiwaniami pacjenta.
Mozliwosci techniczne protez stuchowych, a takze obecny stan wiedzy na temat
uszkodzen sluchu pozwalaja na dobdr systemu wspomagajacego slyszenie w co-
raz trudniejszych przypadkach dysfunkcji narzadu stuchu. Nalezy jednak pamie-
ta¢, iz nawet najwspanialszy sprzet (aparat stuchowy) bazuje na uszkodzonym
narzadzie stuchu. To od miejsca powstania, czasu i stopnia (glebokosci oraz roz-
legtosci) dysfunkcji stuchu zaleza w gtéwnej mierze rokowania.

Kasia pisze:

#(...) marze o tym, by wreszcie, po wielu trudnych latach w petni odzyskac stuch! Dobrze jest by¢

marzycielkq! Mimo obustronnego niedostuchu wiem, ze moje uszy, dzigki odpowiednim urzqdze-

niom, mogy jeszcze lepiej dziatac — nie sq do korica wykorzystywane”.

Jej marzenie moze teraz zosta¢ spelnione. Otwarly sie przez osobami z glebo-
kim ubytkiem stuchu nowe mozliwosci protezowania®. Aparaty zostaly zminiatu-
ryzowane, dostepne w pelnej palecie barw. Obudowy dla najmlodszych imituja
skory zwierzat — panterki, delfiny, zyrafy czy zebry. Dla starszych, badz zafascy-
nowanych elektronika, obudowy transparentne. Sportowcy moga skorzystac
z nowoczesnych rozwigzafi mocujacych, zapewniajacych stabilizacje sprzetu
podczas wykonywania ruchu. Ale nie to jest najwazniejsze. Sercem kazdej prote-
zy stuchowej jest wzmacniacz wyposazony w procesor przetwarzajacy, podajacy
sygnal na stuchawke, skad zostaje doprowadzony za pomoca dZzwiekowodu do
ucha. W latach 90. ubieglego stulecia rozpoczeta sie era cyfrowych aparatéw
stuchowych. Sa one standardem wyposazenia kazdej osoby z uszkodzonym
narzadem stuchu, a w szczego6lnosci dzieci.

Aparaty stuchowe wystepuja w trzech klasach: Standard, Advanced i Premium,
odpowiednio do posiadanych parametréw technicznych. W klasie Premium moz-
na znalez¢ protezy sluchowe, ktére mocami obliczeniowymi doréwnuja proceso-
rom mowy systeméw implantéw slimakowych. Dysponujg dodatkowymi funk-
cjami ulatwiajacymi rozumienie mowy — szczeg6lnie w halasie. Jest to np. stoso-
wana dwumikrofonowa technologia kierunkowa ze stuchawka wysokiej roz-

2 Informacje na temat aparatéw stuchowych pochodza od ich producentéw; tu: firmy Phonak
i Widex.
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dzielczosci (ponad 30 kanaléw), ktéra automatycznie analizuje otoczenie akus-
tyczne i dopasowuje kierunkowos¢ w kazdym kanale oddzielnie, ttumiac jedno-
cze$nie dzwieki tla akustycznego zakldcajace przekaz werbalny. To réwniez
systemy pozwalajace na rozszerzenie zakresu i poprawe styszenia — technologia
kompresji wysokoczestotliwosciowej i przesuniecia fazy, wielokanalowa adapta-
cyjna kierunkowo$¢ wymuszajaca skierowanie mikrofonéw w strone rozméwcy
z zawezeniem kata odbioru dzwiekéw. To takze technologie odpowiedzialne za
blokowanie dzwigkéw tla akustycznego — hatasu, przy jednoczesnej intensyfi-
kacji dzwiekéw pasma charakterystycznego dla ludzkiej mowy, specjalne redukto-
ry szumu wiatru, systemy blokujace nieprzyjemne sprzezenia zwrotne polegajace
na podawaniu sygnatu w antyfazie. Dzieki zastosowaniu MPO (w szczegdlnosci
igtowemu’), czyli systemu ttumienia nagtych dzwiekéw o bardzo duzej amplitu-
dzie fali, mozna skutecznie protezowa¢ osoby z nadwrazliwoscia stuchowg (z cze-
Sciowo lub calkowicie zawezonym polem sluchowym). Nowoczesne protezy to
sprzety ulatwiajace réwniez percepcje dzwiekéw w sytuacjach poglosowych, wy-
posazone w programy stuchowe automatycznie dostosowujace parametry do
otoczenia akustycznego.

Doboér aparatu jako poczatek nowej przygody ze slyszeniem

Kupno aparatu stuchowego to zaledwie poczatek drogi do slyszenia. Trzeba
wiele wytrwalo$ci i czasu, aby znéw cieszy¢ sie pelnia dzwieku. Aparat stuchowy
torzecz osobista, wrecz intymna — cze$¢ czlowieka idealnie do niego dopasowana.
Dobér odpowiedniego sprzetu rozpoczyna sie doktadnym badaniem stuchu - au-
diometria tonalna (obligatoryjnie) oraz audiometrig stowna i in. (fakultatywnie).
W przypadku dzieci, badZ os6b niewspodtpracujacych opieraé nalezy sie na wyni-
kach obiektywnych badan stuchu — najczeéciej potencjaléw wywolanych — ABR.
Prowadzac dokladny wywiad z pacjentem nie tylko uzyska sie istotne fakty do-
tyczace czasu, miejsca i charakteru ubytku stuchu — wywiad pozwoli réwniez na
ustalenie priorytetow stuchowych pacjenta, weryfikacje pogladéw i nastawienia
do protezowania.

Nastepnym etapem jest dobranie aparatu stuchowego, ktéry bedzie kompro-
misem pomiedzy ceng, oczekiwaniami pacjenta i mozliwosciami technicznymi
sprzetu, po ktérym przystepuje sie do pobrania wycisku z ucha za pomoca,
doktadnie odwzorowujacej ksztalt kanalu stuchowego, masy wyciskowej. Etap
ten jest szczeg6lnie istotny, poniewaz zle wykonany wycisk implikuje zte wyko-
nanie indywidualnej wkladki usznej, ktéra nie tylko moze powodowac¢ fizyczny
dyskomfort, ale rowniez niedokladne przenoszenie dzwigku, utrate wzmocnie-
nia lub sprzezenia aparatéw stuchowych — szczegélnie tych duzej mocy.

3 Iglowe MPO pozwala na precyzyjne tlumienie najgloéniejszych sygnaléw akustycznych w wybra-
nym kanale, a nie jak do tej pory w calym pasmie przenoszenie dzwieku.
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Dysponujac odpowiednim zakotwiczeniem dla protezy w uchu, mozna
przystapi¢ do pierwszego strojenia. Aparat stuchowy zawsze musi znajdowac sie
na uchu pacjenta’. Strojenie sklada sie z kilku podetapow:

— uruchomienie programu komputerowego dedykowanego odpowiedniemu
typowi aparatu stuchowemu i zalozenie kartoteki pacjenta;

— podiaczenie aparatu stuchowego za pomoca urzadzen peryferyjnych’;

— wpisanie wyniku badania stuchu lub w nowoczesniejszych aparatach stucho-
wych, wykonanie sensogramu/ audiogramu direct (pomiaru poziomu percep-
¢ji dzwieku in situ — podczas podawania sygnaléw za pomoca aparatu stucho-
wego bezposrednio do ucha pacjenta);

— wykonanie testu sprzezen;

— ustalenie odpowiednich wzmocniefi dzwieku dla poszczegdlnych kanatéw
dzieki zastosowaniu odpowiednich programéw przeliczeniowych (np. NAL,
POGO, Berger, DSL, DSLv5 i in.(’);

— dostrojenie aparatéw do subiektywnego poczucia komfortu stuchowego;

— wlaczenie dodatkowych funkgji aparatu’;

— instrukcja obstugi oraz zakladania aparatu.

Dopasowanie i weryfikacja ustawien aparatow stuchowych

Strojenie aparatéw stuchowych to bardzo czasochtonna, trudna, czesto pole-
gajaca na metodzie ,préb i bledéw”, zindywidualizowana praca z pacjentem.
Podczas pierwszej wizyty pacjent najczesciej nie potrafi wyttumaczy¢, jak odbiera
dzwiegk, jak slyszy, co chcialby zmieni¢. Czuje dezorientacje. Zadaniem audio-
fonologa lub protetyka stuchu jest tak kierowaé do pacjenta pytania, by mdc sa-
modzielnie dokona¢ weryfikacji ustawiefi. Zamiast bezcelowego: czy dobrze pani
/pan slyszy, nalezy zapytac: czy czuje pan/pani poglos w moim lub swoim glosie?
Czy mowa jest zbyt glosna czy zbyt cicha? Czy slyszy pacjent dZwieki w otocze-
niu, jesli tak, to jakie? Uzyskanie odpowiedzi na tak postawione pytania pozwolg

W praktyce protetycznej niejednokrotnie obserwowatam, iz protetycy dostrajali aparaty stuchowe
uzywajac stetoklipu — do wlasnego poczucia komfortu lub bez Zadnego odstuchu, bez udzialu pa-
cjenta. Jest to postgpowanie naganne i nieprofesjonalne.

Za urzadzenia peryferyczne uwaza sie m. in. HI- Pro, NoAH - Link, bluetooth.

Podczas protezowania dzieci nalezy zachowa¢ szczeg6lna ostroznos¢ oraz bezwzglednie przestrze-
ga¢ wytycznych producentéw aparatéw stuchowych w trakcie stosowania metod przeliczenio-
wych dla ustalenia wzmocnienia. Ze wzgledu na zmniejszona objetos¢ resztkowg, istnieje wysokie
prawdopodobienstwo zbyt silnego ustawienia aparatu stuchowego.

Jezeli jest dokonywana wymiana aparatu na inny model, podczas pierwszego strojenia aparatu
stuchowego wiaczmy tylko te funkcje, z ktérych osoba wczesniej juz korzystala, jezeli natomiast
jest to pierwszy aparat w zyciu pacjenta (zazwyczaj) rezygnujemy z wlaczania dodatkowych funkcji
— ustawiamy tylko bazowy program pracy aparatu i ewentualnie uruchamiamy potencjometr dla
zachowania mozliwosci wyciszenia aparatu w niekomfortowych sytuacjach akustycznych.
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dokona¢ redukcji odpowiednio wysokich lub niskich tonéw®, éciszy¢ lub poglos-
ni¢ aparat stuchowy, zredukowac¢ hatas otoczenia.

Relacja Marty potwierdza, ze osoba protezowana nie potrafi dokona¢ chara-
kterystyki dochodzacego dzwieku:

#(...) sprawdzano, jak stysz¢ przez ten aparat. «Dobrze pani styszy»? — pytano. Ale ja nie
umiatam na takie pytanie odpowiedziec, bo przeciez nie wiedzialam, co znaczy «dobrze styszec».
Ale styszatam —i glos obstugi, i swoj wtasny, i rozne (...). Wtedy nie zdawatam sobie z tego spra-
wy, ale, po prostu, gdy zaczetam znow styszec, zaczelam réwniez inaczej widziec. Jednak bardzo
trudno jest te «innosé» czy «zmiang widzenia» opisac (...)".

Podczas pierwszego strojenia celem dopasowania jest uzyskanie poziomu
styszenia takiego, ktére ,nie przeszkadza pacjentowi” — nie jest zbyt glosne ani
zbyt ciche, zbyt ostre ani zbyt przytlumione — dgzymy do uzyskania maksymalnej
wyrazistosci i rozumienia przekazu werbalnego. Specjalista dokonujacy weryfi-
kacji ustawien aparatu moze postuzyc sie specjalnymi narzedziami zaréwno pod-
czas pierwszej wizyty, jaki i wizyt kontrolnych.

Najprostszym narzedziem do sprawdzenia poprawnosci odbioru dzwiekéw
jest tzw. Test Pieciu Dzwiekéw Linga. To proba niezwykle prosta, a jednoczesnie
miarodajna, opierajaca sie na zalozeniu, iz osoba, ktéra potrafi powtorzy¢ arty-
kulowane przez badajacego gloski (a, u, i, sz, s) reprezentujace pelen zakres cze-
stotliwosci, moze dokladnie percepowac wszystkie pozostale dzwieki mowy. Od-
leglos¢ i sposéb rozpoznawania glosek powinien by¢ ustalony indywidualnie
z pacjentem, uwzgledniajac jego wiek, poziom intelektualny, kompetencje jezy-
kowe (Diller 2003).

Bardziej pracochionne i czasochlonne préby weryfikacyjne opieraja sie na
specjalnie skonstruowanych listach artykulacyjnych: stownych, zdaniowych, licz-
bowych, logatomowych (Latkowski, Morawiec-Bajda 2002) i innych, oraz narze-
dziach logopedycznych (do badania stuchu fonematycznego), np. préba badania
stuchu fonemowego i spostrzegawczosci stuchowej ,Chinski Jezyk” M. Bogdano-
wicz (Skarzynski, Szuchnik, Mueller-Malesifiska 2004). Bardzo wazna role odgry-
waja rowniez testy subiektywnej oceny odbioru dzwiekéw (testy walidacji) w roz-
nych sytuacjach akustycznych, np. test APHAB (Cox 1997) lub COSI, PAL
(Golebiewski 2009).

Przed opuszczeniem gabinetu pacjent musi by¢ poinformowany, iz pierwsze
1215 tygodni to bardzo intensywna praca drogi stuchowej, podczas ktérej ,budzi
sie ona z letargu do styszenia”. Mozg zaczyna rejestrowa¢, a z czasem réwniez
identyfikowa¢ sygnaly akustyczne. Warunkiem, jaki pacjent musi spelni¢, by

8 . .. . . . . . e
Spotkalam sie z zarzutem, iz tak stawiane pytanie moze sugerowac pacjentowi istnienie niepra-

widlowosci. Nie znajduje to jednak potwierdzenia w praktyce. Poniewaz osoba protezowana nie
potrafiopisac jak styszy, tak postawione pytanie jest dla niej bardzo pomocne — precyzyjnie definiu-
je problem i pozwala na jego rozwigzanie.



Problemy komunikacyjne osob z postlingwalnym uszkodzeniem stuchu... 131

mozna bylo dokonywac kolejnych strojeni aparatu, to intensywne 6-8-godzinne

noszenie protezy stuchowej i rownie intensywna obserwacja reakcji stuchowych

w zmieniajacym sie otoczeniu akustycznym’. Po ok. dwéch tygodniach" uzywa-

nia aparatu stuchowego nanie$¢ mozna pierwsze poprawki w jego ustawieniach.
Marta relacjonuje:

»(...) rozumiatam, zZe to poczqtek, ze aparat jeszcze nie jest dobrze ustawiony, ze jeszcze wszystko
dobrze bedzie W tych pierwszych dniach bytam tez zaskoczona, ze wszystko ma swdj dZwigk.
Wezesniej wiedziatam, ze np. lecgca woda wydaje dZwigk, tak samo jadgcy samochod, gnieciony
papier, kubek kladziony na stole itd. Ale zupetnie nie bylam swiadoma, ze praktycznie kazda ba-
nalna czynnosc, np. ubieranie si¢, czesanie, zapinanie zamka, guzikow, pocieranie dloni i wiele
innych czynnosci, nad ktorymi cztowiek sig nie zastanawia — to wszystko daje dZwigk Chcialam
«totalnie» zanurzyc si¢ w dZwigkach. Wiele dZwigkdw rozpoznawatam bez trudu, przypomi-
natam je sobie z dzieciristwa lub po prostu znatam ich Zrédto. Ale wiele bylo tez takich, ktorych
musiatam sig¢ uczyc, albo niektore dzZwigki bralam za cos innego niz bylo w rzeczywistosci”.

Fachowa opieka specjalisty obejmuje réwniez co ok. 3-miesieczne techniczne
kontrole aparatu stuchowego oraz okresowe badania stuchu. Podczas wizyt kon-
trolnych bezwzglednie powinno nastapi¢ czyszczenie i konserwacja oraz obo-
wigzkowo wymiana czeéci dzwiekowodu, faczaca indywidualng wkiadke uszna
z rozkiem aparatu stuchowego (aparaty zauszne) i wymiana filtréw'' (aparaty
ITE?, ITC”, CIC"), co zapobiega uszkodzeniom sprzetowym oraz pozwala na za-
chowanie dobrej jakosci odbioru dzwiekow.

Podsumowanie

Osoby tracgce stuch musza by¢ protezowane w mysl zasady indywidualnego
doboru odpowiedniej do uszkodzenia stuchu protezy (aparat stuchowy, implant
§limakowy, implant pniowy, system BAHA iin.) oraz wczesnej interwencji — czyli
niezwlocznego protezowania zaraz po wystapieniu objawéw niedostuchu. Zapew-
nia to zachowanie sprawnosci drogi stuchowej i lepsze ,rozumienie” docie-
rajacych sygnaloéw, szczegodlnie gdy obserwuje sie postep procesu chorobotwoér-

Pacjent ma prawo zdja¢ aparat stuchowy, kiedy poczuje zmeczenie spowodowane nadmiarem bo-
dzcow stuchowych. Przerwa nie powinna przekracza¢ 3045 minut.
0 Czas, jaki uplywa od pierwszego strojenia do naniesienia poprawek, jest bardzo zindywidualizo-
wany i w szczegdlnosci uzalezniony od doswiadczenia w uzytkowaniu protez stuchowych pacjen-
tow oraz zachowania sprawnoéci drogi stuchowej.
Wymlana podzespoléw zabezpieczajacych aparat stuchowy przed uszkodzeniem jest calkowicie
uzalezniona od indywidualnych potrzeb Pacjenta. Nie powinna jednak odbywac¢ sie rzadziej niz
raz na 3 miesigce.
Aparaty ITE (z ang. In-The-Ear) — ttum. aparaty wewnatrzuszne — wypelniajace jame muszli nazy-
wane ,malzowinowymi” lub ,typu concha”.

3 Aparaty ITC (z ang. In-The-Canal) — ttum. aparaty wewnatrzuszne — niewypelniajace jamy muszIi.
Aparaty CIC (z ang. Completely-In-Canal) — ttum. catkowicie schowane w kanal stuchowy — o wyso-
kim stopniu miniaturyzacji.
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czego. Sprzet protezujacy stymuluje droge stuchowg i poprawia jakos¢ odbioru
dzwiekéw, jednak nigdy nie powstrzymuje poglebiania sie uszkodzenia stuchu.
Regularne kontrole, dostrajanie aparatury oraz intensywne noszenie protez po-
zwala naich lepsze wykorzystanie w procesie identyfikacji bodZcow akustycznych.

Wykwalifikowany i doswiadczony specjalista potrafi ustawi¢ parametry apa-
ratu w taki sposob, by przynie$¢ osobie protezowanej najwieksze korzysci ze
stuchania, wydoby¢ odpowiednia barwe dZwieku, zredukowa¢ halas otoczenia.
Odbywa sie to na przestrzeni kilku — nawet kilkunastu — spotkan dostrajajacych
aparaty sluchowe. Niestety bywa réwniez, iz mimo usilnych staran, nie uzyskuje-
my takich rezultatéw protezowania, ktére moglyby przynies¢ znaczaca ulge i za-
dowolenie pacjentowi. Nigdy jednak nie nalezy rezygnowac — poddawac sie. Na-
lezy siegna¢ po inne metody strojenia sprzetu, pomoc innego specjalisty lub —
w ostatecznodci — inne Srodki protezowania.
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Problems of communication at people with post-lingual hearing
impairment and the possibility to apply the hearing/auditory aid
(Summary)

The article is a resume of possibilities to use auditory implants at hearing impaired
adults. It concentrates on suffering of this group of people and their “re-adaptation to soci-
ety” when applying the auditory aids.

In the article the author presents also the rules of selection and fitting of the auditory
aids and points out a communication problems which may happen when the hearing aid is
improperly tuned. The author of the article informs about a new functions and technolo-
gies which serve to restore the most natural hearing perception, even at the most compli-
cated cases of hearing impairment.
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Thumacz - przewodnik jako forma pracy
asystenta osobistego osoby gluchoniewidomej

Ttumacz — przewodnik
— uchem i okiem osoby gluchoniewidomej. ..

Coraz bardziej uwidacznia sie potrzeba pracy asystentéw osobistych oséb nie-
pelnosprawnych. Umozliwiaja oni aktywny udzial oséb z niepelnosprawnoscig
w zyciu spolecznym, towarzyskim, w pracy, szkole itp. Niejednokrotnie stanowia
bardzo wazny element w zakresie przemieszczania si¢, komunikowania, a takze
w dostepie do wiedzy, informacji, kultury.

Grupa dorostych 0séb gluchoniewidomych jest bardzo zr6znicowana. Defini-
cja Towarzystwa Pomocy Gluchoniewidomym wskazuje, ze ,0soba gluchoniewi-
doma jest osoba, ktora na skutek jednoczesnego, powaznego uszkodzenia stuchu
i wzroku napotyka trudnoéci odmienne od spowodowanych wytacznie uszko-
dzeniem wzroku lub stuchu, widoczne we wszystkich sferach jej funkcjonowa-
nia, zwlaszcza w komunikowaniu sie, samodzielnym poruszaniu i dostepie do in-
formacji” (Matymi krokami do wielkich celow, 2009, s. 7).

W zaleznosci od czasu wystapienia trudnosci z widzeniem i styszeniem oraz
stopniem uszkodzenia obu zmystéw wymagaja oni innego wsparcia. Najtrud-
niejsza pod wzgledem funkcjonowania sa osoby, ktére utracily wzrok i stuch od
urodzenia. Maja oni najwieksze trudnosci z funkcjonowaniem. Zdecydowanie
tatwiejszy proces zachodzi w przypadku, gdy wzrok i stuch sa uszkodzone w p6z-
niejszym okresie zycia. Osoby nieslyszace od urodzenia, ktérym wzrok pogorszyl
sie w trakcie zycia, potrzebuje innego wsparcia niz osoba niewidoma od urodze-
nia z uszkodzonym w p6zZniejszym okresie stuchem. Wazne jest réwniez podkre-
§lenie, ze w przypadku gltuchoslepoty nigdy nie nastapi pelny proces kompensa-
¢ji uszkodzonych zmystéw. Osoby niewidome nie moga w pelni opiera¢ si¢ na
wrazeniach stuchowych, osoby niestyszace nie interpretuja wszystkich bodzcéw
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wzrokowych. Niestuszne jest zatem sprowadzanie gluchoslepoty do odrebnych
trudnosci zwiazanych z uszkodzonym wzrokiem i stuchem.

Parlament Europejski w 2004 roku wskazal, ze gluchoslepota to specyficzny
stan powodujacy zlozona, wielozakresowa niepelnosprawnos¢. Jednak w wielu
krajach dotad gluchoslepota nie stanowi odrebnej kategorii niepelnosprawnosci
(Zaorska 2010, s. 172). Towarzystwo Pomocy Gluchoniewidomym zabiega
o uznanie w polskim orzecznictwie gluchoglepoty jako odrebnej grupy niepelno-
sprawnosci.

Ze wzgledu na specyfike funkcjonowania oséb gtuchoniewidomych profesjo-
nalnie przygotowany ttumacz — przewodnik powinien posiada¢ wiedze i umiejet-
nosci wsparcia os6b z uszkodzonym wzrokiem i stuchem jednoczes$nie. Bardzo
czesto takg funkcje pelnia cztonkowie rodzin oraz przyjaciele oséb gtuchoniewi-
domych. Jednak duza grupa sa tez osoby, ktére po przeszkoleniu (organizowa-
nym przez Towarzystwo Pomocy Gluchoniewidomym) oraz zdaniu egzaminu
moga pelnic taka role.

W Polsce jest przeszkolonych ponad 300 ttumaczy-przewodnikéw. Nabér na
przyszlych ttumaczy — przewodnikéw jest dokonywany najczesciej wéréd stu-
dentéw. Sa tez osoby starsze chcace poswieci¢ swdj wolny czas innym ludziom.
Jednostki Wojewddzkie Towarzystwa Pomocy Gluchoniewidomym mogg zgltaszaé
zapotrzebowanie na przeszkolenie chetnych. Tlumacz — przewodnik musi by¢
osobg pelnoletnia i pelnosprawna.

Szkolenie obejmuje weekendowe teoretyczne i praktyczne zajecia. Tresci teo-
retyczne zawieraja informacje na temat funkcjonowania spolecznego osoéb
gluchoniewidomych oraz mozliwosci ich wsparcia. Waznym teoretycznym za-
gadnieniem sg nastepstwa funkcjonalne uszkodzenia wzroku i stuchu. Uczestni-
cy szkolenia maja szanse¢ doswiadczy¢ za pomoca symulatoréw, w jaki sposéb
moga widzie¢ Swiat osoby z uszkodzonym wzrokiem. Najczesciej pojawiajace sie
nastepstwa funkcjonalne uszkodzenia wzroku to zaburzenie ostrosci widzenia,
zaburzenia pola widzenia (zaburzenie widzenia obwodowego, zaburzenie wi-
dzenia centralnego, widzenie polowiczne, mroczki rozsiane), zaburzenia widze-
nia barw i kontrastéw, trudnoéci w adaptacji do zmiennego oswietlenia, zaburze-
nie widzenia o zmierzchu, bél, meczliwos¢ i 1zawienie oczu (Majewski 1995).
Przyszli thumacze — przewodnicy w symulatorach widzenia maja mozliwos¢ wy-
konywania czynnosci, ktére robig na co dzien (uzywanie telefonu komérkowego,
nalewanie napojow, jedzenie, przygotowanie positkéw itp.). To bardzo dobre
doswiadczenie pokazujace specyfike funkcjonowania o0séb z uszkodzonym
wzrokiem.

Przyszli ttumacze — przewodnicy poznajg réwniez specyfike funkcjonowania
0s0b z réznego rodzaju uszkodzeniem stuchu (odbiorczym, przewodzeniowym,
mieszanym centralnym). Podkresla sie odmienno$¢ trudnosci ze slyszeniem. Oso-
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by slabostyszace moga przejawiac np. lepsze styszenie tonéw niskich lub wyso-
kich, trudnosci w zlokalizowaniu Zrédla dzwigku, trudnosci ze styszeniem przy
wspotwystepujacych innych dzwiekach, tj. radio, telewizor, trudnosci w rozma-
wianiu przez telefon. Wazne jest, aby przyszli ttumacze — przewodnicy potrafili
zinterpretowaé okreélone trudnosci. Zdecydowanie latwiej jest wowczas
wspol- pracowac.

Istotnym elementem szkolenia jest doznanie symulacji gluchoslepoty, kandy-
daci przechodza krétkie warsztaty w opaskach na oczach oraz stoperach
w uszach. Takie doswiadczenie ma za zadanie uS§wiadomienie sytuacji osoby
z uszkodzonym wzrokiem i stuchem. Nigdy nie jest tak, Zze takie do§wiadczenie
pokaze dokladnie, jak czuja sie osoby gluchoniewidome. Uczestnicy szkolenia
wiedzg, ze warsztaty sa chwilowe, maja perspektywe, ze za pewien czas $ciagna
opaski i wyjma stopery. Osoby gluchoniewidome takiej mozliwosci nie maja.
Z drugiej strony rzadko zdarza sie, aby osoby gltuchoniewidome stracity calkowicie
wzrok i stuch nagle, dlatego tez maja czas na przystosowanie sie do nowej sytu-
acji. Przyszli thumacze — przewodnicy zostajg postawieni przed takim do$wiad-
czeniem ,z marszu”, bez mozliwosci przygotowania sie.

Wolontariusze zapoznaja sie ze specyfika pierwszego kontaktu oraz komuni-
kowania sie z osobami gluchoniewidomymi. Omawiane sg zasady podejmowa-
nia kontaktu z osobami catkowicie niewidomymi korzystajacymi z bodzcow
stuchowych, osobami niestyszacymi, ale korzystajacymi ze wzroku.

Komunikujac sie z osoba z dominujgcym uszkodzeniem stuchu nalezy staraé
sie prowadzi¢ rozmowy w cichych, dobrze oswietlonych pomieszczeniach, usta-
wic sie blizej lepiej funkcjonujacego ucha. Jesli osoba odczytuje mowe z ust, nale-
zy utrzymywacé kontakt wzrokowy — méwic tylko wtedy, gdy osoba na nas patrzy
(nie zastaniaé ust, nie wykonywa¢ zbednych ruchéw glowy). Osoba gluchoniewi-
doma sama powinna okresli¢ odlegtos¢ od rozméwcy. Tempo mowy powinno
by¢ naturalne, nie za szybkie, nie nalezy przesadnie ruszac¢ ustami. Nie nalezy mé-
wié¢ przesadnie glo$no, zdecydowanie wazniejsze jest mowienie wyrazne
(w szczegolnosci dla 0séb postugujacych sie aparatami stuchowymi). Wazne, aby
obserwowac osobe, z ktéra sie rozmawia. Jej zachowanie i wyraz twarzy moze
upewni¢ w przekonaniu, czy jest sie dobrze zrozumianym. Jeéli nie, trudne stowa
mozna powtorzy¢ lub tez przeliterowad, ewentualnie zastosowa¢ inng metode
komunikacji.

Osoby z dominujacym uszkodzeniem wzroku wymagaja odrebnych zasad
W procesie porozumiewania sie. Podczas nawigzania kontaktu nie nalezy znienac-
ka dotyka¢ osoby (najpierw powinna usltysze¢ glos przedstawiajacej sie osoby).
Opisujac otoczenie nalezy uzywac jak najbardziej precyzyjnych wskazan (unikac
sformulowan, tj. tam, tu), nic nie zmienia¢ w otoczeniu osoby niewidomej bez jej
zgody, a takze opowiadac¢ o zmianach, ktére wystapily w najblizszym otoczeniu.
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Jak najbardziej mozna stosowac stowa odnoszace sie do wzroku (np. zobacz, wi-
dziales), osoby niewidome powszechnie uzywaja takich sformutowan (Matymi
krokami do wielkich celdw, 2009).

Metody komunikacji dzielg sie na uniwersalne i specjalne. R6znig sie tym, czy
osoba nadajaca musi przygotowywac sie do przekazywania informacji dana me-
toda. Metody uniwersalne zakladaja, Ze nie wymaga sie specjalnego przygotowa-
nia od os6b nadajacych, jednak same osoby gluchoniewidome powinny zna¢
dang metode porozumiewania sie. Warunkiem jest znajomos¢ pisma oraz poro-
zumiewanie si¢ w tym samym jezyku. Metody specjalne wymagaja przygotowa-
nia, szkolenia, kursu (Majewski 1995).

Do metod, ktérych nie trzeba sie przygotowywac, najczesciej uzywanych
w srodowisku oséb gluchoniewidomych naleza: poslugiwanie sie mowa ustna
(odczytywanie mowy z ust), pisanie na réwnych nosnikach (np. na komputerze,
telefonie komoérkowym itp.), pisanie lacinskich drukowanych liter do dioni osoby
gluchoniewidomej, uproszczona metoda Tadoma (osoba gluchoniewidoma
kiadzie dlonie na gardle i krtani osoby nadajacej, przez odczuwanie wibracji na-
stepuje odczytanie nadawanych sléw) (Zaorska 2009).

Czesto sa uzywane rowniez metody, ktére wymagaja diuzszego przygotowa-
nia. Aby méc si¢ nimi postugiwac nalezy sig ich nauczy¢. W zaleznoéci od metody
zajmuje to r6zngq iloé¢ czasu. Jezyk migowy jest metoda dlugotrwala w procesie
nauki. Mozna go podzieli¢ na znaki ideograficzne (cale wyrazy) oraz daktylogra-
ficzne (pojedyncze litery). Jezyk migowy jest gtéwnie odbierany wzrokowo. Dla
0s6b, ktére oprocz catkowitej gluchoty sa réwniez niewidome, mozna przekazy-
wac znaki ideograficzne i daktylograficzne jezyka migowego do dloni (jezyk mi-
gowy do dloni). Osoba gluchoniewidoma kiadzie wéwczas delikatnie dlonie na
rekach osoby migajacej. Na podstawie ruchu osoba gluchoniewidoma jest w sta-
nie odczytaé sens przekazywanej informacji. Osoba odbiera wéwczas komunikat
dotykowo. Jesli osoba gluchoniewidoma postuguje sie mowa ustna, odpowiedzi
moze udzieli¢ ustnie, jesli porozumiewa sie jedynie jezykiem migowym, moze
odpowiedzie¢ w tym wilasnie jezyku. Tlumacz odczyta przekazywane tresci
wzrokowo.

Z alfabetu Brajla korzystaja przede wszystkim osoby niewidome. Szescio-
punkt jest wypukly, odbierany dotykowo, umozliwia osobie niewidomej czytanie
tekstu. ,Podstwa alfabetu Brajla jest szesciopunkt w ksztalcie pionowego dwusze-
regu, po trzy punkty w kazdym, po prawej stronie od goéry 1, 2, 3, po lewej stronie
od gory 4, 5, 6 (...) Kombinacja tych punktéw daje 63 znaki. Sg to litery, znaki
przystankowe, cyfry, znaki matematyczne, chemiczne, stosowane przy progra-
mach komputerowych oraz nuty” (Krzemkowska 2009, s. 147). Brajl moze by¢ od-
bierany dotykowo z réznych noénikéw, np. komputer z dolaczong linijka braj-
lowska, lub tez drukowane ksigzki.
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Kolejng metoda s umowne punkty i linie na dfoni w ukladzie alfabetu Lor-
ma. ,Lorm to system punktéw, linii i znakéw dotykowych, ktére sg umieszczane
na dioni. Moze to by¢ powierzchnia wewnetrzna lub zewnetrzna reki prawej lub
lewej. (...) Przewyzsza inne metody pod wzgledem jednoznacznosci, prostoty,
malego ryzyka bledu, dyskrecji, umozliwienia komunikacji najwiekszej liczbie
0s6b oraz komfortu pracy tlumaczy” (Matymi krokami do wielkich celdw, 2009,
s. 27-28). Jest stosunkowo fatwa do nauki. Im diuzej stosuje sie te metode tym szyb-
szy jest jej przekaz.

Podczas szkolenia uczestnicy ucza si¢ daktylografii jezyka migowego oraz al-
fabetu Lorma. Najczesciej w pdzZniejszym czasie poznajg rowniez znaki jezyka
migowego, aby méc sprawniej porozumiewac sie z osobami gluchoniewidomy-
mi. Doskonalymi kandydatami na tlumaczy — przewodnikéw sa ttumacze jezyka
migowego, poniewaz maja doskonale opanowana metode jezyka migowego.

Bardzo wazna czescig szkolenia jest nauka poruszania sie z osobg gltuchonie-
widoma. Instruktorzy demonstruja techniki poruszania sie, stosowane w poru-
szaniu sie z osoba niewidoma (zatrzymywanie sie, waskie przejscie, zamiana
stron, zawracanie, siadanie, krawezniki, wchodzenie i schodzenie ze schodéw,
schody ruchome, przechodzenie przez drzwi, przeszkody na drodze, tj. kaluza
itp.), nastepnie uczestnicy szkolenia ¢wiczg je na sobie (na poczatku w pomiesz-
czeniu, a po nabyciu podstawowych umiejetnosci, takze na zewnatrz). Z jednej
strony maja mozliwos¢ doswiadczy¢, jak to jest by¢ prowadzonym przez prze-
wodnika, a z drugiej strony sprawdzi¢, z jakg odpowiedzialnoscia taczy sie pro-
wadzenie innej osoby.

Kolejnym elementem szkolenia jest zagadnienie zwigzane z etyka pracy
tlumacza — przewodnika oraz opisywaniem otoczenia osobie gluchoniewidome;.
Uczestnicy szkolenia wspdlnie zastanawiajg sie nad mozliwymi sytuacjami trud-
nymi, ktére moga pojawic sie w pracy. Wspdlnie staraja sie znalez¢ rozwigzania
tych sytuaciji. Istotne jest rowniez jak najlepsze i dokladniejsze opisywanie oto-
czenia osobie gluchoniewidomej. Dobry opis otoczenia daje mozliwos¢ lepszej
znajomoéci miejsca oraz orientacji w przestrzeni osoby z uszkodzonym wzrokiem.

Egzamin odbywa si¢ po wypracowanych co najmniej 30 godzinach bezpo-
Sredniej pracy z osobami gluchoniewidomymi. Jest sprawdzeniem wiedzy tak
teoretycznej, jak i praktycznej.

Do pracy tlumacza — przewodnika na pewno potrzeba wiele empatii, zaanga-
zowania i cierpliwosci. Sg to cechy, ktérymi powinni kierowac sie wszyscy pra-
cujacy z ludZzmi. W przypadku pracy, z osobami ze zlozong niepelnosprawnoscig
w szczego6lnosci.

Gléwnymi zadaniami thtumaczy — przewodnikéw jest pomoc w komunikowa-
niu sie z otoczeniem. Absolutnie nie moze oznaczac¢ to méwienia za osobe glucho-
niewidoma, jedynie pomoc w przetlumaczeniu, powtérzeniu niezrozumialej tre-



138 Agnieszka Kubarewicz

Sci. Pomoc w dojsciu do konkretnych miejsc, a przy tym opisywanie otoczenia
isytuacji, w jakich osoba sie znajduje, aby mogla ocenic to co sie wokoél niej dzieje.

Bardzo mocno podkreéla sig, ze ttumacz — przewodnik ma sie dobrze czu¢
w roli asystenta osobistego. Oczywiscie ma sie stara¢ wykonywacé swoja prace rze-
telnie i najlepiej jak umie. Z drugiej jednak strony nie moze by¢ wykorzystywany
ani zle traktowany przez osobe gtuchoniewidomg. Zawsze moze odmoéwic¢ zlece-
nia, jesli czynniki prywatne na to wplywaja.

Obowiazki ttumacza — przewodnika:

1. Zachowanie dyskrecji.

2. Punktualnosé.

3. Rzetelne i wyczerpujace przekazywanie informacji osobie gluchoniewido-

mej przy wykonywaniu zadania.

Odpowiedzialne wywiazywanie si¢ z powierzonych zadan.

Dbanie o bezpieczenstwo osoby gluchoniewidome;j.

Poszanowanie godnoci i praw osobistych os6b gluchoniewidomych.

Przestrzeganie ogodlnie przyjetych zasad moralnych i etycznych.

Obowiazek do powiadomienia koordynatora o sytuacjach trudnych, majacych

miejsce w pracy z konkretnymi osobami gtuchoniewidomymi.

9. Dazenie do wypelniania swoich zadan w duchu optymizmu i pozytywnego
stosunku do $wiata.

10. Propagowanie problematyki oséb gluchoniewidomych w spoleczenstwie.

11. Zachowanie trzezwosci podczas wykonywania obowigzkéw stuzbowych.

12. Dbanie o pozytywny wizerunek TPG.

13. Nieustanne doskonalenie warsztatu pracy.

Czesto osoby gluchoniewidome z wielkim oczekiwaniem witaja ttumaczy—
przewodnikéw. Dlatego bardzo wazne jest aby nie zawies¢ ich zaufania. Nie wolno
sie spdznia¢, lekcewazy¢ pracy. S to jednak wskazéwki, ktére dotycza kazdego
charakteru pracy. Nalezy zachowac¢ dyskrecje, jednak mimo tego ttumacz — prze-
wodnik powinien zglosi¢ wszelkie niepokojace zachowania, ktére zaszly w kon-
takcie z osoba gluchoniewidoma (np. dotyczace stanu zdrowia).

Ttumacz — przewodnik przystepujac do pracy musi zapozna¢ sie ze swoimi
prawami, ale tez obowigzkami.

®© N e

Prawa tlumacza - przewodnika:

1. Prawo do szacunku i zachowania godnosci osobiste;.
2. Prawo do zachowania indywidualnych sfer prywatnosci.
3. Prawo do odmoéwienia przyjecia zlecenia.
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4. Prawo do odmoéwienia przyjecia zadan innych niz otrzymane w zleceniu od
koordynatora. Dotyczy to rodzaju, warunkéw realizacji i czasu trwania za-
dania.

5. Prawo do odmoéwienia realizacji zadania sprzecznego z zasadami moralny-
mi ttumacza—przewodnika.

6. Prawo do odmoéwienia realizacji zadania w warunkach niebezpiecznych dla
zdrowia i zycia tlumacza-przewodnika lub gtuchoniewidomego.

7. Prawo do przerw w pracy, przy zadaniu wymagajacym duzego wysitku fi-
zycznego i intelektualnego.

8. Prawo do odstgpienia od zasady zachowania dyskrecji i informowanie koor-
dynatora o niepokojacych sytuacjach dotyczacych gtuchoniewidomego lub
jego otoczenia.

9. Prawo do posiadania informacji o warunkach wynagrodzenia za prace'.
Oproécz pracy przy codziennych wyjsciach oséb gtuchoniewidomych jest moz-

liwos¢ korzystania z pomocy ttumaczy — przewodnikéw podczas wyjazdowych

form spedzania czasu, tj. turnusach rehabilitacyjnych, warsztatach itp. W zalez-
noéci od specyfiki turnusu praca ttumacza — przewodnika wyglada réznie. Zalezy
tez, jakiej pomocy oczekuje osoba gluchoniewidoma. Na turnusach organizowa-
nych przez Towarzystwo Pomocy Gluchoniewidomym czegsto jest tak, ze ttuma-
cze — przewodnicy pelnia swojq funkcje rotacyjnie. Oznacza to, ze co 2-3 dni na-
stepuje ich wymiana. To bardzo pozytywna sytuacja, poniewaz uczestnicy turnusu
majg wieksza mozliwoé¢ poznac sie. Natomiast tlumacze — przewodnicy maja
sposobnoé¢ pracowacé z ré6znymi osobami gluchoniewidomymi, funkcjonujacymi

w rézny sposéb, o réznym poziomie potrzeb — to tez daje mozliwos¢ do rozwoju

ich kompetengji.

Praca tlumacza — przewodnika jest bardzo ciekawa i zajmujaca, nie mniej jed-
nak jest réwniez trudna i wymaga profesjonalizmu. Umozliwia bliskie poznanie
0s0b, czesto miedzy ttumaczem a osoba gluchoniewidoma powstaja przyjaznie.
Osoby gluchoniewidome czesto mowig, ze ttumacze — przewodnicy to ich oczy
i uszy, tak wiec jest to réwniez praca bardzo odpowiedzialna. To od tlumacza—
przewodnika w duzej mierze (waznym komponentem jest réwniez poziom cieka-
wosci $wiata samej osoby gluchoniewidomej) zalezy, jak zobaczy $wiat osoba
gluchoniewidoma. ,Dzieki zaangazowaniu i poswieceniu ttumacza — przewodni-
ka gluchoniewidomy moze uzyska¢ najlepsza z mozliwych wiezi z otoczeniem
istac sie integralna jego czescia” (Matymi krokami do wielkich celéw, 2009, s. 28).

! Dokumenty Towarzystwa Pomocy Gluchoniewidomym.
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A translator — guide as a form of work
of a deafblind person’s personal assistant
(Summary)

The author describes the specific work of a person who is a translator and guide of a the
deafblinds. Characterizing the process of education of such a person she underlines not
only the role of knowing of different communication methods and general functioning of
persons with hearing and sight impairments but some ethic issues, laws and obligations
regulating the assistance work as well. In the article the vocational preparation of transla-
tors is presented in details, with a special accent on the responsibility and professionalism
demand.
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Edukacja wlaczajaca w kontekscie dzieci
gluchoniewidomych - zalozenia a rzeczywistos¢

Idea nauczania wlaczajacego

Trudno jest poda¢ jedna, sp6jng definicje okreslajaca, czym jest edukacja
wlaczajaca, poniewaz spdjna definicja istnieje jedynie na poziomie bardzo ogol-
nym. Zgodnie z nig, ideq nauczania wlaczajacego jest umozliwienie kazdemu
dziecku nauki w szkole, w jego miejscu zamieszkania. ,Kazdemu dziecku”, czyli
w tym tez uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE), a wiec — ucz-
niom wyjatkowo uzdolnionym, uczniom stanowigcym mniejszos¢ rasowa, a tak-
ze dzieciom niepelnosprawnym; wéréd nich réwniez dzieciom ze szczegdlnym
rodzajem sprzezonej niepelnosprawnosci, tj. dzieciom z jednoczesnym uszko-
dzeniem stuchu i wzroku - gluchoniewidomym.

Nauczanie wlaczajace oznacza wiec w praktyce umozliwienie kazdemu dziec-
ku z niepelnosprawnoscig, a tym samym kazdemu dziecku gtuchoniewidomemu,
nauczanie w poblizu rodzinnego domu i uczeszczanie do szkoly wspélnie z dzie¢-
mi pelnosprawnymi. Szkola jest przy tym zobowigzana do zapewnienia dziecku
wlasciwych warunkéw do umozliwienia mu rozwoju, na miare jego potencjal-
nych mozliwosci.

Idea nauczania wlaczajacego liczy sobie na $wiecie juz 70 lat, w Polsce — 20.
Rozwigzaniem, ktére juz od wielu lat umozliwia dziecku niepelnosprawnemu
pobieranie nauki wraz ze swoimi réwieénikami, sa placéwki integracyjne stano-
wiace alternatywe dla placowek specjalnych, zaliczanych do form segregacyj-
nych. W klasach integracyjnych, uczniowi/ uczniom z niepetlnosprawnoscia —
a z drugiej strony nauczycielowi w klasie — pomaga nauczyciel wspomagajacy, i to
na nim spoczywa odpowiedzialno$¢ za dostosowanie warunkéw nauczania, me-
tod pracy i pomocy do potrzeb i mozliwosci nie w pelni sprawnego ucznia. Na-
uczanie wigczajgce jest niejako rozszerzeniem, kolejnym krokiem w realizacji idei
wlaczania dzieci z niepelnosprawnoscia, w tym tez dzieci gluchoniewidomych,
w nurt edukacji ogélnodostepnej. Zaklada ono, ze odpowiedzialnos¢ za stwarza-
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nie odpowiednich warunkéw do nauki, w tym uprzystepnienie uczniowi tresci
programowych, stosowanie odpowiednich materialéw itd. ponosi nauczyciel
prowadzacy (Gajda 2008), przy czym nauczyciele podczas lekcji nie korzystaja na
stale z pomocy nauczyciela wspomagajacego.

Aby méc wyobrazi¢ sobie dziecko gluchoniewidome w nurcie szeroko pojetej
edukacji , w ktorej ksztalci si¢ ono wspdlnie z dzie¢mi pelnosprawnymi, nalezy
sprecyzowad, o jakich dzieciach méwimy, Ze sg gluchoniewidome.

Dziecko gluchoniewidome - kto to jest

Termin ,dziecko gtuchoniewidome” jest bardzo mylacy! Nic wiec dziwnego,
ze na pytanie o liczbe dzieci gluchoniewidomych w réznych placéwkach, nawet
w tych, w ktorych ksztalca sie dzieci z uszkodzeniem wzroku czy sluchu, mozna
ustysze¢ odpowiedz ,...nie ma u nas dzieci gluchoniewidomych”. Wynika to z intui-
cyjnego —jednak bardzo zawezonego — rozumienia terminu ,gtuchoniewidomy”.

Automatycznie przywodzi on na mys$l osoby, dzieci, ktére nic nie widza i nic
nie stysza. (...) W rzeczywistosci jednak dziecko gtuchoniewidome to nie tylko
dziecko, ktére NIC nie widzi i NIC nie styszy. Procent dzieci z caltkowitym
uszkodzeniem zaréwno wzroku, jak i stuchu, tj. catkowicie gluchoniewidomych,
nie jest tak ogromnys; jest ich ok. 6% w populacji dzieci gluchoniewidomych (MN
DeafBlind Project, 2005). Pozostale dzieci, o ktérych réwniez méwimy, ze sg
gluchoniewidome — maja calkowicie uszkodzony jeden z tych dwdéch zmystéw, tj.
wzrok lub stuch, podczas gdy drugi z nich jest u nich uszkodzony czesciowo, badz
zaréwno wzrok, jak i stuch maja uszkodzony nie catkowicie, lecz czesciowo.

Dziecko gluchoniewidome
to nie tylko dziecko, ktére NIC nie widzi i NIC nie styszy !!!

Ze wzgledu na stopien uszkodzenia zmysiéw wzroku i stuchu mozemy
wyrézni¢ wsrdd dzieci gluchoniewidomych - tradycyjnie cztery zasadnicze
grupy, a wspodlczesnie — pie¢, gdzie jedna z tradycyjnych grup, zostala rozbita na
dwie odrebne (gr. 41 5):

1) dzieci catkowicie gluchoniewidome,

2) dzieci niewidome stabo styszace,

3) dzieci niestyszace stabo widzace,

4) dzieci slabo styszace stabo widzace, u ktérych podstawowy problem stanowi
uszkodzenie wzroku,

5) dzieci stabo slyszace stabo widzace, u ktérych podstawowy problem stanowi
uszkodzenie stuchu (INDBS).
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Jednoczesne uszkodzenie wzroku i stuchu u dziecka, nawet jesli nie jest catko-
wite, a ,jedynie” czesciowe, lecz obecne od urodzenia, bagdZ ujawnione czy nabyte
wkrétce po nim, stawia dziecko w wyjatkowo trudnej sytuacji rozwojowej. Jego
poznanie $wiata jest z jednej strony niepeine, fragmentaryczne, wyrywkowe,
chaotyczne, a z drugiej — dos¢ przypadkowe i niesystematyczne; dziecko jest poz-
bawione mozliwosci stalego, mimowolnego poznawania i kontroli otoczenia za
pomoca sprawnego wzroku i stuchu. Ma to przelozenie na wysitlek wkladany
w odbidr i interpretacje dochodzacych informacji, brak poczucia komfortu oraz
brak poczucia bezpieczenistwa. To z kolei sprawia, ze dzieci te znajduja sie w ob-
cym dla nich, nieznanym, nieprzewidywalnym, pelnym zaskakujgcych sytuacj,
trudnym do ,objecia” i do zrozumienia $wiecie, o ktéorym niewiele wiedzg, w kto-
rym trudno odkry¢ wzajemne relacje (w tym spoleczne) i powiazania. Stad tez
aktywno$¢ poznawcza dziecka gluchoniewidomego od urodzenia oraz — stosujac
wspolczesna terminologie — dzieci z tzw. wczes$nie nabyta glucho Slepota, jest po-
waznie ograniczona, uSpiona, a przez to hamowany jest ich rozwdj motoryczny,
intelektualny, emocjonalny i spoleczny (przy czym termin ,wczeénie” wedlug
réznych zrédel oznacza inng granice wieku, np. wedlug zrédet kanadyjskich —
dwa lata, wedlug australijskich — trzy, a niektére zrédla rosyjskie i niektére polskie
- przyjmuja pie¢ lat (Paradowska 2011). Dzieci te maja tez (na skutek wspotwyste-
powania uszkodzenia wzroku i stuchu) trudnosci w nawigzywaniu spotecznych
relacji oraz w rozwijaniu w oparciu o nie umiejetnosci komunikacyjnych i naby-
wanie formalnego systemu jezykowego.

Stad tez, bez wczesnych, specjalistycznych oddziatywan z zewnatrz, dziecko
gluchoniewidome od urodzenia czy wczesnego dziecinstwa nie jest w stanie roz-
wijaé sie na miare swoich potencjalnych mozliwosci. Naturalne mozliwosci ucze-
nia sie, komunikowania z otoczeniem sa bowiem w tej grupie dzieci gluchoniewi-
domych, bardzo mocno ograniczone.

Okres wystgpienia / ujawnienia sie gluchoslepoty jest wiec bardzo istotnym
czynnikiem réznicujacym populacje dzieci gluchoniewidomych. Dziecko albo
rozwija sie jako gluchoniewidome (w przypadku wrodzonej lub wczesnie nabytej
gluchoslepoty), albo poczatkowo funkcjonuje jako dziecko z dysfunkcja wzroku
czy dziecko z dysfunkcjg stuchu, badz tez jako dziecko pelnosprawne i dopiero
gdy w p6zniejszym okresie dziecifistwa ujawnia sie / nastepuje uszkodzenie dru-
giego badz obu zmysléw, zaczyna ono funkcjonowac jako dziecko gluchoniewi-
dome. Jednak sytuacja dzieci z nabyta p6zZniej gluchoslepota rézni sie od sytuacji
dziecka gluchoniewidomego od urodzenia lub z gluchoslepota wczesnie nabyta;
dzieci z gluchoslepota nabyta pdzniej posiadajg juz pewien zaséb wiedzy o Swie-
cie, sa wlaczone w relacje spoleczne, z reguly maja juz wypracowang (cho¢ w réz-
nym stopniu) okreslong forme komunikacji jezykowej (mowe dzwiekowa —
w przypadku dzieci, ktére poczatkowo slyszaly), czy jezyk migowy (u dzieci, kt6-
re wczedniej nie styszaty).
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Podsumowujac, ze wzgledu na okres zycia, od ktérego dziecko funkcjonuje
jako gtuchoniewidome, mozemy wyrézni¢ w omawianej populacji dwie zasadni-
cze grupy:

1. Dzieci gluchoniewidome od urodzenia i z gluchoslepota nabyta we wczes-
nym okresie zycia.
2. Dzieci z gluchoslepota nabytg pdzniej, a wérdd nich:
2a) dzieci gluchoniewidome z wrodzonym uszkodzeniem stuchu i nabytym
/ ujawnionym w pdzniejszym okresie zycia uszkodzeniem wzroku,
2b) dzieci gluchoniewidome z wrodzonym uszkodzeniem wzroku i naby-
tym / ujawnionym w pdzniejszym okresie zycia uszkodzeniem stuchu,
2¢) dzieci gluchoniewidome z nabytym/ ujawnionym w pdzniejszym okre-
sie zycia (rownoczeénie badz nie) uszkodzeniem sluchu i wzroku (por.
Ksiazek 2009).

Obie podstawowe grupy r6znig sie w zakresie funkcjonowania, w tym w za-
kresie komunikacji. Dzieci z grupy pierwszej maja ogromne problemy w nabywa-
niu formalnego jezyka i wiele z nich stosuje przedsymboliczne formy komunika-
¢ji (zmiany pozycji, wpatrywanie sie, wskazywanie, ciagniecie kogo$ za reke
w okreslonym celu itd.), czes¢ porozumiewa sie za pomoca — mniej lub bardziej
abstrakcyjnych — symboli (wykonanych z przedmiotéw, opartych na gestach na-
turalnych, w formie rysunkéw, znakéw migowych, pisma, mowy), laczac zazwy-
czaj kilka r6znych metod, niektére opanowuja mowe dzwiekowa, cho¢ zazwyczaj
stosuja rownolegle do niej inne, wspomagajace metody komunikacji (np. obrazki,
znaki migowe).

W praktyce, na funkcjonowanie dziecka gtuchoniewidomego wplyw ma za-
réwno stopien, jak i czas wystapienia/ ujawnienia sie symptomoéw gluchoslepoty.
Oba czynniki nakladajg sie na siebie, dajac w rezultacie bardzo skomplikowany
obraz populacji dzieci gluchoniewidomych (zob. tabela 1).

Cho¢ w catej populacji 0s6b gluchoniewidomych najmniej jest dzieci glucho-
niewidomych od urodzenia/ wczesnego dziecifistwa, ktére maja calkowite uszko-
dzenie wzroku i stuchu, to jednak wewnatrz samej populacji dzieci gluchoniewi-
domych — wiekszos¢ to dzieci, ktére od urodzenia maja uszkodzone oba zmysty,
w tym (jak wskazuja amerykanskie, coroczne analizy danych) — ponad 60% ma
znaczace uszkodzenie wzroku, a blisko 40% — stuchu (Killoran 2007).

Sytuacje dzieci gluchoniewidomych komplikuje ponadto fakt, ze az u 90%
znich wystepuja dodatkowe problemy (zwigzane z zaburzeniami rozwoju intele-
ktualnego — 66%, motorycznego — 57%, czy zaburzeniami zachowania — 9%, badz
jeszcze innymi problemami — 60%); przy czym u 40 % wystepuja lacznie co naj-
mniej cztery ograniczenia. Wplywa to znaczaco na dalsze zréznicowanie tej sto-
sunkowo nielicznej populagji (famze).
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Tabela 1.
CZAS uszkodzenia l. II. M. V.
wzroku i stuchu Uszkodzenie stuchu Uszkodzenie stuchu Uszkodzenie wzroku Uszkodzenie stuchu
STOPIEN i wzroku - od urodzenia | od urodzenia, wzroku od urodzenia, stuchu i wzroku — w pozniej-
uszkodzenia wzroku WRODZON’A - w pdzniejszym czasie | —w pdzniejszym czasie | szym zyciu (réwnoczes-
i stuchu GLUCHO-SLEPOTA NABYTA NABYTA ne, badz nie)
NABYTA
1. Catkowite uszkodzenie | 1.I. Jest ich najmniej, 1L 1101 1.IV.
stuchu i wzroku lecz w praktyce duzo
TOTALNA dzieci gin. od urodzenia
GLUCHOSLEPOTA-6% | funkcjonuje jakby
byly catkowicie gtn.
2. Catkowite uszkodzenie | 2.I. 2. 2.1 2.IV.
stuchu, uzyteczne resztki
wzroku
CZESCIOWA
3. Uzyteczne resztki 3.l 3. 3.1 3.V.
stuchu. uzyteczne
resztki wzroku
CZESCIOWA
4. Uzyteczne resztki 4. 4. 4.1, 4.1V.
stuchu i wzroku Najwiecej w catej
CZESCIOWA populacji oséb gin.

Przyczyny gluchoslepoty u dzieci

Kolejnym czynnikiem, réznicujacym dzieci gluchoniewidome, jest przyczyna
gluchoslepoty; ma ona wplyw na rozwéj i funkcjonowanie dziecka — w danym
momencie i w przyszlosci.

Mozna wymieni¢ okoto 200 przyczyn uszkodzenia wzroku i stuchu, wérod
nich ponad polowa ma réznego typu podloze genetyczne, przy czym w wigkszo-
§ci uszkodzenie drugiego zmystu badz obu, ujawnia sie p6Zniej, niekiedy jednak
jest obecne od urodzenia (MN DeafBlind Project, 2005). W badaniach amerykan-
skich ogoélnokrajowych wyrézniono (biorac pod uwage dane z poszczegélnych
stanow) 10 gléwnych przyczyn jednoczesnego uszkodzenia stuchu i wzroku
u dzieci.

Wsréd przyczyn gltuchoslepoty manifestujacej sie od momentu urodzenia,
jako pojedyncza przyczyna dominuje wczesniactwo (ok. 10%), wérdd zespotow
wrodzonych dominuje zespét (doktadniej — asocjacja) CHARGE, gdzie obok wie-
lu patologii natury anatomicznej (w tym w budowie ucha, oka czy tez, az
u 80-90% tych dzieci, narzadu wechu), wystepuje charakterystyczny, tzw. feno-
typ behawioralny przejawiajacy sie tym, ze u dzieci tych obserwuje sie specyficz-
ne zachowania. Wedlug niektorych statystyk, zespot CHARGE jest réwnie czesto
spotykana przyczyna gluchoslepoty u dzieci, jak wczesniactwo (California DeafB-
lind Services, 2003), wedlug jeszcze innych — to on jest najczestsza przyczyna (MN
Deafblind Project, 2009; ADBC, 2010 ).
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Inne, czeste przyczyny gluchoslepoty obecnej od momentu urodzenia sie
dziecka, to komplikacje okoloporodowe (w tym zwlaszcza zamartwica), cytome-
galia oraz inne niz CHARGE zespoly genetyczne (w tym zespét Downa — NCDB,
2009; ADBC, 2010; Miles 2008). Wsréd 10 wiodacych przyczyn nadal pozostaje r6-
zyczka wrodzona (ktéra spowodowata w latach 60-70. olbrzymi wzrost populacji
dzieci gtuchoniewidomych i skomplikowala jej wczesniejszy obraz), jednak nie
jest juz podstawowa przyczyna gluchoslepoty wrodzonej; a to dzieki coraz pow-
szechniejszemu stosowaniu szczepien u dziewczat.

Natomiast wéréd przyczyn powodujacych pézniejsze, jednoczesne wspol-
wystepowanie uszkodzenia wzroku i stuchu u dzieci wymienié nalezy: zapalenie
moézgu, opon mdézgowych, powazne uszkodzenia glowy (mézgu), a takze wro-
dzone zespoly, ktérych objawy (uszkodzenie drugiego zmystu obok wczeéniej-
szego uszkodzenia jednego z tych zmysiow, czy tez uszkodzenie obu z nich) ma-
nifestujg sie w pézniejszym zyciu, jak np. w zespole Ushera, w ktérym do
wrodzonego, odbiorczego uszkodzenia stuchu dotaczaja sie w pdZzniejszym okresie
zycia problemy ze wzrokiem, na tle RP —barwnikowego zwyrodnienia siatkowki.

Amerykanie wskazuja na fakt, ze od kilku lat dziesigtka wiodacych przyczyn
gluchoslepoty u dzieci pozostaje niezmienna, cho¢ zmienia sie kolejnos¢
wewnatrz niej. I tak np. maleje liczba dzieci ,porézyczkowych”, z zespolem Ushera,
a rosnie liczba dzieci z zespotem CHARGE.

Podsumowujac, warto zauwazy¢, ze charakterystycznag cecha dzisiejszej po-
pulagji dzieci gluchoniewidomych jest — nie jak kiedy$ — bardzo mala jej liczeb-
nos¢ (wg danych amerykanskich — ok. 3 na 100 000 urodzenr (MN Deafblind Project,
2005), lecz gléwnie jej ogromne, wewnetrzne zréznicowanie majace tendencje
poglebiajaca. Przypomnijmy, Ze skladaja sie na nie czynniki, takie jak:

— przyczyna gltuchoslepoty,

— czas wystgpienia / ujawnienia sie gluchoslepoty,

— stopien uszkodzenia wzroku i stuchu (funkcjonowanie stuchowo-wzrokowe),

— charakter uszkodzenia wzroku / stuchu; stabilny czy postepujacy,

— funkcjonowanie pozostatych zmystéw (np. wechu - tj. trzeciego tzw. , telerecep-
tora”),

— obecnos¢ i rodzaj dodatkowych uszkodzehn w réznych sferach,

— mozliwosci komunikacyjne,

— indywidualne cechy danego dziecka.

Obok tych czynnikéw réznicujacych populacje dzieci (a tym samym — ucz-
niéw) gtuchoniewidomych, dochodzg jeszcze inne czynniki, zwiazane np. z od-
dzialywaniami rehabilitacyjnymi — czasem ich podjecia, ich jakoscia, zaangazo-
waniem rodziny w tym procesie itp.
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Definicje dziecka gluchoniewidomego

W niektérych krajach istnieja odrebne od ogélnych definicji osoby gltuchonie-
widomej, definicje okreslajace, kim jest dziecko gluchoniewidome. Najbardziej
powszechna i niekiedy adaptowang przez inne kraje (np. Australi¢) jest amerykan-
ska definicja Federalna. Obok niej wspolistnieja w USA inne definicje, w tym dla
niemowlat i mtodszych dzieci (stworzone przez organ ds. gluchoslepoty —- NTAC
National Technical Assistance Centre, powolane przy Ministerstwie Edukacji) oraz
definicje stanowe. Obecnie, muszg by¢ one zgodne z definicja krajowa, ktora
brzmi:

»Dzieci gluchoniewidome to dzieci, ktére z powodu réwnoczesnego uszkodzenia
wzroku i stuchu majg specjalne potrzeby w zakresie porozumiewania sie, rozwoju
inauki, ktére nie moga by¢ zaspokojone w sposéb wlasciwy poprzez specjalne progra-
my edukacyjne dla dzieci i mlodziezy z uszkodzonym tylko stuchem, uszkodzonym
tylko wzrokiem lub dla innych dzieci ze sprzezona niepelnosprawnoscig, bez dodat-
kowej pomocy, stosowanej do tej sprzezonej i rownoczesnej niepelnosprawnosci”
(Muller 2009).

Definicja ta pokazuje, Ze sytuacja ucznia gluchoniewidomego nie jest tozsama
z sytuacja ucznia, u ktérego jest uszkodzony wylacznie wzrok czy stuch. Uczen
gluchoniewidomy nie ma mozliwoéci kompensowania uszkodzenia wzroku —
stuchem, a stuchu — wzrokiem, w takim stopniu, jak uczen z uszkodzonym
wylacznie wzrokiem czy stuchem. I chociaz dziecko gtuchoniewidome ma pewne
problemy zblizone do probleméw dziecka z uszkodzonym stuchem oraz dziecka
z uszkodzonym wzrokiem, to jednak wspélwystepowanie uszkodzenia tych
dwoch zmystéw, powoduje, ze skutki tych niepelnosprawnosci nakladaja sie na
siebie i wzajemnie sie poteguja (rys. 1).

niewidomi

gtuchoniewidomi

Rysunek 1.
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Potrzeby edukacyjne dzieci gluchoniewidomych

Przytoczona definicja kladzie réwniez bardzo mocny nacisk na fakt, ze dziec-
ko gtuchoniewidome ma wskutek tego specjalne potrzeby, w tym potrzeby edu-
kacyjne i aby mogly by¢ one wlasciwie zaspokojone, wymaga pomocy — stosow-
nej do tej sprzezonej niepelnosprawnosci. Uswiadamia wiec, jak wazna jest dla
pelnego rozwoju dziecka gluchoniewidomego adekwatnosé, wilasciwa jakos¢
udzielanego mu wsparcia, tj. odpowiednie metody, strategie nauczania i pomoce,
réwniez techniczne.

Co wiecej, owo wsparcie powinno by¢ dostosowane do konkretnego dziecka
z jednoczesnym uszkodzeniem wzroku i stuchu. Trzeba mie¢ przy tym na uwa-
dze fakt, ze bardzo duze zr6znicowanie wsrdéd dzieci z tym rodzajem niepetno-
sprawnosci (opisane wczesniej), oznacza w praktyce:

— ogromng rozpigtosc¢ ich potrzeb, w tym

— ogromna rozpietos$¢ potrzeb edukacyjnych.

Moéwiac o potrzebach edukacyjnych dzieci gluchoniewidomych nalezy wziaé
pod uwage réwniez inny (takze wczesniej omawiany) fakt wspotwystepowania
u zdecydowanej wigkszosci z nich dodatkowych ograniczen. W praktyce, im wigk-
szy stopien zlozonosci niepelnosprawnosci dziecka/ ucznia gtuchoniewidomego
—tym wieksze sa jego potrzeby edukacyjne, a tym samym wieksze wyzwania staja
przed placdwka edukacyjna.

Dlatego tez, zeby wlasciwie mogla ona spelni¢ swoje zadania wobec ucznia
gluchoniewidomego musi by¢ do tego odpowiednio przygotowana, by spelnia¢
warunki umozliwigce realizacje idei ksztalcenia wigczajacego. Oznacza to, ze na-
uczyciele, specjaliSci zatrudnieni w placéwkach ogélnodostepnych potrzebuja:

- z jednej strony — wiedzy ogolnej na temat gluchoslepoty i jej wplywu na roz-
wdj dziecka, a tym samym wiedzy dotyczacej wyjatkowych potrzeb i mozliwo-
Sci dzieci gluchoniewidomych;

- z drugiej strony — wiedzy na temat odpowiednich przystosowan, specjalnych
pomocy i metod nauczania, dostosowanych do potrzeb i mozliwosci konkret-
nego dziecka/ ucznia z jednoczesnym uszkodzeniem stuchu i wzroku, tj.
z gluchodlepota (Paradowska 2011).

W praktyce oznacza to koniecznos¢ dostosowan w zakresie:

— metod pracy (bardzo wazne sa tu metody pogladowe, w przypadku dzieci,
ktére nie widza, oparte na dotyku pozytywne wzmacnianie, wspomaganie
czynnoéci wykonawczych u dzieci gluchoniewidomych z zespotem CHARGE);

— tempa pracy (zazwyczaj jest ono wolniejsze — wazne jest, aby dziecko moglo
pracowaé w optymalnym dla niego tempie; w razie potrzeby konieczne jest
wydluzenie czasu pracy dziecka, podzial duzych zadanh na mniejsze itd. W celu
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optymalizacji czasu pracy dziecka wazne jest zapewnienie dostosowanych do
potrzeb/ mozliwosci dziecka materialéw i pomocy do prac);

— oprzyrzadowania (np. podstawki pod ksiazki, pomoce optyczne, stuchowe —
w tym system FM uzywany przez nauczyciela i dzieci w klasie);

— pomocy dydaktycznych (dla dzieci, ktére tego potrzebuja ze wzgledu na
wzrok — specjalne zeszyty dla stabowidzacych, tj. z powiekszonymi i pogrubio-
nymi kratkami, liniami, podreczniki z czytelnymi ilustracjami, wykresami,
z odpowiedniej wielkosci czcionka — jako optymalna uwazana jest dla stabo-
widzacych czcionka 14 pkt., niekiedy jednak musi by¢ jeszcze wieksza (co wyma-
ga czasami kserowania i powigkszania materialéw dla dziecka, a w przypadku
dzieci niewidzacych — podreczniki w brajlu);

— dostosowan otoczenia (o$wietlenie, odleglos¢ dziecka od tablicy, odlegtos¢ na-
uczyciela od ucznia, odpowiednie ustawianie si¢ wzgledem ucznia, wlasciwy
kontrast itd.);

— dostosowan w zakresie programu/ tresci (dla wielu dzieci gluchoniewidomych
zrozumienie zlozonych tredci abstrakcyjnych jest bardzo trudne i moga wyma-
ga¢ dostosowan w zakresie stownictwa i ilosci tresci, duza trudnos$¢ moze tez
sprawiac im np. pisanie opowiadan, wypracowan, inne dzieci mogg mie¢ z ko-
lei problemy z my$leniem matematycznym, opanowaniem zegara itd.);

— w zakresie organizacji nauczania (dzieci gluchoniewidome czesto potrzebuja
wsparcia podczas pracy i pomocy 1:1, dla dzieci postugujacych sie jezykiem
migowym jest potrzebna pomoc odpowiednio przygotowanego ttumacza je-
zyka migowego);

— sposobéw sprawdzania ich wiedzy (np. ustna forma sprawdzianéw, pisanie na
komputerze itd.).

Wiecej szczeg6low dotyczacych specjalnych potrzeb i réznych dostosowan
dla tej grupy uczniéw, znajduje sie w publikacji E. Paradowskiej (2011).

Podstawg pomocy dziecku gluchoniewidomemu w placéwce ogélnodostep-
nej powinno by¢ stworzenie Indywidualnego — elastycznego — Programu Eduka-
cyjno-Terapeutycznego (IPET), a w tym celu powolanie zespotu nauczycieli i spe-
cjalistow wspolpracujacych ze soba oraz z rodzicami dziecka (ktérzy czesto
najlepiej znaja dziecko —jego potrzeby, mozliwosci, trudnosci).

Fundamentem udanego procesu wlgczania jest zrozumienie specyficznych
potrzeb ucznia. gluchoniewidomego i jego akceptacja. Chociaz edukacja wiacza-
jaca wydaje sie stwarza¢ szanse dla uczniéw z jednoczesnym uszkodzeniem
stuchu i wzroku, na pozostanie w rodzinnym domu i pobieranie nauki oraz prze-
bywanie wraz z innymi uczniami, w szkole ogélnodostepnej, znajdujacej sie
w miejscu zamieszkania dziecka, warunki jej powodzenia sg (jak widac) bardzo
wymagajace.
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Proces wlaczania dzieci gluchoniewidomych: zalozenia
a rzeczywistos¢, doswiadczenia polskie

TPG dysponuje obecnie gléwnie doswiadczeniami pochodzacymi z kilku pla-
cowek integracyjnych, do ktérych uczeszczaja dzieci gluchoniewidome — wspél-
nie z dzie¢mi widzacymi i styszacymi, tj. placéwek, ktére mialy by¢ w Polsce pierw-
szym krokiem w kierunku nauczania wiaczajacego (Gajda 2008). W oparciu o te
doswiadczenia oraz przeprowadzone rozmowy z rodzicami i nauczycielami,
mozna stwierdzi¢, ze nawet w przypadku placéwek integracyjnych spelnienie
wymienionych wczeéniej warunkéw, ktére decyduja o tym, czy szkola spelnia
swoje zadania wobec ucznia, jest w praktyce nielatwe i ze pozostaje jeszcze bar-
dzo wiele do zrobienia w tej kwestii. Obserwuje sie nastepujace problemy:

— niedobér odpowiednio dostosowanych pomocy edukacyjnych (np. podrecz-
nikéw z odpowiednia, powiekszona czcionka, tj. wielkosci 14, a niekiedy 16 pkt);

— brak wéréd nauczycieli (réwniez wspomagajacych) wiedzy (lub wystarczajacej
wiedzy) na temat gluchoslepoty, specyfiki niektérych wrodzonych zespotéw
stuchowo-wzrokowcyh, a tym samym na temat uczniéw gltuchoniewidomych
(nauczyciele wspomagajacy w szkotach/ klasach integracyjnych czesto sg wy-
ksztalceni pod katem pracy z dzie¢mi niepetnosprawnymi o innych niepetno-
sprawnoéciach niz uszkodzenie wzroku czy stuchu, badZ przygotowani do
pracy z dzieé¢mi, ktére majq uszkodzony jeden z tych zmystéw, nie sg nato-
miast przygotowani do pracy z dzieckiem, z jednoczesnym uszkodzeniem
wzroku i stuchu);

— brak — wskutek tego — wlasciwego zrozumienia realnych probleméw ucznia
gluchoniewidomego (nauczyciel niekiedy moze przecenia¢ mozliwosci wzro-
kowe dzieci, moze mu sie¢ wydawa¢, ze dziecko ,po prostu” nie chce czego$
zrobi¢ i udaje jedynie, iz nie moze sobie z czyms$ poradzic itd.);

— brak konsekwencji w stosowaniu pomocy wzmacniajacych slyszenie — np.
konsekwentnego przekazywania mikrofonu od systemu FM, ktéry umozliwia
dziecku odbiér i rozumienie wypowiedzi innych uczniéw w klasie, znaj-
dujacych sie w wiekszej odleglosci od dziecka, poza (ograniczonym) zasiggiem
jego slyszenia; w konsekwencji niemoznos¢ pelnego uczestnictwa w lekgcji;
przecenianie mozliwosci stuchowych dzieci;

— nieuwzglednianie wiekszej meczliwosci ucznia z jednoczesnym uszkodze-
niem stuchu i wzroku oraz przecenianie niekiedy mozliwosci wzrokowych
i stuchowych dziecka, sprawia, ze dzieci te wykonujg czasami zadania szkolne
z ogromnym, nadmiernym wrecz wysitkiem;

— niedostosowywanie niekiedy tempa pracy do mozliwosci ucznia, a co za tym
idzie — braki w notatkach z lekcji, koniecznos¢ ich uzupelniania (od innych ucz-
niéw) w domu;
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— spedzanie przez dzieci gluchoniewidome bardzo duzo czasu nad naukg w do-
mu (nawet pomimo pomocy rodzicéw) — nie tylko nad odrabianiem biezacych
lekcji, ale tez nad uzupelnianiem w domu tego, czego dziecko nie zrobilo
w czasie lekcji (np. przepisywaniem tekstu, ktérego nie zdazylo spisac z tabli-
cy); oznacza to, ze dzieci te maja niewiele czasu na odpoczynek i regeneracje,
ktorych tak bardzo im potrzeba;

— brak faktycznej, pelnej akceptacji dziecka z jego problemami, a w $lad za tym —
atmosfery zyczliwosci wokot niego;

— nieche¢, obawy niektérych rodzicéw przed uczeszczaniem ich pelnosprawne-
go dziecka razem z dzieckiem gluchoniewidomym;

— brak wystarczajacego, adekwatnego, konsekwentnego wsparcia ze strony na-
uczycieli w nawigzywaniu oraz podtrzymywaniu przez dziecko kontaktow
z réwiednikami (,pozorna integracja”);

— brak wtasciwych relacji z rodzicami dziecka gtuchoniewidomego; czesto sa oni
postrzegani nie jako partnerzy do wspélpracy, lecz osoby roszczeniowe
(kfopotliwe dla szkoty);

— brak wyprobowanej / dobrze funkcjonujacej sieci wsparcia dla nauczycie-
li/szkot (np. szkolen prowadzonych przez praktykow, organizacje OPP, w tym
szkolen odpowiadajacych na bardzo konkretne zapotrzebowania);

— brak wlasciwych wzorcéw, modelowych rozwigzan, tj. tzw. przyktadéw dobrych
praktyk w zakresie nauczania dzieci gluchoniewidomych wspoélnie z dzie¢mi
pelnosprawnymi;

— poczucie wérdd nauczycieli nadmiernego obcigzenia (przy braku przygotowa-
nia do pracy z dzie¢mi o tym rzadkim rodzaju niepelnosprawnosci, jaka jest
gluchoslepota) oraz przy braku adekwatnego wsparcia.

Analiza trudnoéci wskazuje, ze w procesie udanego ksztalcenia ucznia z jed-
noczesnym uszkodzeniem sluchu i wzroku, wspdlnie z réwiesnikami — bardzo
wiele zalezy, z jednej strony — od nauczycieli (ich przygotowania, zyczliwosci),
dyrekdji, a z drugiej strony — od tego jak powazne, jak liczne i jakiego typu proble-
my ma dziecko oraz jak uklada sie wspoétpraca pomiedzy szkola a jego rodzicami.

Mozna wiec przypuszczad, ze skoro na tego typu problemy natrafiaja placéw-
ki o charakterze integracyjnym — to podobnych probleméw mozna sie¢ spodzie-
wacé w systemie nauczania wlaczajacego (tym bardziej, ze nauczyciele szkét ogdl-
nodostepnych nie sa w istocie rzeczy przygotowywani do tego typu wyzwan).

Warto dodag, ze niekiedy rowniez dla szkét specjalnych, przeznaczonych dla
dzieci z wadami stuchu czy wzroku — edukacja dziecka gluchoniewidomego
bywa bardzo duzym wyzwaniem; nawet wowczas, gdy ma ono indywidualny sy-
stem nauczania (szczegodlnie, gdy wystepuja u niego dodatkowe zaburzenia).
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Mozna wiec zapytac:

* Jakie szanse majq obecnie dzieci gluchoniewidome na podjecie z sukcesem na-
uki wspdlnie z dzie¢mi pelnosprawnymi, w szkolach ogélnodostepnych,
w swoim rejonie zamieszkania, gdzie nauczyciele na 0ogot sa nieprzygotowani
do pracy z takim dzieckiem i pozbawieni stalej pomocy nauczyciela wspoma-
gajacego podczas lekcji?

* Czy nauczanie wlaczajace jest najlepsza opcja dla kazdego dziecka gluchonie-
widomego?

Szukajac odpowiedzi — warto przyjrzec sie doswiadczeniom innych krajow,
zwlaszcza zachodnich, w ktérych istniejg dosy¢ bogate tradycje w obszarze edu-
kacji wlaczajacej uczniéw ze SPE, w tym uczniéw z jednoczesnym uszkodzeniem
stuchu i wzroku.

Dzieci gluchoniewidome w nauczaniu wlaczajacym — do$wiadczenia
zachodnie

Amerykanskie analizy, sporzgdzone na podstawie corocznych raportéw do-
tyczacych dzieci gluchoniewidomych, wskazuja pewne podstawowe trendy
w edukacji wiaczajacej, obserwowane w USA po niemal 20 latach praktyki (NCDB,
2010). I tak:

— roénie (jednak nie gwaltownie) tendencja do ksztalcenia dzieci gtuchoniewi-
domych w ramach tzw. inclusive education (nauczania wlaczajacego); w roku
2005 tym typem nauczania bylo objetych 8,3% dzieci gluchoniewidomych, za$
w roku 2009 - 11,3%;

— znacznie wyrazniej tendencje wlgczania wida¢ na etapie przedszkolnym —
w istotny sposob rosnie liczba dzieci w wieku przedszkolnym uczeszczajacych
do przedszkoli w miejscu zamieszkania (2005 r. — 12,3%, 2009 r. — 22,2%);

— istnieje stala, duza potrzeba implantowania dobrych praktyk w szkotach maso-
wych;

— istnieje bardzo silna potrzeba zapewnienia wiekszosci dzieci gtuchoniewido-
mych wsparcia 1:1.

W niektérych krajach Unii Europejskiej (np. w Wielkiej Brytanii) obserwuje
sie obecnie dazenie do kierowania praktycznie wszystkich dzieci gluchoniewido-
mych do szkét w rejonach (za$ we Wioszech wrecz zlikwidowano placéwki spe-
cjalne). Specjalisci, z organizacji SENSE w Wielkiej Brytanii, dzialajacej na rzecz
0sob gluchoniewidomych, w tym dzieci, zaniepokojeni sygnatami od rodzicéw,
wskazuja na niekorzystne skutki tego trendu:

— brak zaspokojenia SPE dzieci gluchoniewidomych przez szkoly rejonowe,
w ktorych czesto personel nie jest do tego odpowiednio przygotowany;
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— niezadowolenie rodzicow, ktérzy na wlasng reke poszukuja specjalistow do
pracy z dzieckiem w szkole rejonowej i czesto nie moga znalez¢ ich w swoim
rejonie (SENSE, 2006).

Reakcja na taki stan rzeczy byt przestany w 2006 roku protest w formie Memo-
randum, skierowany przez SESNE do decydentéw, w ktérym organizacja ta
zwraca m.in. uwage na prawo rodzicéw do dokonywania wyboru typu szkoly dla
dziecka oraz miejsca, gdzie bedzie ono edukowane, a takze na fakt, ze populacja
dzieci gluchoniewidomych jest tak bardzo zré6znicowana, ze trudno znalez¢ jeden
model, ktéry bylby wlasciwy dla wszystkich dzieci. SENSE apeluje, aby rodzice
mogli dokonywaé wyboru pomiedzy réznymi typami szkél, tj. pomiedzy pla-
cowka specjalng, integracyjna i szkola ogdélnodostepna (tamze).

Wybér formy ksztalcenia dzieci gluchoniewidomych - rozwazania

Na podstawie powyzszych rozwazah mozna wyciaggnac nastepujace wnioski.
Ksztalcenie dzieci gtuchoniewidomych, wéréd ktérych wiekszoé¢ stanowia
dzieci gluchoniewidome od urodzenia lub wczesnego dziecifistwa, i ktére maja
czesto dodatkowe problemy, wymaga:
— zapewnienia bardzo wysokiej jakosci ustug,
— odpowiednio przygotowanych specjalistéw (a tych jest powazny niedobér —
zaréwno w Polsce, jak i w innych krajach).

W przeciwnym przypadku —na co zwraca uwage Rutkowski (2009) — w szko-
le, ktéra nie jest wlasciwie przygotowana do wspomagania rozwoju dziecka
gluchoniewidomego, jego ,niepetlnosprawnosci edukacyjne oraz poczucie niz-
szosci i bezradnosci” (s. 388) beda sie poglebiac.

W kontekscie powyzszych rozwazan nie ulega watpliwosci, ze sprawa szcze-
golnej wagi jest:

— wybdr odpowiedniej dla konkretnego dziecka formy ksztalcenia, oraz
— wlasciwie pojete dobro dziecka, ktére powinno by¢ podstawg tego wyboru.

W praktyce oznacza to wybor takiej formy ksztalcenia, ktéra umozliwi dane-
mu dziecku jego pelny rozwdj i przygotowanie do zycia na miare jego potencjal-
nych mozliwosci.

W literaturze polskiej wskazuje sig, ze ,Optymalna struktura ksztalcenia, wy-
chowania i wspomagania dzieci gluchoniewidomych, powinna uwzglednia¢ mo-
zliwos¢ edukacji w systemie:

— masowym (wlaczajacym), przy czym — w nawigzaniu do do§wiadczei amery-
kanskich — wydaje sie, ze idealng sytuacja bytoby dodatkowe wsparcie 1:1,

— integracyjnym,

— specjalnym” (por. Zaorska 2004).
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Analogiczne stanowisko (0 czym juz wspomnaino) przyjmuje brytyjska orga-
nizacja SENSE (2006). Podobna opini¢ prezentuje tez J. Glodkowska w odniesie-
niu do calej grupy dzieci z niepelnosprawnoscia, méwiac, iz: ,nalezy dazy¢ do bu-
dowania systemu edukacji zréznicowanej, w ktdrej formy segregacyjne (szkoty
specjalne) i niesegregacyjne (szkoly integracyjne i ogélnodostepne — wlaczajace)
nalezy traktowac jako wzajemnie sie uzupetniajgce. Edukacja zréznicowana dla
wszystkich «moze mie¢ wiele imion» i w tej r6znorodnosci umozliwia¢ dopiero
spelnianie specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw” (2010, s. 71).

Takie umiarkowane podejscie w kwestii edukacji wlaczajacej wychodzi na-
przeciw ogromnemu zréznicowaniu wewnatrz niewielkiej populacji dzieci
gluchoniewidomych, a tym samym naprzeciw ogromnej réznorodnosci ich pot-
rzeb edukacyjnych. Inne potrzeby edukacyjne maja dzieci lepiej funkcjonujace
w réznych sferach, a inne dzieci funkcjonujace na wczesnych poziomach rozwo-
ju, czy /i majace dodatkowe niepetnosprawnosci; ich potrzeby dotycza bardziej
funkcjonalnych umiejetnosci. Tymczasem program edukacyjny szkét powszech-
nych koncentruje si¢ w ogromnej mierze na wiedzy ,akademickiej”, nawet jesli
jest to wiedza majaca praktyczne zastosowanie. By¢ moze nalezaloby sie doklad-
niej przyjrze¢, co stoi za sukcesami niektérych krajow we wlaczaniu dzieci nie-
pelnosprawnych do nurtu edukacji ogélnodostepnej (np. w Australii ok. polowa
dzieci niepelnosprawnych uczy sie w takim systemie (Gajda 2008) i zapyta¢, czy
spelniamy te warunki. Moga na nie wplywac¢ duze réznice w zawartosci tresci
programowych, inny sposéb prowadzenia zaje¢ lekcyjnych, inny system i tok
ksztalcenia nauczycieli i wreszcie — lepiej przygotowane zaplecze.

Wydaje sig, ze obecnie najbardziej uzasadnionym rozwigzaniem jest funkcjo-
nowanie obok siebie ré6znych typéw ksztalcenia. W trosce o wilasciwy wybor for-
my ksztalcenia, na specjalistach, nauczycielach i decydentach spoczywa obo-
wiazek rzetelnego informowania rodzicéw o istniejacych rozwiazaniach oraz
oich wadach i zaletach. Powinni oni stuzy¢ bezstronna, odpowiedzialna pomoca,
w przypadku, gdy rodzice potrzebuja pomocy w podjeciu decyzji odnosnie do
typu placéwki, do ktérej powinno uczeszczac ich dziecko.

Realizacja tych zalozefh wymaga oczywiscie wlasciwego podzialu srodkow fi-
nansowych pomiedzy réznego typu placowki, bez watpienia wazne jest tez, aby
subwencje przeznaczone na ksztalcenie dzieci niepelnosprawnych byly kierowa-
ne bezposrednio do szkoly, w ktérej uczy sie konkretne dziecko, co z jednej strony
zagwarantowaloby wykorzystanie ich zgodnie z przeznaczeniem, a z drugiej,
byloby realng pomoca dla szkoly we wspomaganiu danego ucznia.
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Jak polepszy¢ jakosé procesu wlaczania w polskich szkolach — sugestie

Biorac pod uwage omawiane wczesniej trudnosci w ksztalceniu dzieci z jed-
noczesnym uszkodzeniem stuchu i wzroku w réznego typu placéwkach warto
zwroci¢ uwage na to, jak mozna poméc tym placowkom w lepszym przygotowa-
niu sie do wspierania ucznia gluchoniewidomego, w jego rozwoju. I tak na
przyklad bardzo potrzebne sg szkolenia dla nauczycieli z placéwek, do ktérych
uczeszczajg dzieci z jednoczesnym uszkodzeniem wzroku i stuchu (prowadzone
z udzialem specjalistéw z oddziatéw dla dzieci gluchoniewidomych), na tematy
zwiazane z gluchoslepota, w tym dotyczace specyfiki funkcjonowania dzieci
gluchoniewidomych, zespolow stuchowo-wzrokowych i wspdtwystepujacych
niekiedy dodatkowych zaburzen (np. problematycznych zachowan w zespole
CHARGE), obejmujace ponadto:

— przyblizanie specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw gtuchoniewidomych
—ze zwrdceniem uwagi na olbrzymie zréznicowanie tych potrzeb, czynnikéw je
warunkujacych oraz konieczno$¢ indywidualizacji procesu nauczania /uczenia
sig;

— propozycje konkretnych strategii edukacyjnych;

— propozycje metod pracy stosowanymi w procesie edukacji dzieci gtuchoniewi-
domych;

— propozycje strategii radzenia sobie np. z problematycznymi zachowaniami
wystepujacymi w zespole CHARGE);

— praktyczne ¢wiczenia, ktére pomagaja zrozumie¢ problemy dziecka z jedno-
czesnym uszkodzeniem sluchu i wzroku, i wyobrazi¢ sobie (cho¢ jedynie
w niewielkim stopniu) sytuacje ucznia gluchoniewidomego, tj. éwiczenia w sy-
mulatorach imitujacych rézne uszkodzenia wzroku, w polaczeniu z ¢wiczenia-
mi symulujacymi uszkodzenie stuchu (w zatyczkach do uszu);

— analizy wideo z przebiegu réznych zaje¢, aktywnosci z udziatem tych dzieci
i doswiadczonych specjalistow/ rodzicow — sluzace konkretyzacji zdobytej
wiedzy;

— wyszukiwanie (w kraju i za granica) wzorcéw tzw. dobrych praktyk, tj. mode-
lowych rozwigzan w edukacji wlaczajacej i integracyjnej i ich implantowanie/
adaptowanie w placéwkach, w ktérych ucza sie dzieci gluchoniewidome.

Dobre praktyki — przyklad

Wychodzac naprzeciw tak zidentyfikowanym potrzebom, Towarzystwo Po-
mocy Gluchoniewidomym zorganizowato w maju 2011 roku warsztaty szkolenio-
we dla nauczycieli (aktualnych i potencjalnych) oraz rodzicéw dzieci gtuchonie-
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widomych z zespolem CHARGE, na ktérych, obok zagadnien teoretycznych,
znalazly sie porady praktyczne i analizy wideo. Prowadzone byly réwniez dysku-
sje, sluzace wymianie uwag i doswiadczen.

Bardzo pozytywny oddzwiek po szkoleniu wskazuje na to, ze organizacje
pozarzadowe, takie jak TPG, moga sluzy¢ realng pomoca we wspomaganiu
nauczycieli w przygotowaniu ich do pracy z dzieckiem niepetlnosprawnym.

Potencjat Rozwdj potencjalnych mozliwosci
Dziecko gluchoniewidome Dziecko — rozwinigte na miare swoich
— potencjat potencjalnych mozliwosci, dzigki otrzymaniu

adekwatnego, uwzgledniajgcego jego specyficzne
potrzeby edukacyjne wsparcia
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Inclusive education in the context of deafblind children
— the assumptions and reality
(Summary)

The term “deafblind” may have misleading meaning because it points out the persons
who are completely deaf and blind. The authors expand the range of the concept identify-
ing the differentiation within the population of deafblind children connected not only with
the etiology and level of disorders but the time and type of support as well. The deafblind
children developmental difficulties set the challenges to the education system. In the article
inclusive education model is analyzed as an efficient to support children with a complex
disability. After showing of experience of using this form of education in Poland and USA
the authors present their own ideas to improve the system of including the deafblind chil-
dren to regular schooling.



Beata Jackiewicz

Rola ksztalcenia specjalnego dziecka z wadg stuchu
a wizja edukacji wlaczajacej

Wprowadzenie

Niniejszy artykul nalezy traktowa¢ jako zaproszenie do debaty, do poszuki-
wania odpowiedzi na pytanie: jaka ma by¢ / powinna byc / moze byc rola ksztatcenia
specjalnego dziecka z wadg stuchu we wspolczesnie propagowanym modelu edukacji
wlgczajgcej.

Przede wszystkim nalezy zastanowic si¢ nad rzeczywistymi (a nie iluzyjnymi)
drogami ksztalcenia, ktore beda realnie zapewnia¢ osobie nie w pelni sprawnej
mozliwie pelne uczestnictwo w zyciu spolecznym, zarowno w czasie ksztalcenia,
jak i w zyciu dorostym. Edukacja inkluzyjna zdobywa coraz szersze poparcie
i obecnie znajduje sie w fazie poszukiwan wilasnego modelu organizacyjnego,
okreslajac miedzy innymi w swych zalozeniach mozliwe zadania dla pedagogiki
specjalnej. W tym miejscu trzeba zadaé pytanie: jakg rolg moze i chcialaby petnic peda-
gogika specjalna — by¢ wsparciem dla szkolnictwa ogoélnodostepnego czy réwniez
jedna z dostepnych i efektywnych dla dziecka form ksztalcenia? Wbrew obiego-
wym opiniom idea edukacji dla wszystkich nie wyklucza istnienia szkot specjal-
nych, jednakze trzeba mie¢ na uwadze fakt, iz utrzymywanie réwnoleglych, roz-
budowanych systemoéw ksztalcenia specjalnego jest kosztowne i bardzo trudne.
Dlatego wiekszos¢ krajow ogranicza liczbe szkoét i klas specjalnych do niezbedne-
go minimum i poszerza zakres ich zadan o ustugi na rzecz integracji (Szumski
2009, s. 10). Jezeli pedagogika specjalna ma by¢ waznym elementem zréznicowane-
go systemu edukacji dla wszystkich (Glodkowska 2010, s. 39), to niezaleznie od stop-
nia wdrozenia zasad edukacji inkluzyjnej, konieczna jest nowa wizja, nowa jako§¢
ksztalcenia specjalnego i odzyskanie przez szkolnictwo specjalne swego rodzaju
prestizu poprzez traktowanie ksztalcenia o charakterze segregacyjnym i nieseg-
regacyjnym za formy wzajemnie si¢ uzupelniajace.

Ksztalcenie specjalne dzieci z wada stuchu powinno réwniez ulec glebokim
przemianom narzecz ,nowego spojrzenia” na niepelnosprawnos¢ i umozliwienia
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pelniejszego wlaczenia dzieci z wada stuchu w nurt zycia spotecznego, co zawsze
bylo i jest oczywistym celem szkoly specjalnej, jednakze praktyka pokazuje lep-
sze wyniki ksztalcenia niesegregacyjnego w tym wzgledzie. Przede wszystkim
ksztalcenie specjalne musi okresli¢ nowe cele i sposoby ich osiggania, dostoso-
wujacimodernizujac wlasna dzialalno$¢ dydaktyczna, wychowawcza i rewalida-
cyjna. Poprzez propozycje nowych plandw wsparcia osoby nie w pelni sprawnej
w ramach ksztalcenia specjalnego (badz specjalistycznego w odniesieniu do dzie-
ci z uszkodzeniami sprzezonymi, ktére to beda w wiekszosci przypadkéw pod
opieka placéwek specjalnych), w celu zapewnienia swoim podopiecznym mozli-
wie wysokiej jakosci $wiadczen edukacyjnych zgodnie z ich potrzebami i mozli-
wosciami, ksztalcenie specjalne moze by¢ istotnym elementem zréznicowanego,
ale jednoczesnie wspolnego systemu edukacji (Glodkowska 2010, s. 89).

Postawione na poczatku tej rozprawy pytanie powinno by¢ skierowane w du-
zej mierze ku $rodowisku surdopedagogoéw, specjalistow oraz wszystkich na-
uczycieli, ktérzy wspierajq dziecko z uszkodzonym narzadem stuchu we wszystkich
dostepnych formach ksztalcenia, jako zZrédla wiedzy na temat rzeczywistego funk-
cjonowania dziecka w procesie edukacji. Tak wypracowane stanowisko powinno
by¢ waznym glosem w dyskusji nad wizja wdrozenia zalozen idei wigczenia na
gruncie polskiej edukacji.

Rola ksztalcenia specjalnego dziecka z wada stuchu

W zasadzie toczy sie teraz wielka polemika miedzy dwoma procesami
ksztalcenia — segregacyjnym i niesegregacyjnym, aczkolwiek mamy do czynienia
tak naprawde z tradycyjna idea ksztalcenia specjalnego, integracja, ktéra miala
zastgpi¢ krytykowane ksztalcenie segregacyjne, i — jak to zaznaczajg niektérzy te-
oretycy pedagogiki specjalnej —idee edukacji inkluzyjnej, ktéra nie tyle jest poje-
ciem nieslusznie zamiennie stosowanym na okreslenie procesu integracji, co ra-
czej propozycja doskonalszej jeszcze niz integracja organizacji wspdlnego
nauczania zdrowych i nie w pelni sprawnych, swego rodzaju nowym paradyg-
matem myslenia. Generalnie zaréwno integracja, jak i proces edukacji inkluzyjnej
odnosi sie do form ksztalcenia niesegregacyjnego (Doroba 2010, s. 11), ale w ra-
mach, w ktérych mamy do czynienia z dzialalnoécia specjalng na rzecz dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. U podstaw zmian w podejsciu do eduka-
¢ji 0s6b niepelnosprawnych leza przemiany $wiatopogladowe, ktére skupiaja sie
wokél trzech poje¢: normalizacja zyciowa, integracja spoleczna oraz inkluzja
spoleczna. Sa to kategorie wzgledem siebie komplementarne, bowiem reprezen-
tuja humanistyczne podejécie do osiggniecia rOwnoprawnego statusu niepetno-
sprawnych w spoleczenstwie poprzez ich normalne — zgodne ze standardami
obowigzujacymi w danym spoleczenstwie i pelne — na miare ich mozliwosci —
uczestnictwo we wszystkich aspektach codziennoéci (tamze, s. 9).
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Ksztalcenie specjalne mozna uzna¢ za swego rodzaju pierwszy krok ku zapew-
nieniu dzieciom niepelnosprawnym godnego miejsca w spoleczenstwie, poprzez
uznanie ich prawa do ksztalcenia. ,Kazdy czlowiek ma prawo szczescia i do swe-
go miejsca w spoleczenstwie” — tworczyni pedagogiki specjalnej, Maria Grzego-
rzewska, nie miala co do tego watpliwosci, a celem Jej koncepcji bylo wlasnie
umozliwienie osobie nie w pelni sprawnej aktywnego zycia w spoteczenistwie
i najpelniejszy, zgodny z mozliwosciami danej jednostki, wszechstronny rozwdéj,
ktory to stan miat dawac jednostce poczucie przydatnosci spolecznej. Ksztalcenie
specjalne w swym zalozeniu mialo charakter nauczania segregacyjnego, ale kie-
rujac si¢ dobrem dzieci niepelnosprawnych — uznano tworzenie specjalnych
metod i form za najlepsze rozwigzanie. W przypadku dzieci z wada stuchu
M. Grzegorzewska zwracala uwage, iz po okresie koniecznym dla zdobycia pod-
stawowych umiejetnosci, w miare mozliwosci, nalezy przenosi¢ dzieci do §rodo-
wiska dzieci styszacych (Zabczynska 1985, s. 159).

Z czasem zalety systemu segregacyjnego (homogeniczno$¢ klas, komfort
i bezpieczenstwo psychiczne, specjalne metody i formy pracy dostosowane do
dzieciitp.) stracily znaczenie ze wzgledu na niepodwazalne wady — oderwanie od
§rodowiska rodzinnego, rzadkie kontakty ze srodowiskiem zdrowych réwiesni-
kéw, uzaleznienie od opieki i pomocy innych. Z drugiej strony, jak méwi M. Do-
roba: ,szlachetna humanistyczna idea ksztalcenia w pelni integracyjnego nie tyl-
ko wpisuje sie w neohumanistyczny dyskurs praw i dazen jednostki ludzkiej, lecz
ma swoje obiektywne istniejace wady, z ktérych cze$¢ nie moze zosta¢ w pelni
zniwelowana nawet przy duzych nakiadach finansowych i kompleksowej pomo-
cy profesjonalistow” (tamze, s. 12). Mozna przypuszczaé wiec, ze idea edukacji in-
kluzyjnej tez bedzie posiadac swoje zalety i wady, i nie bedzie w stanie zapewni¢
dostownie wszystkim dzieciom optymalnych warunkéw ksztalcenia i wychowa-
nia w rOwnym stopniu.

W przypadku dzieci z uszkodzonym narzadem stuchu, szkoly specjalne pow-
stawaly jako jedne z pierwszych placéwek tego typu. Specyfika wady stuchu
i wynikajace dla jednostki nig obcigzonej konsekwencje mialy, i nadal maja, od-
zwierciedlenie w nieustannym poszukiwaniu optymalnych metod ksztalcenia
i wychowania, ktorych gléwnym celem byloby ograniczenie skutkéw najpowaz-
niejszej konsekwencji uszkodzenia sluchu — probleméw w przyswojeniu jezyka
i mowy werbalnej oraz wynikajacych z tego ograniczen w komunikowaniu sie ze
spoleczenstwem os6b styszacych. Wspélcze$nie wyrézniamy wiele sposobdéw
komunikowania sie 0s6b z wada stuchu i zwigzane z nimi metody pracy (Kupisie-
wicz 2006, s. 331). Obok placéwek dla dzieci slabo styszacych, wykorzystujacych
ré6zne odmiany nauczania mowy werbalnej (oralnej), istnieja placéwki dla
niestyszacych, w ktérych dominuje system jezykowo-migowy, elementy natural-
nego jezyka migowego czy nawet system fonogestéw. Wspdlczesnie coraz popu-
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larniejsze staje sie wychowanie dwujezykowe dzieci nieslyszacych, uznajace na-
turalny jezyk migowy jako macierzysty, a jezyk polski (ojczysty) w mowie
iw piSmie jako drugi jezyk (tamze, s. 331). Z tego wzgledu mozna przypuszczag, iz
tak rozumiane problemy polskiej surdopedagogiki beda swego rodzaju proble-
mem dla pelnego wlaczenia poszczegélnych dzieci w nurt zycia lokalnej szkoty
powszechnej.

Oczywistym faktem jest to, iz dzieci z uszkodzonym sluchem byly i w coraz
wiekszym procencie sa obecne w przedszkolach, szkolach ogélnodostepnych
iintegracyjnych. Jednakze nie w kazdym przypadku mozna powiedziec¢ o pelnej
integracji czy wlaczeniu dziecka w nurt zycia lokalnej spolecznosci, nie zawsze
zastanawiamy sie nad konsekwencjami, jakie wynikaja z podjecia przez dziecko
ijego rodziny trudu tej drogi edukacyjnej (w zakresie chociazby zaspokojenia
potrzeb psychospotecznych) (Lipifiska-Loks 2010), czy uswiadamiamy sobie, ze
do tych placéwek trafiaja raczej dzieci ,lepsze” w znaczeniu efektow dlugofalo-
wej rehabilitacji.

W ostatnich latach w krajach europejskich zauwaza sie, iz idea ksztalcenia in-
kluzyjnego moze by¢ realizowana. Z drugiej strony na przyktad odnotowuje sie
szczegoblnie niska liczebnos¢ uczniéw z niepelnosprawnoscia w systemie szkolnic-
twa rejonowego na poziomie gimnazjalnym (Dofiska-Olszko 2009, s. 13). Niejed-
nokrotnie w szkole specjalnej swojq nauke kontynuuja uczniowie z wada stuchu
ze szkot powszechnych albo integracyjnych, dla ktérych egzamin po 6 klasie
szkoly podstawowej byl dopiero czasem weryfikacji rzeczywistych umiejetnosci.
Zadziwiajace jest — co wiem z wlasnego doswiadczenia —iz dzieci te bardzo czesto
sa na niskim poziomie w zakresie czytania i pisania, co niewatpliwie musiato by¢
widoczne przez caly okres ksztalcenia dziecka.

W Niemczech jest najbardziej popularne ksztalcenie dziecka z wada stuchu
w szkole powszechnej, jednakze problemem jest brak efektywnych i szybkich
rozwiazan, gdy uczen z wada stuchu nie odnajduje si¢ w warunkach integracji.
Z kolei argumentem przeciwko posylaniu dziecka z wadg stuchu do szkoly spe-
cjalnej jest nie tyle krytyka tej formy ksztalcenia, ale to, Ze szkola specjalna znaj-
duje sie zazwyczaj daleko od miejsca zamieszkania, a rodzice pragnag, by dziecko
bylo przy rodzinie (Kobosko 2010, s. 117). Argument ten, jakkolwiek bezdyskusyj-
ny, to jednak niezalezny od szkoly specjalnej, ktérej finansowanie i z tego wzgle-
du sposob organizacji jest zalezny od polityki oSwiatowej panistwa.

Za miare efektywnej edukacji uczniéw z wadg stuchu w warunkach szkot
ogolnodostepnych jest niejednokrotnie dobre samopoczucie. Z badan przepro-
wadzonych w Holandii wynika, iz przyczyna niskich wskaznikéw w tym wzgle-
dzie jest bariera komunikacyjna, ograniczajaca realne uczestnictwo w zyciu grupy
rowiesniczej, za$ za najwazniejszy czynnik poprawiajacy ten wskaznik jest mozli-
wos¢ kontaktu uczniéw gluchych z innymi ,takimi samymi”. Badania hiszpan-
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skie pokazuja, iz wérdd uczniow gluchych i stabo styszacych, korzystajacych
z niesegregacyjnych form ksztalcenia, wiekszos¢ przejawia tendencje do pasyw-
nosci lub/i zachowan agresywnych w rozwigzywaniu probleméw interpersonal-
nych (tamze, s. 117-118).

Obecna sytuacja zmusza specjalne osrodki szkolno-wychowawcze do organi-
zacji nauczania w ramach jednej placéwki czy klasy dla dzieci o zréznicowanym
poziomie kompetencji jezykowych, z drugiej strony dla dzieci z dodatkowymi
sprzezeniami oraz dla tych, ktére z réznych przyczyn nie sprostaly edukacji
w szkole integracyjnej badz powszechnej. Sama koncepcja pracy placowek specjal-
nych nie ulegla znacznym zmianom, a negatywnie wplyneta tylko na wizerunek
i efektywnos¢ tej formy ksztalcenia. Z tego wzgledu nalezaloby sie zastanowi¢
nad ,nowa wizjg” placowki specjalnej, ktéra sprostalaby wyzwaniom edukacji,
ukierunkowujac swoja dzialalno$¢ na pomoc i wsparcie przede wszystkim dzie-
ciom z wada sluchu i dodatkowymi sprzezeniami, organizujgc rézne formy
ksztalcenia i wsparcia dla dzieci z tym typem uszkodzenia w innych placéwkach
oraz dla dzieci, ktére z réznych przyczyn nie poradza sobie w ramach ksztalcenia
integracyjnego/inkluzyjnego.

Wizja edukacji wlaczajacej

Wspoélczesnie istotnym i bardzo waznym wyznacznikiem edukacji jest koniecz-
noé$¢ nowego spojrzenia na niepelnosprawnosé¢, podniesienie efektywnosci
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymii dazenie do szero-
ko rozumianego wyréwnywania szans. Tym wlasnie celom ma stuzy¢ ksztalcenie
inkluzyjne, docelowo oferujace wszystkim dzieciom pomoc i wsparcie w ramach
placowek ogdlnodostepnych. Wiaczenie to nowy system pedagogiczny, stuzacy
przelamywaniu stereotypéw dotyczacych oséb z niepetnosprawnoscia, oferujacy
ksztalcenie i wychowanie w najmniej ograniczajacym (najmniej restrykcyjnym)
§rodowisku, ktory najbardziej sprzyja rozwojowi przez zapewnienie m.in.: wy-
magan dostosowanych do mozliwosci, spelniania zadan rozwojowych, dajacych
satysfakcje, doswiadczenia poczucia rozwoju, akceptacji i pozytywnych postaw
spolecznych, poczucia zadowolenia, pomy$lnosci zyciowej jako$ci zycia na miare
potrzeb i mozliwosci (Glodkowska 2009, s. 6).

Jednakze edukacja wlaczajaca budzi wiele kontrowersji i ,nawet w krajach
rozwinietych wielu pedagogoéw z rezerwq odnosi sie do tej idei, podobnie jak nie-
ktére organizacje os6b niepelnosprawnych (zwlaszcza oséb nieslyszacych), op-
tujace za istnieniem odrebnych «specjalistycznych» form edukacji dla ich czlon-
kow” (Firkowska-Mankiewicz 2010, s. 19).

Na dobre funkcjonowanie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w szkole ogélnodostepnej niewatpliwie wplyw bedzie miala pedagogika specjal-
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na. W wizji edukacji wlaczajacej placéwki specjalne, z uwagi na wysoko wykwa-
lifikowana kadre oraz sprawdzone metody i formy pracy, powinny spetnia¢ prze-
de wszystkim rol¢ koordynatora ksztalcenia specjalnego i stuzy¢ szkotom
integracyjnym oraz ogélnodostepnym przez: wspieranie nauczycieli i rodzicéw,
udzielanie indywidualnej pomocy, opracowywanie i rozpowszechnianie metod
oraz materialbw metodycznych, organizowanie szkolen itp. (Pulwarska 2009,
s. 3).

Zalozenia, jakie lezg u podstaw idei ksztalcenia wlaczajacego, sq jak najbar-
dziej stuszne, aczkolwiek nierealnym wydaje sie oczekiwanie, iz bedzie to
dostownie szkola dla wszystkich. W zasadzie o efektywnosci tego modelu edu-
kacyjnego bedzie Swiadczy¢ raczej optymalne rozwigzanie w stosunku do grupy
dzieci, ktéra pozostanie poza zasiegiem tej formy ksztalcenia (np.: dzieci z dodat-
kowymi sprzezeniami), badz ktéra doswiadczy swego rodzaju niepowodzenia,
czego wykluczy¢ nie mozna.

Dlatego istnieje potrzeba propagowania takiego modelu edukacji wiaczajace;j,
ktéry bedzie optymalny i elastyczny dla zréznicowanej populacji dzieci o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych. Mimo ze w zalozeniu systemu edukacji wlaczajacej
zaklada sie w ramach rozpoznania, diagnozy, orzekania i poradnictwa dostarcza-
nie informacji o mozliwoéciach edukacji w Srodowisku lokalnym i promowanie
placéwek ogdlnodostepnych, to jak podkresla prof. Glodkowska, nalezy mie¢ na
uwadze, iz ,,... aby humanistyczna idea wlaczenia zrealizowala sie w zapewnie-
niu kazdemu tego, co dla niego wlasciwe, a takze w uznaniu, ze indywidualne
zréznicowanie uczniéw z niepelnosprawnoscia wymaga edukacji w formach
zréznicowanych — szkota dla uczniéw niepelnosprawnych nie musi mie¢ jednego
imienia”, a wiec wlaczenie nie moze ujednolica¢ i oferowac kazdemu to samo, tak-
ze w rozumieniu zasady, ze wszyscy uczniowie niepetnosprawny moga uczyc sie
w szkolach ogélnodostepnych (Glodkowska 2009, s. 6-8).

Nalezy podkresli¢, iz ten nowy system edukacji nalezaloby rozumiec¢ jako
zrdznicowany system edukacji dla wszystkich, edukacje zroznicowang (okreslenia propo-
nowane przez prof. Glodkowska), w nazwie ktérej uwzglednia sie réznorod-
nos¢/wielorakos¢ wspolistniejacych form ksztalcenia, co ma umozliwi¢ uczniowi
odnalezienie wlasciwego dla siebie miejsca w tak rozumianym systemie ksztalce-
nia (Glodkowska 2010, s. 39, 49).

Podsumowanie

Powyzsze rozwazania rodza wiele pytan o przysztos¢ ksztalcenia dzieci nie-
pelnosprawnych. Bezsprzecznie wazna rzecza jest dazenie do wyréwnywania
szans i podnoszenia efektywnosci ksztalcenia oséb ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Najwiecej obaw pojawia sie w momencie poszukiwania modelu
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edukacji, ktéry sprostalby temu niewatpliwie trudnemu zadaniu. Jednoczeénie
trzeba zdawac sobie sprawe z tego, ze edukacja dla wszystkich jest tak naprawde
droga wiekszosci dzieci. Jest faktem, ze pewna cze$¢ dzieci niepetnosprawnych
moze uczyc¢ sie bez specjalnych metod (Szumski 2009, s. 11). Tak samo jak to, ze
cze$¢ 0sob, z réznych powodéw, nie bedzie mogla skorzysta¢ z propozycji
ksztalcenia w lokalnej szkole ogélnodostepnej badz bedzie zmuszona do zmiany
formy ksztalcenia. Z drugiej strony — w niektdérych przypadkach segregacyjny sy-
stem stanowi jedyne stuszne rozwigzanie zapewniajace faktyczne postepy w na-
uczaniu i rehabilitacji dzieci niepelnosprawnych (Doniska-Olszko 2009, s. 14).

Panaceum moze okazacd sie¢ nieopowiedzenie sie za zadna z opcji ,na wylacz-
nos¢” — ksztalcenie segregacyjne versus ksztalcenie integracyjne/wtaczajace (z cala
ich réznorodnoscig) — bowiem kazda z nich zachowuje niejako swoje status quo
(Doroba 2010, s. 13).

Zapewnienie elastycznej szerokiej oferty edukacyjnej stwarza wieksze szanse
na optymalna realizacje idei normalizacji, integracji i inkluzji spolecznej w prakty-
ce. Wraz z przemianami zachodzacymi w ksztalceniu w placéwkach ogélnodostep-
nych istnieje potrzeba modernizacji (a nie likwidacji) szkolnictwa specjalnego.
Ksztalcenie specjalne jako pelnigce coraz czesciej role opieki i wychowania nad
dzie¢mi z wada stuchu, z dodatkowymi sprzezeniami badz dodatkowymi proble-
mami w nauce, ktére uniemozliwiaja optymalne ksztalcenie na zasadzie integracji
badz wlaczenia, jednoczesnie ktére ma podjac role osrodka konsultacyjnego —
musi odzyskac swoj prestiz.

Wizerunek ksztalcenia specjalnego, w tym dzieci stabo styszacych i niesty-
szacych powinien by¢ przede wszystkim budowany w oparciu o zalety tej formy
ksztalcenia, aby nie dopusci¢ do utrzymywania sie w spoleczenstwie stereotypo-
wego, negatywnego patrzenia na ksztalcenie specjalne jako ostatecznos¢, by nie
doprowadzi¢ do swego rodzaju wykluczenia w samej wizji edukacji dla wszyst-
kich. Jest to szczegolnie wazne dla dzieci i ich rodzin, ktére z r6znych powodéw
beda korzystac ze specjalistycznych ustug specjalnego szkolnictwa. Z drugiej stro-
ny w samym szkolnictwie specjalnym musi doj$¢ do wyciagniecia wnioskéw
z wiekszosci zastrzezen (izolacja, brak kontaktéw ze srodowiskiem itp.) i wypra-
cowania ,nowej wizji szkoly specjalnej, formy ksztalcenia w pelni uzupeiniajacej
caloksztalt oferty edukacyjnej dla ucznia niepelnosprawnego, aby i placowki spe-
cjalne nadawaly sie dla dzieci, a nie odwrotnie” (Doniska-Olszko 2009, s. 12).

Nie sposob zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden wazny aspekt — ogromny ciezar
procesu wlaczenia bedzie spoczywaé na nauczycielach i specjalistach. Niezalez-
nie od tego czy dzieci sq sprawne, czy nie w pelni sprawne, kierujac sie ich do-
brem, nalezy stwierdzi¢, iz zaw6d nauczyciela musi odzyskaé swoj prestiz i by¢
poniekad traktowany jako swego rodzaju powolanie.
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The special education of a child with hearing defect role
and the vision of inclusive education
(Summary)

The issue of the necessity of changes and development of a child with hearing defect
education system is taken in the article. At the beginning the education of deaf children was
realized only within the segregating model. Nowadays the model of inclusive education is
getting more popular. The author analyzed both models due to the problem of growing up
the education effectiveness and improvement the quality of pupils’ life. Summarizing, the
author pays attention to the need of accomplishing the educational offer. The deaf stu-
dents according to the individual capabilities and needs should have an opportunity for at-
tending both regular and special schools.



Anna Czyz

Mozliwosci poprawy percepcji stuchowej
u 0s0b z jednostronna gluchota

Instytut Fizjologii i Patologii Stuchu donosi, iz niedostuchy sg problemem 33%
populacji $wiata i w gléwnej mierze dotykaja obywateli krajéw wysoko zurbani-
zowanych'. Generuje to nie tylko problemy indywidualne jednostek, ale réwniez
straty materialne pahstw, ktére musza zapewni¢ utrzymanie niepelnosprawnym
obywatelom. Pézne protezownie ubytkéw stuchu, czyli narazenie na diugo-
trwaly brak stymulacji dZzwiekowej prowadzi bowiem do ciezkich, nieodwracal-
nych w skutkach, uszkodzen, spowodowanych deprywacja wyzszych pieter dro-
gi stluchowej. Rehabilitacja jest tu procesem diugotrwalym i bardzo czesto
niekonczacym sie uzyskaniem komfortu i satysfakcji pacjenta. Nalezy wiec
dolozy¢ wszelkich staran, by rozpowszechnia¢ w spoleczenstwie wiedze na temat
mozliwosci poprawy odbioru dzwiekéw w jak najwczesniejszym stadium proce-
su chorobowego. Mozliwosci techniczne i wyglad aparatow, a takze obecny stan
wiedzy na temat uszkodzen stuchu pozwalaja bowiem na dobér systemu wspo-
magajacego slyszenie nawet najbardziej wymagajacym uzytkownikom. Mozliwe
do protezowania staly sie rowniez niesymetryczne ubytki stuchu, badz jedno-
stronne gluchoty. Te ostatnie dostarczajq specjalistom tematu do dyskusji nad ce-
lowoscig i potrzebami zaopatrywania w protezy stuchowe pacjentéw z zacho-
wang pelng sprawnodcia jednego z uszu. Niniejszy artykul dowodzi potrzeb
i skutecznosci protezowania tych kontrowersyjnych przypadkéw. Nalezy jednak
pamietac.

Aby zapewni¢ komfort slyszenia i odbiér dzwiekéw po stronie niesprawnego
analizatora, specjalisci protetyki stuchu wynaleZzli system stuchowy — CROS. Kla-
syczny CROS, skonstruowany w 1965 roku przez Handforda i Barry’ego, jest de-
dykowany osobom z jednostronna gluchotg, przy zachowaniu pelnej sprawnosci
ucha drugiego. Oparty jest na zasadzie rozdzielenia w klasycznym aparacie
stuchowym podzespoléw i umieszczenia na uchu niestyszacym mikrofonu, nato-

1 http://www ifps.org.pl, 22.stycznia 2010.
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miast na uchu z norma sluchowgq pozostatych czesci, czyli stuchawki i wzmacnia-
cza. Aparaty sa polaczone specjalnym kablem, umozliwiajgcym transmisje dzwie-
kéw lub sg wyposazane w nadajnik i odbiornik do bezprzewodowego przekazu
sygnalu drogg radiowa. Zakotwiczenie aparatéw za pomoca indywidualnych,
otwartych wkladek, nie powoduje zjawiska okluzji, a przede wszystkim umozli-
wia wentylacje przewodéw stluchowych oraz swobodny, naturalny odbiér dzwie-
kéw uchem sprawnym. Dzieki takiemu rozwigzaniu jest przelamywana zapora
w postaci ,cienia glowy”, ktéry blokuje przedostawanie si¢ sygnalow (gléwnie
wysokotonowych) do ucha slyszacego. Pacjent zyskuje lepsza identyfikacje
zrédla dzwigku, pelniejszy obraz akustyczny oraz utatwienie podczas komunika-
cji w otoczeniu niekorzystnym akustycznie — hatas, poglos, rozmowa z kilkoma
osobami’.

Modyfikacje protezowania w systemie CROS stanowi BICROS. Rozwigzanie
jest stosowane w uszkodzeniach sluchu, gdzie jednostronnie wystepuje gtuchota,
resztki stuchowe lub niedostuch gleboki, w drugim natomiast uszkodzenie jest
stopnia lekkiego do umiarkowanego. Od klasycznego systemu CROS rézni sie
tym, Ze po stronie z wiekszym ubytkiem stuchu umieszcza sie mikrofon zakotwi-
czony na otwartej wkladce, a po drugiej, pelny aparat stuchowy (wyposazony we
wszystkie podzespoly: stuchawke, wzmacniacz i mikrofon/zesp6l mikrofonéw),
mocowany na wkladce z wentylacja uzalezniona od stopnia ubytku stuchu. Po-
tocznie przyjeto sie stosowac tu nazwe uproszczona — CROS. Tak skonstruowa-
ny system poprawiajacy percepcje dzwieku zostal zastosowany w przypadku pa-
cjenta, ktérego przypadek zostal opisany w niniejszym artykule.

Celem gléwnym jest ukazanie mozliwosci poprawy percepcji dzwiekéw
w aspekcie komunikacyjnym dorostego mezczyzny, protezowanego za pomoca
systemu BICROS. Powyzszy, nadrzedny cel zostanie osiagniety dzieki ustaleniu:
1. korzysci na poziomie rozrézniania dzwiekéw o charakterze:

— sluchu fonemowego,

— percepcji wyrazowej;

2. subiektywnej oceny wynikdéw protezowania w réznych sytuacjach akustycz-
nych.

W badaniach postuzono sie¢ metoda indywidualnego przypadku, ktérej odpo-
wiadata technika ankiety i obserwacji oraz narzedzia:

- Kwestionariusz do badania rezultatéw protezowania APHAB (Abbreviated
Profile of Hearing Aid Benefit), czyli Skrécony Profil Korzysci Styszenia w Apa-
ratach Stuchowych Robina Coxa;

— Nowe Listy Artykulacyjne (NAL-93) Pruszewicza, Demenko, Richter i Wiki;

— Kwestionariusz do badania stuchu fonemowego Marty Bogdanowicz ,Chinski

Jezyk”.

2 Widex Press, czerwiec 3/2001, Protezowanie stuchu w systemie CROS, Wyd. Widex Polska, s. 6.
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Test APHAB, autorstwa R. Coxa (1997), stuzy do subiektywnej oceny slyszenia
w réznych sytuacjach akustycznych, we wszystkich aparatach stuchowych
(w tym systemie BICROS), wyposazonych w kompresje dzwieku nieliniowa.
Dzieki opracowaniu specjalnych metod przeliczeniowych, mozna precyzyjnie,
procentowo okresli¢ profil stuchowy pacjenta, zawierajacy:

— poziom wyjéciowy trudnosci stuchowych,

— poziom trudnosci stuchowych po zaopatrzeniu w system wspomagajacy od-
bior dzwiekow,

— réznice / korzysci ptynace z zaopatrzenia w sprzet stuchowy.

APHAB zawiera 24 pytania — tematy, przyporzadkowane czterem skalom (ob-

szarom sluchowym):

— Easy of Communication (EC) — latwo$¢ komunikacji os6b badanych;

— Reverberation (RV) — komunikacje badanych w duzych, pogtosowych pomiesz-
czeniach;

— Background Nosie (BN) — komunikacje w halasliwym otoczeniu;

— Aversivness (AV) — nieprzyjemne dzwieki, dyskomfort stuchowy wywotany
przez dzwieki z otoczenia’.

Drugim narzedziem, stuzacym do oceny poprawy percepcji przekazu werbal-
nego po zaopatrzeniu w system BICROS, sg ,Nowe Listy Artykulacyjne (NAL-93)
autorstwa Pruszewicza, Demenko, Richter i Wiki”. Narzedzie skonstruowano dla
celow audiometrii slownej i stanowi pomoc w ocenie rozumienia mowy przez
pacjenta oraz okreslenia charakteru ubytku stuchu. Narzedzie zawiera 10 zrow-
nowazonych list artykulacyjnych zawierajgcych —kazda po 24 wyrazy — rzeczow-
niki jednosylabowe. Obiektywnos¢ pomiaru gwarantuje specjalnie dobrany ma-
terial stowny, cechujacy sie:

1. jednorodnoscia — zrownowazeniem akustycznym, semantycznym, gramatycz-
nym i energetycznym;

2. reprezentatywnoscig — zrownowazeniem fonematycznym i strukturalnym;

3. uniwersalnoscig*.

Na potrzeby prowadzonych badan skorzystano ze wszystkich 10 list artykula-
cyjnych, by otrzymac miarodajny wynik oraz ustali¢ profil stuchowy pacjenta.

Ostatnim narzedziem badawczym jest test autorstwa Marty Bogdanowicz, do
badania sluchu fonemowego ,Chifiski Jezyk” — wybrane aspekty. Test sklada sie
z czterech czesci:

— badanie stuchu fonemowego,
— badanie spostrzegawczosci stuchowej,
— badanie analizy stuchowej,

3R Cox, Administracion and Application of the APHAB, ,The Hearing. Journal”, vol. 50, no.4, April 1997.
* G.Demenko, A. Pruszewicz, Audiometria mowy, [w] Zarys audiologii klinicznej, red. A Pruszewicz,
Poznan 2000, s. 248-256.
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— badanie syntezy sluchowej.
Stuch fonemowy badany jest w aspekcie cech dystynktywnych foneméw:

dzwiecznosc¢ — bezdzwiecznosc,
stopien zblizenia narzadéw mowy,
miejsce artykulacji,
ustnos$¢ nosowosc.
Spostrzeganie stuchowe ocenianie jest w aspekcie wykrywania réznic w wy-
razach:

— opuszczanie gloski w naglosie i wyglosie,
— opuszczanie gloski w srodglosie,
— przestawianie glosek.

Test zawieral stowa nieistniejgce zlepki foneméw, przez co staje sie narze-
dziem miarodajnym, obiektywnym. Pacjent mégt polegaé tylko na wrazeniach
stuchowych, bowiem nie ma mozliwosci kompensacji niedostuchu poprzez wzor-
ce realne.

Préba badania stuchu fonemowego i spostrzegawczosci stuchowej stanowita
dopelnienie oceny poprawy percepcji stuchowej po zalozeniu systemu BICROS.

Dokonawszy analizy wynikéw badan, pacjenta zaopatrzono w proteze
stuchu. Prawe ucho poddano stymulacji zausznym, pieciokanalowym aparatem
stuchowym w dopasowaniu otwartym, dokonujacym analizy sygnaléw dzwieko-
wych w pieciu pasmach oraz intensyfikujacym dzwieki charakterystyczne dla pas-
ma przenoszenia sygnaléw mowy. Proteza jest wyposazona réwniez w system
monitorujacy wspoélczynnik S/N (stosunku mowy do hatasu otoczenia), zespol
mikrofonéw, dwa programy stuchowe akustyczne oraz program cewki TELE.
W celu poprawy rozumienia mowy oraz wiekszego komfortu styszenia ucho lewe
zostalo zaopatrzone w dodatkowy mikrofon przenoszacy sygnaty dzwiekowe do
aparatu sluchowego umieszczonego na uchu styszacym — system BICROS.

Warunkiem uzyskania pozytywnych rezultatéw bylo systematyczne nosze-
nie protezy, minimum 8 godzin dziennie, uczeszczanie na strojenia aparatu oraz
prowadzenie treningu stuchowego.

W pierwszych dwunastu tygodniach rehabilitacji pacjent odbyl cztery wizyty
kontrolne w celu znormalizowania ustawien i dostrojenia aparatu stuchowego,
podczas ktérych otrzymal réwniez instrukcje prowadzenia treningu stuchowego
w warunkach domowych. Rehabilitacja stuchu polegala na identyfikacji zrédta
sygnaléw akustycznych, réznicowaniu natezania dzwiekéw, préb okreslenia kie-
runku dochodzacego sygnatu, zréznicowaniu tempa i czasu trwania bodzcéw
akustycznych.

Testy percepcji stuchowej byly prowadzone za pomoca mowy ustnej. Stowa
wypowiadane na wydechu, o jednakowej gltosnosci, z odlegloéci okolo szesciu
metréw. Osoba dokonujaca pomiaréw byta zwrécona twarza w kierunku bada-
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nego, by dzwiek magl trafia¢ bezposrednio do narzadu stuchu lub mikrofonéw

aparatow bez dodatkowych przeszkéd. Pacjent odwrécony tytem do badajacego

(percepcje dzwiekéw identyczng z pozycja ,przodem do rozméwcey” zapewniaja

mikrofony kierunkowe, ktére odwracajg sie w kierunku Zrédta mowy), co umozli-

wilo przeprowadzenie badania bez udzialu wzroku (wyeliminowanie wspoma-
gania styszenia za pomocg odczytywania mowy z ust).

Test ,Chinski Jezyk” przeprowadzono wedlug schematu:

1. Préba pierwsza:

— préba A —badanie przeprowadzane bez udzialu systemu BICROS,

— préba B — badanie przeprowadzone z systemem BICROS,

— weryfikacja danych — ocena iloéci poprawnie zidentyfikowanych jednostek

w tedcie w prébach A i B — oszacowanie poprawy styszenia na poziomie
stuchu fonemowego.

2. Proba druga:

— powtdrzenie wyrazéw niepoprawnie zidentyfikowanych w prébie pierw-

szej B — z udzialem urzadzenia BICROS,

- weryfikacja danych.

Test wyrazowy za pomoca Nowych List Artykulacyjnych zostat przeprowa-
dzony wedtug schematu:

1. listy artykulacyjne (od I do X) A — proba identyfikacji wyrazéw bez udzialu
systemu BICROS,

2. listy artykulacyjne (od I do X) B — préba identyfikacji wyrazéw z udziatem
systemu BICROS,

3. weryfikacja danych.

Test APHAB - pacjent samodzielnie dokonat oceny percepcji mowy w 24 sy-
tuacjach akustycznych z udzialem systemu BICROS i bez udzialu protezy stucho-
wej. Dane zostaly wprowadzone do kartoteki pacjenta, zweryfikowane i przeli-
czone wg norm.

Uzyskano nastepujace wyniki badan:

1. Ocena percepcji stuchowej na poziomie fonemu — préba badania stuchu fo-
nemowego i spostrzegawczosci stuchowej ,Chiniski Jezyk” M. Bogdanowicz.
Proba pierwsza, wykonana bez udziatu systemu BICROS, ujawnita zaburze-

nia percepcji wyrazéw na poziomie 68% (17 blednie zidentyfikowanych wyrazéw

z 25 podanych) w badaniu stuchu fonemowego oraz 6/10 blednie zidentyfikowa-

nych jednostek (60%) w badaniu spostrzegawczoéci stuchowej. Pierwsza proba

(B), przeprowadzona z udzialem systemu BICROS, pozwolita ustali¢ réznice (po-

prawe percepcji na poziomie foneméw) w odbiorze dzwiekéw po zastosowaniu

protezy stuchowej. Liczba blednie zidentyfikowanych wyrazéw wyniosta 3/17

w czeSci pierwszej i 1/6 w czesci drugiej. Zanotowano poprawe w percepcji

dzwiekéw na poziomie odpowiednio 82,7% i84,4% w stosunku do testu (A). Tym
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samym liczba jednostek niezidentyfikowanych lub biednie zidentyfikowanych,
do powtoérzenia w prébie drugiej (B) wyniosta:

— w badaniu stuchu fonemowego - 3,

— w badaniu spostrzegawczosci stuchowej — 1.

Po przeprowadzeniu drugiej préby z udziatem systemu BICROS nie stwier-
dzono nieprawidtowosci w percepcji stuchowej — wszystkie jednostki zostaly zi-
dentyfikowane poprawnie zaréwno w badaniu sluchu fonemowego, jak i spo-
strzegawczosci stuchowej (osiggnieto 100% identyfikacji). Ostatecznie poprawe
percepcji stuchowej na poziomie stuchu fonematycznego i spostrzegawczosci
stuchowej, po zaopatrzeniu w system BICROS i przeprowadzeniu wszystkich
prob testowych, ocenia sie na poziomie 68% w badaniu stuchu fonemowegoi40%
w badaniu spostrzegawczosci stuchowej. Poprawa styszenia w ujeciu caloscio-
wym testu wyniosta 65,7%.

Cztery pary wyrazéw nie zostaly w ogdle zidentyfikowane w probie pier-
wszej zardwno bez, jak i z udziatem systemu BICROS.

Najwiegksze problemy w percepcji stuchowej pacjent wykazat w identyfikacji
jednostek ze wzgledu na miejsce artykulacji. W pierwszej prébie, prowadzonej
bez systemu BICROS, nie dokonal poprawnej identyfikacji zadnej jednostki stow-
nej. Tu réwniez odnotowano najwieksza poprawe percepcji po zalozeniu syste-
mu BICROS - w probie pierwszej (B) odnotowano identyfikacje na poziomie 6/7
jednostek, co stanowi 85,7%.

2. Ocena percepgji stuchowej na poziomie wyrazowym za pomoca ,Nowych

List artykulacyjnych (NAL-93) Pruszewicza, Demenko, Richter i Wiki”.

— Seria A — wyrazy identyfikowane bez urzadzenia wspomagajacego percep-

cje stuchowa.

— Seria B — wyrazy identyfikowane z udziatem systemu BICROS.

Ogodlna liczba prawidlowo zidentyfikowanych wyrazéow we wszystkich dzie-
sigciu listach artykulacyjnych serii A wyniosta 167 na 240, co ostanowi 69,58%,
w serii B — 232 na 240, czyli 96,67%.

Z 240 jednostek pacjent nie zidentyfikowal (zaréwno bez udzialu, jakii z sy-
stemem BICROS) o$miu stéw, co stanowi 3,33% ogotem. Srednia stow poprawnie
zidentyfikowanych przypadajgcych na liste wyniosta odpowiednio:

- 16,7 (69,58%) — srednia sléw powtdérzonych na liste artykulacyjng bez systemu
BICROS,

- 23,2 (96,58%) — $rednia stow powtérzonych na liste artykulacyjng z systemem
BICROS.

Ogotem poprawa percepcji stuchowej po zalozeniu systemu BICROS na po-
ziomie wyrazowym wyniosla 65 sléw, co stanowi 27,09%.
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Odnoszac wyniki do profilu stuchowego wyodrebnionego na podstawie no-
wych list artykulacyjnych, zaproponowanego przez Pruszewicza’, pacjent styszy
bez urzadzenia wspomagajacego styszenie na poziomie krzywej 2, z systemem
BICROS na poziomie krzywej 5/6. Zauwaza sie podobienistwo w przebiegu krzy-
wej progowej pacjenta z przebiegiem krzywej 2 z profilu stuchowego. Krzywa
z profilu stuchowego jest znacznie bardziej obnizona w zakresie tonéw wysokich.
Moze by¢ to spowodowane:

— gluchota ucha lewego — niesymetrycznym odbiorem dzwiekéw,
— prowadzeniem badania w wolnym polu.
3. Subiektywna ocena efektéw protezowania — Test APHAB.

Brak réznicy pomiedzy sytuacjami odbioru sygnaléw z aparatami i bez zano-
towano w ocenie percepcji dzwiekéw sprawiajacych dyskomfort stuchowy. Pa-
cjent stwierdzil, iz bez protezy stuchowej, tego rodzaju sygnaly nie sa odbierane
jako bardzo gloéne, przez co nie sprawiaja dyskomfortu. Po zalozeniu protezy
stuchowej poczul wieksza réznice w natezeniu dzZwiekow, jednak w dalszym
ciggu nie byty dla niego nieprzyjemne. Ocena probleméw na poziomie 10% w sy-
tuacji odbiory glosnych sygnaléw zaklécajacych percepcje stuchowa (NO), w sy-
tuacji bez i z systemem BICROS, jest subiektywnym poczuciem zbyt duzego
hatasu panujacego w otoczeniu pacjenta.

Ocena probleméw w komunikacji w spokojnym otoczeniu ksztattuje sie na
poziomie 68% bez aparatui18% z aparatem, co daje poprawe rozumienia przeka-
zu 0 50% po zastosowaniu systemu BICROS. Réwnie duzg, na poziomie 56%, po-
prawe przekazu werbalnego odnotowano w przypadku komunikacji w hatasli-
wym otoczeniu. Redukcja szumu akustycznego dzieki zastosowaniu systemu
BICROS pozwolita na dokladniejszy odbiér mowy dzwiekowej. Problemy w szum-
nym otoczeniu bez aparatury siegaly 77%, natomiast po zalozeniu protezy
stuchowej zostaly zredukowane do 21%.

Pomieszczenia poglosowe, hale wykladowe, korytarze sprawialy problemy
komunikacyjne na poziomie 50%. System BICROS pozwolil na ich zmniejszenie
0 38%. Z zastosowaniem protezy stuchowej problemy w takim otoczeniu (WY)
zostaly oszacowane na 12%.

Po przeprowadzeniu badan otrzymano odpowiedzi na wszystkie postawione
problemy i wynikajace z nich hipotezy badawcze:

Hipoteza I: System BICROS znacznie polepsza percepcje dzwiekéw w akcie ko-
munikacji werbalnej u osoby jednostronnie niestyszacej.

Ustalono, iz istnieje duza poprawa w percepcji stuchowej dzieki zastosowa-
niu protez stuchowych. Zaréwno na poziomie stuchu fonemowego, jaki i rozréz-
niania wyrazéw pacjent wykazat znacznie lepsza percepcje stowno-dzwiekowa.

5 G Demenko, A Pruszewicz, Audiometria mowy..., s. 248-256.
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Komunikat werbalny po zastosowaniu urzadzenia BICROS by1 styszany dokfad-
niej — precyzyjniej, wyrazniej. Sam pacjent zauwazyl, iz nie musi wykazywa¢
maksymalnego skupienia, kompensowaé ubytku sluchu z pomoca innych
zmyslow, poniewaz system BICROS umozliwia precyzyjne slyszenie dzwiekéw
otoczenia. Badanie testem wyrazowym wykazalo poprawe percepcji na poziomie
27,09%. W tescie APHAB sam badany oszacowal poprawe komunikacji na 50%.
»~Moja pewnos¢ siebie w r6znych sytuacjach akustycznych pozwala na podejmo-
wanie rozméw — teraz nie boje sie kompromitacji” — twierdzi sam pacjent.

»~Wiedzialem, Zze aparat stuchowy przynosi mi korzysci, ale dopiero, kiedy
podczas badania identyfikowalem i powtarzalem wyrazy (z list artykulacyjnych),
zrozumialem, o ile mniej energii musze wlozy¢ w zrozumienie stéw, kiedy mam
system BICROS [...]”

Hipoteza II: Po zalozeniu systemu BICROS pacjent lepiej identyfikuje stowa.

W tescie stuchowym, prowadzonym za pomoca Nowych List Artykulacyj-
nych, poprawa percepcji sluchowej wyniosta 27,09%. Bez udzialu systemu
BICROS pacjent poprawnie zidentyfikowal 167 stéw, natomiast po zalozeniu pro-
tezy o 65 jednostek wiecej — 232, co stanowi 96,67 % ogodtu (patrz tab. 8). Niespelna
30% poprawa percepcji dzwiekowej spowodowalo, ze pacjent odbierajacy stowa
jednozmystowo (tylko za pomoca sluchu), pozbawione kontekstu sytuacyjnego,
dokonal prawidlowej identyfikacji w 9,6 przypadkach na 10, co zapewnia dosko-
nalq mozliwos$¢ swobodnej komunikacji werbalnej.

Hipoteza III: Obserwuje sie usprawnienie funkcji stuchu fonemowego po
zatozeniu urzadzenia BICROS.

W tedcie ,Chinski Jezyk”, po zastosowaniu protezy, pacjent w drugiej probie
poprawnie zidentyfikowal wszystkie abstrakcyjne stowa — osiagnal 100% dyskry-
minacji. W badaniu stuchu fonemowego badany uzyskat 100% rozrézniania
w drugiej prébie. Ostatecznie w ogdlnej ocenie poprawy sluchu fonemowego
i spostrzegawczosci stuchowej pacjent osiagnat wynik na poziomie 68% w bada-
niu stuchu fonemowego i 40% w badaniu spostrzegawczosci stuchowe;j.

Hipoteza IV: Pacjent lepiej funkcjonuje w réznych sytuacjach spoteczno-komuni-
kacyjnych i ré6znych warunkach akustycznych zaopatrzony w proteze stuchowa.

Hipoteze potwierdza wynik testu APHAB. Poziom probleméw stuchowych
przed zastosowaniem systemu BICROS wynosil odpowiednio:
— zdolnos¢ komunikowania sie — otoczenie spokojne (ZK) — 68%,
— zdolno$¢ komunikowania sie — otoczenie pogtosowe (WY) —50%,
- zdolnos¢ komunikowania sie — otoczenie hatasliwe (SO) - 77%.
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Po zastosowaniu protezy stuchowej odnotowano znaczng redukcje komu-
nikacyjnych probleméw stluchowych, ktére wynosza odpowiednio:
— zdolno$¢ komunikowania sie — otoczenie spokojne (ZK) — 18%,
- zdolno$¢ komunikowania sie — otoczenie poglosowe (WY) — 12%,
— zdolnoé¢ komunikowania sie — otoczenie hatasliwe (SO) — 56%.

Korzysci po zaprotezowaniu w kazdym otoczeniu akustycznym pacjent sza-
cuje sredniona 48% (ZK = 50% korzysci, WY = 38% korzysci, SO = 56% korzysci).

Hipoteza V: Dzigki systemowi BICROS i zastosowanej kompresji WDRC Pacjent
styszy i r6znicuje bardzo gltosne dzwieki, ktére jednoczesnie nie powoduja dys-
komfortu sluchowego.

Dobrze dopasowany system BICROS doskonale sprawdza sie w hatasliwym
otoczeniu — umozliwia slyszenie dzwiekéw, a jednocze$nie nie powoduje dys-
komfortu w przypadku najglosniejszych sygnalow akustycznych. Teza znalazla
potwierdzenie w te$cie APHAB. Podczas odbioru komunikatéw werbalnych
w niekorzystnym, hatasliwym otoczeniu mikrofony aparatu BICROS sa ustawio-
ne w pozycji ,w strone rozméwcy”, przez co pacjent dokladniej odbiera komuni-
kat stowny. Jednoczeénie aparat dokonuje analizy tta akustycznego i wycisza nie-
potrzebne halasy panujace w otoczeniu.

Dodatkowe korzysci, jakie zglosit badany po zalozeniu systemu BICROS, to:

— duzo lepsze styszenie dzwieké6w technicznych (radio, telewizja),

— slyszenie sygnatéw akustycznych po stronie ucha gltuchego, dzieki rozpieciu
mikrofonéw w aparacie,

— atrakcyjny wyglad, budzacy bardzo pozytywne emocje u oséb, ktére zwrécily
uwage na zalozone urzadzenia.

W zwiazku z przeprowadzonymi badaniami oraz oszacowaniem wynikéw
jednoznacznie stwierdza sie, iz:

— system BICROS znacznie polepsza percepcje dzwiekéw w akcie komunikacji
werbalnej u osoby jednostronnie niestyszacej,

— po zalozeniu systemu BICROS pacjent lepiej identyfikuje stowa i zdania,

— obserwuje sie usprawnienie funkcji stuchu fonemowego po zalozeniu
urzadzenia BICROS,

— pacjent lepiej funkcjonuje w réznych sytuacjach spoleczno-komunikacyjnych
i r6znych warunkach akustycznych zaopatrzony w proteze stuchowa.

Uszkodzenia stuchu, stajace sie schorzeniami spolecznymi oraz ogromne po-
trzeby pacjentéw stabostyszacych, znaczaco wplywajq na rozwoéj rynku protetyki
stuchu. Postep techniczny i medyczny ksztattuja nowy wymiar terapii surdologo-
pedycznej — terapii, ktorej nieodlaczng czesciq staje sie wspomaganie komunikacji
przez zastosowanie zewnetrznych, majacych charakter osobisty, urzadzen. W ob-
liczu nowej, cyfrowej ery aparatéw stuchowych, weryfikacji ulegaja oczekiwania
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pacjentéw dotyczace poprawy jakosci odbioru dzwiekéw oraz przekazu werbal-
nego. Lepszy sprzet, systemy redukcji halasu, zespoly mikrofonéw, wieloka-
natowe stuchawki, systemy kompresji nieliniowej — to tylko nieliczne mozliwosci
techniczne stosowane do protezowania najglebszych, najtrudniejszych ubytkéw
stuchu nawet typu ,martwy obszar”.

Zmianie ulega réwniez stosunek samych terapeutéw do pracy rehabilitacyj-
nej. Poza niesieniem pomocy najmlodszym czlonkom spoteczenistwa, zaczynajq
dostrzega¢ ogromne potrzeby i problemy terapii dorostych oséb staboslyszacych,
szczegodlnie tych, ktore zyly w Swiecie dzwigkéw, a uszkodzenie stuchu miato
charakter postlingwalny, czesto w p6znej dorostosci. Praca terapeutyczna skupia
sie na uwrazliwianiu stuchu, przywracaniu sprawnosci drogi stuchowej, ale prze-
de wszystkim pomocy w zaakceptowaniu siebie i adaptacji do nowej rzeczywisto-
Sci. To takze praca z rodzinami pacjentéw, ktére nie rozumiejg konsekwencji, ja-
kie implikuje ubytek stuch. Niejednokrotnie $wiadomie badz nieSwiadomie
demotywuja pacjentéw, nie potrafia wspotzy¢ z osobami stabostyszacymi, czesto
swoja postawg wobec niepelnosprawnosci powoduja przykros¢, sprawiaja bol
i cierpienie.

Najwazniejsza, nadrzedng zasada w pracy surdologopedy, protetyka stuchu,
pedagoga, musi by¢ indywidualne podejécie do pacjenta. Podobny wynik badan
stuchu, identyczny przebieg krzywych progowych nie znajduje zadnego od-
zwierciedlenia w terapii. Kazdy pacjent ma inne potrzeby, indywidualnie reaguje
na rehabilitacjg, inaczej percepuje dZwiegki, rozumie mowe. Skiania to do wysu-
niecia postulatu w sprawie prowadzenia wiekszej liczby badan za pomoca meto-
dy indywidualnego przypadku. Dostarcza ona najwiecej informacji o danym pa-
cjencie niz badania populacyjne i pozwala terapeucie na konstruowanie
odpowiedniego dla danego przypadku programu rehabilitacyjnego. Skupienie
uwagi na jednostkach pozwala réwniez na formulowanie bardziej ogdlnych
wnioskow i wskazéwek, dla celéw pracy wszystkich specjalistéw zajmujacych sie
problemami 0s6b stabostyszacych.
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The possibilities to restore a hearing perception
at people with unilateral deafness
(Summary)

This paper presents the possibilities of aiding people with unilateral deafness. The re-
search on auditory perception at the phonemic and word identification levels as well as the
assessment of communication in different acoustic environments have enabled construc-
tion of the subject’s hearing profile with and without the BICROS system. The results of the
use of this system were evaluated from objective and subjective perspectives.



Grzegorz Kozlowski

Gluchoslepota - glos praktyka i osoby
doswiadczonej niepelnosprawnoscia

Zacznijmy od tego, ze...

Z badan naukowych wynika, Ze cztowiek za pomoca wzroku odbiera od 80 do
90% informacji z otaczajacego go $wiata, a od 8 do 10% informacji dociera do nie-
go dzieki sprawnie funkcjonujgcemu stuchowi. Niestychanie wazne jest to, ze
wzroki stuch rejestruja informacje z wiekszej odleglosci (w sposéb szczegdlny do-
tyczy to wzroku) i ze informacje pozyskiwane przez oba te kanaly niejednokrot-
nie uzupelniajq sie wzajemnie, dajac czlowiekowi dos¢ pelny obraz otaczajacej go
rzeczywistosci. Nie bez znaczenia jest réwniez to, ze bodzce rejestrowane przez
sprawny stuch i wzrok przyjmowane sg niejako mimowolnie, bezwiednie. Co to
wszystko oznacza w praktyce?

Dzieki wzrokowi jesteSmy w stanie zorientowac sie w otaczajacej nas przest-
rzeni i ocenic¢ odleglosci oraz to, czy otaczajace nas obiekty sa statyczne, czy poru-
szajq si¢. Sprawny wzrok oznacza réwniez, ze mamy dostep do informacji pre-
zentowanej w formie wizualnej, w odniesieniu do dzieci — oznacza to roOwniez
dostep do informacji wizualnych przekazywanych w toku procesu ksztalcenia.
Na wzroku bazujemy wykonujac wiele czynnosci zyciowych, czy to zwigzanych
z samoobsluga, czy praca zawodowa.

A stuch? To dzieki niemu mozemy rozumie¢ drugiego czlowieka oraz reje-
strowac rézne zjawiska, bedace poza ,zasiegiem wzroku”, np. to, co dzieje si¢ za
nami lub za $ciang.

Warto podkresdli¢, iz sprawny wzrok i stuch maja dla cztowieka znaczenie nie
tylko praktyczne. Umozliwiajg réwniez zaspokajanie potrzeb wyzszego rzedu,
np. obcowanie z dzielami sztuki wizualnej czy dzwiekowej.

Gdy mamy do czynienia z uszkodzeniem wzroku, jesteSmy odcieci od infor-
magji prezentowanych w formie wizualnej. W przypadku catkowitego jego braku
w ogodle nie jesteSmy w stanie zorientowac si¢ w przestrzeni. Jezeli wzrok jest usz-
kodzony czeSciowo mamy do czynienia z r6znego rodzaju ograniczeniem pozy-
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skiwania wspomnianych informacji. Gdy stuch nadal jest sprawny, te niedostatki
informacyjne sa niwelowane do pewnego stopnia przez informacje pozyskiwane
droga stuchowa. Mamy tu do czynienia z tzw. kompensacja wzroku za pomocg
stuchu. Przyktadowo, czlowiek, ktory nie widzi, zauwaza i odpowiednio interpre-
tuje wiele zjawisk dzwiekowych, ktére sa niezauwazane (sa ignorowane) przez
osobe normalnie widzaca.

Z analogicznym zjawiskiem kompensacji mamy do czynienia w przypadku
uszkodzenia stuchu. Osoby niestyszace lub stabo styszace dostrzegaja i odpowied-
nio interpretuja znacznie wiecej zjawisk wzrokowych niz osoby normalnie
styszace. Przykladem moze tu by¢ tzw. ,odczytywanie mowy z ust” — osoba
nieslyszaca jest w stanie rozpozna¢ poszczegdlne gloski i stowa na podstawie
ukladu oraz ruchu warg i ukladu twarzy swojego rozméwcy. Informacje przeka-
zywane zazwyczaj droga dzwiekowa moga by¢ niejednokrotnie przeksztalcone
na forme przekazu wizualnego — tekstowego lub za pomoca obrazu.

Specyfika gluchoslepoty

W przypadku gluchoslepoty nie mozemy méwi¢ o mozliwosci wzajemnej
kompensacji zmysléw wzroku i stuchu, poniewaz, zaréwno wzrok, jak i stuch sa
uszkodzone. W przypadku, gdy uszkodzenie nie jest duze, zjawisko kompensacji
moze wystepowaé w pewnym, ograniczonym zakresie, gdy jest powazne — trud-
no méwié o efektywnej kompensacji w zakresie tych dwoch zmysiéw; wyraznie
rosnie rola pozostatych zmystéw — zwlaszcza dotyku.

O ile wiec osoba calkowicie niewidoma porusza sie samodzielnie w terenie
dzieki temu, ze jest w stanie identyfikowa¢ oraz lokalizowaé docierajace do niej
przerézne sygnaly dzwiekowe, to osoba, ktéra nie widzi i ma dodatkowo nawet
stosunkowo niewielki ubytek stuchu (np. na poziomie 20 Db) nie odbiera wszyst-
kich istotnych sygnatéw. Dodatkowo, jesli mamy do czynienia z asymetrycznym
uszkodzeniem stuchu (r6znica ubytku stuchu w lewym i prawym uchu rzedu ok.
15 dB lub wiecej), nastepuje zaburzenie w okresleniu kierunku, z ktérego dociera
sygnal. Im wieksza asymetria, tym trudniej zlokalizowac kierunek zrédia dzwie-
ku. Im wiekszy ubytek stuchu, tym pézniej jest zauwazany np. dzwiek nadjez-
dzajacego samochodu. Ponadto, hatlas, nieodpowiednia akustyka — wszystko to
znaczaco obniza komfort slyszenia i znacznie je pogarsza, nawet przy nieduzych
ubytkach stuchu (w szczegdlnie dotkliwy sposéb odnosi sie to do obnizenia po-
ziomu zrozumienia mowy).

Analogicznie: osoba niestyszaca, lecz dobrze widzgca, moze zupelnie skutecz-
nie komunikowac¢ sie z drugim czlowiekiem ,odczytujac mowe z ust” lub obser-
wujac znaki jezyka migowego. Jednak juz stosunkowo nieduze uszkodzenie
wzroku (nawet na poziomie np. 0,5 normalnej ostrosci wzroku) moze powodo-
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wacé bardzo powazne zaburzenie w odbiorze tych waznych, w procesie porozu-
miewania sie i jednoczesnie bardzo subtelnych sygnaléw wzrokowych, zwlasz-
cza w mniej korzystnym o$wietleniu, kontrascie etc.

Brak lub powazne ograniczenie zjawiska kompensacji jest tym, co w znaczacy
sposob odréznia na niekorzysc sytuacje osoby gluchoniewidomej w stosunku do
osoby ,tylko” niewidomej lub stabo widzacej albo ,tylko” niestyszacej lub stabo
slyszacej i uzasadnia traktowanie gluchoslepoty, jako odrebnej niepelnospraw-
nosci.

Polaczenie tych dwdch niepelnosprawnoéci daje w rezultacie nowa jakos¢
niepelnosprawnosci, jak polaczenie koloru zéttego i niebieskiego powoduje
powstanie nowej, zielonej barwy.

Definicja osoby gluchoniewidomej

Jednoczesne, sprzezone uszkodzenie sluchu i wzroku powoduje wiec, ze
gluchoslepota nie moze by¢ traktowana i opisywana jako proste zlozenie uszko-
dzenia stuchu i wzroku. Oznacza to w szczeg6lnosci, ze zupelnie niewystar-
czajace jest stosowanie parametréow medycznych okreslajacych ubytek wzroku
i stuchu do opisania sytuacji osoby gluchoniewidomej.

Z jednej strony wskazniki medyczne musza by¢ ,ustawione wyzej”, tj. mniej-
sze ubytki predestynujg do kwalifikowania danej osoby do grona gluchoniewido-
mych.

Nie ignorujac roli wskaznikéw medycznych, przy okreslaniu, kogo mozna za-
licza¢ do grona gluchoniewidomych, w definicji zdecydowany akcent musi by¢
polozony na aspekt funkcjonalny.

Majac to na uwadze, Towarzystwo Pomocy Gluchoniewidomym stosuje na-
stepujaca definicje:

Gtluchoslepota to jednoczesne wystgpowanie choroby stuchu i choroby narzqdu wzroku, ktérych
sprzegzenie powoduje ograniczenia w wykonywaniu czynnosci zyciowych, w szczegolnosci w prze-
mieszczaniu sig, dostgpie do informacji i w komunikowaniu si¢ z otoczeniem, w tym wrodzonych
ub nabytych wad narzqdu wzroku powodujgcych ograniczenie jego sprawnosci, prowadzgcych do
obnizenia ostrosci wzroku przynajmniej w jednym oku lub ograniczenia pola widzenia, wyste-
pujgcych jednoczesnie z uposledzeniem stuchu przynajmniej w jednym uchu, w zaleznosci od
stopnia uszkodzenia zmystu stuchu i zmystu wzroku oraz mozliwosci kompensacyjnych.

Taki sposob definiowania gluchoslepoty wynika z doswiadczen i obserwacji
zebranych przez polskich specjalistéw, pracujacych z osobami z jednoczesnym
uszkodzeniem stuchu i wzroku. Jest takze w pelni zgodne z podejsciem stosowa-
nym w krajach, w ktérych dzialania na rzecz oséb gtuchoniewidomych maja jesz-
cze dluzsza tradycje, a osiagniety poziom uslug i wsparcia na rzecz tych ludzi jest
znacznie wyzszy niz w Polsce.
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Potwierdzeniem tego niech bedzie definicja wypracowana przez Nordic Staff
Training Centre for Deafblind Services (NUD, 2006) — Skandynawskie Centrum
Ksztalcenia Personelu do Pracy z Osobami Gluchoniewidomymi:

Gluchoslepota to specyficzny rodzaj niepetnosprawnosci, stanowigcej kombinacje uszkodzeri
dwdch najwazniejszych zmystow cztowieka: stuchu i wzroku, co ogranicza aktywnosc osoby nig
dotknigtej i jej petne uczestnictwo w spoleczeristwie w takim stopniu, ze wymaga ona dla opty-
malnego funkcjonowania, wsparcia ze strony otoczenia, w postaci odpowiednich ustug oraz
przystosowania srodowiska zewngtrznego 1/lub udostgpnienia odpowiednich technologii
(Ksiazek 2009).

Sytuacja osob gluchoniewidomych w Polsce

Europejska Deklaracja Praw Oséb gluchoniewidomych, przyjeta przez Parla-
ment Europejski 12 kwietnia 2004 roku, wzywa wladze panistw Unii m.in. do praw-
nego uznania gluchoslepoty, jako odrebnej niepelnosprawnosci i do zagwaran-
towania ludziom gluchoniewidomym réwnego dostepu do edukacji, kultury,
pracy, do zapewnienia im specjalistycznych form wsparcia, takich jak na przyklad
ustugi Swiadczone przez wykwalifikowanych ttumaczy-przewodnikéw.

Podobna problematyke podejmuje Europejska Strategia Niepelnosprawnosci
na lata 2011-2020, podpisana 15 listopada 2010 roku.

Sa panstwa, w ktorych zalecenia zawarte w wymienionych dokumentach sg
juz w znacznej mierze rzeczywistoscig, w ktérych gluchoslepota jest uznana za
odrebng niepelnosprawnosé¢, a ustugi tlumaczy-przewodnikéw sa zagwaran-
towane przez panstwo i realizowane przez instytucje rzagdowe lub samorzadowe.
Realizowane jest rowniez prawo do korzystania z niezbednego sprzetu rehabili-
tacyjnego.

Z drugiej strony sa panstwa, w ktoérych jest jeszcze wiele do zrobienia w tej
dziedzinie. Nalezy do nich i Polska, cho¢ dzieki dzialaniom podejmowanym mie-
dzy innymi przez TPG, osoby gluchoniewidome moga do pewnego stopnia ko-
rzysta¢ z pomocy tlumaczy-przewodnikéw. Moga réwniez ubiegac sie o przyzna-
nie dofinansowania na zakup sprzetu rehabilitacyjnego. Odbywa sie to jednak
przewaznie na zasadzie dobrej woli dysponentéw $rodkéw finansowych, ponie-
waz nie istnieje kompleksowy, dostosowany do potrzeb i zagwarantowany przez
panstwo, system wsparcia. Stad tez, od kilku lat TPG zabiega o uznanie gluchosle-
poty za odrebna niepelnosprawnos¢, co znalazloby wyraz w systemie orzekania
o niepelnosprawnosci i jej stopniu, wplywajac na poprawe tego stanu rzeczy.

W wyniku naszych bardzo intensywnych zabiegéw podejmowanych w la-
tach 2010/2011 udalo sie pozyska¢ zgode na wprowadzenie odrebnego kodu dla
gluchoslepoty, jednak proponowane przez strone rzadowa zawezone jej rozu-
mienie, oparte na niemal prostym i automatycznym Igczeniu przyjetych w Polsce
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parametréw uszkodzenia sluchu oraz parametréw uszkodzenia wzroku trakto-
wanych odrebnie — jest dla TPG i specjalistéw pracujacych z osobami gluchonie-
widomymi nie do przyjecia.

Gluchoslepota problemem spolecznym

Gdy opisujemy jakie$ zjawisko spoleczne, interesuje nas nie tylko istota zjawi-
ska, lecz takze jego skala. Nie dysponujemy zweryfikowanymi danymi, obej-
mujacymi wszystkich gluchoniewidomych w naszym kraju (podobna sytuacja
jest zreszta w wielu innych krajach europejskich, réwniez w tych, w ktérych
system ustug jest duzo lepiej rozwiniety). TPG posiada ewidencje, obejmujaca
osoby, do ktérych udalo si¢ nam dotrzec i ktére uznaliémy za gtuchoniewidome,
kierujac sie przyjetymi przez siebie kryteriami.

W chwili obecnej (jesieni 2011) znajduje sie¢ w niej okoto 2400 oséb z jedno-
czesnym uszkodzeniem stuchu i wzroku. Daje to §rednio okoto 150 0séb glucho-
niewidomych na wojewddztwo i okoto 6-7 0s6b gluchoniewidomych na powiat.

Dodatkowo, bazujac na danych statystycznych z innych krajéw, szacujemy,
ze w Polsce jest znacznie wiecej gluchoniewidomych niz liczy nasza ewidencja.
TPG dotarlo do zaledwie 30-40% z nich.

Dlaczego ,nie wida¢” oséb gluchoniewidomych

Podstawowa trudnoscia jest brak w polskim orzecznictwie o niepelnospraw-
nosci kategorii gtuchoslepoty. Ten fakt pocigga za sobg problemy z uzyskaniem
informacji o osobach gluchoniewidomych i trudnosci z ich ewidencja.

Osoby z jednoczesnym, nawet powaznym, uszkodzeniem wzroku i stuchu
otrzymuja przewaznie orzeczenie o stopniu niepelnosprawnosci ze wzgledu na
jedna niepelnosprawnoéc¢ — stuch albo wzrok. Jedynie niektérzy otrzymuja dwa
osobne orzeczenia, tzn. majg wpisywane dwa kody niepelnosprawnosci. W rezul-
tacie, poszukujac oséb gluchoniewidomych wsréd podopiecznych réznych
organizacji i instytucji, mamy problem z ,wylapaniem” naszych potencjalnych
beneficjentéw. Warunkiem jest odnotowanie przez dang instytucje informacji
o dodatkowych niepelnosprawnosciach lub chorobach.

Kolejnym utrudnieniem jest brak oficjalnych, jednoznacznych i obowigzu-
jacych kryteriéw medycznych i funkcjonalnych, pozwalajacych okredli¢, kto jest
osoba gluchoniewidoma. TPG jest jedyna organizacjg, ktéra dla wlasnych potrzeb
i na bazie zgromadzonych do$wiadczen oraz zagranicznych materialéw, stwo-
rzyla takie kryteria i stosuje je w praktyce. Niestety te kryteria funkcjonujq
wylacznie w dziataniach TPG i instytucjach wspétpracujacych. Lekarzom ogol-
nym, jak i specjalnym nie rzadko brakuje danych o parametrach okreslajacych
gluchoslepote, brakuje réwniez wiedzy (czy cho¢by intuicji) na temat funkcjonal-
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nych nastepstw jednoczesnego uszkodzenia stuchu i wzroku. Dotyczy to réwniez
lekarzy i specjalistow zasiadajacych w komisjach ds. orzekania o niepetnospraw-
nosci i jej stopniu.

Przyczyna utrudniajaca zidentyfikowanie oraz policzenie oséb gluchoniewi-
domych jest tez fakt, iz s3 one mato mobilne i ,ukryte” w spoleczenstwie, przez co
trudniej do nich dotrze¢. (Jak wspomniano wczeéniej — na terenie powiatu mozna
spotka¢ 6-7, maksymalnie kilkanascie os6b gluchoniewidomych - ilustruje to jed-
no z wazniejszych utrudnien w $§wiadczeniu wsparcia dla gtuchoniewidomych:
ich ogromne rozproszenie).

Do takiego stanu rzeczy przyczyniaja sie takze mata $wiadomos¢ spoleczna
iniewielka wiedza na temat gluchoslepoty, a takze brak informacji o tym, ze jest in-
stytucja, ktéra wspiera takie osoby — Towarzystwo Pomocy Gluchoniewidomym.

Wyjatkowe zr6znicowanie grupy

Pewna trudnoé¢ w identyfikowaniu i liczeniu oséb gluchoniewidomych sta-
nowi¢ moga same terminy ,gtuchoniewidomy” czy ,gluchoslepota”. Nie zawsze
bowiem osoba gtuchoniewidoma jest calkowicie pozbawiona wzroku i stuchu, jak
zdaja sie sugerowac oba terminy.

W rzeczywistoéci termin ten obejmuje znacznie szersza grupe ludzi.

W chwili obecnej wyrézniamy nastepujace kategorie wsréd oséb gluchonie-
widomych:
— osoby catkowicie gluchoniewidome —jest ich od 3 do 6% w populacji wszyst-
kich gltuchoniewidomych,
— osoby niewidome, ktére zachowaly uzyteczne zdolnosci slyszenia — szacuje
sie, ze stanowia ok. 20% populacji gluchoniewidomych,
— osoby nieslyszace, ktére zachowaly uzyteczne zdolnosci widzenia (ok. 20%),
— osoby, ktére zachowaly zaréwno uzyteczne zdolnosci styszenia i widzenia
(ok. 50%).

Innym kryterium réznicujagcym populacje gluchoniewidomych jest moment
oraz kolejnos$¢ wystapienia uszkodzenia wzroku i stuchu:

- najmniej liczna jest grupa ludzi gtuchoniewidomych od urodzenia albo od bar-
dzo wczesnego dziecinstwa,

— spotykamy osoby, ktére urodzity sie niestyszace, a w pdzniejszym okresie po-
jawilo si¢ u nich uszkodzenie wzroku lub odwrotnie — urodzily si¢ niewidome,
a w pozniejszym okresie nastapilo uszkodzenie stuchu,

— bardzo liczng grupe stanowig osoby, u ktérych zaréwno uszkodzenie wzroku
jak i stuchu wystapito w mtodosci lub po ukoniczeniu 60. roku zycia.
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Obserwuje sie, ze w populacji gtuchoniewidomych dominujq osoby starsze,
powyzej 60. roku zycia. Stosunkowo nieliczna jest grupa dzieci i mlodziezy do
18. roku zycia —jest ich ok. 10%, za$ osoby w tzw. wieku aktywnosci zawodowej
stanowia ok. 30% populacji gluchoniewidomych.

Podane powyzej podzialy oséb gluchoniewidomych ze wzgledu na stan
wzroku i stuchu oraz ze wzgledu na moment wystapienia uszkodzenia, naktadaja
sie na siebie, tworzac kolejne kombinacje.

Z powyzszymi podzialami wiaze sie zréznicowanie funkcjonalne oséb
gluchoniewidomych, w tym to, w jaki sposéb sie¢ komunikuja; zalezy to bowiem
od srodowiska, z jakiego sie wywodza i w jakim Zyja. Mniej wiecej réwnoliczne sg
grupy gluchoniewidomych, ktérzy komunikuja sie uzywajac mowy — naturalne-
go jezyka ojczystego — oraz osoby komunikujace sie za pomocg jezyka migowego.
Do pierwszej grupy naleza najczeéciej osoby, ktére zdazyly opanowa¢ mowe za-
nim pojawily si¢ problemy ze stuchem, ci drudzy — to osoby niestyszace od uro-
dzenia lub wczesnego dziecinstwa, u ktérych w okresie p6zniejszym pojawily sie
takze problemy ze wzrokiem.

Zjawisko gluchoslepoty nie ma zadnego zwigzku z plcig — jednoczesne uszko-
dzenie stuchu i wzroku w réwnym stopniu dotyka zaréwno kobiety, jak i mez-
czyzn. I, jak pokazuja obserwacje, ogromne zréznicowanie wéréd glhuchoniewido-
mych nie jest specyfika jakiegokolwiek kraju. Pod kazda szerokoécia i dlugoscig
geograficzng jest podobnie.

Najwazniejsze kwestie

Powszechnym jest mniemanie, ze problemy i ograniczenia, ktére sg udzialem
0s6b gtuchoniewidomych, tkwig w nich samych i wynikaja z dysfunkcji ich
zmyslow. To tylko czes$¢ prawdy. W réwnym stopniu jest to efekt niewlasciwej
postawy otoczenia wynikajacej z niewiedzy, braku swiadomosci, rzadziej ze zlej
woli. To, Zze osoby gluchoniewidome nie moga funkcjonowa¢ na miare
przystugujacych im praw i mozliwosci, spowodowane jest rowniez wadliwym sy-
stemem prawnym, wadliwa dystrybucja zasobow finansowych i organizacyjnych
panistwa na réznych poziomach jego dzialania, co przekltada sie bezposrednio na
stan i preznos¢ ustug dla osob gluchoniewidomych oraz dostep do nowoczesnego
sprzetu, ulatwiajacego funkcjonowanie POMIMO jednoczesnego uszkodzenia
wzroku i stuchu.

Gdy bariery zostang przelamane, osoba gluchoniewidoma otrzyma niezbed-
ne wsparcie w postaci sprzetu rehabilitacyjnego, pomocy odpowiednio przygoto-
wanego do pracy ttumacza-przewodnika, gdy przejdzie niezbedne szkolenia i od-
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dzialywania motywacyjne, okazuje sie, ze nawet powazne uszkodzenie obu tak
istotnych zmystéw nie musi by¢ przeklenstwem ich zycia, nie musi przekreslac
aktywnosci spotecznej, zawodowej, rodzinne;j.

Dlatego tak wazne jest kreowanie wlasciwego systemu prawnego, ktéry nie
pomija tej specyficznej, nielicznej i dychotomicznej niepelnosprawnosci, jaka
jest gluchoslepota.
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Deaf-blindness — the voice of a practician
and a person with a disability
(Summary)

The author defines a phenomenon of deaf-blindness pointing out either its multiple
character or consequences. He also describes the situation of a deaf-blind person, empha-
sizing a serious limitation connected with the possibility of compensation of senses. The ar-
ticle takes into consideration the diversity of the group of deaf-blinds, as well as points out
the range of the phenomenon of deaf-blindness in Poland.
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