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Od Redakgji
Editor's Note

Oddajemy do Panstwa rak kolejny, siedemnasty, numer czasopisma Niepetno-
sprawnosc. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej, ktory jest jednoczes$nie pierwszym
przedstawiajacym glosy w dyskusji bedace poklosiem XIII konferencji z cyklu
Dyskursy Pedagogiki Specjalnej zorganizowanej na Uniwersytecie Gdanskim
przez Zaklad Pedagogiki Specjalnej Instytutu Pedagogiki UG w maju 2015 roku.
Formuta tegorocznych Dyskurséw Pedagogiki Specjalnej byla oparta gtéwnie na
panelach dyskusyjnych, co spotkalo sie z bardzo pozytywnym przyjeciem uczest-
nikow Konferencji. Dyskusje byly ozywione i niezwykle inspirujace, o czym
moga sie Panstwo przekonaé podczas lektury niniejszego tomu czasopisma Nie-
pelnosprawnos¢. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej.

Problematyka tomu Surdotyflologiczne wyzwania wspdlczesnosci, ktéry prezen-
tujemy Panstwu, obejmuje szeroko pojety obszar surdotyflologiczny. Tematyka
zwiazana z niepelnosprawnosciami sensorycznymi powraca po raz kolejny w na-
szym czasopi$mie (poprzedni tom poswiecony tej tematyce — 7/2012 Tyflosurdo-
pedagogiczne konteksty edukacji i rehabilitacji), co potwierdza waznosc tej prob-
lematyki i wskazuje na dynamiczny rozwdj jej pol badan i refleksji.

Tym razem Autorki w artykutach obejmujacych problematyke sudrologiczng
podjely watki dotyczace przemian w polskiej surdopedagogice, odnajdywaniu
sie spotecznosci 0sob Gluchych w zmieniajacej sie rzeczywistosci spolecznej i kul-
turowej, uwzgledniajac réwniez elementy akcentujace ich odmiennoé¢ kultu-
rowa. Autorki zwrécily rowniez uwage na znaczenie procesu komunikacji
z uwzglednieniem jego jako$ci oraz znaczenia dla budowania poczucia tozsamo-
éci spotecznejikulturowej, a takze jako znaczacego elementu poszerzania udziatu
w kulturze mlodziezy oraz dorostych oséb nieslyszacych i staboslyszacych.

Czes¢ obejmujaca problematyke tyflologiczng prowadzi nas przez szerokie
spektrum problematyki zwigzanej zaréwno z funkcjonowaniem emocjonalnym,
systemem wartosci oraz z wyzwaniem zwigzanym z realizacjg zadan rozwojo-
wych, przed ktérym staja nie tylko osoby, ktére utracily wzrok, ale réwniez dzieci
i mlodziez z niepelnosprawnoscia wzroku towarzyszaca im od urodzenia.



Mamy nadzieje, ze ,Surdotyflopedagogiczne wyzwania wspoélczesnosci”
postuza jako zrédlo aktualnej wiedzy dla specjalistow, praktykow i teoretykow
z tych dziedzin.

Zachecajac Panstwa do lektury kolejnego tomu czasopisma Niepetnosprawnosc.
Dyskursy Pedagogiki Specjalnej ,Surdotyflologiczne wyzwania wspodlczesnosci”
mamy nadziejg, ze zainspiruje Panstwa do podjecia wlasnych poszukiwan teore-
tycznych i empirycznych oraz podjecia dyskusji. Zapraszamy do dzielenia sie
nimi na famach naszego czasopisma.

Joanna Iza Belzyt
Redaktor tomu
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Surdopedagogika polska — oblicza przemian

Polish surdopedagogics — faces of transformations

This article describes the history of birth polish surdopedagogy and its transformation during the
years. The evolution of surdopedagogy has caused by various factors, e.g. the evolution of tech-
nology and medicine, the birth of audiology and change perception connected with people with
hearing failure. The author of this article also presents the evolution of the views connected with
the perception of deaf. Nowadays, polish law treats deaf people as the disabled. At the beginning,
deaf treated as the people with special needs who can't decide of themselves. Now, two opposite
models can be distinguished: pathological and cultural. One of factors which differs these models
is the acceptance of the sign language. This article describes also the history of firs schools for deaf
people in Poland. The first school was Instytut Gluchoniemych in Warsaw which was opened in
1817 by the priest, Jakub Falkowski. This article constans thehistorical dispute connected with
the choice of education methods at schools for deaf people between followers of an oralism (Jan
Siestrzynski) and a sign method (Jakub Falkowski).

Stowa kluczowe: surdopedagogika, niepelnosprawnos¢, gtuchota, wada stuchu, jezyk migowy

Keywords: surdopedagogy, disability, deafness, hearing failure, sign language

W Karcie Praw Osdb Niepelnosprawnych z 1997 r. widnieje zapis, iz za nie-
pelnosprawnych uznajemy ,0soby, ktérych sprawnos¢ fizyczna, psychiczna lub
umystowa trwale lub okresowo utrudnia lub uniemozliwia zycie codzienne,
nauke, prace oraz pelnienie rél spolecznych, zgodnie z normami prawnymiizwy-
czajowymi” [Uchwala Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 1 sierpnia 1997 r. -
Karta Praw Os6b Niepelnosprawnych]. Jest to ujecie szerokie, ktére umozliwia
sklasyfikowanie oséb z wadg stuchu jako niepelnosprawnych. Polskie prawo
o$wiatowe - Ustawa o systemie o§wiaty z 1991 r. [Dz.U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572
z p6zn. zm.] wyrdznia istnienie dwéch grup oséb z wada stuchu jako oséb nie-
pelnosprawnych — niestyszacych i stabostyszacych. Nauka, ktéra zajmuje sie pro-
blemami ksztalcenia i wychowania dzieci nieslyszacych i stabosltyszacych, jest
dzial pedagogiki specjalnej zwany surdopedagogika.



10 Anna Kotodziejska

XIX wiek jest wiekiem narodzin surdopedagogiki polskiej. W 1817 r. powstala
w Kroélestwie Polskim pierwsza szkola dla gluchych — Instytut Gluchoniemych,
ktérego zatozycielem byt ks. Jakub Falkowski. Rektor Instytutu Gluchoniemych
jako $wiatly pedagog 6wczesnych czaséw poznal dwie przeciwstawne metody
nauczania mowy gluchych — oralng metode niemiecka (Heinicke — poznat podczas
studiow w Lipsku) oraz metode migowa francuska (ks. Charles Michel de I'Epee
poznal w Wiedenskim Instytucie Gluchoniemych). Sposr6d dwoéch powyzszych
jako obowiazujaca metode nauczania wybral metode migowa, decyzje argumen-
towal w nastepujacy sposob: ,Znaki migowe zdaja si¢ by¢ naturalng mowgq
gluchoniemych. Bez niej zdaje sie, izby nie mieli innego $rodka dla przypomnie-
nia sobie przedmiotéw i dzialan postrzezonych wzgledem, ktérych namyslaja sie
iswoje mysli wzajemnie chcg odmalowac¢. Mowa migowa dla gluchoniemych jest
pomoca do uczenia si¢ mowy zwyczajnej [...]” ,[...] W nauce ich mowy zachowu-
je sie ten porzadek: mowa migowa, pisana i ustna” [cyt. za: Nurowski 1980].

W XIX wieku na ziemiach polskich powstaly takze inne szkoly ksztalcace oso-
by z wada stuchu: w 1830 r. powstat Galicyjski Zaklad dla Gluchoniemych we
Lwowie, w 1832 r. Krélewski Zaklad dla Gluchoniemych w Poznaniu, w 1836 r.
Zaklad dla Gluchoniemych w Raciborzu. W powyzszych placéwkach nie stoso-
wano jednej i tej samej metody nauczania mowy oséb gluchych. Zakltad w Pozna-
niu przyjal metode oralna — niemiecka. Rektor szkoly poznanskiej, po wizytacji
w Instytucie Gluchoniemych, mocno krytykowal prace metoda migowq. Przeciw-
stawne poglady dotyczace metod nauczania gluchych wpisuja sie w europejski
konflikt pomiedzy przedstawicielami oralizmu (Samuel Heinicke), a zwolennika-
mi metody migowej (Charles Michael de I'Epee). Konflikt zostal rozwigzany
w 1880 r. podczas Miedzynarodowego Kongresu Nauczycieli Gluchych w Medio-
lanie, gdzie uchwalono rezolucje zakazujaca uzywania jezyka migowego
w szkolach dla gluchych. Rozpoczelo sie tzw. ,stulecie hanby”, zakonczone w 1980 r.
Kongresem Edukacji Gluchych w Hamburgu, ktéry odwolywal powyzszy zakaz.
Decyzje obydwu kongreséw wplynely znaczaco na surdopedagogike na zie-
miach polskich.

XIX-wieczna surdopedagogika polska koncentrowala sie na organizacji szkét
dla oséb z uszkodzonym stuchem, poszukiwaniu drég w ich nauczaniu.
XIX-wieczne oralne metody nauczania mowy réznily sie od tych znanych nam
wspolczesnie, gtéwnie polegaly na ,wyuczeniu odczytywania mowy z ust osoby
moéwiacej i nadawania mozliwie czytelnej mowy artykutowanej” [Podgoérska-
-Jachnik 2008]. Taki sposoéb nauczania wynikal z braku znajomosci proceséw
zaangazowanych w proces odczytywania mowy z ust. Obecnie majg zastosowa-
nie metody oralno-stuchowe, ktére wymagaja dzialan kompensacyjnych, na kto-
re uwage zwracala Maria Grzegorzewska. Wplyw na ewolucje metod oralnych
mial postep technologiczny, dzieki ktéremu powstaty urzadzenia wspomagajace
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styszenie (aparaty stuchowe, implanty slimakowe, systemy FM, petle indukcyjne
itp.), a takze powstanie aparatury umozliwiajacej wczesne wykrywanie wad
stuchu. ,Ksztalcenie mowy opiera sie na naturalnym zwigzku rozwojowym:
styszenie innych, samego siebie, dostarcza stymulacji, ktéra powoduje, ze mowa
ksztaltuje sie jako efekt slyszenia” [Podgodrska-Jachnik 2008]. Na efektywnosé
wspolczesnych metod oralnych mialo wplyw rozpowszechnienie w latach 50. XX
wieku pogladu Marii Goral, postulujacego mozliwie najwczesniejsza rehabilitacje
uszkodzen stuchu u dziecka z wadg stuchu, a w latach 90. XX w. takze wczesng
diagnostyke niepelnosprawnosci stuchowej, jak tez wprowadzenie w 2002 r.
Programu Powszechnych Badan Przesiewowych Stuchu u Noworodkéw, ktéry
umozliwia wczesne wykrycie wad stuchu u dzieci i zapewnienie im specjalistycz-
nej opieki od momentu jej wykrycia.

Na mocy reformy systemu edukacji, rozpoczetej 1 wrzesnia 1999 r., ksztalce-
nie dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia stuchowa moze odbywac sie w na-
stepujacych typach placowek:

— szkolach ogélnodostepnych w miejscu ich zamieszkania;

— klasach integracyjnych przy szkolach ogélnodostepnych w miejscu ich zamie-
szkania;

— szkolach integracyjnych w miejscu ich zamieszkania;

— klasach dla dzieci z wadg stuchu przy szkolach ogélnodostepnych badz inte-
gracyjnych w miejscu ich zamieszkania;

— oérodkach szkolno-wychowawczych dla dzieci z wada stuchu z internatem
poza miejscem ich zamieszkania.

Decyzje o rodzaju placéwki, do ktérej bedzie uczeszczato dziecko, podejmuja
rodzice badZ prawni opiekunowie.

Wiekszos¢ XIX-wiecznych nauczycieli dzieci nieslyszacych na ziemiach pol-
skich (m.in. Jan Piestrzynski) uwazalo, ze zastosowanie metody migowej w edu-
kacji niestyszacych jest bledem, poniewaz ,znaki migowe nie stanowiag zadnego
jezyka, jezyk migowy jest jezykiem sztucznym, ktéry nie rozwija ucznia, lecz go
stresuje, a gluchoniemy bez znajomosci jezyka dzwiekowego, postugujacy sie
wylacznie mowq migowa, nie jest nawet na najnizszym stopniu czlowieczenistwa”
[Nurowski, 1983]. Od tamtego czasu nastapita ewolucja pogladéw na temat jezy-
ka migowego, dzisiaj jest on uznawany za pelnoprawny jezyk. Zmiane pogladow
dotyczacych polskiego jezyka migowego umozliwila paradoksalnie edukacja
0s0b z niepelnosprawnoécia stuchowa zapoczatkowana w 1817 r. w Warszawie.
W wiekach wczesniejszych wéréd niestyszacych dostep do edukacji mieli tylko ci,
wywodzacy sie z bogatych rodzin. W konsekwencji ponad 99% oséb z wada
stuchu na ziemiach polskich bylo osobami bez wyksztalcenia. W spoleczenstwie
osoby z niepelnosprawnosécia stuchowga byly postrzegane jako gltupie; wpltyw na
taki poglad miala etymologia i brzmieniowe zwiazki wyrazéw gluchy i glupi.
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Edukacja wielu pokolen gltuchych, zmiany w mentalnosci spoleczenstwa, a ta-
kze zmiany polityczne i ustrojowe w Polsce, umozliwily nieslyszacym zabranie
glosu w swojej sprawie. W XIX wieku osoby z wada stuchu nazywano osobami
gluchoniemymi, po II wojnie $wiatowej w Polsce za sprawa Marii Grzegorzew-
skiej termin gluchoniemi zostal wyparty przez okreslenie glusi. M. Grzegorzew-
ska twierdzila iz ,[...] gluchym nazywamy czlowieka, ktéry jest pozbawiony
stuchu, a wiec tresci plynacych ze Swiata, i ktéry wskutek tego znajduje sie w gor-
szych warunkach niz styszacy, jesli chodzi o poznawanie zewnetrznego Swiata
i przygotowanie do zycia spotecznego" [Grzegorzewska 1964]. Wraz z rozwojem
medycyny i narodzinami audiologii zaczeto uzywac¢ w odniesieniu do 0s6b z usz-
kodzonym stuchem terminéw niestyszacy i staboslyszacy. Wyodrebnienie dwéch
grup wéréd populacji oséb z wada stuchu zaowocowalo powstaniem w Polsce
specjalnych szkol dla dzieci stabostyszacych (pierwsza szkota dla dzieci
staboslyszacych zostala zalozona w 1957 r. w Trzebiezy Szczecinskiej).

Podzial populacji oséb z wada sluchu na gluchych i stabostyszacych jest
przykladem medycznego ujecia niepetnosprawnosci stuchowej. W powyzszym
ujeciu za gléwne kryterium podzialu uznaje sie stopien ubytku stuchu, a gtuchota
uznawana jest za patologie. W modelu medycznym osoba z niepelnosprawnoscia
stuchu jawi sie jako osoba stabsza, niezorientowana, niezdolna do podjecia odpo-
wiedzialnosci za siebie [Bartnikowska 2010]. W opozycji do modelu medycznego
jest kulturowy model gluchoty. W ujeciu kulturowym gluchota jest traktowana
jako odmiennoé¢, a osoby gluche jako mniejszos¢ kulturowa i jezykowa. Efektem
rozpowszechnienia modelu kulturowego jest pojawienie si¢ nowego terminu
w odniesieniu do 0s6b z wada stuchu - Gluchy pisany z wielkiej litery. Gluchego
definiuje sie jako osobe nalezaca do mniejszosci jezykowej i kulturowej, dla ktorej
jezyk migowy (PJM) jest pierwszym i/lub preferowanym sposobem porozumie-
wania sie. Glusi postulujg o postrzeganie jezyka migowego jako réwnego jezyko-
wi méwionemu. Obecnie prawo polskie uznaje jezyk migowy jako pelnoprawny.
Droga do takiego stanu rzeczy rozpoczela si¢ w latach 60. XX wieku, kiedy to oso-
by z wada sluchu zrzeszone w oddziatach Polskiego Zwiazku Gluchych i ich ro-
dziny zaczely postulowac potrzebe unifikacji znakéw jezyka migowego (rodziny
0s0b niestyszacych nie sg zrzeszone w PZG, chyba ze s to réwniez osoby z pro-
blemami sluchowymi). Przy PZG powstala Komisja Unifikacji Jezyka Migowego,
ktorej prace trwaly okoto 20 lat (od 1964 r.). Prace w Komisji umozliwily opraco-
wanie Systemu Jezykowo-Migowego, ktory jest jezykiem sztucznym, zacho-
wujacym gramatyke jezyka polskiego, wykorzystujacym znaki ideograficzne je-
zyka migowego, daktylografie i mimike. W 1985 r. polskie prawo o$wiatowe
dopuscito do uzytku w placéwkach ksztalcenia niestyszacych jezyka migowego.
Byt to poczatek drogi 0os6b niestyszacych do powstania ustawy o Polskim Jezyku
Migowym (z dnia 19 sierpnia 2011 r.).
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Oblicze niepelnosprawnosci, jaka jest wada sluchu, na przestrzeni lat uleglto
ewolucji. Zmiany sa widoczne w zastosowaniu terminologii odnoszacej sie do
0s0b z wada stuchu, w XIX wieku okreslano je mianem gluchych, obecnie uzywa
sie okreslenia osoba z niepelnosprawnoscia stuchowa, niestyszacy, staboslyszacy,
gluchy kulturowo. Przemianom uleglo rowniez podejécie do zastosowania jezyka
migowego jako pelnoprawnego srodka komunikacji niepelnosprawnych stucho-
wo. W wyniku postepu medycyny i technologii mozliwe jest wczeéniejsze wykry-
wanie wad stuchu, a tym samym rozpoczecie rehabilitacji z chwila wykrycia
wady, a takze wczesne aparatownie czy implantowanie. Tym samym wspoélczes-
ny surdopedagog nie moze postrzegac oséb z wada stuchu tylko przez pryzmat
nauk medycznych i pedagogicznych, musi mie¢ na wzgledzie interdyscyplinarny
kontekst wad sluchu (medycyna, pedagogika, pedagogika specjalna, nauki
spoleczne, prawo).
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Wprowadzenie

Istnienie spolecznosci Gluchych jest faktem spolecznym. Glusi, ktérzy przy-
naleza do tej spolecznosci sami zadecydowali, ze chcg ja tworzy¢ zgodnie z prze-
konaniami i zasadami przekazywanymi przez czlonkoéw tej zbiorowosci. Spolecz-
nosé¢ Gluchych zaczela powstawaé na swiecie w drugiej potowie XVIII wieku,
woweczas zaczeto organizowaé pierwsze szkoly dla dzieci niestyszacych. Funkcja
tychze szkot polegala nie tylko na edukacji, lecz takze na integracji gluchych
i wzmacnianiu ich poczucia tozsamosci spolecznej. Niniejszy fakt spoteczny zna-
lazt uznanie u niektérych autoréw [Ladd 2003; Lane 1996; Leigh, Marcus, Dobosh,
Allen 1998; Bartnikowska 2010] i jest znany tej czesci spoleczenstwa, ktéra ma
kontakt z osobami z wadg stuchu.
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W aspekcie terminologicznym stowo ,Gluchy” (pisane wielka litera) odnosi
sie do kwestii kulturowych w odréznieniu od majacego charakter medyczny
stowa ,gluchy” (pisanego malg literg). Gluche osoby postrzegaja siebie jako czion-
kéw mniejszosci kulturowej, a swoja sytuacje w obrebie wiekszoSciowego
styszacego spoteczenistwa poréwnuja do sytuacji innych grup mniejszosciowych.
Gluchy pisany z wielkiej litery ma silng identyfikacje ze spotecznosciag Gluchych,
uznaje siebie za osobe odmiennag kulturowo i jezykowo, zwiazana z Gluchymi po-
przez zycie spoleczne, polityczne i artystyczne, poprzez wizualne postrzeganie
Swiata, podzielanie wspélnych wartoéci. Z kulturowego punktu widzenia
Gluchota jest sposobem zycia, elementem tozsamosci spolecznej. W Polsce popu-
lacja 0s6b z ubytkiem stuchu powyzej 40 dB (stabostyszacych) wynosi okolo 1 mi-
liona (w tym od 70 do 90 tys. to dzieci i mlodziez), oséb nieslyszacych, z ubytkiem
powyzej 90 dB jest okoto 50 tysiecy (w tym od 6 do 6,5 tys. dzieci i mlodziezy)
[Podgoérska-Jachnik 2013, s. 101]. Powyzszy podzial srodowiska 0séb z niepelno-
sprawnoscia stuchowa ze wzgledu na stopien uszkodzenia stuchu sugeruje row-
niez zréznicowanie wewnetrzne tej spolecznoéci. Spolecznosé stanowia ludzie
poszczegodlnych srodowisk spolecznych, zawodowych, zbiorowos¢ ludzi, ktérzy
prezentuja wzorce zachowan reprezentatywnych [Radziewicz-Winnicki 2008].
Spotecznosé Gluchych tworza osoby posiadajace uszkodzenie stuchu, ale row-
niez akceptujace zasady przynaleznosci do tej zbiorowosci. W ujeciu definicyj-
nym istotne jest nie potozenie nacisku na braki, typu dysfunkcja narzadu stuchu
czy op6zniony rozwdj umiejetnosci postugiwania sie jezykiem, ale wazne staje sie
to, co zyskala ta spotecznos¢ dzieki niepelnosprawnosci stuchu. Glusi akcentuja
nie to, co utracili, ale to jakie korzysci osiagneli, a sa to: jezyk migowy, godnos¢
wynikajaca z identyfikacji z Gluchymi, wspélne do$wiadczenia historyczne, bo-
gactwo kulturowe. Przynalezno$¢ do srodowiska Gluchych nie jest rtownoznacz-
na z byciem czlonkiem Kultury Gluchych. Srodowisko Gluchych jest pojeciem
szerszym i obejmowaé moze np. styszacych czlonkéw rodzin, osoby stabostyszace
czy osoby z uszkodzeniem stuchu o charakterze postlingwalnym. Przynaleznoé¢
do srodowiska Gluchych nie oznacza z koniecznoéci codziennego komunikowa-
nia sie wylacznie w jezyku migowym, natomiast Gluchota w sensie kulturowym
zaklada taka wlasnie strategie komunikacyjna.

Studia nad Gluchota — geneza

Zdaniem M. Marschark, P.E. Spencer [2011] problematyka funkcjonowania
spotecznosci Gluchych jest Scisle zwigzana ze studiami nad Gluchota (Deaf Stu-
dies). Podejmowane badania w tym zakresie zrodzily sie z pytan filozoficznych,
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i to zaréwno o charakterze ontologicznym, jak i epistemologicznym [Podgoérska-
-Jachnik 2013, s. 128]. Motywacja ontologiczna byla zwigzana z zainteresowaniem
nie tylko samym zjawiskiem gtuchoty, ale i osobg, ktéra doswiadcza uszkodzenia
stuchu. Motyw epistemologiczny mial uzasadnienie dwojakie: po pierwsze, bada-
nia zrodzily sie z zainteresowania tym, jak gluchy czlowiek poznaje swiat, a po
drugie, z watpliwosci, czy slyszacy (i nie tylko slyszacy) badacz moze pozna¢
gluchego czlowieka Filozofowie XVII i XVIII wieku zainteresowali sie uszkodze-
niami sluchu przede wszystkim ze wzgledu na specyficzny sposéb komunikowa-
nia sie i postrzegania $wiata oséb nimi dotknietych. ].J. Rousseau twierdzit, ze
dziecko pozbawione stuchu powinno si¢ rozwija¢ zgodnie z jego natura. Wedlug
koncepcji naturalnego wychowania jezyk migowy jest naturalnym sposobem
porozumiewania sie oraz rozwoju niestyszacych i nie nalezy go deprecjonowac.
Zkolei D. Diderot sugerowal, iz ludzie pozbawieni jednego zmystu nie sa w stanie
wytworzy¢ odpowiadajacych mu wyobrazen czy wiadomosci na nich opartych,
i dlatego za najwazniejsze w nauczaniu gluchych autor uwazal korzystanie ze
zmystéw wzroku i dotyku. Byt wigc przekonany, ze stuchu nie mozna zastgpi¢
wzrokiem, a zatem glusi nie moga rozwijac sie opierajac sie na mowie ustnej
[Kirejczyk 1967, s. 78].

Wiek XIX byl czasem narodzin naukowej psychologii, co pod koniec stulecia i
na poczatku kolejnego — XX zaowocowalo badaniami psychologicznymi nad
gluchota. W 1966 r. zostata opublikowana ksigzka Hansa G. Furtha, ,My§lenie bez
jezyka. Psychologiczne skutki gtuchoty”, ktérej tytul jest przywolywany jako teza
formulowana pozytywnie do mozliwoéci gluchych i powinna brzmie¢: tak, moga
sie glusi rozwijac intelektualnie bez (zadnego) jezyka fonicznego. Furth, jako psy-
cholog (zajmujacy sie praktycznymi aspektami rozwoju w ujeciu J. Piageta), wias-
nie dzieki swoim badaniom stwierdzil, Zze dziecku gluchemu potrzebny jest
wlasny jezyk - jezyk migowy, i to wlasnie dzieki niemu, a nie dzieki laboratoryj-
nemu ¢wiczeniu umyslu, glusi moga wykaza¢ swojq inteligencje. Furth napisat:
»gdyby jezyk foniczny byt konieczny dla inteligencji, wtedy wszyscy gtusi byliby
idiotami” [za: Podgoérska-Jachnik 2013, s. 132]. Niestety inni psychologowie, tacy
jak: H.R. Myklebust i E.S. Levine przyczynili sie¢ do powstania defektologicznej
psychologii gtuchych, i wykazali, ze istnieja r6znice w rozwoju poznawczym mie-
dzy osobami niestyszacymiistyszacych, opéznienia rozwojowe nieslyszacych do-
tycza zwlaszcza myslenia abstrakcyjnego. Dopiero H. Lane [1996] oglosit $wiatu,
ze psychologia akcentujgca problematyke ograniczefi rozwojowych niestysza-
cych nie istnieje.

Obecnie wiele publikacji wyznaczajacych kierunki wspoéltczesnego dyskursu
Deaf Studies ukazuje sie w USA, na Uniwersytecie Gallaudeta, zwanym przez
nieslyszacych zdrobniale Gally, uznawanego za mekke Kultury Gluchych.
Aktualnie podejmowane sa nastepujace obszary badawcze:
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— uwarunkowania procesu nabywania jezyka migowego i plynno$¢ w postugi-
waniu sie nim,
— lingwistyka jezykéw migowych,
— problematyka przekladu z i na American Sign Language, w aspekcie translacji
i interpretacji,
— rozwdj umiejetnosci czytania i pisania,
— rozwoj psychospoteczny g/Gluchych oraz ich potrzeby w zakresie zdrowia
psychicznego,
— historia i Kultura Gluchych,
— diagnostyka i narzedzia diagnostyczne,
— zréznicowanie populacji 0séb stabo styszacych i niestyszacych,
- srodowisko szkolne, rodzinne, relacje wspdlnotowe,
problem progéw szkolnych i wejscia na rynek pracy [Podgorska-Jachnik 2013].
Jest to bardzo szeroki zakres probleméw, co zdaniem Paddy Laddego [2003]
wskazuje na przewartoéciowanie probleméw nieslyszenia, ktére mozna zaobser-
wowac na przestrzeni ostatnich 20-30 lat. Autor akcentuje nieadekwatnos¢, prze-
wartos$ciowanie akademickich dyskurséw Deaf Studies (problemy spolecznosci,
kultury, sztuki, historii) wobec probleméw wpisanych w codzienne doswiadcze-
nia Gluchych (sprawnoé¢ lingwistyczna, edukacja, zdrowie psychiczne, opieka
socjalna). Dyskurs jest zdominowany przez badania historyczne. Krytyka nie
oznacza odrzucenie, dyskredytacje Deaf Studies, ale wskazuje na zmiane
spoleczna. Zmiany te s3 widoczne na lfamach jednego z najstarszych czasopism
American Annales of the Deaf (wydawanego od 1847 r.), gdzie podejmowane sa te
wlasnie aktualne tematy dotyczace problematyki funkcjonowania gluchych.
Szczegdlnie wazne, ale i potrzebne w dyskursie w obrebie Deaf Studies dla
spolecznosci Gluchych sa watki dotyczace: prawa dzieci Gluchych do edukacji
w jezyku migowym, lingwistyczne badania nad jezykiem migowym. Istnieje
potrzeba analizowania zagrozen dla Kultury Gluchych ptynacych ze strony dyna-
micznie rozwijajacej sie technologii (implanty $limakowe, pniowe, odkrycie genu
gluchoty), a takze zagrozen asymilacja i integracja ze spolecznoscia slyszacych,
ktére prowadza do rozdzielania poszczegélnych czlonkéw Kultury Gluchych,
uniemozliwiania proceséw transmisji kulturowej i rozwoju jezyka migowego,
a w konsekwencji do catkowitej akulturacji. Ponadto konieczna staje sie¢ walka
z dyskryminacja, widoczna sa trudnosci w znalezieniu dobrze platnej pracy przez
osoby Gluche, utrudniony dostep do informacji, niski poziom wyksztalcenia, co
w konsekwencji moze prowadzi¢ do ich niskiego statusu materialnego [Podgor-
ska-Jachnik 2013]. Na tym tle szczegdlnego znaczenia nabiera intensyfikacja
dzialah na rzecz zwigkszenia autonomii oséb Gluchych, pojawienia sie krytycz-

nej, ale i przemyslanej refleksji dotyczacej sytuacji zyciowej wiasnie spotecznosci
Gluchych.



18 Katarzyna Plutecka

Wyznaczniki przynaleznosci oséb Gluchych do spotecznosci Gluchych
P. Ladd [2003], H. Lane [1996], Leigh LW., Marcus A.L., Dobosh P.K., Allen T.E.
[1998], U. Bartnikowska [2010] zaproponowali nast¢pujace wyznaczniki przy-
naleznosci os6b Gluchych do spolecznosci Gluchych:
1. Poslugiwanie sie Polskim Jezykiem Migowym jako naturalng forma komuni-
kacji
Godnoé¢ Gluchych
Kultura Gluchych
Specyficzne zachowania i odmienne zwyczaje Gluchych
Historia funkcjonowania spotecznosci Gluchych
Dzialalnos¢ spoteczna Gluchych
Dzialalno$¢ polityczna Gluchych.

NS UL

Glusi uwazaja, ze jezyk migowy jest gldéwna czescia ich tozsamosci i kultury.
W ich opiniach porozumiewanie sie jest podstawowym prawem kazdego
czlowieka, a nie kwestig edukacyjng czy filozoficzna. Jezyk migowy wytworzyl
si¢ spontanicznie w Srodowisku 0s6b Gluchych. W trakcie zmian spotecznych byt
przekazywany z pokolenia na pokolenie i podlegal ewolucji. Nalezy zauwazy¢, ze
istnieje duze zrdéznicowanie pod wzgledem znajomosci jezyka migowego.
D. Podgoérska-Jachnik [2013, s. 93] porusza problem duzego zrdznicowania
gluchych pod wzgledem komunikowania sie za pomoca wlasnie jezyka migowe-
go. Autorka proponuje podzial uzytkownikéw jezyka migowego na cztery grupy:

— natywnych uzytkownikéw jezyka migowego, dla ktérych jezyk migowy jest
jezykiem macierzystym, wyniesionym z domu rodzinnego, znaja go od uro-
dzenia lub od wczesnego dziecinstwa;

— prawie natywnych uzytkownikéw jezyka migowego, ktére biegle znaja jezyk
migowy i zetknely sie¢ z nim do 5. roku zycia;

— nienatywnych, ale bieglych uzytkownikéw tego jezyka;

— nowicjuszy jezykowych, osoby poczatkujace w jezyku migowy.

Polski Jezyk Migowy (PJM) jest traktowany przez polska spolecznosé
Gluchych za naturalng forme komunikacji i ich naturalny jezyk. PJM jest to kla-
syczny jezyk migowy majacy naturalna, ale zlozona, gramatyke. Skiada sie ze
znakéw wizualno-manualnych, ktére funkcjonuja na zasadzie podwdjnej artyku-
lacji. Na pierwszym poziomie artykulacji z elementéw foneméw wizualnych po-
wstaja morfemy wizualne w postaci znakéw migowych, a na drugim poziomie
z kombinacji morfemdéw tworzy sie zdania wizualno-przestrzenne [Szczepan-
kowski, Koncewicz 2008]. O strukturze dyskursu w PJM pisze B. Tomaszewski
[2003, 2005]. Autor przekonuje, ze PJM nalezy wprowadza¢ od poczatku rozwoju
dziecka Gluchego i nalezy go wykorzystywac jako jezyk nauczania, a nie jedynie
metode nauczania. Wedlug Paddy Ladd’a [2003], brytyjskiego Gluchego badacza
Kultury Gluchych, gléwne tezy kulturotwoércze dyskursu Gluchych koncentruja
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sie wlasnie wokét jezyka migowego. W ich opiniach jezyk migowy jest darem
spolecznosci Gluchych, w ktérym wyrazi¢ mozna wszystko czego wyrazic sie nie
da w jezyku méwionym. Specyfika jezyka migowego polega tez na tym, ze moze
on by¢ stosowany ponadnarodowo, czego nie mozna powiedzie¢ o jezykach
moéwionych. Taki sposéb rozumienia powoduje, ze Glusi moga czu¢ sie prototy-
powymi obywatelami $wiata, bo jezyk migowy jest ofiarowany niestyszacym jako
dar i dlatego ich zycie stanie sie pelniejsze i bogatsze. Niestety niemigajacy
styszacy sa osobami innymi, gorszymi, a nawet uposledzonymi umystowo
i spolecznie, z uwagi na brak umiejetnosci postugiwania sie jezykiem migowym.
W PJM sa dwa odrebne okreslenia: gluchy kulturowo (Gluchy) i gluchy
moéwiacy (gluchy), czyli identyfikujacy sie ze srodowiskiem 0séb styszacych. Wiek-
szo$¢ gtuchych jest dwujezyczna. Glusi staraja sie by¢ dwujezyczni, ale tez zadaja,
zeby rozwdj jezyka méwionego nie odbywat sie kosztem jezyka migowego, ktéry
jest ich prawdziwym jezykiem. Zdaniem M. Czajkowskiej-Kisil [2006, s. 273]
o pelnej dwujezycznosci w przypadku dzieci gluchych mozna méwic wtedy, kiedy
dziecko biegle postuguje si¢ jezykiem migowym i jezykiem narodowym w pismie.
Dwujezycznoé¢ Gluchych oznacza, ze potrafia dokonywacé interpretacji tekstu
polskiego na jezyk migowy i odwrotnie. W odréznieniu od innych mniejszosci je-
zykowych naturalna aktywnos¢ jezykowa w spotecznosci Gluchych dostepna jest
niewielkiej liczbie 0s6b, ktére sa Gluche i majg Gluchych rodzicéw. Zdecydowana
wiekszos¢ 0s6b gluchych (90%) rodzi sie w rodzinach styszacych. Ich dostep do je-
zyka migowego jest uzalezniony od perspektywy, jaka przyjma rodzice. Im per-
spektywa bedzie bardziej medyczna tym wieksze szanse na to, ze dziecko podda-
ne zostanie leczeniu operacyjnemu (wszczepienia implantu slimakowego), objete
wychowaniem audytywno-werbalnym i bedzie realizowaé¢ obowigzek szkolny
w szkole ogdélnodostepnej. Dlatego przewazajgca czes¢ Gluchych dopiero w p6z-
niejszym wieku sama podejmuje decyzje o przylaczeniu sie do Kultury Gluchych.
Wiaze sie to takze z wyborem jezyka migowego jako podstawowego Srodka ko-
munikacji. Jednym z pierwszych dokumentéw, w ktérym podkreslono potrzebe
wykorzystania jezyka migowego w edukacji dzieci nieslyszacych i nauczanie
ukierunkowane na kontekst kulturowy dla spolecznosci Gluchych byty Standar-
dowe Zasady Wyréwnywania Szans Os6b z Niepelnosprawnosciami (dokument
ONZ z dnia 20 grudnia 1993 r.). W Polsce dokumentem o takim wlasnie wymiarze
ideologicznym jest ustawa z dnia 19 sierpnia 2011 roku o jezyku migowym i in-
nych $rodkach komunikowania sie. W mys$l niniejszej ustawy to osoba uprawnio-
na decyduje o tym w jakiej formie chce si¢ komunikowac z najblizszym otocze-
niem. Ustawa daje mozliwos$¢ autonomicznego wyboru osobie Gluchej miedzy
Polskim Jezykiem Migowym (PJM) a Systemem Jezykowo-Migowym (S]M).
Kolejnym wyznacznikiem przynaleznosci Gluchych do spotecznosci jest god-
noé¢. W ujeciu H. Lane [1996, s. 51] godno$¢ to poczucie, $wiadomo$¢ wlasnej
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wartosci. Autor pisze, ze dla Gluchych tak wazna jest ich niepowtarzalna god-
nos¢, bo w sposéb pelniejszy niz styszacy funkcjonuja w Swiecie wzrokowo-prze-
strzennym. K. Krakowiak [1998] demaskuje nierzetelno$¢ rozgraniczenia réznych
grup niestyszacych na ,prawdziwych gluchych” - gluchych od urodzenia,
w glebokim stopniu, ,rzekomo gltuchych”- ogluchtych i stabo styszacych. Zda-
niem autorki ta pierwsza grupa jest wcigz milczaca w kwestiach dotyczacych
ksztalcenia gluchych, a ta druga grupa uzurpuje sobie prawo do wypowiadania
sie w imieniu wszystkich 0s6b z uszkodzonym sluchem, wykorzystujac ignoran-
cje i brak fachowej wiedzy specjalistycznej. Zagrozeniem dla godnosci Gluchych
staly sie implanty, ktére sa symbolem medycznej przemocy i ,kolonizacji
styszacych” [Lane 1996], sa manifestacja doktryny oralizmu i dazen styszacych do
przywroécenia gluchych wbrew ich woli do $wiata dzwiekéw. Jest to jeden z klu-
czowych argumentéw przeciwko medycznemu paternalizmowi.

Termin Kultura Gluchych odnosi sie do spotecznosci Gluchych uzytkowni-
kéw jezyka migowego i jest wyrazem poczucia tozsamosci, a takze przynalezno-
éci do tej wspolnoty. Termin ten uzywany jest zar6wno w sensie antropologicz-
nym, jak i politycznym. Na obecnym etapie badan nad Kultura Gluchych nie
mozna jednoznacznie stwierdzi¢ czy istnieje jedna uniwersalna Kultura
Gluchych czy tez sa rézne ,narodowe” Kultury Gluchych. Zwracajac uwage na te
kwestie wspomniany juz P. Ladd [2003] przywoluje metafore Gluchych jako zia-
ren rozsianych na catej Ziemi. Wyrastajg jako ten sam kwiat, ale ich wielkos¢,
ksztalt i liczebno$¢ zaleze¢ beda od lokalnych warunkéw klimatycznych, gleby
czy podejécia do ogrodnictwa na danym terenie. Dynamiczny rozwéj Kultury
Gluchych zwiazany jest takze z rozwojem technologii komunikacyjnych, typu
Internet czy telefonia komérkowa. Dzigki nim rozmowa w jezyku migowym nie
wymaga juz fizycznej bliskosci a Kultura Gluchych upowszechnia si¢ coraz sze-
rzej dzieki filmom czy videoblogom dostepnym w sieci. Na Kulture Gluchych
sktada si¢ wiele elementéw, np.: samookreslenie jako Gluchy, poczucie wspdlno-
ty, normy zachowania, wartoéci, wiedza, zwyczaje, struktura spoleczna, jezyk,
sztuka, historia, wreszcie wiezy pokrewienstwa [Ladd 2003].

Obecnie na $wiecie dziala kilka osrodkéw Deaf Studies zajmujacych sie bada-
niem Kultury Gluchych. Sg to m.in.: Centre for Deaf Studies na Uniwersytecie
w Bristolu w Wielkiej Brytanii, Centre for Sign Linguistics and Deaf Studies w The
Chinese University w Hong Kongu czy Uniwersytet Gallaudeta w Waszyngtonie,
ktory jest pierwsza i jedyna na §wiecie uczelnig z wykladowym jezykiem migo-
wym. Proces wlaczania w Kulture Gluchych ma miejsce w szkotach dla niesty-
szacych (najczesciej z internatem) albo w wieku p6zniejszym poprzez socjalizacje
z grupa rowieéniczg. Aspekt przebywania wéréd innych Gluchych, prowadzenia
rozméw w jezyku migowym, organizowania réznego rodzaju wydarzen spotecz-
nych dla Gluchych jest cecha charakterystyczna dla tej Kultury. Zewnetrznym
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przejawem realizacji tych potrzeb sa kluby Gluchych, kluby sportowe dla
Gluchych, wspélnoty przykoscielne a takze imprezy okolicznosciowe takie jak
Dzien Gluchego, konferencje (w Polsce cykl konferencji Glusi Maja Glos), wybory
Deaf Miss, zjazdy (np. zjazd Gluchej Polonii w czerwcu 2012 r. we Wroclawiu),
spotkania o charakterze artystycznym (np. 16dzkie Dni Kultury Gluchych) czy
ruch Deaflimpics [Podgérska-Jachnik 2013].

Przynalezno$¢ osob niestyszacych do spolecznosci Gluchych przejawia sie
takze w odkrywaniu historii Gluchych, analizowaniu wspélnych wydarzen
z przeszlodci, ich swoista historia, ktéra funkcjonuje w przekazach i dziatalnosci
z pokolenia na pokolenie. Mozna wiec podkresli¢, ze wobec kazdego czionka tej
spolecznosci fakty te istnialy wczesniej i zostaly mu przekazane w procesie socjali-
zacji. W historii surdopedagogiki wymienia sie kilka okreséw funkcjonowania
spolecznosci niestyszacych, ich ksztalcenia [Kirejczyk 1967]. Pierwszy okres obej-
muje starozytnosc i ksztaltowanie sie systemu opieki charytatywnej w Srednio-
wieczu. W drugim okresie obejmujacym wiek XVI, XVII i wieksza czes¢ wieku
XVIII rozpoczelo sie nauczanie indywidualne gluchoniemych. W tym okresie
w kilku krajach Europy ré6zne osoby (lekarze, zakonnicy, filozofowie, nauczyciele)
podejmowali préby nauczania dzieci gluchych. Takie préby podejmowali H. Car-
dano (Wlochy), Pablo de Ponce, Manuel Ramirez de Carrion, Juan Pablo Bonet
(Hiszpania), ]J. Wallis, J. Bilwer (Anglia), J. Helmont, ]. K. Amman (Holandjia). Ich
doswiadczenia, a takze sukcesy — bowiem bylo to najczesciej nauczanie indy-
widualne — daly podstawe do zakladania pierwszych szkoét dla dzieci niestysza-
cych. W historii ksztalcenia niestyszacych rozpoczat sie III okres od roku 1770
i byly to szczegodlnie drazliwe czasy, kiedy doswiadczyli dyskryminacji podczas
stopniowo organizowanego procesu ksztalcenia, zatrudniania, dzialalnosci
w spolecznych interakcjach [Korzon 2001].

Spotecznos$é Gluchych zaczela powstawac na $wiecie wtedy, kiedy otwarto
pierwsza szkole dla dzieci gluchych w 1770 r. w Paryzu. Zalozycielem jej byl
ksigdz Charles Michel de I'Epée (1712-1789). Nalezy podkresli¢, iz Ch. M. de
I'Eppée byl pierwszym, ktéry rozpoczal nauczanie tak biednych, jak i bogatych
dzieci z uszkodzonym sluchem. Jego szkola byla takze domem dla jego ucznioéw,
troszczyl sie o ich potrzeby rozwojowe w réwnym stopniu jak o ich edukacje.
Ch. M. de I'Eppée rozpoczal prace od napisania stownikéw jezyka migowego (dla
pojec konkretnych, abstrakcyjnych i gramatyki migéw). Miat nadzieje tak rozwing¢
jezyk migowy, by mogt wyraza¢ pojecia abstrakcyjne i rozwija¢ myslenie os6b
niestyszacych. W nauczaniu korzystal takze z alfabetu palcowego Juana Pablo
Boneta. Tak wiec metoda francuska zakladala nauke znakéw migowych, pisania
ijako $§rodka pomocniczego — daktylografie (alfabet palcowy). Na ziemiach polskich
w 1817 r. Jakub Falkowski otworzyl Instytut Gluchoniemych, pierwsza szkote
ksztalcaca niestyszacych uczniéw, a od roku 1842 takze uczniow niewidomych.
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U. Bartnikowska [2010] na podstawie analizy literatury przedmiotu do-
strzegla odmiennos¢ zachowan Gluchych, traktujac je jako przejaw odmiennosci
kulturowej Gluchych. Wéréd specyficznych, odmiennych zachowan, zwyczajéow
autorka wyrdznila:

— utrzymywanie kontaktu wzrokowego podczas porozumiewania sie;

— rytual powitania i pozegnania, wiecej przekazu niewerbalnego, intensywniej-
szy kontakt fizyczny przejawiajacy sie w poklepywaniu, uéciskach na powita-
nie, dluzsze pozegnanie sie;

— specyfika wypowiedzi, w ktérej charakterystyczne jest to, ze Gluchy podczas
rozmowy wypowiada komentarze, zadaje pytania;

— dzielenie si¢ informacjami;

- nadawanie innym ludziom nazwisk/imion — znakéw;

— specyficzne poczucie humoru.

Przynalezno$¢ os6b Gluchych do spotecznosci Gluchych przejawia sie takze
w ich zaangazowanej dziatalnosci spolecznej i organizowaniu sie w organizacjach
pozarzadowych. W 1972 r. Barbara Kannapell, niestyszaca socjolog zorganizo-
wala Deaf Pride, organizacje podnoszaca $wiadomos¢ wlasnej odrebnosci wérod
Gluchych. W Polsce najstarsza organizacja integrujaca Srodowisko niestyszacych
jest Polski Zwiazek Gluchych. 20 marca 1947 r. z inicjatywy Kazimierza Wlosto-
wskiego- nieslyszacego dziatacza, uczestnika Powstania Warszawskiego, sporto-
wca powstal Polski Zwiazek Gluchoniemych i Ich Przyjaciét. W tym okresie naj-
wazniejszym zadaniem byly walka z analfabetyzmem, prowadzenie rejestracji
niestyszacych analfabetéw. Ponadto uaktywniono amatorski ruch artystyczny,
np. powstaly teatr migowy, kota tafica ludowego dla 0séb z niepelnosprawnoscia
stuchowa, prowadzono dzialalno$¢ sportowa, powolano sekcje: tenis stolowy,
szachy, narciarstwo, kolarstwo, plywanie, kajakarstwo, rozwijala si¢ turystyka.
W pazdzierniku 1955 r. zwigzek zmienil nazwe na Polski Zwiazek Gluchych
[Szczepankowski 1999]. Obecnie dzialalnosci PZG koncentruje sie wokél naste-
pujacych obszarow:

— wczesna interwencja i rehabilitacja matego dziecka z wada stuchu w Porad-
niach PZG;

— szkolenie rodzicéw, np. organizowanie turnuséw rehabilitacyjnych, kore-
spondencyjne poradnictwo dla rodzicéw prowadzila od 1967 r. M. Géraléwna;

— organizowanie wyjazdéw wakacyjnych dla dzieci z uszkodzonym narzadem
stuchu;

— pomoc w zaopatrywaniu w protezy stuchowe;

— kursowe doksztalcanie nauczycieli z jezyka migowego (od 1985 r. MEN uznalo
jezyk migowy za §rodek pomocniczy w edukacji, a od 2011 r. jezyk migowy zy-
skat status spoleczny, czyli rownoprawny wobec jezyka polskiego);
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— stworzenie mozliwosci zdobywania wyksztalcenia Sredniego i wyzszego przez
osoby niestyszace w systemie integracyjnym;

— samodzielna dzialalno$¢ wydawnicza: Swiat Ciszy, wydanie wielu publikacji,
Stowniki Jezyka Mijanego;

— dzialalnoé¢ kulturalna w domach kultury (Wroclaw, Szczecin), klubach, swiet-
licach, patronuje teatrom pantomimy w Olsztynie, Szczecinie;

— dzialalnoé¢ sportowa: organizowanie rajdéw, rozgrywek sportowych z réz-
nych dyscyplin sportowych;

— wspélpraca ze Swiatowaq Federacja Gluchych, aktywnie uczestniczy w kongre-
sach [Szczepankowski 1999; Podgdérska-Jachnik 2013].

Zarzad Glowny PZG sprawuje nadzér nad Polska Sekcjg Mlodziezy Gluchej,
ktora jest stowarzyszeniem zrzeszajacym mlodych Gluchych (w wieku od 18 do
30 lat). PSMG realizujac swoje zalozenia programowe skupia sie na poprawianiu
wizerunku Gluchych, rozwoju $wiadomosci mtodziezy Gluchej, motywowaniu
ich do dzialalnosci na rzecz samych siebie i mtodszych od siebie, a takze na wspo-
maganiu czlonkéw w tworzeniu pelnej integracji spolecznej wsréd mtodych
Gluchych.

W Polsce zmiany zachodzace w spoltecznoéci Gluchych zaowocowaly tez
organizowaniem wielu konferencji i trescig Ustawy o jezyku migowym, w ktérej PIM
okreslono jako naturalny $rodek porozumiewania sie czesci 0s6b nieslyszacych.
Istotne znaczenie w dzialalnosci spolecznej ma réwniez sztuka Gluchych (ang.
Deaf Art). Jest to sztuka Gluchych artystow odnoszaca sie do ich do$wiadczen.
Sztuka Gluchych jest przestrzenia, ktéra stuzy Gluchym twércom do poszukiwan
zwiazanych z wlasna tozsamoscig czy kulturowym konfliktem ze slyszacymi, ale
takze przestrzenia wspolnej identyfikacji spotecznej. Charakterystycznymi moty-
wami sztuk wizualnych sa miedzy innymi oczy i dlonie jako symbole migowej ko-
munikacji w przeciwienstwie do ucha, ktére jest symbolem gluchoty stworzonym
przez slyszacych. Oprécz wszelkiego rodzaju sztuk wizualnych jak malarstwo,
grafika czy fotografia sztuka Gluchych to takze teatr czy film oraz zwigzane z jezy-
kiem migowym opowieéci (ang. storytelling).

Niektére wydarzenia polityczne pokazujg sile spolecznosci Gluchych. Jedna
z pierwszych form aktywnosci politycznej bylo powstanie pod koniec XIX wieku
w USA Narodowego Stowarzyszenia Gluchych. Czlonkowie stowarzyszenia
oglosili nadchodzacy wiek XX wiekiem Swiadomosci Gluchych, co oczywiscie
bylo bezposrednia reakcja na rezolucje mediolafiska, ktéra w 1880 r. zabronita
uzywania w szkolach dla niestyszacych jezyka migowego. Wsréd innych
znaczacych akcji o charakterze politycznym warto przywolaé strajk studentéw
z Uniwersytetu Gallaudet w Waszyngtonie w marcu w 1988 r., po to, aby po 126
latach funkcjonowania uczelni pierwszym rektorem byl nieslyszacy profesor
Irving King Jordan. W tym samym roku, wiosna Glusi wyszli na ulice 14 miast
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kanadyjskich, aby protestowaé przeciwko istniejacemu systemowi edukacji
nieslyszacych, domagali sie¢ uznania ich prawa do postugiwania sie jezykiem
migowym w szkolach i wiekszego wplywu na edukacje. A w Polsce mial miejsce
w grudniu 2012 r. ogélnopolski protest polskich Gluchych przeciwko sposobowi
obsadzania stanowisk w Polskiej Radzie Jezyka Migowego i byl symptomatyczng
reakcja na brak w jej skladzie natywnych uzytkownikéw jezyka migowego.

D. Podgoérka-Jachnik [2008] na podstawie analizy literatury przedmiotu okre-
§lifa idealny, prototypowy, modelowy wizerunek Gluchego. Wynika z niego, ze
najlepiej, zeby byta to osoba:

— glucha od urodzenia,

— majaca gluchych rodzicow,

— uczaca sie¢ w szkole specjalnej dla gluchych, potem kontynuujaca etapy
ksztalcenia w szkole, na uczelni dla gluchych,

— biegla w jezyku migowym,

— identyfikujaca sie z Kulturg Gluchych,

— dumna z gluchoty,

— wybierajaca gluchego partnera,

— posiadajaca gluche dziecko.

Tworzenie sie spolecznosci Gluchych, a nawet elit wéréd spolecznosci
niestyszacych, specyficznych zamknietych srodowisk sg znakiem czasu, zmiang
spoleczng. Taka nowa stratyfikacja spoleczna pojawia sie czesto np. na Uniwersy-
tecie Gallaudet w Waszyngtonie- miejscu stynnego strajku przed 20 laty w obro-
nie wyboru gluchego rektora LK. Jordana. Gdy w 2006 1. legendarny rektor Jordan
odchodzit na emeryture, studenci Uniwersytetu Gallaudeta zaprotestowali prze-
ciwko wyborowi niestyszacej profesor J. Fernandez, gdyz okazala sig, ze ,nie jest
dos¢ gltucha dla Gluchych” — Not Deaf Enough. Profesor J. Fernandez nie byla
glucha od urodzenia, utracila stuch postlingwalnie, zyla w styszacej rodzinie,
ukonczyla szkole i uniwersytet ze slyszacymi, pézno poznata ASL, jako drugi
jezyk, miala slyszacego meza i styszace dzieci. Jej deklaracje o milosci do jezyka
migowego i identyfikacji kulturowej nie byly przekonujace dla studentéw. Stad
protest na uniwersytecie i kolejny sygnal, ze nie dla wszystkich gltuchych jest
miejsce w spotecznosci Gluchych i Glusi zawsze beda walczy¢ o swoja tozsamosé
spoleczno- kulturowa.

Zakonczenie
W $wietle prezentowanej analizy niepojacy jest wniosek, ze nawet jezeli zapa-

nuje powszechne zrozumienie faktu spolecznego, ze Glusi tworza spolecznosg,
mniejszos¢ jezykowa i kulturowa, to ich sytuacja w zmieniajacej sie rzeczywisto-
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Sci kulturowej pozostanie swoista. Zawsze bedzie ona wyznaczana specyficznym
stosunkiem wiekszodci (czyli $rodowiska o0séb styszacych) do oséb odrdz-
niajacych sie (w tym przypadku- Gluchych). Spotecznosé¢ Gluchych jest wiec za-
grozona, poniewaz Srodowisko 0sob styszacych nie rozumie ich wspdlnoty. Nale-
zy rdwniez zaznaczy¢, ze niestety Glusi nie pragna pelnej integracji spoteczne;j,
ktéra (w ich opiniach) prowadzi do zatracania ,Gluchej” czeéci ich tozsamosci.
Woynika to stad, Ze cze$¢ spolecznosci Gluchych uznaje wlasne srodowisko za lep-
sze od $wiata styszacych i domaga sie dostosowania do ich norm i zasad postepo-
wania, a takze bezwarunkowej akceptacji i tolerancji wobec wyznacznikéw przy-
naleznosci do spotecznoéci Gluchych.
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Savoir vivre spotecznosci Gluchych
jako element akcentujacy odmiennosé
kulturowa — badania etnograficzne

The art of sovoir - faire as a distinctive element
of cross-cultural dissimilarity in the Deaf community

Some Deaf form communities that use natural sign language. Affiliation with such community,
lack of auditory stimuli and use of different language can cause different behaviors than those ob-
served among hearing people. Conducted research aimed at showing the specifics of Deaf behav-
ior. Ethnographic observation was used as research method. Data was collected in natural places
of meetings of Deaf (family homes or meetings of larger groups of Deaf during common celebra-
tion). Meetings were filmed (over 3 hours of recordings) and transcribed afterwards. Film analysis
showed certain characteristic behaviors including, among others: starting a conversation, joining
the conversation, eye contact, psychical contact. Getting to know forms of behavior different from
those of hearing people, but acceptable in Deaf communities, will allow for better understanding
of both groups. It is possible that this understanding will help to reduce the mutual distance be-
tween the two groups. Deaf distinctiveness is shown as a differentiating feature coming from the
special needs of these people, but at the same time it is shown as neutral one.

Stowa kluczowe: spoleczno$¢ Gluchych, kultura, odmiennos¢ kulturowa

Keywords: Deaf community, culture, cultural diversity

Kultura a niepelnosprawnos¢

Kulturowe spojrzenie na niepelnosprawnosé¢ bywa odbierane jako konkuren-
cyjne wobec medycznego. Pozwala spojrze¢ na niepelnosprawnos¢ nie tylko
w kategoriach odstepstwa od normy diagnozowanej z medycznego punktu wi-
dzenia, ale tez odmiennosci w funkcjonowaniu spolecznym. Pojawienie si¢ tej
opcji postrzegania os6b z niepelnosprawnoscig nadal budzi jednak zastrzezenia.
Wydaje sie, ze skoro osoby niesltyszace zyja wsréd ludzi petlnosprawnych, to
wplywy kulturowe tej grupy wiekszosciowej sa oczywiste i to ta grupa wyznacza
standardy osobowego i spolecznego funkcjonowania.
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Wykluczenie bedace udzialem wielu 0séb z niepetnosprawnoscia, w tym tak-
ze z uszkodzeniem stuchu lezy u podstaw tworzenia odmiennych sposobéw ich
funkcjonowania. Jednak nie kazda niepelnosprawnos¢ generuje efekt w postaci
odmiennych wzorcéw kulturowych. Glusi sa tutaj grupa wyjatkowa [por. Bar-
nes, Mercer 2008]. W przypadku oséb z uszkodzonym sluchem wykluczenie ze
styszacej wiekszosci zostalo dodatkowo wzmocnione wytworzeniem i postugi-
waniem sie odrebnym jezykiem. Tworzenie kultury gluchych rozpoczelo sie wiec
wraz z tworzeniem szkolnictwa dla tej grupy osoéb (czyli poczatki siegaja XVIII
wieku).

O spotecznosci Gluchych i ich kulturze

Wraz ze skupianiem uczniéw z uszkodzonym stuchem w szkotach specjalnie
dla nich zakladanych, rozpoczal sie proces tworzenia i umacniania wzajemnych
wiezi miedzy nimi, ksztaltowanie sie jezykéw migowych, kultywowanie wartosci
(nie zawsze zbieznych z warto$ciami uznawanymi przez styszacych).

Mozna powiedzie¢, ze tworzenie sie kultury Gluchych trwa od XVIII wieku,
jednak ten czas nie jest tozsamy z posiadaniem pozytywnej identyfikacji os6b
z uszkodzonym sluchem ze spolecznoscia Gluchych. Poczatkéw uzyskiwania
wigkszej swiadomosci przez Gluchych mozna upatrywac¢ w przeprowadzonych
i opublikowanych przez Wiliama Stokoe'a badaniach nad jezykiem migowym
w latach 60. XX wieku [por. Stokoe 1975, 2005; Padden, Humphries 1988; Lane
1996; MacDougall 1991]. Autor ten ukazal - deprecjonowany przez slyszacych —
jezyk migowy jako pelnowartosciowy srodek komunikacji. Rozpowszechnienie
tych wynikéw badan, ktére zbieglo sie tez z walkami innych grup mniejszoscio-
wych o swoje prawa, zapoczatkowalo najpierw w Stanach Zjednoczonych, a p6z-
niej tez w innych krajach, wzrost §wiadomosci i poczucie dumy z posiadanego
dziedzictwa.

Analiza literatury ukazuje pewne odmienne zachowania, uznawane wartosci
(m.in. kolektywizm w miejsce indywidualizmu, cenienie posiadania malzonka
z uszkodzonym stuchem, pozytywne reakcje na pojawienie si¢ dziecka z wadag
stuchu, sprzeciwianie si¢ lub przynajmniej ograniczony entuzjazm wobec nowi-
nek technicznych typu implanty $limakowe, poczucie dumy z bycia Gluchym),
pewne charakterystyczne przejawy tworczosci w duzej mierze obejmujace ele-
menty wizualne oraz eksponujace pozytywne nastawienie do spolecznosci
Gluchych, specyficzny humor oraz historie uzupelniona o znajomos¢ faktéw
majacych pobudzajacy lub hamujacy wplyw na rozwoéj spolecznosci Gluchych
[o tym wiecej: Bartnikowska 2009, 2010a,b, 2013; Dolnick 1993; MacDougall 1991;
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Mindesiin. 2006; Paales 2004; Padden, Humphries 1988, 2006; Peters 2001; Plu-
tecka 2008; Podgorska-Jachnik 2013; Singleton, Tittle 2000; Szczepankowski 1999].

Savoir vivre

Savoir vivre oznacza znajomos$¢ zwyczajow i form towarzyskich, regut grzecz-
noéci [Kopalifiski 1990, s. 455]. Mozna sie zastanawia¢, czy odmienno$¢ kultury
Gluchych powoduje powstanie specyficznych wzorcéw zachowan. Z jednej stro-
ny juz sam brak lub ograniczenie w doptywie bodzcéw stuchowych wytwarza
potrzebe zmodyfikowania zachowan, ale wazniejsza wydaje sie odmiennos¢ je-
zyka, a przede wszystkim wykorzystanie innej modalnosci (zamiast kanalu
dzwiekowo-stuchowego wykorzystywany jest kanal manualno-wzrokowy). To
generuje swoiste wzorce zachowan. W literaturze polskiej jednak, jak do tej pory,
brakuje opracowan z tego zakresu.

Metodologiczne podstawy badan

Przedmiotem podjetych badan byt savoir vivre obowigzujacy w badanych
spolecznosciach Gluchych. Celem badan bylo ukazanie specyfiki zachowan
Gluchych oraz zasad zachowania w spotecznosci. Problem gléwny brzmial: jakie
sa charakterystyczne zachowania wchodzace (przypuszczalnie) w sklad savoir
vivre'u badanych spolecznosci Gluchych? Problematyka ta jest — jak dotad — nie-
poznana na gruncie polskiej surdopedagogiki, a jej przyblizenie pozwoli na lep-
sze wzajemne zrozumienie ludzi styszacych i z uszkodzonym stuchem. Podstawg
badan byt paradygmat konstruktywistyczny, poniewaz zaklada on istnienie wie-
losci rzeczywistosci, przeprowadzanie badan w $rodowisku naturalnym, subeks-
tywistyczna epistemologie, w ktérej badacz i badany wspoéttworza rozumienia
i wspolwytwarzaja wyniki, natomiast wiedza powstala w wyniku badan ma
charakter indywidualnych lub zbiorowych rekonstrukeji [Denzin, Lincoln 2009;
Gubba, Lincoln 2009].

Zrealizowanie celu wymagalo dobrania odpowiedniej strategii zbierania da-
nych. Stala sie nig etnografia, ktéra ,jest sztuka i nauka skupiona na opisie grupy
ludzkiej — jej instytucji, zachowan interpersonalnych, wytworéw materialnych
i przekonan” [Angrosino 2010, s. 44]. W tym przypadku badacz-etnograf koncen-
truje sie na codziennym zyciu badanej spolecznosci, uczestniczy w rutynowych
czynnosciach badanych oséb, dzieki czemu moze poznac pelen zakres charak- te-
rystycznych zachowan oraz moze prébowac dotrze¢ do ich Zrédet. Aktywnosé ba-
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dacza skupiala sie wokol obserwacji wspartej tworzeniem wideo-rejestracji zda-
rzen. Wszystkie nagrania zostaly sporzadzone w ,naturalnych sceneriach”
[Angrosino 2009]. Czeé¢ z nich zostala intencjonalnie nagrana podczas spotkan
Gluchych, czes¢ zostata udostepniona z rodzinnych zbioréw oséb badanych.
Filmy ukazujg codzienne spotkania rodzinne lub w gronie znajomych oraz waz-
niejsze wydarzenia (np. wspdlne $wigtowanie). Stanowity one dokumenty zasta-
ne nieformalne i dokumenty wytworzone przez badaczy (od listopada 2014 do lu-
tego 2015 r.) — ogélem ponad 3 godziny nagran. Badane osoby wyrazily zgode na
nagranie, ktére bylo wykonywane przez osobe nalezaca do spotecznosci, przez co
dosy¢ latwo bylo uzyska¢ akceptacje wlaczonej kamery i naturalne zachowanie
badanych.

Dalsze etapy pracy badawczej obejmowaly analize filméw uznanych za kor-
pus materialéw badawczych [Flick 2012]. Dane audiowizualne stanowig niezwy-
kle bogate Zr6dlo informacji. Jednoczesnie jest to material, ktéry — ze wzgledu na
mnogo$¢ danych — przysparza duzych trudnosci analitycznych i interpretacyj-
nych. Wazne jest zatem ograniczenie obserwacji do okre§lonych kontekstow
sytuacyjnych. Podczas analizy nagran skupiono sie jedynie na elementach, ktére
ukazuja akceptowane i powtarzalne w badanej spolecznosci Gluchych zachowa-
nia, ktdére sg charakterystyczne i maja swoéj sens w badanej spolecznosci. Metoda
analizy danych polegala na wstepnym wyselekcjonowaniu najwazniejszych frag-
mentéw zwigzanych z zalozonym przedmiotem i celem badan, poddaniu ich
transkrypcji oraz zakodowaniu, a nastepnie prébie nadania znaczen poszczegoél-
nym elementom zachowan i prowadzonych rozméw [por. Kubinowski 2011].
Byla to préba uchwycenia dominujacych wzorcéw zachowan dozwolonych/obo-
wiazujacych w badanych spolecznosciach. W transkrypcji obserwacji zastosowa-
no uproszczone oznaczanie osob symbolami, np. K7 (si6dma kobieta), M3 (trzeci
mezczyzna).

Wyniki badan wiasnych

Analiza zebranego materialu umozliwita wyltonienie kilku watkoéw, ktére za-
wieraja charakterystyczne zachowania badanych oséb Gluchych:
1) rozmieszczenie os6b w przestrzeni,
2) nawiazywanie kontaktu,
3) kontakt dotykowy,
4) kontakt wzrokowy,
5) przerywanie/wlaczanie sie do rozmowy,
6) uzywanie imion-znakéw,
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Odnosnie do pierwszego wylonionego elementu zostaly przeanalizowane
rézne konfiguracje ustawienia rozméwcow. Na szczegélng uwage zastuguje per-
spektywa ,z lotu ptaka” na sytuacje w czasie wspdlnego spotkania ponad 20-oso-
bowej grupy badanych w czasie zorganizowanej wspdlnej wigilii (rys. 1). Ukazuje
ona specyfike prowadzenia rozméw w jezyku migowym. Wida¢ wyraznie, ze
satysfakcjonujaca rozmowa moze odbywac si¢ na znaczng odlegloé¢ (np. 5-7 m),
o ile nikt/nic nie stoi pomiedzy rozméwcami. Przedstawiony na rysunku uklad
byl przez dlugi czas staly — osoby rozmawiajace ze soba i jednoczesnie oddalone
nie mialy potrzeby przemieszczania si¢ w swoim kierunku, zeby poprawi¢ kom-
fort komunikacji.
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Rysunek 1. Wspdlne spotkanie ponad 20-osobowej grupy badanych w czasie zorganizo-
wanej wspoélnej wigilii

Kolejne trzy elementy okazaly sie éciéle ze sobg powiazane (nawigzywanie
kontaktu, kontakt dotykowy i kontakt wzrokowy). Obrazujq to ponizsze trans-
krypcje nagran:

~Spotkanie grupowe: M3 i M7 stoja obok siebie i obserwuja bawiace sie dzieci.
M3 dotyka ramienia M7, nawiazuja kontakt wzrokowy. M3 zaczyna migac,
M7 usSmiecha sie i w czasie wypowiedzi rozméwcy kiwa glowa twierdzaco”.

~Spotkanie grupowe: K8 macha wyprostowana reka przed soba, wnetrzem
dloni do podlogi, w kierunku osoby, z ktérg prawdopodobnie chce nawigzac kon-
takt. Reaguje na to M2, nawiazuje kontakt wzrokowy. K8 sktada palce dfoni pozo-
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stawiajac wyprostowany tylko wskazujacy i pokazuje na M10 unoszac jednoczes-
nie brode do goéry. M2 dotyka ramienia M10 i wskazuje palcem na K8. M10
odwraca sie w kierunku K8 (w tym czasie M2 odsuwa sie od M10), M10 i K8
nawiagzuja kontakt wzrokowy i rozpoczynaja rozmowe w jezyku migowym”.

W transkrypcjach tych obserwacji ujawnia sie znaczenie dotyku w nawiaza-
niu kontaktu z drugg osoba. Zaobserwowany w réznych sytuacjach sposéb doty-
kania w celu rozpoczecia rozmowy obejmuje dotkniecie dlonig (czasem koficem
palcow): ramienia, przedramienia, plecow, nogi (w czasie siedzenia obok). Jezeli
dotkniecie jest niemozliwe, wéwczas wykorzystywane jest machanie reka, row-
niez zaczepienie innej osoby, ktéra ma stuzy¢ jako Iacznik, a takze wskazywanie
palcem. To ostatnie mozna uzna¢ za charakterystyczne dla spolecznosci
Gluchych, poniewaz wsrdd slyszacych kierowanie palca wskazujacego w czyims$
kierunku jest raczej nieakceptowane. Kulturowo przekazywana jest informacja,
ze nie nalezy wskazywac osoby palcem, jest to uznawane za zachowanie niegrze-
czne (zob. Krajski 2009). W spolecznosci Gluchych najwyrazniej obowiazuje od-
mienna zasada.

Charakterystyczne jest rowniez cofniecie sie ,posrednika”, ktéry po wykona-
niu swojego zadania odsuwa si¢, co mozna interpretowac jako uzyczenie sasiado-
wi przestrzeni do swobodnego wykorzystania rgk w rozmowie i nieprzeszkadza-
nie w przeplywie informacji na odleglosc.

Specyfika kontaktu wzrokowego w czasie rozmowy

Oproécz wyzej ukazanych sytuacji, w ktérych pojawia si¢ kontakt wzrokowy i
jego znaczenie dla zainicjowania rozmowy, kolejna transkrypcja ukazuje dalsza
specyfike tego kontaktu:

~Spotkanie grupowe: K4 i K6 rozmawiaja siedzac naprzeciwko siebie. K4 za-
czyna wypowiedz patrzac na K6, po chwili przerywa kontakt wzrokowy patrzac
w bok i kontynuujgc miganie, a koficzac wypowiedZ ponownie nawigzuje kon-
takt wzrokowy. W czasie nawigzania kontaktu wzrokowego K6 unosi rece i roz-
poczyna swoja wypowiedz w chwili, kiedy konczy sie wczesniejsza wypowiedz
K4. Potem K6 po rozpoczeciu wypowiedzi przerywa kontakt wzrokowy kontynu-
ujac miganie, ponownie nawigzuje kontakt wzrokowy pod koniec wypowiedzi”.

Sekwencja ta sie powtarza i jest obserwowana rowniez w innych kontaktach
interpersonalnych w badanej grupie. Kontakt wzrokowy nie jest elementem
ciagglym i nieustannie towarzyszacym. Raczej jest to swego rodzaju ,taniec”, kon-
wersacja wydaje sie mie¢ okreslone reguly dotyczace tego, kiedy wypada patrzeé
na rozméwce, a kiedy mozna przerwaé kontakt wzrokowy. Odmienne role maja
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tu nadawca i odbiorca. Wydaje sie, ze odbiorca ,zobowiazany” jest do patrzenia
na nadawce, natomiast nadawcy przystuguje przywilej przerwania czy tez ,dozo-
wania” kontaktu wzrokowego.

Przerwanie rozmowy/wlaczenie sie¢ do rozmowy

~Spotkanie grupowe: K5 odwrécona bokiem do stotu rozmawia z M7 siedza-
cym — réwniez bokiem — przy innym stoliku. Rozmawiajg mimo dzielacej ich
znacznej odleglosci. Z prawej strony podchodzi do K5 z taca M9. Bedac jeszcze
z tylu kobiety M9 dotyka jej ramienia, kiedy ona sie odwraca, przechodzi z tacg
i staje przed nia, prezentujac zawarto$¢ tacy. K5 czestuje sie, M9 odchodzi. Po
odejsciu M9 rozméwcey podejmujg na nowo przerwang rozmowe”.

W tym nagraniu wida¢ dyskretne wejécie w czyja$ konwersacje. Staniecie po-
miedzy osobami rozmawiajacymi zostaje poprzedzone dotknieciem ramienia
i odwrdceniem uwagi jednego z rozméwcéw, dopiero potem osoba trzecia staje
w miejscu, w ktérym moglaby wczesniej uniemozliwi¢ komunikacje.

Samo przejmowanie r6l nadawcy i odbiorcy najczesciej nastepuje plynnie,
czasem wypowiedzi zachodza lekko na siebie, co obrazuje ponizszy opis:

,Spotkanie w domu, w matym gronie: rozmowa K1, K2, K3. K2 pozostaje ob-
serwatorka. K3 wypowiada sie przez 12 sek. K1 po 4 sekundach podnosi gtowe,
otwiera usta i powoli kiwa przytakujaco. Po 9 sekundach K1 wysuwa tutéw do
przodu, macha wyprostowang reka przed soba w kierunku K3 i zaczyna swojq
wypowiedz jeszcze w czasie migania K3”.

Jest to fragment wiekszej bardzo ,zageszczonej interakcyjnie” calosci, ktéra
wymagata wielokrotnego ogladania w celu wylapania niuanséw. W przytoczo-
nym urywku transkrypcji wypowiedzi obu kobiet nakladaja sie przez ok. 3 sekun-
dy. W tym czasie obie staja sie jednocze$nie nadawcami i odbiorcami informacji
(kadr z filmu prezentuje rys. 2).

»Spotkanie w domu, w matym gronie: K1 wypowiada sie, K2 obserwuje wy-
powiedz, kiwa potakujgco glowa. Podczas tej wypowiadanej przez K1 sekwengji,
K2 réwnolegle zaczyna swoja wypowiedz powtarzajac jeden znak — rozpoczy-
najacy jej sekwencje. Po dokonczeniu wypowiedzi przez K1, K2 kontynuuje
swoja —obok powtérzonego wielokrotnie pierwszego znaku pojawiaja sie ko-
lejne”.

,Spotkanie w domu, w malym gronie: rozmowa miedzy K1, K2 i M1. Wypo-
wiada sie K2, natomiast M1 dotyka kilkukrotnie delikatnie palcami jej nogi. Cofa
reke, K2 konczy swojg wypowiedz (w miedzyczasie M1 przytakuje), odczekuje
do zakonczenia wypowiedzi K2” (rys. 3).
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Rysunek 2. Kadr z filmu ukazujacy wiaczenie si¢ K1 (z lewej) do rozmowy w czasie
wypowiedzi K3 (z prawej)

N

Rysunek 3. Kadr z filmu ukazujacy prébe M1 przejecia roli nadawcy w czasie wypowia-
dania sie K2 przez kilkukrotne dotkniecie jej nogi

Wielokrotne powtérzenie pierwszego znaku jeszcze w trakcie wypowiedzi
przedmdweczyni staje sie sygnalem o treéci ,mam co$ do powiedzenia”, ale jedno-
cze$nie powtarzanie go i nie przechodzenie do rozwiniecia wypowiedzi mozna
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interpretowac jako szanowanie potrzeby dokoficzenia zdania przez rozmdéw-
czynie.

Takie samo znaczenie o treéci "mam co$ do powiedzenia" ma delikatne (jedno-
krotne dluzsze lub krétkotrwale kilkukrotnie powtérzone) dotkniecie osoby
mowiacej przez osobe, ktdra chce wlaczy¢ sie do rozmowy. Odczekanie na za-
konczenie wypowiedzi z jednoczesnym cigglym sygnalem checi przejecia roli na-
dawcy.

Uzywanie imion-znakéw

Osoby postugujace sie polskim jezykiem migowym (PJM) nadaja znaki ozna-
czajace nazwy wlasne, np. nazwiska, nazwy miejsc, ulic. W ich przypadku sa to
swego rodzaju przydomki lub znaki-imiona [zob. Grzesiak 2003; Paales 2004; Min-
des i in. 2006]. Transkrypcje prowadzonych rozméw ujawniaja, ze rozméwcy
uzywajq imion-znakéw opowiadajac o innych osobach, natomiast nie uzywaja
znakoéw swoich bezposrednich rozméwcow. Zamiast tego wystepuje wskazywa-
nie palcem. Podobna zasada wydaje sie dotyczy¢ os6b, ktére sa obecne w poblizu,
kiedy mozliwe jest wskazanie jej palcem.

Whnioski

Badania ukazuja pewne charakterystyczne elementy zachowan Gluchych

w swoim towarzystwie. Mozna wiec wysnué wniosek, ze istnieje zjawisko savoir

vivre badanej spolecznosci. Istnieja pewne zasady dobrego zachowania wsr6d

Gluchych (w tym momencie trudno powiedzie¢, czy s to zasady uswiadamiane

na co dzien, czy tez raczej wyczuwane intuicyjnie). Zaobserwowane zasady moz-

na podsumowac nastepujaco:

— kontakt dotykowy obejmuje okreslone czesci ciata (kontakt dloni z ramieniem,
przedramieniem, ewentualnie plecami, noga/udem drugiej osoby),

— kontakt dotykowy stuzy nawigzaniu kontaktu wzrokowego,

— w chwili niedostepnosci bezposredniego kontaktu dotykowego, mozna wyko-
rzysta¢ machanie reka,

— do nawigzania kontaktu z druga osoba mozna ,wykorzysta¢ druga osobe”,
ktéra znajduje sie¢ w ,zasiegu reki” potencjalnego rozméwecy,

— kontakt wzrokowy jest niezbedny do nawigzania rozmowy,

— wobec odbiorcy i nadawcy stoja inne wymagania co do ciaglosci kontaktu
wzrokowego (nadawca moze ten kontakt przerwa¢, odbiorca utrzymuje kon-
takt niemal przez caly czas),
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— przejecie roli nadawcy mozliwe jest po zasygnalizowaniu takiej checi, sposoby
okazania tego uporzadkowane zostaly od najczesciej do najrzadziej wykorzy-
stywanych:

1) lekkie podniesienie rak (plynne przejmowanie roli nadawcy i odbiorcy),

2) poprzez wysuniecie tulowia do przodu (w bardziej emocjonujacych roz-

mowach),

3) pomachanie rekg (w wiekszym gronie, w ktérym istnieje prawdopo-

dobienstwo, Zze nie wszyscy zauwaza poczatek wypowiedzi),

4) dotkniecie osoby wypowiadajacej i odczekanie (szczegélnie kiedy przer-

wany jest kontakt wzrokowy, a osoba stoi/siedzi blisko),

5) rozpoczecie wlasnej wypowiedzi poprzez kilkukrotne powtérzenie

pierwszego znaku;

— szanowanie ,kanatu przeptywu informacji” miedzy rozmawiajacymi osobami
(unikanie wchodzenia miedzy nich, sygnalizowanie checi/potrzeby zaklécenia
ich rozmowy poprzez dotkniecie jednego z rozméwcéw i zwrdcenie jego
uwagi).

Na podstawie tych wstepnych badan mozna stwierdzi¢, ze zasady akcepto-
wanego zachowania prezentowane przez Gluchych sg odmienne w réznych
aspektach, co moze prowadzi¢ do wzajemnego niezrozumienia w kontakcie
Gluchych ze styszacymi. Nieznajomos¢ specyfiki chociazby kontaktu wzrokowe-
go badz dotykowego, moze sta¢ sie Zrodlem napie¢ i dyskomfortu komuni-
kacyjno-relacyjnego.

Ograniczenia podjetych badan

Opisane wyniki badan sa badaniami wstepnymi i obarczone sa pewnymi
ograniczeniami. Obserwacje i nagrania dotyczyly jedynie sytuacji konwersacyj-
nych. Nieliczne nagrania obejmowaty okolicznosci, w ktérych osoby badane nie
wypowiadaly sie (zostaly one tu pominiete, ze wzgledu na niereprezentacyjna —
w odczuciu badaczy — prébe). Jednak nalezy przypuszcza¢, ze wiele zachowan,
ktére klasyfikujemy jako niejezykowe, jest zachowaniami niosacymi tresci komu-
nikacyjne. One rowniez moga by¢ charakterystyczne i moga wynikac ze specyfiki
funkcjonowania spotecznosci Gluchych bez dostepu do bodzcéw dzwiekowych.
Kolejnym mankamentem sa niedomogi techniczne. Nagrania obejmujg obraz
zjednej kamery, co ogranicza pole obserwacyjne. W niektérych czesciach brakuje
istotnych informacji ptynacych z zachowania czy przekazu osoby, ktéra ustawita
sie tylem do kamery (zastosowanie dwéch lub wiekszej liczby kamer byloby tu
wskazane i uzupelnitoby dane). Poza tym kamera byla wlaczana po rozpoczeciu
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spotkania i nagrywanie konczylo sie przed zakoficzeniem, przez co nie znalazly
sie tam charakterystyczne skladniki powitania i pozegnania oséb Gluchych. Kolej-
nym minusem byla trudno$¢ w analizie mimiki twarzy, ktéra jest przeciez no$ni-
kiem wielu informacji, jednak zapis wideo nie zawsze dostarczat dokladnych da-
nych w tym zakresie (duzo zalezalo od o$wietlenia). Podjete badania nalezaloby
prowadzi¢ dalej z proba przezwyciezenia spostrzezonych ograniczen.

Refleksja koncowa

Na osoby nalezace do spolecznosci Gluchych mozna patrze¢ dwojako: 1) jako
na osoby ,podwdjnie niepetlnosprawne”, czyli z uszkodzonym stuchem i wyni-
kajacymi z tego problemami w porozumiewaniu sie lub 2) jako na osoby ,podwoj-
nie bogate”, czyli mogace korzystac z bogactwa kultury slyszacych, z ktérg obcuja
zyjac wsrdd styszacej wiekszosci i bogactwa kultury Gluchych, ktéra oferuje im
odmienny jezyk, inng hierarchie wartosci, specyficzne zachowania.
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Wprowadzenie

Badania nad tozsamoscig jednostki ludzkiej byly i nadal pozostaja glownie
w kregu zainteresowan nauk psychologicznych. Kategoria tozsamosci jako
przedmiot badan psychologii i psychiatrii jest rozpatrywana przede wszystkim
z perspektywy klinicznej, koncentrujacej sie na zjawiskach patologicznych. Coraz
czesciej spotykamy sie z interdyscyplinarnym ujeciem poczucia tozsamosci, bada-
nym i opisywanym przez filozofig, socjologie, prawo, teologie czy ostatnio takze
pedagogike. Z uwagi na zlozonoé¢ problematyki takie podejscie wydaje sie naj-
bardziej uzasadnione i celowe, cho¢ niesie ze soba problemy zwigzane z jednoz-
nacznym zdefiniowaniem omawianego pojecia. W zwiazku z tym powstalo wiele
definicji, wrecz koncepcji, ktére za wspodlne kryteria tozsamosci uznaja: poczucie
odrebnosci od otoczenia, poczucie ciaglosci wlasnego ,ja”, poczucie wewnetrznej
spojnosci oraz poczucie posiadania wewnetrznej tresci [Sokolik 1993, za: Grzego-
rek 2000]. Bezcelowe byloby ich przytaczanie na potrzeby niniejszych rozwazan.
Istotny natomiast jest fakt, ze poczucie tozsamosci, z uwagi na jego rozwojowy
charakter [Sokolik 2000; Majczyna 2000] mozna rozpatrywac jako proces pozwa-
lajacy w efekcie uzyskaé¢ odpowiedz na pytanie ,Kim jestem?”. Nalezy zaznaczy¢,
ze do jego ksztaltowania sie niezbedna staje sie integracja do$wiadczen wyni-
kajacych z relacji osoby z innymi, pozwalajgca na weryfikacje przekonan o sobie
samej, jako o odmiennej i niepowtarzalnej jednostce [Malewska-Peyre 1980, za:
Majczyna 2000]. Rozwéj poczucia tozsamosci jest mocno zwigzany ze srodowi-
skiem kulturowo-spolecznym, w ktérym dana osoba funkcjonuje. Stawarza jej to
mozliwos¢ okreslenia podobiefistw i réznic w stosunku do innych oraz utozsa-
mienia sie ze spolecznoscig, w ktorej zyje. W tym miejscu nalezy postawié pyta-
nie: ,Co w przypadku, gdy zbyt duze poczucie innosci, odmiennosci danej jed-
nostki nie pozwala jej na takg identyfikacje?”. Taka sytuacja moze hipotetycznie
dotyczy¢ duzej czesci oséb z uszkodzeniami stuchu, ktére urodzily sie w rodzi-
nach sltyszacych i, ktére stanowia ponad 90% calej populacji niestyszacych
i slabostyszacych [za: Hardy 2010].

Wynikajace z uszkodzenia stuchu ograniczenia w przyswajaniu jezyka fonicz-
nego, konieczno$¢ uzywania protez stuchowych oraz intensywna zazwyczaj
rehabilitacja sprawiajg, ze dziecko bardzo szybko zaczyna dostrzega¢ swoja od-
mienno$¢, a kontakty z otoczeniem, zamiast dostarcza¢ pozytywnych doswiad-
czen, staja sie dla niego doznaniem przykrym [Vandell, George 1981; Austin 2010]
lub wrecz traumatycznym [Schwenke 2011]. Niestety, z odmiennoscia ta najcze-
Sciej trudno jest si¢ tez pogodzi¢ rodzicom i najblizszej rodzinie [Asberg, Vogel,
Bowers 2008; Fitzpatrick i in. 2008; Quittner i in. 2010; Kobosko 2011].
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Zagadnienie ksztaltowania sie tozsamosci dzieci i mlodziezy wychowujacych
sie w rodzinach, w ktérych pozostali czlonkowie stysza, jest niezwykle zlozone
i wymaga ciaglego poszukiwania odpowiedzi na pytania o ich podmiotowosé
[zob. Zalewska 1998, Krakowiak 2003]. Istnieje wiele czynnikéw, ktére moga
wplywa¢é na rozwdj poczucia tozsamosci osobowej mlodziezy z uszkodzeniami
stuchu oraz identyfikacji z okre$lona grupa. Sari [2005, za: Hardy 2010] wyrdznia
trzy kategorie. Do pierwszej zalicza wiek, w ktérym nastgpilo uszkodzenie
stuchu, glebokos¢ oraz rodzaj uszkodzenia, korzysci ze srodkéw wspoma-
gajacych slyszenie, mozliwosci intelektualne, umiejetnosci jezykowe oraz cechy
osobowe. Druga kategorie stanowia czynniki zwigzane ze Srodowiskiem rodzin-
nym i nalezg do niej: sposob komunikowania sie, warunki do uczenia sie, obec-
nos¢ innych cztonkéw rodziny z uszkodzonym stuchem, liczba oséb, relacje z ro-
dzenhstwem, wsparcie rodziny i gotowos¢ rodziny do korzystania z niego, status
spoleczny oraz wyksztalcenie rodzicéw. Ostatnia grupa czynnikéw dotyczy $ro-
dowiska pozarodzinnego i wymieni¢ tu nalezy: rodzaj placéwki, do ktérej uczesz-
cza dziecko, przygotowanie nauczycieli, relacje z réwiesnikami, relacje z innymi
czlonkami spolecznosci, w ktérej funkcjonuje dziecko z uszkodzonym sluchem
oraz dostep do zaplecza spoleczno-kulturowego.

Spojrzenie na uszkodzenie stuchu oraz skutki, jakie niesie ono dla os6b nim
dotknietych, moze by¢ rozpatrywane z dwoch perspektyw: medycznej oraz
spoleczno-kulturowej [Hardy 2010]. Z punktu widzenia medycznego zwraca sie
uwage na utrate zdolnoéci styszenia i analizuje si¢ ja w kategoriach niepelno-
sprawnosci. Podejscie spoteczno-kulturowe uznaje natomiast, ze osoby niesly-
szace stanowia spoleczno$¢ mniejszosciowa, postugujaca sie jezykiem migowym
[Lane 1996; Senghas, Monaghan 2002]. Sytuacja, ktéra tworzy sie w wyniku zesta-
wiania tych dwoch stanowisk jest przyczyna wielu kontrowersji wokét problemu
gluchoty i nie zawsze niesie ona pozytywne skutki dla 0séb niestyszacych. Polary-
zacja stanowisk moze stanowi¢ element dysfunkcjonalny procesu ksztaltowania
si¢ tozsamosci mtodych ludzi z uszkodzeniami stuchu. Nalezy zatem zwrdci¢
uwage na doniosto$¢ problemu i potrzebe podejmowania rozwaznych dziatan,
ukierunkowanych na prébe jego rozwiazania, zwlaszcza w przypadku dzieci
i mlodziezy wychowujacych sie w rodzinach styszacych. O tym, jak istotne jest to
zagadnienie $wiadczy coraz wieksze zainteresowanie badaczy omawiang proble-
matyka [Luey, Glass, Elliot 1995; Martinez, Silvestre 1995; Skelton, Valentine 2003;
Kobosko 2009; Brunnberg 2010; Hardy 2010; Sutton-Spence 2010; Mance, Ed-
wards 2012; Kemmery, Compton 2014], jak i publikowanie wypowiedzi prezen-
tujacych stanowisko o0séb z uszkodzeniami stuchu [Kotodziejczak 2009; Zebik
2009].
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Wyniki wspomnianych badan wskazuja na jezyk i doswiadczenia w komuni-
kowaniu sie ze styszacymi, jako czynniki znaczace w ksztaltowaniu sie poczucia
tozsamosci niestyszacych i stabostyszgcych oséb.

W niniejszym artykule autorka podjeta prébe rozpoznania poczucia tozsamo-
§ci mlodziezy z uszkodzeniami stuchu — studentéw i absolwentéw uczelni wy-
zszych - oraz ich satysfakcji z kontaktéw ze styszacymi. Badania dotyczyly miod-
ziezy wychowywanej przez styszacych rodzicow.

Metodologia badah wlasnych

Celem badan bylo rozpoznanie poczucia identyfikacji mlodziezy z uszkodze-
niami stuchu, bedacej studentami i absolwentami uczelni wyzszych, oraz pozio-
mu satysfakcji z kontaktéw z osobami styszacymi, a takze ustalenie zaleznosci
miedzy wymienionymi zmiennymi.

Tak postawionemu celowi Autorka podporzadkowala nastepujace pytania
badawcze:

1. Jakie jest poczucie tozsamosci mlodziezy z uszkodzonym stuchem, bedacej
studentami i absolwentami uczelni wyzszych?

2. Jak percypuje jakos¢ relacji z osobami slyszacymi mlodziez z uszkodzonym
stuchem, bedaca studentami i absolwentami uczelni wyzszych?

3. Czyijakaistnieje zalezno$¢ miedzy poczuciem identyfikacji mlodziezy z usz-
kodzonym sluchem a odczuwana przez dang mlodziez satysfakcja z relacji

z osobami styszacymi?

W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego. Jako narzedzia
badawcze wykorzystano dwa kwestionariusze: Deaf Identity Development Scale
(DIDS) N.S. Glickmana i J.C. Careya [1993] w polskiej adaptacji A. Dluzniewskiej,
R. Kolodziejczyk, A. Borowicz oraz Skale Satysfakcji z Interakcji Komunikacyj-
nych Mlodziezy z Uszkodzeniami Stuchu, opracowang przez autorke niniejszego
artykutu.

Skala DIDS sklada sie z 54 iteméw i podzielona jest na cztery czesci: Identyfi-
kacja ze styszacymi (Hearing Scale — 14 iteméw), Identyfikacja z niestyszacymi (Im-
mersion Scale — 14 itemo6w), Identyfikacja dwukulturowa (Bicultural Scale — 14 ite-
moéw) oraz Marginalizm (Marginal Scale — 12 iteméw). W skali zastosowano
pieciostopniowa skale Likerta. Do interpretacji wykorzystuje sie $rednie z otrzy-
manych wynikéw dla kazdej z podskal. Im wyzsza $redniag uzyskujg uczestnicy
badania dla danej podskali, tym bardziej identyfikuja si¢ oni z mierzonymi przez
nig postawami.
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Z uwagi na adaptacje skali dokonano analizy jej rzetelnosci. W przeprowa-
dzonych badaniach wspoélczynniki zgodnosci wewnetrznej oo Cronbacha wy-
niosty: Dwukulturowos¢ (0,75), Marginalizm (0,82), Identyfikacja ze slyszacymi
(0,81), Identyfikacja z nieslyszacymi (0,75).

Drugie narzedzie, zastosowane w badaniach, zawiera 11 iteméw i sklada sie
z czterech czesci: Satysfakcja z kontaktéw ze styszacymi studentami i wykladow-
cami (5 itemdéw), Poczucie wsparcia i akceptacji w komunikowaniu sie ze sty-
szacymi (3 itemy), Subiektywnie odczuwana latwos¢ w nawigzywaniu kontaktow
z osobami styszacymi (3 itemy). W skali réwniez zastosowano pieciostopniowa
skale Likerta. W przeprowadzonych badaniach dla skali ogélnej — Satysfakcja —
wspolczynnik zgodnosci wyniést (0,76), dla poszczegélnych podskal natomiast
wspolczynniki wynioslty: Satysfakcja z kontaktéw ze slyszacymi studentami
i wykladowcami (0,54), Poczucie akceptacji (0,77) oraz Subiektywnie odczuwana
tatwos¢ w nawigzywaniu kontaktéw ze styszacymi (0,62).

Organizacja i teren badan

Badania mialy charakter pilotazowy. Grupe badawcza stanowila mlodziez
z uszkodzeniami stuchu w wieku 19-30 lat. W badaniach wzielo udziat 32 studen-
tow i absolwentéw uczelni wyzszych. Wsréd badanych wyszczegélniono: jedna
osobe z uszkodzeniem stuchu w stopniu lekkim, osiem 0s6b z uszkodzeniem
stuchu w stopniu umiarkowanym, sze$¢ znacznym oraz siedemnascie glebokim.
Osoby te poproszono o okreslenie wlasnych odczué dotyczacych odbioru dzwie-
kéw i zakwalifikowanie sie do jednej z 4 grup. Jedna osoba okreslita sie jako fun-
kcjonalnie styszaca (nalezy zaznaczy¢, ze nie byla to osoba z lekkim uszkodze-
niem stuchu), dziewietnascie jako niedoslyszace, pie¢ jako stabostyszace, szes¢
jako nieslyszace oraz jedna z os6b odpowiedziala, Ze nie wie. Z uwagi na czas usz-
kodzenia stuchu wsréd badanych oséb wyodrebniono dwadziescia dwie osoby
z prelingwalnym uszkodzeniem stuchu, dziewie¢ z perilingwalnym, w tym osiem
wczesnym oraz jedna pdznym, i jedna osobe z uszkodzeniem stuchu postlingwal-
nym wczesnym. Badanych zapytano réwniez o inne osoby z uszkodzonym
stuchem w rodzinie, zar6wno blizszej, jak i dalszej. W przypadku dwudziestu
trzech 0s6b nie bylo w rodzinie innych krewnych z uszkodzeniami stuchu, w od-
niesieniu natomiast do dziewieciu — sze$¢ mialo rodzenstwo z uszkodzonym
stuchem, dwie dziadkéw oraz jedna osoba innych (dalszych) czlonkéw rodziny.
Wszyscy badani mieli doswiadczenia zwigzane z ksztalceniem sie we wspélnym
nurcie ze styszagcymi, w ramach wszystkich lub przynajmniej jednego z etapéw
ksztalcenia, poczawszy od przedszkola do szkoly ponadgimnazjalnej. Nalezy tez
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zaznaczy¢, ze z uwagi na malg liczebnoé¢ badanej grupy, uzyskane wyniki nie
moga stanowic¢ podstawy do uogélniania ich na cata populacje studentéw i absol-
wentéw z uszkodzeniami stuchu.

Analiza i interpretacja wynikéw badan
W celu uzyskania odpowiedzi na pierwsze pytanie badawcze, dotyczace po-
czucia wlasnej tozsamosci u mlodziezy z uszkodzonym stuchem, bedacej studen-

tami i absolwentami uczelni wyzszych, dokonano analizy uzyskanych $rednich
wynikéw dla poszczegélnych podskal w skali DIDS (tab. 1).

Tabela 1. Srednie wyniki uzyskane przez badanych dla poszczegolnych podskal

Podskala N Minimum Maksimum Srednia Odchylenie
standardowe

Identyfikacja 32 1,21 3,43 2,0022 0,53282
z niestyszacymi
Identyfikacja 32 1,14 407 2,8862 0,67662
ze styszacymi
Identyfikacja 32 2,21 4,64 3,6161 0,59368
dwukulturowa
Marginalizm 32 1,33 3,83 2,4349 0,70002

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie SPSS.

Dla podskali Identyfikacja z nieslyszacymi Sredni wynik w badanej grupie
wynosi X= 2,0 pkt, warto$¢ odchylenia standardowego to 0,53, przy uzyskanym
minimalnym wyniku 1,21, a maksymalnym 3,43. W przypadku Identyfikacji ze
styszacymi $redni uzyskany przez badanych wynik to X = 2,9 pkt, przy wartosci
odchylenia standardowego 0,67 oraz minimalnym wyniku 1,14 a maksymalnym
4,07. W podskali Identyfikacja dwukulturowa $rednia z uzyskanych odpowiedzi
wynosi X = 3,6 pkt, warto$¢ odchylenia standardowego — 0,59, minimalny wynik
- 2,21 a maksymalny — 4,64. Dla podskali Marginalizm $redni, uzyskany w grupie
wynik wynosi X = 2,43 pkt, warto$¢ odchylenia standardowego to 0,7, wynik mi-
nimalny 1,33 a maksymalny 3,83.

Jak wykazuje analiza powyzszych danych najwyzsza Sredniag mlodziez z usz-
kodzonym stuchem, ktéra studiuje lub ukonczyla studia wyzsze, uzyskala dla
podskali Identyfikacja dwukulturowa. Oznacza to, ze badane osoby identyfikuja
sie zardwno ze styszacymi, jak i nieslyszacymi. Moze to wynikac¢ z faktu, ze z jed-
nej strony osoby te wychowywane byly w rodzinach, w ktérych wszyscy czlonko-
wie (za wyjatkiem kilku przypadkéw) byly osobami slyszacymi. Z drugiej nato-
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miast uszkodzenie stuchu i zwigzane z nim dziatania medyczne, rehabilitacyjne
oraz trudnosci w percepcji dzwiekéw i komunikowaniu sie, mogly sprawi¢, ze od
wczesnego dziecifnstwa dostrzegali i odczuwali oni swojg inno$¢ w odniesieniu
do otaczajacych je 0séb styszacych. Dwukulturowa identyfikacja pozwala w tym
przypadku na definiowanie siebie przez przynaleznosc¢ do styszacych, jako jedne-
go z czlonkéw rodziny oraz na przynalezno$¢ do grupy oséb niestyszacych jako
tych, ktérzy zmagaja sie z podobnymi problemami, wynikajacymi z uszkodzenia
stuchu. Nie nalezy tu oczywiscie ryzykowac stwierdzenia, ze osoby te zyja na po-
graniczu dwoéch swiatéw — ludzi slyszacych i niestyszacych, gdyz byltoby to zbyt
duzym uproszczeniem. Czesto ich kontakty z postugujacymi sie gtéwnie jezy-
kiem migowym osobami niestyszacymi sa sporadyczne, a znaczna czes¢ bada-
nych nie zna jezyka migowego (10 0s6b) lub zna pojedyncze znaki czy proste ko-
munikaty (12 oséb) i komunikuje sie wylacznie za pomoca jezyka fonicznego.
Uzyskana najwyzsza $rednia dla omawianej podskali nalezy raczej wiazac z che-
cig wyrazenia przez badanych akceptacji dla os6b niestyszacych, a tym samym
siebie jako osoby z uszkodzonym stuchem, oraz podkreslenia braku dyskrymina-
¢ji ktérejkolwiek z grup. Analiza $rednich wynikéw jednostkowych wykazuje, ze
27 na 32 osoby w tej wlasnie skali uzyskalo wyniki najwyzsze, w tym 13 wyzsze
niz $rednia dla grupy.

Badana grupa najnizsza Srednia uzyskala natomiast w podskali Identyfikacja
z nieslyszacymi. Moze to by¢ zwiazane z faktem, Ze nie sg to osoby pochodzace
z wielopokoleniowych rodzin niestyszacych i uszkodzenia stuchu nie definiujg
w kategoriach kulturowych. Nie wykazujg oni zatem preferencji dla jezyka migo-
wego, jako jedynego, wlasciwego kodu komunikowania sie 0séb niestyszacych
inie s zwolennikami tworzenia hermetycznych grup. Analiza wynikéw jednost-
kowych wskazuje, ze zadna z badanych oséb nie uzyskata w tej podskali wyzsze-
g0, w pordwnaniu z pozostalymi podskalami, wyniku $redniego, ktéry méglby
$wiadczy¢ o silniejszej identyfikacji z niestyszacymi, niz z pozostalymi grupami.

Wyzszy $redni wynik, w poréwnaniu do oméwionej wyzej podskali, badani
uzyskali w zakresie identyfikacji ze styszacymi. Moze to by¢ zwigzane z faktem
wychowywania sie w rodzinach slyszacych oraz doswiadczeniami zwigzanymi
z edukacja we wspélnym nurcie ze slyszacymi rowiesnikami. Osoby utozsa-
miajace sie z omawiang grupa, uszkodzenie stuchu odbierajg w kategoriach nie-
pelnosprawnosci, a w kontaktach preferuja jezyk foniczny.

Analiza $rednich wynikéw uzyskanych w Skali Satysfakcji z Interakcji Komu-
nikacyjnych Mlodziezy z Uszkodzeniami Stuchu pozwolita uzyskaé¢ odpowiedz
na drugie pytanie badawcze dotyczace percepcji jakosci relacji z osobami
styszacymi przez miodziez z uszkodzonym stuchem (tab. 2).
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Tabela 2. Srednie wyniki uzyskane przez badanych dla poszczegélnych podskal

Podskala N Minimum | Maksimum $rednia Odchylenie
standardowe
Satysfakcja (ogolnie) 32 2,09 4,64 3,6051 0,61511

Satysfakcja z kontaktow
ze styszacymi studentami 32 2,20 5,00 3,5938 0,63750
i wykladowcami

Poczucie akceptacji 32 1,00 5,00 3,6042 0,89378

Subiektywnie odczuwana
latwos¢ w nawigzywaniu 32 1,67 5,00 3,6250 0,95321
kontaktoéw ze styszacymi

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie SPSS.

Jak wynika z danych zawartych w tabeli 2 dla skali og6lnej Satysfakcja sredni
wynik w badanej grupie wynosi X = 3,6051 pkt, wartos¢ odchylenia standardo-
wego to 0,61, przy uzyskanym wyniku minimalnym 2,09, a maksymalnym 4,64.
Dla poszczegdlnych podskal w badanej grupie uzyskano nastepujace wyniki: w
podskali Satysfakcja z kontaktow ze slyszacymi studentami i wykladowcami
$redni wynik wynosi X = 3,59 pkt, wartos¢ odchylenia standardowego 0,64, wy-
nik minimalny to 2,20, a maksymalny 5,00; w podskali Poczucie akceptacji $redni
wynik to X = 3,60, przy wartoéci odchylenia standardowego 0,89, wyniku mini-
malnym 1,00 i maksymalnym 5,00 oraz w podskali Subiektywnie odczuwana
tatwos¢ w nawigzywaniu kontaktow ze styszacymi $redni wynik wynosi X = 3,62,
warto$¢ odchyleni standardowego 0,95, warto$¢ minimalna 1,67 a maksymalna
5,00.

Analiza powyzszych danych wskazuje, ze w subiektywnym odczuciu bada-
nej mlodziezy z uszkodzonym sluchem, ktéra studiuje lub ukoniczyla studia
wyzsze, nawigzywanie kontaktéw ze slyszacymi nie stanowi duzego problemu.
Pierwszym czynnikiem, ktory mégl miec na to wplyw jest poziom kompetencji je-
zykowej i komunikacyjnej badanych, pozwalajacy im zapewne na do$¢ swobod-
ne nawigzywanie interakcji komunikacyjnych z osobami styszacymi. W zwiazku
z powyzszym nie odczuwaja oni dotkliwych trudnosci w komunikowaniu sie
z wykorzystaniem jezyka fonicznego. Drugim czynnikiem mogg by¢ pozytywne
doswiadczenia, jakie zgromadzily badane osoby, obcujac ze styszacymi czlonka-
mi rodzin oraz z réwie$nikami na poszczegélnych etapach edukacji. Trzeci czyn-
nik, ktéry nalezy rozwazag, to cechy osobowosciowe i indywidualne predyspozy-
cje poszczegdlnych oséb do nawiazywania kontaktéw w ogdle. W ostatnim
przypadku fakt, Ze osoby te nie méwia doskonale w jezyku dzwiekowym nie be-
dzie stanowil istotnej przeszkody w nawigzywaniu kontaktéw ze styszacymi. Na-
lezy jednak zaznaczy¢, ze w grupie znaleZli si¢ tez respondenci, dla ktérych
nawigzywanie i podtrzymywanie interakcji z osobami styszacymi jest niezwykle
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trudne. Najnizsze wyniki (1,67) uzyskaly trzy osoby, wszystkie z obustronnym
uszkodzeniem sluchu w stopniu glebokim. Badani, o ktérych mowa, maja duze
trudnosci z nawigzywaniem nowych znajomosci ze styszacymi oraz niechetnie
z nimi wspodlpracuja. Jedna z przyczyn moze byc¢ fakt, ze wystepujace u nich za-
burzenia mowy sprawiaja, iz nie zawsze sa oni rozumiani przez otoczenie, co po-
teguje u nich poczucie innosci.

W przypadku poczucia akceptacji i satysfakcji z kontaktéw ze styszacymi stu-
dentami i wykladowcami w badanej grupie uzyskano wyniki Swiadczace o tym,
ze w odczuciu badanych oséb styszacy studenci i wykladowcy rozumiejq i akcep-
tuja problemy w komunikowaniu si¢ mtodziezy z uszkodzeniami stuchu i starajq
sie stworzy¢ takie warunki, ktére umozliwiaja skuteczng komunikacje.

Zalezno$¢ miedzy poczuciem identyfikacji mlodziezy z uszkodzonym
stuchem a odczuwana satysfakcja z relacji z osobami styszacymi ustalono na pod-
stawie analizy wynikéw przedstawionych w tabeli 3.

Tabela 3. Wspoélczynniki korelacji r-Pearsona pomiedzy poszczegélnym podskalami
DIDS oraz Skali Satysfakcji z Interakcji Komunikacyjnych Mlodziezy z Uszkodzeniami
Stuchu w grupie mlodziezy z uszkodzeniami sluchu

Satysfakcja Subiektywnie od-
z kontaktow . czuwana latwos¢
. .| Poczucie akcepta- - .
Satysfakcja ze styszacymi ai W nawigzywaniu
studentami ] kontaktow
i wykladowcami ze styszacymi
Identyfikagja 0411 0,110 0,393 0,482+
z niestyszacym
Identyfikacja -0,064 0,014 0,145 -0,303
ze styszacymi
Identyfikacja 0,029 0,006 0,214 -0,138
dwukulturowa
Marginalizm -0,445* -0,108 -0,370* -0,584**

* istotno$¢ na poziomie 0,05; ** istotno$¢ na poziomie 0,01

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie SPSS.

Analiza przedstawionych w powyzszej tabeli wynikéw pozwala zaobserwo-
wag, ze istotne zaleznosci miedzy utozsamianiem sie z okreslona grupa a satys-
fakcja z kontaktéw ze sltyszacymi, zachodza jedynie w przypadku identyfikacji
z niestyszacymi oraz poczucia izolacji (marginalizmuy). Istnieje ujemna, nieistotna
statystycznie, umiarkowana zalezno$¢ miedzy identyfikacja z niestyszacymi a sa-
tysfakcja z kontaktow z osobami slyszacymi (r = 0,411, ni.) oraz ujemna, istotna
statystycznie, umiarkowana zalezno$¢ miedzy marginalizmem a satysfakcja
z kontaktéw ze styszacymi (r = 0,445, p 0,01). Oznacza to, ze im bardziej mlodziez
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z uszkodzonym sluchem identyfikuje sie z osobami niestyszacymi lub tez nie od-
czuwa przynaleznosci do zadnej z grup, ani slyszacych, ani nieslyszacych, tym
mniejsza odczuwa satysfakcje z interakcji komunikacyjnych z udziatem stysza-
cych. (co jest przyczyna czego?).

Podobne zaleznosci wystepuja w przypadku identyfikacji z niestyszacymi
ipoczuciem izolacji (marginalizm) a poczuciem akceptacji. W przypadku pierwszej
grupy istnieje ujemna, istotna statystycznie, umiarkowana zalezno$¢ o wartosci
r =-0,393, p < 0,05, w przypadku drugiej wartos¢ r = -0,370, p < 0,05. Im bardziej
mlodzi ludzie z uszkodzonym stuchem identyfikuja sie z nieslyszacymi lub nie
czuja przynaleznosci do zadnej z grup, tym mniej czuja sie akceptowani przez
osoby slyszace, z ktérymi wchodza w interakcje komunikacyjne.

W przypadku identyfikacji z niestyszacymi oraz subiektywnie odczuwanej
tatwosci w nawigzywaniu kontaktéw ze styszacymi istnieje ujemna, istotna staty-
stycznie, umiarkowana zalezno$¢ o wartoscir = 0,482, p = 0,005. Zwigzek miedzy
marginalizacja a subiektywnie odczuwanym brakiem trudnosci nalezy interpre-
towac jako zalezno$¢ ujemna, istotng statystycznie, silng (r = -0, 584, p = 0,000).
Oznacza to, ze im bardziej studenci i absolwenci z uszkodzeniami stuchu identyfi-
kuja sie z niestyszacymi lub maja wieksze poczucie odrzucenia (marginalizaciji),
tym nizsza jest subiektywnie percypowana przez nich fatwo$¢ w nawiazywaniu
kontaktow ze styszacymi.

Zakoficzenie

Proces ksztaltowania sie tozsamosci 0séb z uszkodzonym stuchem, urodzo-
nych i wychowywanych w rodzinach, w ktérych pozostali cztonkowie sa osobami
styszacymi, jest bardzo zlozony. Dziecko, a nastgpnie miody czlowiek od
poczatku dostrzega i doswiadcza swojej innosci, najpierw poréwnujac sie z ro-
dzing, potem ze styszacymi rowiesnikami. Zanim bedzie mial on okazje do spot-
kania na swojej drodze innych 0séb z uszkodzonym stuchem, z podobnymi do
jego problemami, moga uplynac lata. W wielu przypadkach jest to niestety czas
przykrych doswiadczen, ktérych konsekwencja czesto bywa poczucie izolacji
i odrzucenia.

Wyniki zaprezentowanych badan wskazuja na istnienie wspélzaleznosci
migdzy poczuciem izolacji a zadowoleniem z relacji ze slyszacymi oraz identyfi-
kacjg z niestyszacymi a satysfakcja ze wspomnianych kontaktéw. Nalezaloby
w tym miejscu postawi¢ pytanie o to, czy i w jakim stopniu problemy z komuniko-
waniem sie mogg sta¢ sie czynnikiem determinujacym ksztaltowanie sie tozsamo-
Sci mlodziezy z uszkodzeniami stuchu. Jakie jeszcze predyktory moga pomoc
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przewidywac przebieg procesu ksztaltowania sie poczucia identyfikacji w tej gru-
py 0s6b? Znalezienie odpowiedzi na te i wiele innych, podobnych pytan, jest
wazne nie tylko z punktu widzenia integracji spolecznej, ale i edukacyjnej
niestyszacych i slabostyszacych oséb ze Srodowiskiem slyszacych. Badana grupa
jest o tyle specyficzna, iz sa to osoby, ktére studiuja lub ukoniczyly studia wyzsze.
Nalezy zatem przypuszczad, ze osiggnely one takie kompetencje w jezyku naro-
dowym, ktére pozwalajg lub pozwolily im na korzystanie ze slowa pisanego
isamodzielne zglebianie wiedzy z zakresu realizowanego kierunku studiéw. Pomi-
mo ze badania mialy charakter pilotazowy i w zalozeniach ograniczaly sie do
mlodziezy wychowywanej w rodzinach styszacych, symptomatyczne moze oka-
zac sie, ze wéréd respondentéw, ktdrzy zgodzili sie wzia¢ udzial w badaniu, nie
znalazla si¢ ani jedna osoba pochodzaca z rodziny niestyszacej. Ten fakt oraz uzy-
skane wyniki wskazuja na koniecznos¢ zglebienia problematyki i przeprowadze-
nia badan z udzialem obu wspomnianych wyzej grup. Identyfikacja czynnikéw,
ktére w istotny sposéb moga wplywac na ksztaltowanie sie tozsamosci dzieci i
mlodziezy z uszkodzeniami sluchu, wychowywanych w rodzinach styszacych,
jak i pokoleniowo niestyszacych, pozwoli podja¢ refleksyjne dziatania, ktérych
efektem bedzie uksztaltowanie znajacego swoje mozliwosci i ograniczenia, wyni-
kajace z uszkodzenia stuchu, mtodego czlowieka, gotowego do wziecia odpowie-
dzialnosci za realizacje wlasnych celéw zyciowych.
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Wprowadzenie

Kazdy czlowiek ma naturalng potrzebg zrozumienia i wyrazania mysli, dlate-
go w rozwoju dziecka istotny jest etap, w ktérym reaguje ono na stowo — mowe
oraz kiedy zaczyna méwié. W naturalny sposob ksztaltowanie sie mowy dziecka
dokonuje si¢ w interakcji z innymi osobami, a opanowanie systemu symboli jezy-
kowych pozwala na uzywanie umownych znakéw odzwierciedlajacych rzeczy-
wistos¢. Tak wiec proces ksztalttowania sie mowy dziecka ma charakter spoleczny,
SciSle zwigzany z interakcja pomiedzy dzieckiem a osobami z jego otoczenia.
Zdolno$¢ do skutecznej komunikacji wymaga od jej uczestnikéw przyjmowania
roli méwcy lub stuchacza, a warunkiem wzajemnego rozumienia podczas inter-
akgji jest stosowanie okreslonych regul konwersacji, np. naprzemiennos¢ dyskursu,
oczywisto$¢ odpowiedzi, zwigzek treéci z wypowiedzia. Realizacja zamierzenia
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komunikacyjnego bedzie skuteczna wtedy gdy nadawca dostosuje wypowiedz
do oczekiwan i umiejetnosci stuchacza oraz warunkéw, w ktérych przebiegaja re-
lacje komunikacyjne.

Jak przebiega wzajemna wymiana informacji o charakterze sprzezenia zwrot-
nego, kiedy rodzice sa osobami styszacymi, a dziecko nie styszy lub nie rozumie
wypowiedzi? Czy podczas interakcji pomiedzy rodzicami a dzie¢mi niemoé-
wiacymi obserwujemy atmosfere swobody i przyjemnosci? Czy u dzieci z rézny-
mi rodzajami niepelnosprawnosci obserwujemy zachowania $wiadczace o inicja-
tywie dialogu przedstownego? Czy rodzice dzieci, ktére nie méwig, tworzg
rodzine bilingwalna?

Prébe odpowiedzi na postawione pytania przedstawie odnoszac sie do teore-
tycznych zalozen na temat rozwoju systemu jezykowego czlowieka, bilingwizmu
oraz do sposobéw rozmowy — komunikacji z osobg, ktéra nie opanowala stowne-
g0 porozumiewania sie. Przedmiotem szczegélnego zainteresowania jest proba
zrozumienia i oceny sytuacji os6b bioracych udzial w konwersacji w przestrzeni
spolecznej komunikacji rodzicow i dzieci niemdéwiacych z powodu zaburzen
stuchu w Swietle wycinkowych wnioskéw z badan wlasnych. Prezentowane uje-
cie wielosci zagadnien zawezono do préby odpowiedzi na pytanie: Jak rodzice
0s0b z niepelnosprawnoscia stuchu postrzegaja zdolnosci komunikacyjne swoich
dzieci w przestrzeni spoleczenstwa wielojezycznego?

Integrujaca rola komunikacji w zyciu osoby niepelnosprawnej
i jej rodziny

W teoretycznych dyskusjach na temat rozwoju jezyka dziecka, autorzy, bez
wzgledu na poszukiwanie biologicznych lub poznawczych podstaw jezyka albo
odwolanie si¢ do roli Srodowiska i zaloZenia opartego na uczeniu sig, sa zgodni, ze
»jezyk najczesciej jest uzywany w sytuacjach spolecznych” [Vasta 1995, s. 434].

Jezyk stéw nie jest jedynym Srodkiem porozumiewania sie. Zanim dziecko
opanuje mowe stosuje rézne sposoby komunikacji — poczawszy od krzyku,
placzu, zmiany wyrazu twarzy, poprzez gesty, niewerbalne zachowania komu-
nikacyjne, odgrywanie calych scen [Bouvet 1996]. Reakcje matek na niewerbalne
zachowania dzieci sa zasadniczo adekwatne do zamierzenia komunikacyjnego
wyrazanego przedslownie. Pierwsze wypowiedzi maja charakter pragmatyczny
[Bretherton, za: Vasta 1995, s. 434]. Uzywanie jezyka — systemu symboli-znakow
w formie werbalnej (stowa) lub niewerbalnej, w swojej funkcji pragmatycznej
oznacza najczeéciej wyrazanie i zaspokajanie prosb, niezadowolenia, sterowanie
zachowaniem innych, zwrdcenie na siebie uwagi. Tak wiec ,jezyk jest czyms wie-
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cej niz srodkiem porozumiewania sie; odgrywa on zasadnicza role w porzadko-
waniu do$wiadczen i stabilizowaniu oszalamiajacego $wiata, jaki ukazuje sie
oczom malego dziecka [...] ksztaltuje wsp6lna rzeczywistos$¢ spoleczng wraz z in-
nymi czlonkami naszej wspdlnoty jezykowej” [Zimbardo 1998, s. 143].

Pierwsze kontakty interpersonalne i relacje komunikacyjne inicjowane sg
przez rodzicéw, ktérzy tworza tzw. ,jezyk macierzynski”. To od rodzicow zaleze¢
bedzie ksztaltowanie sie u dziecka zdolnosci komunikacyjnych, nabywanie umie-
jetnosci bycia skutecznym nadawca, wyrazania w sposéb zrozumiaty dla innych
swoich potrzeb, présb. Dziecko w procesie rozwoju staje si¢ czlonkiem innych,
nie tylko rodzinnych, grup spolecznych, w ktérych stosuje wielos¢ kodéw werbal-
nych i niewerbalnych oraz odczuwa potrzebe powiekszania swoich kompetencji
komunikacyjnych [Ferenz 2015]. Wizualny sposéb przekazu informacji jest zaste-
powany wypowiedzig stowng. T. Paszkowska [2000] analizujac teologiczno-an-
tropologiczne wymiary stowa, jako wytworu czlowieka w integracji ludzkiej,
podkresla m.in. jej integrujaca (nieintegracyjna) role dla aktywnosci komunika-
cyjnej w okreslonej przestrzeni spotecznejiindywidualnej. W tym kontekscie wy-
daja sie stuszne dla teorii i praktyki pedagoga oraz logopedy konkluzje autorki:
,slowo przynalezy do rzeczywistosci Swiata 0sob [...] stowo jest przestaniem od
osoby do osoby [...] stowo jest uwiklane w kategorie: da¢ — przyjac¢” [2000,
s. 281-282]. Co w sytuacji gdy slowo jako wytwor czlowieka i podstawa interakcji
nie jest styszane lub nie jest rozumiane przez jej uczestnikéw?

W sytuacji, w ktérej u dziecka nie moze rozwija¢ si¢ mowa z réznych przy-
czyn, opanowanie umiejetnosci komunikacyjnych jest wspomagane systemem
znakéw, np. wzrokowo-ruchowych lub stosuje sie¢ komunikacje alternatywna.
Nalezy zaznaczy¢, ze do lat 60. XX wieku w opracowaniach naukowych z zakresu
psycholingwistyki, sposéb komunikacji realizowany za pomoca $rodkéw innych
niz stowo méwione nie byl uznawany za system jezykowy, w ktérym obowiagzuja
reguly. Dopiero wnioski z badait W. Stokoe’a [za: Bouvet 1996] pozwolily odkry¢,
ze jezyk migowy lub inne znaki — symbole, stosowane obecnie w komunikacji
alternatywnej lub wspomagajacej, moga odpowiadac kryteriom okreslajagcym po-
jecie ,jezyka”. Wielo$¢ wnioskéw z badan naukowych oraz obserwacji z praktyki
pedagogicznej i logopedycznej na temat stosowania komunikacji alternatywnej
lub wspomaganej wykazuje, ze dzieci niemdwiace, np. z niepelnosprawnoscia
stuchu, z afazja dziecieca lub z autyzmem, majg ,zdolnosci poznawcze niezbedne
do tego by nauczyly sie porozumiewac za pomocg jezyka znakéw lub innej nie-
wokalnej mowy” [Zimbardo 1998, s. 176].

Wybidércza prezentacja problemu specjalnych potrzeb komunikacyjnych
dzieci (termin stosowany w publikacji pod red. B. Winczury 2015) us§wiadamia
nam, ze centralnym pojeciem logopedii jest komunikacja, a nie tylko mowa [por.
Bleszynski 2014, s. 62; Grabias 1994]. Teoria V. Lechty [2011] na temat zdolnosci
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komunikacyjnej i jej zaburzen jest odzwierciedleniem wspoélczesnego podejsicia
do egzystencji i funkcjonowania czlowieka, nie tylko w wymiarze biopsychicz-
nym, ale réwniez w wymiarze istoty spolecznej [por. Aronson 2014], majacej pra-
wo do dokonywania wyboréw. Zgodnie z zalozeniami teoretycznymi V. Lechty
[2011, s. 20] ,zdolnos$¢ komunikacji, czyli zdolnos$¢ czlowieka do §wiadomego
iwedlug odpowiednich norm ortofonicznych uzywania jezyka jako systemu zna-
kéw i symboli w calej jego kompleksowosci oraz we wszystkich jego formach,
w celu realizowania okreslonego zamierzenia komunikacyjnego.

— Kompleksowo$¢ oznacza, ze zdolno$¢ ta obejmuje wszystkie plaszczyzny jezy-
kowe (fonetyczno-fonologiczna, leksykalno-semantyczna, morfologiczno-
-syntaktyczna, pragmatyczna...).

— Formy, czyli wszystkie sposoby komunikowania (np. sposéb komunikacji mé-
wiony, graficzny, niewerbalny)”.

Czy stosowanie wybranych lub réznych systeméw komunikacji, np. stowne;j,
graficznej, ideograficznej, jest respektowaniem alternatywnego porozumiewania
sie ludzi i przestrzeganiem ustaw prawnych obowiazujacych w Polsce? Czy dzie-
ci, ktére percypuja wypowiedz stowna, ale nie méwia tylko migaja lub stosuja
inne systemy jezykowe komunikacji alternatywnej, sa osobami dwujezycznymi?

Odpowiadajac na te pytania nalezy odwola¢ sie do regulacji prawnych i do
statusu jezyka migowego jako alternatywnego jezyka urzedowego, co gwaran-
tujg ustawy z 2012 r. Konwencja ONZ o Prawach Os6b Niepelnosprawnych
[Dz. U. z dnia 25 pazdziernika 2012 r., poz. 1169] obliguje w art. 24 m.in. do wspie-
rania nauki jezykiem migowym lub alternatywnymi sposobami, Srodkami i formami komu-
nikacji. Z kolei ustawa o jezyku migowym i innych srodkach wspierajacych komu-
nikowanie sie (Dz. U. z dnia 19 sierpnia 2011 r.) gwarantuje i okresla w ,art. 1.
rozdziatu 1. zasady korzystania przez osoby z trudnosciami w komunikowaniu
sie (osobami uprawnionymi sa m.in. osoby gluche, stabostyszace) z pomocy
ttumacza jezyka migowego w kontaktach z organami administracji publicznej,
podmiotami leczniczymi, jednostkami poligji...), a w art. 4. okreéla prawo do swo-
bodnego korzystania z wybranej przez siebie formy komunikowania sie”.

Reasumujgc omawianie wybranych probleméw komunikacji w zyciu osoby
niepelnosprawnejijej rodziny nalezy podkresli¢, ze spoleczno-kulturowe warun-
ki sprzyjajace ksztaltowaniu sie zdolnosci komunikacyjnej oraz jakos¢ interakcji
komunikacyjnych i ich czestotliwos¢ sa istotnym — integrujacym czynnikiem roz-
woju dziecka. Interakcje komunikacyjne wspoéldecyduja o tym czy dziecko bedzie
rozwijalo si¢ prawidlowo, czy nieharmonijnie lub zatrzyma sie w swoim rozwoju
[Twardowski 2014; Brzezinska 2007; Bouvet 1996; Ferenz 2014].
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Bilingwizm i Srodowisko sprzyjajace dwujezycznosci osob
z niepelnosprawnoscia stuchowg

W czasach emigracji w obszarze UE oraz przemieszczania sie ludzi w przest-
rzeni globalnej wioski, problem dwujezycznosci w ujeciu klasycznym, np. emi-
grantéw [por. Cieszynska 2007; Baker 2000] jest problemem transcyscyplinarnym.
Z kolei wielojezyczno$c stala sie norma lub moda, charakterystyczna szczegdlnie
dla miodego pokolenia XXI wieku. Wielos¢ jezykéw, ktoérymi postuguja sie ludzie,
taczy sie z réznymi spoteczno-kulturowymi sposobami relacji komunikacyjnych.
Rozwdj edukacji dwujezycznej i kontakt dzieci z dwoma lub wiecej jezykami wy-
maga wielowymiarowego przygotowania rodziny i szkoly do uznania oraz nada-
nia wysokiego statusu jezykowi i kulturze zréznicowanych uczniéw.

Wielo$¢ jezykow, ktérymi postuguja sie ludzie, uznanie znajomosci dwéch
lub wiecej jezykéw jako normy nie oznacza akceptacji heterogenicznosci jezyko-
wej. Réznorodnosé kontaktéw jezykowych powoduje, ze czlowiek nie zastana-
wia sie nad tym, ze w ogdle méwi jakims$ jezykiem. W sytuacji gdy inna osoba, np.
z powodu niepelnosprawnosci nie potrafi méwié¢, czytaé, pisa¢ lub utrzymac
przyrzadu do pisania, albo postuguje si¢ innym jezykiem, ktérego nie znamy,
jestesmy zdziwieni, bezradni, lekcewazymy lub nie zauwazamy zdolnosci do
tworzenia i rozwijania zr6znicowanych systeméw jezykowych [Grucza 1994;
Bauman 2012].

Omawiajgc bilingwizm w kontek$cie mniejszosci w wiekszosci [Baker 2000]
zadajemy sobie pytanie: czy ta odmienna sytuacja komunikacyjna integruje czy
wyklucza ich uczestnikéw. Odpowiedz na to i inne pytania jest najczesciej przed-
miotem badan jezykoznawcéw, antropologéw, psychologéw oraz coraz czesciej
logopeddéw i pedagogow. Jak twierdzi W.T. Miodunka [2010], rozwazania do-
tyczace bilingwizmu musza zawiera¢ nie tylko refleksje lingwistyczng, ale takze
zastanowienie sie nad osobami, ktére biora udzial w procesie stawania sie dwu-
jezycznymi podmiotami komunikacji, ktérymi najczesciej sa dzieci i ich rodzice.
Dwujezycznos¢ jest wiec problemem spolecznym, ktéry w literaturze specjali-
stycznej najczesciej odnosimy do bilingwizmu dziecka z perspektywy diagnozy,
terapii, profilaktyki logopedycznej i glottodydaktyki, zajmujacej sie edukacja je-
zykowa — badaniem procesu nauczania i uczenia sie jezykéw obcych. W niniej-
szym artykule bilingwizm omawiany jest z perspektywy surdopedagogiki i sur-
dologopedii.

W badaniach, ktérych przedmiotem rozwazan jest bilingwizm dzieci, wazna
jest charakterystyka socjolingwistyczna dziecka i jego rodziny — preferowany je-
zyk komunikacji w domu, w grupie réwieéniczej, szkolnej. Opinie rodzicéw na
temat przedkladania — pierwszenstwa systemu jezykowego sa czesto decydujace
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w procesie budowania rodzinnej wspélnoty jezykowej, gdyz to rodzice tworza
i wybieraja sposoby oraz formy interakcji komunikacyjnych [Twardowski 2014].
Rodzina jest podstawowym i najwazniejszym $rodowiskiem, w ktérym dziecko
nabywa umiejetnoé¢ ksztaltowania sie zdolnosci komunikacyjnej, a problem de-
cyzji o wychowaniu w dwujezycznosci E. Skorek [2014, s. 64] odnosi nie tylko do
terazniejszosci, ale réwniez do szans zyciowych w przysztosci dziecka.

W niniejszym artykule odwolano sie do dwujezycznosci dzieci niestyszacych,
ujmowanej w kategorii nabywania w biegu zycia dwoch jezykéw: manualnego
(przestrzennego) i stownego. Kanonem na temat wychowania dwujezykowego
dziecka niestyszacego jest opracowanie D. Bouvet [1996]. Chociaz ksigzka ukazala
sie w polskim przekladzie juz prawie 20 lat temu, to nadal zalecenia autorki dla
pracy surdologopedy lub surdopedagoga sa nadal aktualne. Nalezy tylko uw-
zglednié ogdlne zmiany w podejsciu do rehabilitacji 0séb z niepelnosprawnoscia,
w tym z niepelnosprawnoscia stuchowa (spoteczno-kulturowy sposéb pojmo-
wania os6b z niepelnosprawnoéciag podkresla brak sprzyjajacych warunkéw do
opanowania mowy dzwiekowej) i przedstawione wczeéniej regulacje prawno-
-organizacyjne obowiazujace w polskim systemie opieki, wsparcia i edukacji oséb
niepelnosprawnych oraz ich rodzin.

Omawiajgc prawo osoby niestyszacej do postugiwania si¢ jezykiem migo-
wym nalezy sie zastanowi¢, dlaczego dwujezycznosé oséb gtuchych nie jest post-
rzegana jako wyznacznik wyksztalconego cztowieka w zr6znicowanym, wieloje-
zycznym spoleczenstwie XXI wieku. Odpowiadajac na to pytanie nalezy okresli¢
zjawisko dwujezycznosci 0s6b nieslyszacych. Zdaniem D. Bouvet [1996, s. 23]
bilingwizm to nie tylko opanowanie dwdch jezykéw w jednakowym stopniu, ale
»przeplatanie si¢ dwdch lub wielu jezykéw”. Wedlug M. Czajkowskiej-Kisil [2006,
s. 273] o pelnej dwujezycznosci ,méwimy wtedy, kiedy dziecko biegle postuguje
sie jezykiem migowym i jezykiem narodowym w piSmie. Potrafi dokonac¢ inter-
pretacji tekstu polskiego na jezyk migowy i odwrotnie”. Oznacza to, ze osoba
niestyszaca jako podmiot dwujezyczny, postuguje sie jezykiem fonicznym i rozu-
mie jezyk pisany. B. Szczepankowski [2010, s. 236] zaznacza, ze w edukacji dwuje-
zycznej ,jezyk migowy jest traktowany jako pierwszy jezyk, a jezyka fonicznicz-
nego (pisanego) dziecko uczy sie jako drugiego jezyka”. Zycie zdwoma jezykami
przedstownym i stownym wykorzystuje sie w edukacji dwujezycznej. Jednak
zgodnie z pogladami cytowanych autoréw do jezyka migowego nalezy odnosi¢
okreélenie ,jezyk macierzysty”, ale ,0 pierwotnosci jezyka migowego, czyli jezy-
ka, ktéry dziecko gluche jest w stanie przyswoi¢, decyduje podstawowy warunek
- jego otoczenie tez porozumiewa sie tym jezykiem” [Czajkowskiej-Kisil 2006,
s. 272]. Oznacza to obowigzek znajomosci jezyka migowego przez rodzicéw, ro-
dzine, pedagoga, logopede. Nalezy rowniez podkresli¢, ze akceptacja i uzywanie
jezyka migowego przez styszacych rodzicéw, czyli osoby postugujace sie jezy-
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kiem wiekszosci, motywuja dziecko do relacji z innymi osobami zaréwno

styszacymi, jak i niestyszacymi.

W zaleceniach do edukacji jezykowej dzieci niestyszacych, opracowanych
przez D. Bouvet [1996], odnajdujemy wiele podobienstw i réznic do zalozen sto-
sowanych w glottodydaktyce. Ponizej przedstawiono wybiérczo najwazniejsze
zalozenia wychowania dwujezykowego i dylematy zwigzane z tworzeniem ro-
dzinnej wspdlnoty komunikacyjnej — wielojezycznej:

— celem dwujezykowego wychowania dziecka slyszacego i nieslyszacego jest
zapewnienie prawidlowych warunkéw przyswajania mowy w atmosferze
swobodnej komunikacji sukcesu;

— istnieja podobiefistwa w procesie ksztaltowania sie systemu jezyka migowego
i fonicznego:

* dzieki jezykowi migowemu zaczynamy od tego co tkwi w zasobach dzie-
cka, tzn. od jego zdolnosci wypowiadania sie w sposéb wizualny [Korzon
1998];

¢ dziecko w stownych interakcjach komunikacyjnych z rodzicami bawi sie
dzwiekami jezyka fonicznego — podobnie jak dziecko z niepelnosprawno-
Scig stuchowa bawi sie znakami jezyka migowego, gdy rodzice sa osobami
postugujacymi sie jezykiem migowym;

* jezyk macierzynski dostarcza dziecku, bez wzgledu na to czy slyszy, czy nie
przyjemnos¢ bycia rozumianym [Halliday za: Bouvet 1996, s. 181];

¢ rodzice odkrywajg mozliwosci komunikowania si¢ z dzieckiem.

— rodzice styszacy chca by ich dziecko, ktére nie styszy, postugiwalo sie mowa
dzwiekowa, a odrzucenie jezyka migowego jest odrzuceniem dziecka i jego
wady;

— dla rodzicéw styszacych wazna jest obecnoé¢ i kontakt z dorostymi osobami
niestyszacymi — postugujacymi sie jezykiem migowym, aby zrozumiec i uznaé
status kazdego z jezykow;

— edukacja dwujezyczna wymaga wysitku, cierpliwosci i zrozumienia nie tylko
ze strony rodzicéw, ale takze ze strony innych czlonkéw rodziny, przyjaciol,
ktérzy moga czuc sie¢ wykluczeni, gdy nie sa rozumiani lub nie rozumieja wy-
powiedzi wizualnej [Baker 2000];

- ,kontakt z dwoma jezykami nie stanowi [...] szczegblnego wyzwania dla
malego dziecka” [Vasta 1995, s. 435], ale poczatkowo dzieci wychowywane
w dwujezycznej przestrzeni spolecznej komunikacji opanowuja obydwa jezy-
ki wolniej niz dzieci uczace sie jednego jezyka, ale w procesie nabywania
mowy, dzieci dwujezyczne majg wyzszy poziom osiagnie¢ niz jednojezyczne,
przy czym jeden jezyk zawsze dominuje [Sebastian-Galles, Echeverria, Bosch
2005].
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C. Baker [2000] w swoim przewodniku do rodzicow i nauczycieli na temat
bilingwizmu twierdzi, ze podejmowanie decyzji o rozwoju dwujezycznosci dzieci
jest zlozonym problemem stojacym przed rodzing. Aby zrozumie¢ wielo$¢ pro-
bleméw w edukacji dwujezycznej dzieci gtuchych, dla ktérych nabywanie jedno-
cze$nie dwoch jezykow stwarza im optymalne warunki do skutecznego komuni-
kowania sig, ale jest wyzwaniem dla calej rodziny, odwolam sie do wybranych
wnioskéw z badan wlasnych.

Celem badan wlasnych bylo poznanie preferencji komunikacyjnych dzieci
nieslyszacych w opinii rodzicéw oraz ocena réznych sposobéw komunikowania
sie. Wskaznikiem preferencji komunikacyjnych w rodzinach oséb niestyszacych
bylo ustalenie poziomu slownego i migowego komunikowania sie¢ w réznych
przestrzeniach spolecznych. Oceniano réwniez subiektywny stosunek matek
dzieci z niepelnosprawnoscig stuchowa do dwujezycznosci.

Podejmujac kwestie bilingwizmu w relacjach komunikacyjnych matek z dzie¢-
mi doswiadczajacymi konsekwencji powaznego uszkodzenia funkgcji stuchowe;j,
przyjeto, ze kazdy czlowiek postrzega jakosc¢ zycia jako wypadkowa pomiedzy
modelowym - idealnym poczuciem zadowolenia a aktualnymi realiami [Augu-
styniak-Nawrot 2001]. Poczucie jakosci zycia w przestrzeni spotecznej komunika-
cji os6b niepelnosprawnych nalezy omawiaé w szerokim kontekscie rodziny.
O jakosci zycia czlowieka w przestrzeni spolecznej decyduja relacje z otoczeniem
i pelnienie okreslonych rdl, ale w kontekscie spelniania oczekiwan, wymagan
[Cytlak 2009, s. 12]. Zalozono wiec, ze przedmiotem badan wlasnych jest subiek-
tywna ocena jakosci réznych sposobéw porozumiewania sie w rodzinie osoby
z zaburzong zdolnoscig komunikacyjna, ktéra wyrazaly matki.

Subiektywne odczucia matek dzieci nieslyszacych, ich osobiste preferencje,
oczekiwania, odczucia w procesie terapii logopedycznej maja z jednej strony za-
pobiega¢ wykluczeniu, marginalizacji komunikacyjnej, a z drugiej strony dazy¢
do normalizacji — dwujezycznosci spoleczenstwa XXI wieku o zréznicowanych
preferencjach komunikacyjnych. Zagadnienie to jest okreslone przez V. Lechte
[2011, s. 166] jako ,terapia integracyjna”. Jest to podstawowa zasada dzialan logo-
pedycznych, zgodna ze spolecznym modelem niepelnosprawnosci. Brak sprzy-
jajacych warunkéw do percepcji dzwiekéw na drodze stuchowej i trudnosci
W opanowaniu mowy sa bariera w interakcjach miedzy niemoznosciq dziecka
a wymaganiami ze strony rodzicow. Subiektywna ocena jakosci zycia wplywa
w istotny sposéb na relacje wszystkich czlonkéw rodziny w zakresie poczucia
bezpieczenstwa, akceptacji, uznania, bycia potrzebnym [Cytlak 2009]. Indywidu-
alne doswiadczanie jakosci zycia w zakresie komunikacji rodzicéw z dzieckiem
z trudnosciami w sfownym porozumiewaniu sie z powodu niepelnosprawnosci
stuchowej jest waznym wskaznikiem do opracowania strategii indywidualnych
programéw edukacyjno-terapeutycznych lub oddzialywan logopedycznych.
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Szczegblowe problemy badawcze sformulowano w postaci pytan: Jaki sposéb
komunikacji preferujg rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia stuchowa w inter-
akcjach ze swoimi dzie¢mi? Czy rodzice dzieci z niepetnosprawnoécig stuchowg
stosuja jezyk, ktérym komunikuja sie ich dzieci z logopedami, terapeutami? Jakie,
w opinii rodzicow dzieci niestyszacych, sposoby komunikowania sie z otocze-
niem preferuja ich dzieci?

W badaniach wlasnych zastosowano metode sondaz diagnostyczny, a narze-
dziem badawczym byl kwestionariusz rozmowy, ktéry pod kierunkiem autorki
opracowania przeprowadzili w latach 2012-2014 studenci UP w Krakowie. Bada-
niami zostaly objete matki dzieci nieslyszacych (30 oséb), mieszkajace na terenie
trzech wojewddztw: podkarpackiego, laskiego i matopolskiego. Wiekszos¢ z nich
(66,7 %) mieszka na wsi.

Badane matki byty w przedziale wiekowym 30-53 roku zycia. Polowa badanych
byla osobami slyszacymi, a wsréd niestyszacych matek byty trzy slabostyszace
(10%) i 12 gtuchych (40%).

Dzieci niestyszace w chwili badania byly zr6znicowane wiekowo, mialy od
2 do 24 lat. Wiekszo$¢ z nich (90%) byla objeta edukacja (przedszkolng, szkoty
podstawowej, gimnazjum, liceum). Ponad polowa dzieci (60%) posiadata uszko-
dzenie stuchu o charakterze prelingwalnym w glebokim stopniu (70% ma ubytek
stuchu powyzej 90 dB), a 60% posiada implant slimakowy.

Na potrzeby niniejszego artykutu dla ilustracji jakosci komunikacji oséb z za-
burzeniami stuchu w przestrzeni spoleczenstwa wielojezycznego, przedstawiono
ostateczne wnioski z badan wilasnych dla podkreslenia rangi problemu sposobéw
komunikacji rodzicéw z niestyszacymi dzie¢mi oraz wyrazanych opinii na temat
dwujezycznosci i poczucia jakosci zycia w zakresie komunikacji. Analiza mate-
rialu empirycznego zebranego od rodzicéw dzieci o zréznicowanym stopniu
ubytku stuchu wykazata:

1) wszystkie badane matki zaréwno styszace, jak i nieslyszace porozumiewaja
sie najczedciej ze swoimi dzieémi dwoma systemami: za pomocg mowy
dzwiekowej (43,3%) oraz kombinacji mowy dzwiekowej i jezyka migowego
(46,7%); jezykiem migowym postuguje sie 10% badanych — sa to osoby
niestyszace;

2) zdecydowana wiekszos¢ slyszacych matek (90%) porozumiewa sie ze swoimi
niestyszacymi dzie¢mi za pomoca mowy dzwiekowej, a pozostate (10%) sto-
suja dwujezycznosé;

3) wszystkie matki slaboslyszace (3 matki) preferuja w dyskursach ze swoim
dzieckiem nieslyszacym tylko mowe dzwiekowa, a 3/4 matek z niepelno-
sprawnoécia stuchowa dwujezycznosé lub jezyk migowy (1/4 matek). Tylko
matki glebokim stopniem ubytku stuchu (12 oséb), w przeciwienstwie do
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stabostyszacych, deklarowaly jezyk migowy jako sposéb komunikacji ze swo-
imi nieslyszacymi dzie¢mi;

4) w subiektywnej ocenie wszystkich matek ich niestyszace dzieci najczesciej ko-
munikuja sie z osobami z otoczenia (rowie$nikami, nauczycielami, logopeda)
za pomoca mowy dzwiekowej (40%) lub stosuja dwujezycznosé (40%);

5) najwiecej matek (60%) oczekuje i egzekwuje, by ich niestyszace dzieci komu-
nikowaly si¢ za pomoca mowy dzwigkowej; opinie takie wyrazito 14 matek z
wada stuchu (na 15) i polowa matek slyszacych.

Zakonczenie

Obserwowane na calym $wiecie zr6znicowanie kulturowe i jezykowe oraz
znajomo$¢ przez wspolczesnego czlowieka jednego lub wielu jezykéw jest
szansa, a rownocze$nie zagrozeniem dla normalizacji zycia oséb z zaburzong
zdolnoscig komunikacyjng. Réwniez rozwdj technologii informatycznej tworzacy
nowa rzeczywisto$¢ kulturowa i komunikacyjna jest otwarciem, ale i wyzwaniem
dla czlowieka na zréznicowane formy oraz sposoby porozumiewania sie.

Czy jako spoteczenistwo przemieszane jezykowo i kulturowo postrzegamy
problem dwujezycznosci 0os6b nieslyszacych jako szanse rozwoju czy jako zagro-
zenie? Wnioski z badanh sondazowych wykazaly zré6znicowanie opinii na ten te-
mat. Mata liczba badanych matek nie pozwala na uogélnienia, ale mozna stwier-
dzi¢, Ze jest odzwierciedleniem heterogenicznych ocen relacji komunikacyjnych
z dzieckiem w kategorii szans rozwoju i zagrozein wynikajacych z subiektywnych
oczekiwan, indywidualnie postrzeganych. Relacje komunikacyjne matek
styszacych i stabostyszacych z niestyszacymi dzie¢mi sq postrzegane jako oczeki-
wania wiekszosci wobec mniejszosci jezykowej. Wykazano, ze co druga matka
stosuje dwujezyczno$é w celu poprawy interakcji komunikacyjnych z dzieckiem
niestyszacym.

Ksztattowanie dwoch jezykéw u dziecka z prelingwalng niepelnosprawno-
$cia stuchowsq jest dla niego szansa na rozwo6j adekwatny do posiadanych mozli-
wosci oraz samorealizacje w dorostosci. Wymaga jednak wysitku, zrozumienia
i systematycznosci pracy rodziny, specjalistow oraz zaradnosci rodzicéw, tak jak
w przypadku nabywania bilingwizmu przez osoby styszace.

Zagrozeniem dla akceptacji dwujezycznosci i uznania w praktyce edukacyj-
nej oraz komunikacji rodzinnej jezyka migowego oséb nieslyszacych jest brak
wiedzy na temat istoty réznorodnosci jezykéw i stwarzania warunkéw do swo-
bodnego korzystania z wybranej przez siebie formy komunikowania sie, ktére
gwarantuje ustawa prawna. Jednak prawo do dokonywania wyboru sposobu ko-
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munikacji zobowiazuje do odpowiedzialnosci i ponoszenia konsekwencji tych
wyboréw. Zadaniem logopedéw jest uéwiadomienie rodzicom ich odpowiedzial-
noéci za rozwdj komunikacji dziecka i wspomaganie w tworzeniu rodziny biling-
walnej oraz nadanie wysokiego statusu zréznicowanych systeméw jezykowych.

Zagrozeniem pozostaje od wielu lat brak znajomosci i/lub stosowania
w praktyce edukacyjnej jezyka migowego przez nauczycieli.
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Wprowadzenie

Swiadomos¢ i ekspresja kulturalna jest jedng z kompetencji kluczowych,
ktorej wszystkie osoby potrzebuja do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia
aktywnym obywatelem, integracji spolecznej i zatrudnienia — jak wskazuje ,Zale-
cenie Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej z dnia 18 grudnia 2006 r.
w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cale zycie”.
W cytowanym powyzej zaleceniu §wiadomos¢ i ekspresja kulturalna definiowa-
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na jest jako docenianie znaczenia twdrczego wyrazania idei, doSwiadczen i uczué
za posrednictwem réznych srodkéw wyrazu. Obejmuje takze znajomos$¢ najwaz-
niejszych dziel kultury, wrazliwoé¢ na przekazywane przez nie treéci, rozumienie
wlasnej kultury, kreatywno$c¢ i che¢ wyrazania siebie oraz udzial w zyciu kultural-
nym. Wspodlczesnie mozliwos¢ udzialu w kulturze czesto wiaze sie ze znajomo-
Scig jezyka angielskiego, ktdry jest podstawowym jezykiem filmu, muzyki oraz
znacznej czedci literatury. Nieznajomo$s¢ tego jezyka jest Zrodlem swego rodzaju
wykluczenia. Nie zawsze jednak brak kompetencji w zakresie poslugiwania sie
jezykiem obcym wynika z braku dbatosci o rozwijanie tych umiejetnosci — moze
tez by¢ spowodowany brakiem mozliwosci nauczenia sie jezyka angielskiego
w zwiazku z barierami wynikajgcymi z niepelnosprawnosci, zwlaszcza niepetno-
sprawnoéci stuchu.

Przeglad badan nad udzialem w kulturze oséb niestyszacych i staboslysza-
cych wskazuje, ze dotychczas poruszane byly m.in. nastepujace tematy [Baran,
Olszewski 2006]: twdrczos¢ malarska [Szczepankowski 2006], fotografia i rzezba
[Eckert 2006], fotografia i teatr [Ekiert 2006; Bartnikowska, Wojcik 2006], udziat
w sporcie [Gunia 2006], czytelnictwo [Grzebinoga 2006], literatura piekna [Korzon
2006] oraz ogladanie telewizji [Plutecka 2006, Domagala-Zysk, Rosowicz 20012].
Zagadnienie uczenia sie i nauczania jezyka obcego oséb niestyszacych i stabo-
slyszacych podejmowane jest w coraz wiekszej liczbie publikacji, glownie w aspek-
cie nauczania dzieci i mlodziezy oraz studentéw uczelni wyzszych [np. Doma-
gata-Zysk 2003, 2011, 2012; Gulati 2005; Domagata-Zysk, Karpinska-Szaj 2011;
Podlewska 2013; Nabiatek 2013].

Celem artykulu jest przedstawienie zagadnienia uczenia sie jezykéw obcych
przez dorosle osoby niestyszace i staboslyszace w kontekscie poszerzenia zakresu
ich udziatu w kulturze. W celu szczegétowego przedstawienia tego zagadnienia
podjeto analize nastepujacych probleméw badawczych: 1. Jakie motywy sklaniajq
doroste osoby niestyszace i slabostyszace do uczenia sie jezyka obcego? 2. Ktére
z umiejetnosci jezykowych sg dla dorostych oséb niestyszacych i stabostyszacych
najwazniejsze? 3. Jakie techniki pracy w zakresie nauczania jezyka obcego sa
uznawane przez doroste osoby niestyszace i stabostyszace za najbardziej skutecz-
ne? 4. Jak badane osoby oceniaja swoje kompetencje jezykowe?

Jezyk angielski dla dorostych os6b niestyszacych
i stabostyszacych

Osoby niestyszace i stabostyszace maja pelng mozliwos¢ uczenia sie jezykow
obcych od roku 2001, natomiast w okresie wczesniejszym byly powszechnie zwal-
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niane z nauki jezyka obcego. Od tego tez czasu datuje sie dynamiczny rozwdj
surdoglottodydaktyki — nauki o procesie uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych
przez osoby niestyszace i stabostyszace [Domagata-Zysk 2003, 2013a, 2013b].

Polskie badania w zakresie surdoglottodydaktyki dotycza gléwnie studentéw
[Domagata-Zysk 2013a; Haran, Gulati 2005; Nabiatek 2013; Podlewska 2013], ale
opublikowano takze kilka artykuléw omawiajgcych mozliwosci i wyniki uczniéw
réznych typoéw szkét w zakresie opanowania poszczegdélnych sprawnosci jezyka
obcego [Domagatla-Zysk 2013b, 2013c, 2013d, 2013e]. Wnioski plynace z tych ba-
dan wskazuja przede wszystkim na wysoka i bardzo wysoka motywacje uczniow
i studentéw z wada stuchu do uczenia sie jezyka obcego. Widza oni w opanowa-
niu tej umiejetnosci przede wszystkim szanse na lepsze wyksztalcenie i bardziej
atrakcyjna prace. Mlodsi uczestnicy badan zwracaja takze uwage, ze jezyk angiel-
ski jest im potrzebny w odczytywaniu instrukcji i polecent do gier komputero-
wych czy tez czytania napiséw w ogladanych przez nich filmach. Wiekszo$¢ ucze-
stnikow opublikowanych badan planuje takze wykorzystywaé jezyk obcy
w czasie podrézy zagranicznych oraz w kontaktach z obcokrajowcami.

Jednoczesnie nalezy stwierdzi¢, ze uczenie sie jezykéw obcych taczy sie z po-
konywaniem przez osoby niestyszace i slabostyszace licznych barier. Wiaza sie
one z brakiem dostepnosci méwionej formy jezyka obcego — uczen z wada stuchu
zazwyczaj nie jest w stanie korzystaé z plyt i nagran, §ledzi¢ wypowiedzi nauczy-
cielaiinnych ucznidw, czy tez odczytywac mowe obcojezyczna w ogladanych fil-
mach. To zubaza jego doswiadczenia jezykowe, ktdre czesto ograniczaja sie do
czytania tekstow w jezyku obcym oraz zapisywania wlasnych wypowiedzi, bez
prob wypowiadania ich.

Tym wewnetrznym ograniczeniom towarzysza ograniczenia zewnetrzne.
Przede wszystkim uczniowie z wada stuchu doswiadczajq ograniczenia w zakre-
sie wyboru jezyka, ktérego chcieliby sie uczy¢. Dzisiejszy absolwent liceum czesto
zna na poziomie komunikacyjnym 2-3 jezyki obce, poniewaz uczy sie nie tylko je-
zyka angielskiego jako podstawowego, ale takze obowigzkowo drugiego jezyka
obcego w gimnazjum i liccum. Uczniowie z wadami stuchu majg mozliwos¢ zwol-
nienia z nauki drugiego jezyka obcego i czesto z niej korzystaja, przy czym nie za-
wsze jest to ich dobrowolny wybér — czesto brakuje rozwigzan organizacyjnych
oraz specjalistow, ktorzy chcieliby podja¢ sie zadania nauczania jezyka obcego
ucznia z powazng wadg stuchu. Uczniowie i studenci niestyszacy i staboslyszacy
nie maja takze mozliwosci korzystania z pozaszkolnych form uczenia si¢ jezyka
obcego. Wsréd uczniéw styszacych popularne jest uczeszczanie do szkél jezyko-
wych, w ktérych uzupelniajag wiadomosci i umiejetnosci nabywane na lekcjach —
niestety, szkoly jezykowe nie sg przygotowane na przyjecie uczniéw z wadg
stuchu. Te czynniki sprawiaja, ze niestyszacy i stabostyszacy maturzysci znaja je-
zyk obcy slabiej, niz ich styszacy réwiesnicy (czesto jest to poziom Al lub A2)
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[Domagala-Zysk 2013a]. Kiedy staja sie studentami, powinni w ciggu 2 lat zda¢
egzamin na poziomie co najmniej B2 — $redniozaawansowanym wyzszym. Dla
wielu z nich jest to prog, ktérego nie sa w stanie przekroczy¢. Jednoczesnie wraz
z ukonczeniem szkoty/studiéw tracg oni mozliwos¢ uczenie sie jezyka obcego, po-
niewaz jak wspominano wyzej, prywatne szkoly jezykowe czy programy eduka-
cji dorostych nie oferuja lektoratow i kurséw jezyka obcego dostosowanych do
potrzeb tej grupy odbiorcow.

Swiadomos¢ tej sytuacji wywotuje dziatania na rzecz umozliwienia dorostym
osobom nieslyszacym i staboslyszacym uczenia sie jezyka obcego. W Katolickim
Uniwersytecie Lubelskim Jana Pawla II od roku 2004, w Centrum Edukacji
Niestyszacych i Staboslyszacych, organizowane sg nie tylko zajecia w ramach re-
gularnego i obowigzkowego lektoratu jezyka angielskiego, ale takze dodatkowe
zajecia dla studentéw, ktérzy ukonczyli obowigzkowe zajecia i chcieliby nadal
uczyc sie jezyka obcego. Lektorat ten prowadzony jest wedlug autorskiego i inno-
wacyjnego programu przez autorke tego tekstu przy wspodtpracy wolontariuszy —
doktorantéw Instytutu Filologii Angielskiej, przygotowanych profesjonalnie do
pracy z osobami z wada sluchu. Z tej oferty jak dotad skorzystalo 31 z 40 studen-
tow, co stanowi ponad 75% wszystkich uczestnikow lektoratu w CENNiS. Niekto-
rzy z nich uczg si¢ dodatkowo przez 1-2 semestry, ale sa tez takie osoby, ktére ko-
rzystaja z tej mozliwosci przez pelne 5 lat studiéw, co obejmuje okoto 300 godzin
zaje¢. Doswiadczenia te stanowily tez podstawe do ubiegania sie o zajecia lektora-
towi w ramach przygotowywanego przez firme InBit projektu aktywizacji zawo-
dowej bezrobotnych 0séb niestyszacych i stabostyszacych ,Przetamujac cisze”.

Celem projektu ,Przelamujac cisze¢” byla aktywizacja oséb niestyszacych
istabostyszacych pozostajacych bez pracy. Uczestnicy brali udziat w kursach pod-
noszacych kompetencje zawodowe (kurs ksiegowosci komputerowej, kurs grafi-
ka komputerowego) a nastepnie odbywali 6-miesieczny staz w réznych instytu-
cjach, w czasie ktérego mieli mozliwosci konsultacji z doradca zawodowym.
Obowiazkowym elementem projektu byl indywidualny lektorat jezyka angiel-
skiego w wymiarze 54 godzin, prowadzony przez czterech lektoréw (w tym
autorke tekstu), posiadajacych kompetencje surdoglottodydaktykow. Celem le-
ktoratu bylo podniesienie poziomu znajomosci jezyka obcego w grupie docelo-
wej, szczegdlnie w kontekscie mozliwosci wykorzystania go w pracy zawodowej.
Zajecia prowadzone byly w formie indywidualnych lekcji, co umozliwiato peine
dostosowanie poziomu nauczania oraz proponowanych tresci do potrzeb i ocze-
kiwan uczniow.

W dalszej czesci artykulu omoéwione zostana badania przeprowadzone
w grupie uczestnikow tego projektu.
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Metodologia badan wilasnych

Celem badan wiasnych bylo poznanie opinii dorostych oséb niestyszacych
i staboslyszacych na temat uczenia si¢ jezyka obcego w ramach kursu jezykowe-
go. Postawiono nastepujace pytania badawcze: 1. Jakie sa motywy dorostych oséb
niestyszacych i staboslyszacych sklaniajace ich do uczenia sie jezyka obcego?
2. Ktére z umiejetnodci jezykowych sg dla nich najwazniejsze? 3. Jakie techniki
pracy sa uznawane przez badane osoby za najbardziej skuteczne? 4. Jak badane
osoby oceniaja swoje kompetencje jezykowe? W celu zebrania wypowiedzi bada-
nych zastosowano metode sondazu diagnostycznego. Narzedziem badawczym
byla autorska ankieta zawierajaca 43 pytania, podzielone na cztery kategorie:
1. Motywy uczenia si¢ jezyka, 2. Znaczenie kompetencji jezykowych (czytanie, pi-
sanie, stuchanie, méwienie) 3. Skuteczne techniki uczenia sie, 4. Samoocena po-
ziomu opanowania poszczegélnych kompetencji jezykowych. Badani oceniali
twierdzenia na 5-stopniowej skali typu Likerta, zatem brak zgody z twierdzeniem
oznaczano cyfra 1, za$ pelng zgode — cyfra 5. Podane w dalszej czesci artykulu
$rednie wyniki odnoszg sie do tych wiasnie wartosci. W badaniach wykorzystano
takze Karte Indywidualng zbierajaca dane osobowe.

Uczestnikami badan byty dorosle osoby niestyszace i staboslyszace uczace sie
jezyka angielskiego w ramach projektu ,Przelamujac cisze¢”. Udzial w badaniach
prezentowanych w tym artykule byt dobrowolny, ankiety wypetnito 31 z 34
uczestnikow projektu. Grupa badawcza skladata sie z 10 mezczyzn (32,26%) i 21
kobiet (67,74). Prawie polowa z nich ukoniczyla studia wyzsze (14 oséb, 45,16%),
pozostale 17 os6b bylo absolwentami szkét srednich (54,84%). Poziom uszkodze-
nia stuchu badanych oséb byl zréznicowany: uszkodzenie lekkie miato 6 oséb
(19,35%), umiarkowane 5 0s6b (16,13%), znaczne 6 0sob (19,35%) i gltebokie 13 os6b
(41,93%). Nieznaczna wigkszo$¢ badanych okreslila siebie jako osoby stabo-
styszace (17 oséb — 54,84%), pozostali identyfikowali sie z okresleniem ,osoba
niestyszaca” Zdecydowana wiekszos¢ badanych pochodzila z rodzin slyszacych,
tylko w 2 rodzinach jeden z rodzicéw byl osobg niestyszaca, natomiast w jednej
z rodzin nie slyszeli oboje rodzice. Badania osoby okreélity swoje uszkodzenie
stuchu najczesciej jako prelingwalne, powstale przed 2 rokiem zycia — odpowie-
dzialo tak 25 os6b. W przypadku jednej osoby uszkodzenie nastapilo w 7 roku zy-
cia, natomiast w 5 sytuacjach wada miata charakter postlingwalny. Wigekszo$¢ ba-
danych w komunikacji poslugiwata sie¢ mowa (25 0séb — 80,65%), w tym mowg
wspierang odczytywaniem z ust (14 oséb —45,16%). Osiem oséb (25,81%) w komu-
nikacji uzywalo jezyka migowego, natomiast 4 osoby (12,90%) korzystaly z syste-
mu jezykowo-migowego, 4 osoby (12,90%) w komunikacji postugiwaly sie czesto
pismem, a jedna osoba uzywata fonogestéw. Badani w zdecydowanej wiekszosci
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byli absolwentami szkét ogélnodostepnych: podstawowych (21 oséb, 67,74%),
gimnazjow (17 os6b — 54,84%) i licebw (23 osoby — 74,19%). Cze$¢ z nich chodzila
do szkol integracyjnych (po 6 0séb (19,35%) na kazdym poziomie edukacji), nieli-
czne osoby chodzily do szkél i osrodkéw specjalnych (w szkole podstawowej —
4 osoby (12,90%), gimnazjum — 3 osoby (9,68%), liccum — 2 osoby (6,45%)._

Przed rozpoczeciem kursu badani wykonali test wstepny, co pozwolilo okre-
§li¢ ich poziom znajomosci jezyka angielskiego. 17 uczestnikéw (55%) prezento-
walo poziom Al — poczatkujacy nizszy, kolejne 10 oséb (32%) poziom A2 -
poczatkujacy wyzszy, natomiast 4 osoby podjety nauke na poziomie B1 — $red-
niozaawansowanym a 2 osoby na poziomie Sredniozaawansowanym wyzszym
(B2). Wyniki te zilustrowano na rysunku 1. Pokazuja one, ze znaczna wiekszosc¢
badanej grupy (87%) — czesto pomimo kilku lat nauki jezyka angielskiego, nadal
zna go na wyjatkowo niskim poziomie (A1, A2).
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Rysunek 1. Poziom znajomosci jezyka angielskiego badanych oséb
Zrédto: Opracowanie wiasne.

Wyniki badan wtasnych

Szukajac odpowiedzi na pierwszy z postawionych probleméw badawczych —
o poziom i rodzaj motywacji uczestnikéw badan do uczenia sie jezyka obcego —
poproszono ich o oceng poziomu motywacji na poczatku kursu i na jego zakon-
czenie. Wiekszoé¢ badanych (58%) ocenila, ze ich poziom motywacji wzrést
w czasie trwania kursu, najczesciej byl to wzrost o jeden punkt (42%), natomiast
u 16% — o dwa punkty. Ponad 1/3 badanych (32%) okreslila, Ze ich poziom moty-
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wagji nie zmienit sie i pozostal na takim samym poziomie jak na poczatku kursu.
Tylko czworo uczestnikéw ocenilo, ze ich poziom motywacji obnizyl sie w czasie
trwania projektu, podajac jako powody tej sytuacji gléwnie kwestie organizacyj-
ne (np. niedopasowane godziny zaje¢). Ogoélny poziom motywacji do uczenia sie
jezyka angielskiego wérdd badanych oséb niestyszacych w fazie koncowej projek-
tu mozna okresli¢ jako wysoki (M=3,88), istotnie wyzszy od poziomu motywacji
na poczatku projektu (M=3,25). Odpowiadajac na pytania szczegélowe do-
tyczace motywéw podejmowania nauki jezyka angielskiego uczestnicy badan
czesto wysoko oceniali wszystkie z 10 przedstawionych im motywéw. Najwiek-
sza grupa badanych wskazala na zasadniczo utylitarne traktowanie nauki jezyka
obcego. Badani przyznali, ze do nauki motywuje ich mozliwo$¢ wykorzystania
jezyka angielskiego w pracy zawodowej oraz uzyskania dzieki temu wyzszego
wynagrodzenia. Tak samo cz¢sto wskazywali tez, ze ucza sie jezyka angielskiego,
poniewaz to pozytywnie wplywa na ich ogdlny rozwdéj osobisty (M=4,43). Nieco
mniej wazne dla badanych - cho¢ takze uwazane za istotne — byly motywy
zwigzane z wykorzystaniem jezyka obcego w czasie podnézy zagranicznych
(M=4,06) i w komunikacji z obcokrajowcami (M=4,12). Badane osoby przyznaly
takze, ze uczenie sie jezyka obcego postrzegajq jako mozliwos¢ poszerzania wias-
nych kompetencji oraz ciekawa forme spedzania wolnego czasu (4,06). W mniej-
szym stopniu badani postrzegaja uczenie sie jezyka obcego jako realizacje swoich
zainteresowan uczeniem sie jezykoéw czy tez uleganie modzie (M=3,93). W naj-
mniejszym stopniu motywowaniu sa do nauki jezyka mozliwoscig wykorzystania
g0 W pracy za granica (M=3,63). Reasumujac, wyniki w tej czesci ankiety poka-
zuja, ze badane osoby maja wysoka ogélna motywacja do uczenia sie jezyka
obcego o charakterze zaréwno zewnetrznym (utylitarnym), jak i wewnetrznym,
poniewaz postrzegaja uczenie sie jezyka obcego jako wazny element wlasnego
rozwoju. Wyniki zilustrowano na rysunku 2.

Odpowiedzi badanych w drugiej czesci ankiety pozwalaly na okreslenie, ja-
kie znaczenie ma dla nich osiggniecie poszczegoélnych kompetencji jezykowych.
Za najwazniejsza z nich uznano umiejetnos¢ porozumiewania sie z innymi osoba-
mi (M=4,1) oraz umiejetno$¢ poprawnego pisania (M=4,06), nastepnie czytania
(M=3,93) oraz moéwienia (M=3,8). Najmniej istotna bylta dla badanych umiejet-
nos¢ stuchania plyt i nagran (M=3,4). Warto zauwazy¢, ze sprawnos¢ mowienia
okreélita jako wazna duza grupa badanych. Jest to zwigzane zapewne z faktem, ze
ponad 80% badanych postuguje sie w komunikacji mowa w jezyku polskim i stad
uwaza za naturalne uczenie sie takze wymowy obcojezycznej. Jednoczesnie war-
to zaznaczy¢, ze ponad 80% okreslilo swoja wade stuchu jako wrodzong (preling-
walng), a 60% badanych mialo uszkodzenie stuchu znaczne lub glebokie (powy-
zej 70dB), co w istotny sposéb ogranicza ich mozliwosci percepcji mowy. Te fakty
maja duze znaczenie edukacyjne: badane doroste osoby niestyszace i sltabo-
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1. Ogolny rozwo6j osobisty, 2. Wyzsze zarobki, 3. Lepsza praca, 4. Praca za granica, 5. Zainteresowanie,
6. Moda, 7. Podréze, 8. Komunikacja z obcokrajowcami, 9. Wyzsze kompetencje, 10. Forma spedzania
czasu wolnego

Rysunek 2. Motywy uczenia si¢ jezyka obcego

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

styszace wskazuja, Ze chca uczy¢ sie mowy obcojezycznej na réwni z innymi spra-
wnosciami jezykowymi. Wyniki ilustruje rysunek 3.

Kolejny problem badawczy wiazal sie z okresleniem przez uczestnikéw ba-
dan najbardziej efektywnych sposréd 12 form, technik i zasad pracy na lektoracie.
Wszystkie z nich uznali za potrzebne lub bardzo potrzebne w nauce jezyka obce-
g0, jednak za najbardziej korzystne uznali dwa spo$réd zaproponowanych czyn-
nikéw: indywidualna forme pracy (M=4,56) oraz dobrg, wspierajacq atmosfere na
zajeciach (M=4,56). W dalszej kolejnosci wskazali na dobry, bezposredni kontakt
zlektoramiiich szczegblowe wyjasnienia materiatu lekcji (M=4,43), duze znacze-
nie przyznali przygotowywaniu przez lektora doktadnych notatek z zaje¢ na kartce
papieru, ktéra nastepnie uczen mogt zabra¢ do domu (M=4,44), ¢éwiczenia wymo-
wy (M=4,43), oraz wystarczajaca ilo$¢ czasu przeznaczonego na wykonywanie
zadan (M=4,31). Nieco mniejsze znaczenie badani przypisywali czynnikom, ta-
kim jak: mozliwos¢ korzystania z gier i zabaw (M=4,31), interesujacy podrecznik
(M=4,25), uzywanie filméw (M=4,12), wykorzystywanie ¢wiczen interaktyw-
nych (M=4,18) czy ¢wiczen dodatkowych (M=4,06). Analiza kolejnosci elemen-
tow wskazanych przez uczestnikéw pokazuje, ze zasadniczo strategia prowadze-
nia zaje¢ odpowiadata potrzebom grupy, poniewaz wszystkie z wymienionych
form, technik i zasad pracy stosowanych na lektoracie uznali oni za bardzo wazne
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i efektywne. Poglebiona analiza wyboréw dokonanych przez uczniéw pokazuje,
ze wieksze znaczenie przypisuja oni czynnikom pozamerytorycznym (np. at-
mosfera na zajgciach, dobry kontakt z lektorem) niz czynnikom bezposérednio
zwigzanym z treSciami zaje¢ i metodami pracy czy atrakcyjnymi srodkami
dydaktycznymi.
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Rysunek 3. Znaczenie poszczegélnych sprawnoéci jezykowych dla badanych oséb
Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Ostatni problem badawczy dotyczyl zbadania poziomu samooceny wilasnych
kompetencji jezykowych, a posrednio, skutecznosci oddzialtywan dydaktycznych
i psychologicznych podjetych w ramach projektu. Wiekszo$¢ badanych ocenila,
ze ich poziom znajomosci jezyka angielskiego znacznie sie podniést, zwlaszcza
zakresie poprawy wymowy (M=4,56), méwienia (M=4,44) oraz zwigkszenia po-
ziomu pewnosci siebie w sytuacjach uzywania tego jezyka (M=4,56). Badani
zaobserwowali takze poszerzenie znajomosci stownictwa (M=4,43), lepsze rozu-
mienie czytanego tekstu oraz poprawe w zakresie umiejetnosci pisania (M=4,31).

Wiekszo$¢ badanych — ponad 65% — zadeklarowala, ze planuje kontynuowac
nauke jezyka angielskiego w postaci systematycznej pracy indywidualnej, lekcji
jezykowych czy tez udzialu w kursie jezykowym.



Uczenie si¢ jezykdw obcych jako element poszerzania udziatu w kulturze... 73

Implikacje dla surdoglottodydaktyki oséb dorostych

Uczenie sie 0s6b dorostych jezyka obcego ma szczegélne znaczenie, ponie-
waz postugiwanie sie jezykami obcymi, a zwlaszcza jezykiem angielskim, umozli-
wia aktywne podnoszenie kompetencji zawodowych, warunkuje elastyczno$é
w zakresie szukania miejsca zatrudnienia (praca w kraju lub za granicg), pozwala
na podejmowanie systematycznych kontaktéw spotecznych z r6znymi osobami —
nawiazywanie znajomosci, wymiane informacji i budowe sieci wsparcia. Jest tez
waznym czynnikiem zwiekszajacym szanse na udzial oséb z wada sluchu we
wspolczesnej kulturze. Komunikowanie sie w jezykach obcych jest jedng z kom-
petencji kluczowych wymienionych w rezolucji Rady Europy ze wskazaniem ko-
niecznodci jej rozwijania na kazdym etapie edukacji, takze w edukacji dorostych.

Wyniki referowanych badan przynosza wazne praktyczne implikacje dla
surdoglottodydaktyki. Przede wszystkim wskazuja na konieczno$¢ organiza-
cji lekgji i lektoratow jezyka obcego dla dorostych oséb niestyszacych i stabosty-
szacych. Zajecia takie powinny mie¢ charakter specjalistyczny i by¢ w pelni doste-
pne dla uczestnikow z wada sluchu. Jesli uczestnikiem jest osoba postugujaca sie
glownie jezykiem migowym, wazne jest, aby lektor znal ten jezyk i korzystal
z niego w komunikagji. Jesli uczestnik méwi w jezyku polskim — konieczne jest
oferowanie zaje¢ ¢wiczacych wymowe i poprawne méwienie.

Badane osoby wskazaly, ze istotne jest dla nich nabywanie wszystkich kom-
petencji jezykowych, a wiec nie tylko czytania i pisania, ale takze mdéwienia, po-
prawnej wymowy i odczytywania z ust mowy obcojezycznej. Nie powinno zatem
by¢ usprawiedliwiane nauczanie jezyka obcego tylko w formie pisemnej, ale prze-
znaczanie odpowiedniej ilodci czasu na ¢wiczenia méwienia i prawidlowej wy-
mowy. Badane osoby wskazaly takze, ze w ocenie lektoratu duze znaczenie ma
dla nich nie tylko skuteczny przekaz wiedzy, ale przede wszystkim dobra,
bezpieczna atmosfera praz poczucie akceptacji w kontakcie z lektorem. Osoby
nieslyszace i stabostyszace uczace sie méwi¢ w jezyku obcym maja Swiadomosé
popelnianych przez siebie bledéw, dlatego potrzebuja pelnej akceptacji i zrozu-
mienia, poniewaz tylko wtedy czuja sie bezpieczne i odwazne, by ponawia¢ pro-
by uczenia sie méwienia i prawidlowej wymowy.

Uczenie sie os6b dorostych pelni jednak nie tylko funkcje podnoszenia pozio-
mu zatrudnialno$ci (employability), ale pelni tez wazne funkcje spoleczne, zwlasz-
cza dla 0s6b zagrozonych wykluczeniem spotecznym [por. Domagala-Zysk 2008].
Proces nabywania nowych kompetencji jest bowiem nie tylko dziataniem intele-
ktualnym, ale zawsze zwigzany jest z poszerzaniem zakresu doswiadczen i budo-
waniem kompetencji spolecznych. Zawsze oznacza tez szanse na przerwanie
okresu samotnosci i izolacji oraz pelniejszy udziat w zyciu spotecznym i kultural-
nym.
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Vision loss in the context of implementing
developmental tasks in adulthood

Aquisition of visual impairment significantly impedes undertaking and implementing develop-
mental tasks specific for adulthood. The impediments occur in both areas of the adult’s life — those
related to professional and family activities —and are related to the quality of the tasks and to their
timeliness. The degree and range of the difficulties experienced in particular spheres of psychoso-
cial functioning depend on a number of personal and environmental factors the constellation of
which constitutes the condition of an individual. Therefore, while analysing the condition of an
individual with adventitious visual impairment, a strongly individualized perspective should be
adopted, with psychology of life-span development providing a possible theoretical framework.
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Wprowadzenie

Réznorodnosé i zmiennos$é charakteryzujace wspélczesne zycie spoleczne
stawiajq przed czlowiekiem wyzwanie aktywnego projektowania scenariuszy
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réznych aspektéw wlasnego funkcjonowania wérdd innych. Nowe zjawiska po-
jawiajace sie wciaz, zar6wno na poziomie mikrosrodowiska, jak i w obszarach
centralnych ludzkiej egzystencji, wymagaja od osoby indywidualnego ustosun-
kowania sie do nich, dokonania wielowymiarowej analizy pozwalajacej ustali¢
ich znaczenie dla przyjetych celéw zyciowych, jednostkowych pragnien i moty-
woéw. Dynamika zmian w zyciu publicznym implikuje konieczno$¢ czestego
modyfikowania poszczegélnych elementéw projektu biograficznego w celu za-
pobiegania ich dezaktualizacji. Kompetencje w zakresie swiadomego planowa-
nia, polaczone z otwartoscig na potrzebe adaptacji przyjetych wizji zycia do
zmiennych warunkéw §rodowiskowych, pozwalajg dorostemu cztowiekowi real-
nie wplywac na tres¢ i charakter realizowanych zadan; osoba w mozliwym do
uzyskania zakresie posiada kontrole nad przebiegiem $ciezki zyciowej wlasnej
i swoich najblizszych. Brak lub niski poziom takich kompetencji ogranicza pod-
miotowos¢ osoby, skazujac ja na sztywne odtwarzanie wzorcéw opracowanych
przez innych. Pod wplywem presji spolecznej czlowiek przyjmuje okreslone
funkcje i wypelnia zwigzane z nimi zadania zgodnie z obowigzujagcym w danej
zbiorowosci przepisem, bez podjecia wysilku wypracowania wlasnego, unikalne-
go stylu funkcjonowania w roli; staje sie aktorem odgrywajacym role, nie za$
autorem dzialafi zwigzanych z nig [Smykowski 2011].

Badania dowodza, ze im bardziej prosty i konkretny charakter maja indy-
widualne wizje zycia, tym mniejsza jest otwarto$¢ na zmiany osobiste wynikajace
z biegu zycia i wlasnych staran oraz mniejsza gotowo$¢ do odkrywania i tworze-
nia czego$ nowego w wymiarze osobowym i srodowiskowym; co wiecej, waskie,
sztywne i malo abstrakcyjne projekty zyciowe wiaza sie z mniejszym zakresem
spostrzeganych mozliwosci zmian (wplywu na zdarzenia w pozadanym kierun-
ku) i generuja wiekszy lek przed potencjalnymi zmianami [Kuleta 2002].

Kompetencje projektowania zycia spolecznego jako psychiczny mechanizm
adaptacyjny stanowig podstawowy $rodek realizacji zadan rozwojowych w okre-
sie dorostodci, czyli tej fazie, w ktérej osoba przejmuje pelna odpowiedzialnosc za
autorstwo wlasnej egzystencji. W analizie funkcjonowania osoby doroslej,
zwlaszcza osoby z nabytg niepelnosprawnoscia, szerokie mozliwosci eksploracyj-
ne zapewnia perspektywa psychologii rozwoju life-span, w ktérej postuluje sie
calosciowa interpretacje biegu ludzkiego zycia i rozumienie czlowieka jako istoty
niepodzielnej, organizmicznej, w sposéb aktywny wplywajacej na wlasny roz-
wéj. W tym podejsciu rozwdj odnosi sie do réznych jakosciowo, wielokierunko-
wych zmian, nastepujacych pod wplywem czynnikéw wewnetrznych, gléwnie
dojrzewania biologicznego, oraz zmian otoczenia, aktywnosci podmiotu,
wplywoéw historycznych i przypadkowych zdarzen zyciowych. W poszczegol-
nych fazach zycia osoba realizuje swoiste dla danego etapu zadania rozwojowe,
wynikajace z oddzialywan réznych czynnikéw; podlegajac naciskom zegara bio-
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logicznego i spotecznego podejmuje kolejne wyzwania, a takze sama formutuje
cele i dazy do ich osiagania, jak réwniez wypracowuje nowe strategie wykonania
przyjetych wezeéniej planéw i dazen. Pomyslne rozwigzanie zadan rozwojowych
skutkuje zadowoleniem, umocnieniem poczucia sprawstwa i sily, uzyskaniem
aprobaty spolecznej, staje sie takze warunkiem efektywnego radzenia sobie z wy-
zwaniami rozwojowymi pojawiajacymi sie¢ w pdzniejszych okresach. Czlowiek
dziala tu jak aktywny podmiot, ktéry usiluje okresli¢ wlasna tozsamosé w wymia-
rze osobistym i spolecznym, odnalez¢ sens egzystencji, odkry¢ nowe obszary
dzialan, przy czym w kazdej fazie biegu zycia zakres, sposéb i rodki realizacji
tych zadan sg odmienne; zmiany w sposobie funkcjonowania w $wiecie w kolej-
nych okresach zycia wynikaja z dysponowania nowymi kompetencjami nabyty-
mi w poprzednich fazach oraz pojawiania si¢ nowych wymagan otoczenia wobec
jednostki [Brzezinska 2005a, 2005b].

Odnoszac zalozenia psychologii rozwoju w biegu zycia do sytuacji dorostej
osoby z niepelnosprawnoscig, warto zwréci¢ uwage na kilka kwestii. Ta perspek-
tywa psychologiczna w definiowaniu rozwoju wychodzi poza jednowymiarowe
modele uniwersalnych zmian zwigzanych z biologicznymi procesami wzrostu
i dojrzewania. Rozwdj rozpatrywany jako zmiana w zdolnosciach adaptacyjnych
w zakresie relacji z otoczeniem cechuje sie plastycznoscia, dzieki ktérej mozliwe
sa rézne jego kierunki, zaleznie od posiadanych przez osobe zasobéw indy-
widualnych i $rodowiskowych. Istotna jest tu przede wszystkim aktywno$é
wlasna osoby oraz dynamiczne interakcje zachodzgce miedzy nia a otoczeniem.
Calosciowe spojrzenie na integracje réznych sfer funkcjonowania cztowieka jako
istoty posiadajacej mozliwos¢ kreacji samego siebie jako podmiotu pozwala
odejs¢ od koncentracji na biologicznym uszkodzeniu organizmu jako podstawo-
wym czynniku determinujacym przebieg rozwoju osoby z niepetlnosprawnoscia.
Akcent w analizie zmian rozwojowych zostaje przeniesiony na dzialania wlasne
osoby oraz szeroko ujmowana stymulacje srodowiskowa, co jest zgodne ze
spolecznym modelem niepelnosprawnosci. Bezposrednie przyczyny trudnosci
w realizacji zadan rozwojowych nie tkwig wiec w posiadanej dysfunkcji czy usz-
kodzeniu, lecz stanowia efekt swoistej interakcji miedzy zasobami osoby z nie-
pelnosprawnoscig a oczekiwaniami spolecznymi. Réznego typu bariery w zyciu
publicznym (m.in. fizyczne, ekonomiczne, mentalne, kulturowe) uniemozliwiajq
swobodne projektowanie autorskich scenariuszy zycia. Ponadto omawiana kon-
cepcja tworzy wlasciwe ramy teoretyczne dla opisu indywidualnych zmian roz-
wojowych zwigzanych z niepunktualnoscig zdarzen Zyciowych oraz wystapie-
niem zdarzen traumatycznych (np. naglym nabyciem niepelnosprawnosci), ktére
W sposob znaczacy decyduja o odmiennosci Sciezki zycia danej osoby.

Psychologia rozwoju life-span lezy u podstaw rozwojowej koncepcji niepetno-
sprawnosci, zgodnie z ktdra osoba z niepelnosprawnoscia jest aktywna jednostka
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stale rozwijajaca sie; nagle ograniczenie sprawnosci nie zatrzymuje wiec procesu
rozwojowego, ale moze wplywac na kierunek, zakres i dynamike zmian rozwojo-
wych. Nieuprawnione jest zalozenie o uniwersalnosci doswiadczen oséb naby-
wajacych niepelnosprawnosé. Rozwéj tych oséb ma charakter pluralistyczny, nie
przebiega wedlug jednego uniwersalnego wzorca, a zindywidualizowanie drogi
rozwojowej jest tu znaczne, uwarunkowane szeregiem wzajemnie powiazanych
czynnikéw osobowych i srodowiskowych, w tym m.in. sposobem i stopniem
wypelnienia zadan rozwojowych z okresu przed wystgpieniem dysfunkcji oraz
dostepnoscia wsparcia spolecznego. Zrédta i sity napedowe zmian rozwojowych
tkwig wiec przede wszystkim w systemie, jaki osoba ta tworzy ze swoim $rodowi-
skiem. Zmiany rozwojowe zachodzg na r6znych poziomach (np. poznawczym,
behawioralnym, emocjonalnym, spotecznym) wspoéizaleznych od siebie, co ozna-
cza, ze zmiana na jednym poziomie moze by¢ zarazem skutkiem i przyczyna
zmian na pozostalych plaszczyznach badz tez towarzyszy¢ tym zmianom w sytu-
acji wspoélnego czynnika inicjujacego. Rozwojowe ujecie niepelnosprawnosci
skupia sie na pozytywnych aspektach sytuacji zyciowej osoby z dysfunkcja orga-
nizmu, podkreslajac znaczenie posiadanego przez nig potencjalu [Breczewski
2015]. W tym $wietle nabycie niepelnosprawnosci w okresie doroslosci staje sie na
linii Zycia punktem zwrotnym, ktéry — mimo przejsciowego regresu i ryzyka
wystapienia reakcji patologicznych — moze prowadzi¢ do pozytywnych nastepstw.
Podejscie rozwojowe w opisie sytuacji utraty sprawnosci coraz czesciej pojawia
si¢ w krajowym pi$miennictwie [m.in. Malec 2008; Wolski 2010; Zigba, Czarnecka-
-van Luijken, Wawrzyniak 2010; Dobrzanska-Socha 2013].

Dorosloé¢ i realizacja zadan rozwojowych

Doroslos¢ jest pojeciem odnoszonym w rozmaity sposéb do wielu sfer funk-
cjonowania osoby w spoleczefistwie. Stanowi termin wykorzystywany do opisu
okreslonego wzorca zachowania — postepowanie typowe dla ludzi dorostych
odznacza sie powaznym stosunkiem do podejmowanych zobowigzan, odpowie-
dzialnoscig za dzialanie wlasne i 0s6b objetych opieka, dbatoscia o wlasne i cudze
mienie, zdolnoscig do samodzielnej egzystencji. W obszarze rozwoju psychiczne-
go dorostoé¢ kojarzona jest ze zrownowazeniem emocjonalnym, refleksyjnoscia,
umiejetnoscig odraczania gratyfikacji, zdolnoscig do abstrakcyjnego myslenia,
S§wiadomoscia wyznawanych wartosci [KoScielska 2012]. O doroslosci osoby de-
cyduje jej odpowiedzialnos¢, niezaleznos¢ (gtéwnie od znaczacych w dziecii-
stwie 0sob) i wolnos¢ wyboru, ktérej towarzyszy determinacja w realizacji pod-
jetych zamierzen. Kolejng przestankg dorostosci jest podejmowanie zadan zycio-
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wych, gléwnie w obszarze zawodowym (praca zapewniajaca niezalezno$é
ekonomiczng i samorealizacje) i rodzinnym (wypelnianie roli malzonka/stalego
partnera oraz funkcji rodzicielskiej) [Ole$ 2011]. Z pespektywy psychologicznej
dorosto$¢ nie jest wiec stanem mierzonym okre$lonymi wskaznikami, ale proce-
sem rozwojowym ukierunkowanym na samookreélenie si¢, dokonywanie inten-
cjonalnych zmian nadajacych Sciezce zycia charakter autorski. Na autonomie
i samostanowienie jako podstawowe atrybuty doroslosci zwraca uwage Z. Los
[2010], ktéry w warstwowej koncepcji psychiki wskazuje na potencjal rozwoju
dorostych. W opinii tego autora zmiany progresywne w rozwoju osoby dorostej
nastepuja pod wplywem zadan uaktywniajacych warstwe upodmiotowienia
iuduchowienia; s to refleksyjnie podejmowane zadania dlugoterminowe, umac-
niajace autonomie jednostki, posiadajace znaczenie przekraczajace wymiar
osobisty.

Doroslos¢ rozpatrywana jest z zastosowaniem kryteriéw obiektywnych, jak
i subiektywnych, przy czym oba sposoby rozumienia dorostosci sg czgsto ze sobg
powigzane. Obiektywne przestanki pozwalajace nada¢ danej osobie status
czlowieka doroslego odnosza sie do realizacji funkgji i zadan typowych w danej
kulturze dla ludzi w okreslonym wieku; autorzy [m.in. Brzezinska 2005b; Zi6l-
kowska 2005; Bakiera 2013; Sokotowska 2015] zgodnie wskazuja na role zawodowe
irodzinne jako te, ktére tworza gléwne obszary zobowiazan czlowieka doroslego.
Wsréd podstawowych wskaznikéw obiektywnych $wiadczacych o dorostej egzy-
stencji wymienia sie: prowadzenie wlasnego gospodarstwa domowego w sposéb
niezalezny od rodziny pochodzenia, zakoficzenie procesu edukacji na poziomie
pozwalajacym na satysfakcjonujace funkcjonowanie na rynku pracy, stworzenie
stabilnego, trwalego zwigzku i posiadanie dzieci. Subiektywne ujecie dorostosci
wiaze sie z poczuciem bycia dorostym. Przeglad badan dokonany przez K. Piotrow-
skiego [2010] pokazuje, ze osoby, ktére rozpoczely realizacje zadah rozwojowych
przypisywanych dorostosci, nabywaja zwrotnie poczucie bycia dorostym, z kolei
posiadanie takiego obrazu wlasnej osoby moze ulatwiaé¢ podejmowanie nastep-
nych rél.

Wspdlczesne oczekiwania wobec osoby doroslej nadal odpowiadajg tym sa-
mym kategoriom rdl spolecznych, ktére zostaly uwzglednione w koncepcji zadan
rozwojowych, sformulowanej przez R. Havighursta w polowie XX wieku (tab. 1).
Wyzwania, z ktérymi zmaga sie w rozwoju osobniczym czlowiek dorosty, pozo-
staly niezmienne, jednak jak podkreslajg badacze [Piotrowski 2010; Sokolowska
2015] znacznym przeksztalceniom ulegt sposéb i czas dochodzenia do pelnienia
r6l spolecznych. Przede wszystkim przemiany spoleczno-kulturowe spowodo-
waly wyraZne przesunigcie granic dorostosci — debiut w rolach przypisywanych
tej fazie odbywa sie zdecydowanie pdzniej niz dotychczas. Wskazuja na to zarow-
no obiektywne kryteria dorostosci (m.in. wiek wchodzenia w zwiazki matzenskie,
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wiek narodzin pierwszego dziecka, wiek zakoniczenia etapu formalnej edukacji
itp.), jak i brak subiektywnego spostrzegania siebie jako osoby dorostej przez lu-
dzi majacych 18-24/26 lat. W dyskusji na temat zmian zakresu zadan rozwojo-
wych w okresie wczesnej dorostosci, obok gtoséw o przedluzaniu sie etapu p6z-
nej adolescencji, pojawila sie propozycja wprowadzenia do analiz nowej fazy
rozwoju, tzw. wylaniajacej sie dorostosci, charakteryzujacej zachodnie spoleczen-
stwa oparte na wiedzy i promujace indywidualizm.

Tabela 1. Zadania rozwojowe w dorostosci wg R. Havighursta

Zadania rozwojowe wedlug R. Havighursta

Wczesna do- — zakonczenie podstawowego etapu edukacji,

rostos¢ — rozpoczecie pracy zawodowej, osiaganie finansowej niezaleznosci,

— zakonczenie podstawowego etapu edukacji,

- rozpoczecie kariery zawodowej, osiaganie zawodowej i finansowej niezalez-
nosci,

— zycie poza rodzing pochodzenia, wybdr partnera zyciowego, zalozenie rodzi-
ny, pelnienie nowych rél spolecznych zwigzanych z posiadaniem rodziny
(malzonek, rodzic),

— konsolidacja tozsamosci osobistej, znalezienie wlasnej grupy spolecznej

Srednia do- — zmiany charakteru pelnionych rél w rodzinie, (w tym rél rodzicielskich m.in.
rostosé zaakceptowanie dorastania wlasnych dzieci; roli wspéimalzonka; roli dziecka
m.in. opieka nad starzejacymi sie rodzicami; przyjecie roli dziadka, babci),

— stabilizacja pozycji zawodowej, rola szefa, tutora, mentora,
— przygotowanie sie do przejscia na emeryture,

— przejscie kryzysu §rodka zycia — dokonanie bilansu dotychczasowych dokonan,
mozliwos¢ reorganizacji funkcjonowania

Pézna dorostos¢ | — radzenie sobie z pogarszajacym sie stanem zdrowia i przystosowanie sie
do spadku ogodlnej sprawnosci,
— ograniczenie aktywnoséci zawodowej, bycie na emeryturze,

— radzenie sobie z utratg bliskich 0s6b — partnera, przyjaciél; zawezenie sieci
kontaktéw spolecznych

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie [Sokotowska 2015].

Wedlug tworcy tej koncepcji J.J. Arnetta [2000] okres miedzy adolescencja
awczesng dorostoscig to 6-7-letnia faza zdobywania kolejnych stopni wyksztalce-
nia i pierwszych doswiadczenn zawodowych, prowadzaca do sformulowania ce-
16w zyciowych i podjecia Swiadomych decyzji biograficznych. To swoiste zawie-
szenie pomiedzy dziecihstwem a dorosloécia stwarza okazje do swobodnej
eksploracji mozliwych styléw zycia, doSwiadczania siebie w réznych funkcjach,
czestych zmian kierunkéw dzialania bez ponoszenia daleko idacych konsekwen-
cji. Dopiero ok. 30 roku zycia czlowiek dokonuje trwalych wyboréw zwigzanych
z pozycja zawodowa i rodzinng oraz przejawia determinacje w wypelnianiu pod-
jetych zobowigzan mimo napotykanych trudnosci. Obserwowane zmiany sklaniaja
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badaczy [Ziétkowska 2005; Bakiera 2013] do kwalifikowania oséb do kategorii do-
roslych w oparciu o zajmowana pozycje spoleczna, nie zas wiek metrykalny. War-
to réwniez zaznaczy¢, iz we wspodlczesnych spolteczenistwach ponowoczesnych
oczekiwania wobec realizacji funkcji zawodowych, rodzinnych, publicznych sa
zdecydowanie mniej jednoznaczne. Wybér drogi zyciowej jest szeroki i w mniej-
szym niz dotychczas zakresie uwarunkowany naciskami spotecznymi, co z jednej
strony moze by¢ korzystne rozwojowo, gdyz umozliwia autorska kreacje biegu
zycia, z drugiej zas —- wymaga wiekszej aktywnosci podmiotowej i orientacji w za-
kresie indywidualnych preferencji i wartosci.

Nabyta niepelnosprawnos¢ wzroku

Wieloé¢ ciezek rozwojowych, jakie otwiera faza dorostosci, implikuje ko-
nieczno$¢ przyjecia mocno zindywidualizowanej perspektywy w analizie poloze-
nia osoby, ktéra w tym momencie zycia nabywa trwalg, powazna niepelnospraw-
nosc¢. Stopien i zakres doswiadczanych trudnosci w poszczegédlnych sferach
funkcjonowania psychospolecznego, a zatem takze zapotrzebowanie na okreslo-
ny rodzaj wsparcia pedagogiczno-rehabilitacyjnego, beda zalezne od wielu czyn-
nikoéw osobowych i srodowiskowych, ktérych konstelacja sklada sie na sytuacje
zyciowa danej jednostki.

Niespodziewana utrata sprawnoéci prowadzi do nadmiernego obciazenia
mechanizméw psychicznej regulacji osoby, a stres zwigzany z urazem przediuza
sie na okres rehabilitacji medycznej, psychologicznej i spolecznej [Zieba, Czarnec-
ka-van Luijken, Wawrzyniak 2010]. Wydarzenie to umiejscawia czlowieka na
Jtrajektorii cierpienia”, a wiec w zaleznej od losu sytuacji, w ktérej — jak wskazuja
G. Riemann i F. Schiitze — traci on kontrole¢ nad wlasnym dziataniem i zaczyna
podlega¢ regulom wymykajacym sie logice ladu spolecznego. Zdaniem
M. Nowak-Dziemianowicz [2014] trajektoria cierpienia jest pewnym fenomenem
biograficznym, gdyz skladajace sie na nig sytuacje wplywaja nie tylko na zycie
cierpiagcej osoby, ale takze innych ludzi, z ktérymi Iaczg jg spoteczne wiezi. Gene-
ruje ona potrzebe ponownego okreslenia wlasnej sytuacji w perspektywie obec-
nej i przyszlej, w tym opisu natury doznawanego cierpienia oraz identyfikacji
glebszego sensu tych przezyé. Odpowiedzi na pytania dotyczace przyczyn cier-
pienia i mozliwosci odbudowania wlasnej biografii moga zosta¢ uzyskane na dro-
dze autentycznego namystu, dajacego wglad w osobiste polozenie i relacje z inny-
mi, jak rdwniez moga by¢ bezrefleksyjnie przyjete z zewnatrz. W tym drugim
przypadku zwieksza sie ryzyko przyjecia sposréd puli rél oferowanych spotecz-
nie tych, ktére odwoluja sie bezposrednio do nowej kondycji osoby, lecz nie
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sprzyjaja uruchomieniu potencjatu rozwojowego (np. ,nieszczesliwy niepelno-
sprawny”, ,biorca pomocy”, ,niezwykly bohater”).

Z koncepcja trajektorii cierpienia koresponduje teoria zawieszenia, opisywa-
na przez M. Malec [2008] w kontekscie nabycia niepelnosprawnosci przez osobe
dorosta. W wyniku zawirowan i krytycznych zdarzen losowych, kryzyséw osobi-
stych, emocjonalnych, poznawczych lub ich kombinacji czlowiek traci poczucie
bezpieczenstwa, sensownosci dziatan i kontroli nad wlasnym zyciem, odczuwa
niepokéj decyzyjny, bezradnos¢; moze takze pojawié sie odczucie fragmentacji
czy dezintegracji osobowosci oraz utraty tozsamosci. Osoba dryfuje miedzy
dotychczasowym planem zyciowym, ktéry zostal w sposéb niespodziewany
przerwany i nie moze by¢ kontynuowany zgodnie z wczesniejsza koncepcja,
a nowq perspektywa egzystencjalng, ktéra jawi sie jako nieatrakcyjna, petna nie-
jasnychi problematycznych rél. Konfrontacja z nowa grupa odniesienia (przejscie
z grupy My-sprawni do grupy Oni-niepelnosprawni) budzi lek, nieche¢, ztos¢,
z kolei powr6t do dawnej grupy jest niemozliwy. Niesp6jnos¢ obrazu samego sie-
bie i swego zycia z zaistnialg sytuacja wywoluje u osoby z nabyta dysfunkcja stan,
w ktérym wizja dalszej egzystencji jest rozmyta, niewyrazna, a podjecie jakiejkol-
wiek decyzji wydaje sie by¢ bezcelowe. Autorka podkresla, ze doswiadczenie
zawieszenia moze trwac¢ nawet kilka lat.

W obu powyzszych ujeciach teoretycznych nabycie trwalej niepetnospraw-
noéci w doroslosci wiaze sie z przejsciowym regresem w realizacji zadan rozwojo-
wych, zarazem jednak jest traktowane jako punkt zwrotny w planie biograficz-
nym, ktéry moze doprowadzi¢ do pozytywnych nastepstw. W wyniku redefinicji
wlasnej tozsamosci i uksztattowania satysfakcjonujacego dla osoby nowego tadu
zyciowego moze ona dalej rozwija¢ w dostepnym obecnie zakresie osobiste daze-
nia sprzed doznania niepelnosprawnodci, jak réwniez podejmowac zupelnie
nowe zadania zwigzane ze zmianami w systemie wartosci. Skutki uszkodzenia
organizmu moga zosta¢ potraktowane jako wyzwanie, motywujace do nabywa-
nia rozmaitych umiejetnosci o charakterze rozwojowym. Mozliwy staje sie nie tyl-
ko powr6t do rownowagi cechujacej funkcjonowanie osoby przed doswiadczong
utratg sprawnosci, lecz takze wzrost w postaci pozytywnych zmian w wybranych
obszarach, m.in. takich jak: zadowolenie z zycia, zrozumienie siebie, osobista sila,
relacje spoteczne, sfera duchowa [Tedeschi, Calhoun 2007; Calhoun, Tedeschi
2013]. Zmaganie sie z przeciwnosciami w trakcie adaptacji do nabycia niepelno-
sprawnoéci prowadzi u niektérych os6b do uzyskania wiekszego dystansu wobec
spraw codziennych i wlasnego funkcjonowania, zwigeksza madro$¢ zyciowa
i optymistyczne nastawienie, jak réwniez przenosi uwage na wartosci zwigzane
z rozwojem spolecznym i duchowym. Uszkodzenie na poziomie biologicznym
moze wiec wigzac sie z przyrostem w innym obszarze zdrowia [Heszen 2005].
Interesujaca analize zmian w systemie wartosci w sytuacji utraty sprawnosci prze-
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prowadzil K. Bidzinski [2012]. Autor podkresla, iz nastepstwem pojawienia sie
niepelnosprawnosci w toku zycia nie musi by¢ wylacznie rezygnacja z wartosci,
gdyz doswiadczenie to otwiera osobg na inne wartosci, ktérych wczesniej nie za-
uwazata badZ nie doceniata. Po wstepnym etapie usztywnienia systemu wartosci,
w ktérym wartosci utracone sa oceniane przez osobe z dysfunkcja jako szczegdlne
atrakcyjne, nastepuje stopniowe rozszerzanie zakresu wartoéci uznawanych za
cenne. Na etapie konstruktywnego przystosowania si¢ do dysfunkcji wartosci
niedostepne traca juz na znaczeniu i atrakcyjnosci, niektére z dotychczasowych
wartosci zostajg zmodyfikowane i dostosowane do aktualnego polozenia osoby,
pojawiaja sie tez zupelnie nowe wartosci, czesto o charakterze altruistycznym,
relacyjnym, religijnym.

W5réd licznych czynnikéw, ktére w przypadku utraty sprawnoéci oddziatuja
na poziom i sposéb realizacji zadafi rozwojowych przypisywanych dorostosci,
wymienia sie typ i stopieni nabytej dysfunkcji. Uszkodzenie wzroku, zwlaszcza
calkowite ociemnienie, uznawane jest za jeden z najpowazniejszych rodzajow
niepelnosprawnosci, gdyz jego konsekwencje dotykaja wszystkich sfer funkcjo-
nowania czlowieka, przyczyniajac sie do diametralnej zmiany jego dotychczaso-
wej pozycji spolecznej. Na plaszczyznie indywidualnej negatywne nastepstwa
ociemnienia przede wszystkim utrudniaja lub uniemozliwiaja realizacje dzialan
przypisanych do danej roli spolecznej. W tym obszarze rozpatruje sie wedlug
P. Fraczka [2010] najczesciej takie zmiany, jak:

— zmiany pozycji (m.in. przejécie z pozycji osoby aktywnej zawodowo do osoby
bezrobotnej; zamiana roli osoby sprawujacej opieke nad czlonkamirodziny na
osobe wymagajaca wsparcia najblizszych);

— zmiana statusu socjoekonomicznego (m.in. przejscie z pozycji osoby zarob-
kujacej i niezaleznej finansowo do osoby zaleznej od wsparcia materialnego
rodziny i/lub instytucji pomocowych; zamiana roli konsumenta na role odbio-
rcy $wiadczen socjalnych);

— zmiana oczekiwan spolecznych (m.in. przejécie z pozycji pelnosprawnego
cztonka zbiorowosci partycypujacego we wszystkich obszarach zycia publicz-
nego na pozycje czlonka grupy mniejszosciowej narazonej na wykluczenie
i marginalizacje).

W celu likwidacji lub zminimalizowania negatywnych konsekwengji ocie-
mnienia osoba podejmuje proces wielozakresowej rehabilitacji, ktérego efektyw-
nos¢ zalezna jest gtéwnie od poziomu motywacji, osobistego zaangazowania
i aktywnosci tej osoby. Do podstawowych oddzialywan rehabilitacyjnych pro-
wadzacych do adaptacji w sytuacji ociemnienia M. Zaorska [2015] zalicza: rehabi-
litacje medyczna, psychologiczna, spoleczng i zawodowa. Wsparcie psycho-
logiczne ukierunkowane jest na szeroko rozumiang pomoc w radzeniu sobie
ztrauma wynikajaca z utraty wzroku. W pracy nad budowaniem nowej koncepciji
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projektu biograficznego psycholog pomaga w sformutowaniu celéw zyciowych
w oparciu o hierarchie potrzeb osoby ociemniatej, eksplorujac wspoélnie z osoba
wspomagang dostepne mozliwosci realizacji dazefi w nowej sytuacji. Istotna jest
takze pomoc w osigganiu nowych umiejetnosci i sprawnosci prowadzacych do
samodzielnosci; pomoc ta w przypadku rehabilitacji psychologicznej bedzie wy-
razac sie¢ gtéwnie podnoszeniem motywacji osoby ociemnialej do podejmowania
wyzwan, redukowaniem negatywnego napiecia emocjonalnego pojawiajacego
sie w zwiazku z realizacjg zadan (np. lek przed samodzielnym poruszaniem sie w
terenie nieznanym), wzmacnianiem przekonania o wlasnej elastycznosci i adap-
towalnosci do zmieniajacych sie warunkéw, wspomaganiem stosowania konstru-
ktywnych strategii radzenia sobie. Oddzialywania psychologiczne Sciéle tacza sie
wiec z rehabilitacja spoteczng, poprzez ktérg osoba nabywa szereg umiejetnosci
kompensujacych brak wzroku, takich jak: stosowanie technik bezwzrokowego
poruszania sie, wykonywanie czynnosci samoobslugowych i zwiagzanych z co-
dziennym funkcjonowaniem w oparciu o wskazéwki dotykowe i stuchowe, opa-
nowanie sposobow uczenia sie i pozyskiwania informacji droga bezwzrokowa,
w tym obstuga sprzetu tyfloinformatycznego itp. Ponadto duze znaczenie ma
stale poszerzanie Swiadomosci w zakresie wlasnych mozliwoscii potrzeb rehabili-
tacyjnych oraz rozwijanie umiejetnosci wlasciwego korzystania z pomocy innych
0s6b. W ramach rehabilitacji zawodowej dokonywana jest ocena mozliwosci
przekwalifikowania oraz ksztalcenia zawodowego (kontynuacja poprzedniej
pracy w sprawie zdobycia nowej specjalnosci zawodowej) oraz podejmowane sg
dzialania zmierzajace do aktywizacji zawodowej osoby ociemnialej.

Nalezy podkresli¢, iz realizacja zadan rozwojowych przez dorosla osobe
z uszkodzonym wzrokiem jest uwarunkowana wieloczynnikowo, wiec samo na-
bycie kompetencji przywracajacych osobie pelng autonomie wykonawcza nie
gwarantuje jeszcze jej efektywnosci. Powrét do pelnionych funkcji lub préba
podjecia po raz pierwszy danej roli moga by¢ blokowane przez bariery spoleczne,
czgsto o charakterze mentalnym. Przeszkoda beda tutaj spolecznie podzielane
uproszczone przekonania i obiegowe opinie na temat funkcjonowania oséb nie-
widomych. Stereotypy i uprzedzenia moga negatywnie wptywac na podejmowa-
nie przez te osoby zaréwno rél zawodowych, jak i rodzinnych [Szabata 2012].

Spostrzeganie 0sob z dysfunkcja wzroku jako homogenicznej grupy spolecz-
nej, ktoérej czlonkowie sa mato kompetentni, stabo wyksztalceni, niesamodzielni
w zakresie podstawowych czynnosci zycia codziennego, zdolni do wykonywania
tylko wasko okreslonej puli zawoddéw, sprzyja pojawieniu sie dystansu spotecz-
nego wobec tej kategorii os6b. Potencjalni pracodawcy nie zabiegaja wiec o pozy-
skanie takich pracownikéw, uznajac, iz ich obecnos¢ nie bedzie przyczyniac sie do
wzrostu wydajnoéciijakoéci pracy, dodatkowo za$ bedzie pociagaé za soba konie-
czno$¢ dokonania adaptacji stanowiska pracy. Ewentualni wspétpracownicy oba-
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wiaja sie niesprawiedliwego podzialu zadan wynikajacego z potrzeby ulgowego
traktowania niepelnosprawnego kolegi, przymusu sprawowania opieki nad
osobg z dysfunkcja wzroku, jej czestych absencji z powodéw zdrowotnych.

Te falszywe przekonania stanowig jedna z gtéwnych przyczyn dyskryminacji
0s6b niewidomych i stabowidzacych na plaszczyznie zawodowej. Szeroko zakro-
jone badania analizujgce aktualny stan aktywizacji zawodowej os6b z niepelno-
sprawnoscia wzroku wykazaly, ze odsetek niepelnosprawnych wzrokowo nigdy
niepracujacych jest znaczny i relatywnie najwyzszy wsréd oséb catkowicie niewi-
domych oraz posiadajgcych uszkodzenie o charakterze wrodzonym. Takze naby-
cie dysfunkcji wzroku powaznie wplywa na funkcjonowanie na rynku pracy,
gdyz w tej grupie badanych tylko 16% respondentéw aktualnie bylo zatrudnio-
nych, za$ 59% deklarowalo, ze obecnie nie pracuje, cho¢ kiedy$ miato prace. Fakt
nabycia niepelnosprawnosci wzroku w biegu zycia ma ogromny wplyw na rodzaj
wykonywanej pracy — osoby ociemniale sa istotnie rzadziej zatrudniane na stano-
wiskach samodzielnych i kierowniczych. Pojawienie si¢ deficytéw wzroku
wplywa réwniez na wymiar pracy (znaczaco mniejszy odsetek miejsc pracy
w pelnym wymiarze — 61% w stosunku do 96% przed nabyciem niepelnospraw-
nosci) oraz jej prawna forme (znaczaco wiekszy odsetek miejsc pracy bez umowy
- 9% w stosunku do 2% z okresu przed nabyciem niepelnosprawnosci). Ponadto
wiek nabycia dysfunkcji, obok obiektywnego stanu zdrowia, jest istotnym predy-
katorem motywacji do podejmowania zatrudnienia.

Opisywane badania wykazaly, ze osoby z nabytym w toku zycia uszkodze-
niem wzroku przejawiaja mniejsza che¢ podjecia pracy niz osoby z wrodzong
dysfunkcja [Sleboda 2012]. Na poziom trudnosci doswiadczanych przez osoby
ociemniale na polu zawodowym wplywaja w znaczacym stopniu takze inne
czynniki, takie jak m.in.: ple¢, wiek, miejsce zamieszkania, poziom i profil wy-
ksztalcenia, sytuacja materialna rodziny, cechy psychologiczne, stopien zrehabili-
towania (mobilnos¢, samodzielnos¢ i elastycznosc). Przykladowo, rozbudowane
badania amerykanskie analizowane przez K. Piotrowskiego [2010] dowiodly, ze
ple¢ meska i p6zniejsze nabycie dysfunkcji to zmienne korelujace z lepszym fun-
kcjonowaniem o0s6b z niepelnosprawnoscia w przestrzeni edukacyjno-zawodo-
wej. Wielos¢ uwarunkowan efektywnego wypelniania 16l zawodowych przez
osoby ociemniale czyni zasadnym rozpatrywanie sytuacji kazdej jednostki w spo-
s6b indywidualny, z uwzglednieniem pewnych ogélnych tendencji ukazanych
w badaniach.

Zdobycie zatrudnienia przez osobe ociemnialag ma szerszy kontekst rozwojo-
wy. Po pierwsze, status bezrobotnego z powodu trwalego uszkodzenia ciala po-
woduje znaczne pogorszenie sytuacji ekonomicznej (renta i $wiadczenia socjalne
sa na ogo6l mniejsze niz wczesniejsze zarobki, koszty leczenia i rehabilitacji sa wy-
sokie); mniejsze zasoby finansowe rzutuja negatywnie na mozliwos¢ aktywnego
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partycypowania w gléwnym nurcie zycia publicznego, zwiekszajac tym samym
ryzyko marginalizacji spolecznej. Spadek srodkéw materialnych wplywa na fun-
kcjonowanie rodziny osoby ociemniatlej, powodujac w sposéb nieplanowany po-
wazne zmiany zaréwno w organizacji catego systemu rodzinnego, jak i polozeniu
poszczegdlnych jego czlonkéow [Pledger 2003]. Mato skuteczne rozwiazania po-
mocowe nie zapobiegaja stopniowemu popadaniu osoby i jej bliskich w stan ubo-
stwa. Po drugie, brak pracy poglebia izolacje spoleczna osoby ociemnialej, obniza
poczucie wlasnej wartosci, pozbawia okazji do uzyskania aprobaty spolecznej
(stygmat bezrobotnego $wiadczeniobiorcy), sprzyja biernosci, apatii i nastawie-
niom roszczeniowym. Mozna wiec powiedzie¢, Ze niemozno$¢ wypelniania za-
dan zwigzanych z rozwojem zawodowym zwrotnie blokuje prawidtowa realiza-
cje innych zadah wlasciwych fazie dorostosci.

Nabycie niepelnosprawnosci wzroku moze utrudnia¢ takze podjecie 1ol ro-
dzinnych (rola malzonka/partnera, rodzica, dorostego dziecka opiekujacego sie
starzejacymi sie rodzicami itp.). Dokonany przez K. Czerwinska [2007] przeglad
krajowych badan nad spolecznym postrzeganiem oséb niewidomych i stabo-
widzacych pokazuje, iz osoby te sa na ogét wykluczane w relacjach o wysokim
stopniu intymnosci, co oznacza brak ich akceptacji jako potencjalnych partnerow
zyciowych. Przekazy spoleczne nie tworza tez pozytywnej atmosfery wokot
pelnienia przez nie funkcji rodzicielskich, gdyz nadal powszechne sa sady o bra-
ku samodzielnosci i zyciowej zaradnosci tych oséb, tym samym o braku kompe-
tencji niezbednych do podjecia opieki nad dzieckiem. Wydaje sig, ze w wiekszym
stopniu dzialania dyskryminacyjne dotycza tu kobiet, ktérym zwyczajowo nadal
przypisuje sie wiekszos¢ obowigzkéw zwigzanych z procesem wychowania dzie-
cka i oczekuje wysokich standardéw w ich wypelnianiu.

W nieco innej sytuacji znajduje sie osoba dorosta, ktéra juz realizowata funk-
cje malzonka/ partnerairodzica przed doznaniem utraty wzroku. Staje ona przed
szczegdlnym wyzwaniem redefinicji tych r6l i modyfikacji dotychczasowych stra-
tegii ich wypelniania. Zmiany w funkcjonowaniu osoby ociemniatej w rolach
zakl6caja homeostaze systemu rodzinnego; przeksztalceniom ulegaja dotad obo-
wiazujace reguly komunikacji i rozwigzywania probleméw, zmienia sie podziat
obowigzkéw i zadan, co wigze sie z ryzykiem przecigzenia jednego z cztonkéw ro-
dziny np. wspoélmalzonka osoby z dysfunkcja wzroku. Poczatkowe zupelnie na-
turalne zagubienie w zakresie prowadzenia gospodarstwa domowego i wycho-
wywania dzieci w nowych warunkach moze sta¢ sie przyczyna konfliktéw
prowadzacych do emocjonalnego oddalenia sie partneréw. M. Luba [2015]
zauwaza, ze rodzina moze zwieksza¢ niesprawnos¢ osoby przez tendencje do ha-
mowania jej aktywnosci, sprawowania nadmiernej opieki, wywolywania poczu-
cia winy, zalu, krzywdy. Niejednokrotnie w takich sytuacjach wskazana jest po-
moc psychologiczna dla rodziny. Pomoc ta ogniskuje sie gtéwnie wokot przezycia
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zaloby, wypracowania racjonalnych sposobéw wspierania osoby ociemnialej,
przyjecia konstruktywnej organizacji zycia rodzinnego, stwarzajacej takze mozli-
wos¢ na zaspokojenie osobistych dazen poszczegélnych czlonkow.

Zakonhczenie

Nagle ociemnienie moze znaczgco utrudni¢ podejmowanie i wypelnianie za-
dan rozwojowych przypisywanych doroslosci, zwlaszcza w zakresie tych dziatan,
ktore lokowane sa we wczesnej i Sredniej fazie tego etapu zycia. Pojawiajace sie
w segmencie zawodowym i rodzinnym utrudnienia dotycza zaréwno jakosci po-
dejmowanych dzialan, jak i ich punktualnosci, tym samym zwigkszajac ryzyko
spolecznego wykluczenia osoby z uwagi na nietypowy przebieg $ciezki zycia.
W duzej mierze negatywne nastepstwa ociemnienia mogg by¢ zmniejszone dzie-
ki profesjonalnej rehabilitacji i wlasciwie zaplanowanemu - pod wzgledem ro-
dzaju i stopnia — wsparciu spolecznemu. Niezwykle zréznicowanie polozenia zy-
ciowego dorostych oséb doznajacych naglej utraty wzroku czyni niemozliwym
opracowanie uniwersalnego modelu pomocy rehabilitacyjnej. W przypadku tej
grupy osob wlasciwej podbudowy teoretycznej dla organizacji dziatan pomoco-
wych dostarczyé moze paradygmat wsparcia.

W opisie strategii budowania paradygmatu wsparcia V.J. Bradley, ].W. Ashba-
ugh, B.C. Blaney [1994 za: Glodkowska 2014] postuluja odejscie od tradycyjnych
systemow Swiadczen socjalnych na rzecz rozwigzan zapewniajacych mozliwie
pelna partycypacje spoleczna dzieki uwzglednieniu indywidualnych zdolnosci
i mozliwosci danej osoby. Jako punkt wyjscia przyjmuje sie tu opracowanie kon-
struktu potrzeb wsparcia dla konkretnej jednostki, przy czym potrzeby te ujmuje
sie jako efekt dynamicznych interakcji zachodzacych miedzy czlowiekiem a jego
§rodowiskiem zycia. Projektowane wsparcie ukierunkowane jest na pomoc
w przyjmowaniu wartoéciowych rdl spotecznych, przynoszacych satysfakcje, po-
czucie spelnienia i uznanie otoczenia. System wsparcia jest tu rozumiany jako pla-
nowana i zintegrowana strategia zastosowania zindywidualizowanych srodkéw
pomocowych obejmujacych rézne aspekty zycia w wielu kontekstach i uktadach
odniesienia. Paradygmat opisuje ogélng pule dzialan, ktére ukonkretniane sg
w kazdym przypadku stosowanie do indywidualnego profilu potrzeb wsparcia
[Glodkowska 2014]. Tak zorganizowana pomoc moze znaczaco wspomoc osobe
dorosla i jej rodzine w radzeniu sobie z nastepstwami traumatycznego wydarze-
nia zyciowego, jakim jest nagta utrata wzroku.
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This article is devoted to the problems of emotional development in children with visual disabili-
ties. Determinants of development of the skills connected with understanding and interpreta-
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Wprowadzenie

Dzieci z niepelnosprawnoéciag wzroku podlegaja takim samym prawom roz-
wojowym jak ich widzacy réwiesnicy. Dziecko z uszkodzonym wzrokiem pozba-
wione jest jednak mozliwosci odbioru informacji z jednego z wazniejszych
zmyslow, jakim jest wzrok, co niekorzystnie wplywa na odbiér $wiata zewnetrz-
nego i wykonywanie podstawowych czynnosci samoobstugowych.

Zdaniem E. Aronsona [2014] czlowiek jest istota spoleczng, ale tez jednostka
emocjonalng. Emocje pojawiaja sie u kazdego, niezaleznie od wieku, plci, pory
dnia czy sytuacji, w ktérej znajduje sie cztowiek. Odgrywaja ogromna role w zy-
ciu nie tylko rodzinnym, ale takze zawodowym i spotecznym.

Czas niemowlecy i poniemowlecy jest okresem, w ktérym emocje petnig bar-
dzo wazna role. Nigdy pdzniej dziecko nie reaguje tak duza labilnoscia emocjo-
nalng. Z jednej strony cieszy sie i uSmiecha widzac rodzica wchodzacego do poko-
ju, aby po chwili rozptakaé sie na widok rodzica opuszczajacego pokdj. Nalezy
pamieta¢, ze dziecko pod wplywem proceséw samoregulacji zdobywa umiejet-
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noé¢ panowania nad emocjami, chociaz poczatkowe lata zycia sa do$¢ trudne nie
tylko dla dziecka (nie umie zareagowac adekwatnie do konkretnej sytuacji), ale
takze dla jego rodzicow, ktérzy muszg we wlasciwy sposéb reagowac na zmienne
nastroje swoich pociech [Eliot 2004]. Tematyka rozwoju ruchowego, proceséw
poznawczych w literaturze przedmiotu jest opisana bardzo szczegélowo i doklad-
nie, ale to od proceséw emocjonalnych w duzej mierze zalezy, jak dziecko zare-
aguje i zachowa sie w nowych, nieznanych sytuacjach, i jak dalej bedzie sie rozwi-
ja¢ w zakresie funkcjonowania oraz aktywnosci emocjonalnej [Bee, Boyd 2004;
Harwas-Napierata, Trempala 2004; Schaffeer 2007; Vasta, Marshall, Scott 2000].

Niniejszy artykut ma charakter teoretyczny, przegladowy i dotyczy charakte-
rystyki rozwoju emocjonalnego dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku, zwlaszcza
w pierwszych latach ich zycia. Artykut zostal podzielony na kilka czesci. W pierw-
szej omOwione zostana neurofizjologiczne podstawy rozwoju emocji. W drugiej
czesci skupiono sie na prezentacji danych dotyczacych procesu rozwijania
i ksztaltowania si¢ emocji u malych dzieci oraz znaczenia emocji w ich p6zZniej-
szym zyciu. Kolejna, ostatnia czes$¢, dotyczy stanéw i reakcji emocjonalnych
u dzieci z niepelnosprawnoscig wzroku: ich trudnoéci w przetwarzaniuiinterpre-
tacji emocji oraz adekwatnym reagowaniu. Zwrécono takze uwage na negatywne
skutki braku zrozumienia emocji przez niewidomych i wystepowanie np. senso-
ryzmow.

Neuronalne podstawy rozwoju emocji

Wspolczesnie funkcjonuja rézne definicje pojecia emocji, a kazdy z autoréw
zwraca uwage ha nieco inne jej aspekty, w zaleznosci od nurtu psychologicznego,
jaki reprezentuje. Jedni twierdzg, ze emocje sg funkcjg adaptacyjna, pozwalajaca
reagowac na pojawiajace sie¢ zmiany w srodowisku, inni za$ — np. teoria Jamesa-
Landego méwi, ze zmiany fizjologiczne zachodzace w organizmie wywoluja réz-
ne emocje, ale nigdy odwrotnie. Z kolei teorie poznawcze (np. teoria R. Zajonca,
Lazarusa, teoria Schachtera-Singera) koncentruja sie na relacji zachodzacej mie-
dzy pojawianiem sie emocji a aktywizacja proceséw poznawczych [Strelau 2000;
Mietzel 2000]. Poglad na temat czym sg emocje, zmienil sie na przestrzeni lat, gdyz
jeszcze niedawno uwazano, Ze emocje maja charakter destrukcyjny, zaburzaja
homeostaze naszego organizmu, co w konsekwencji wplywa na prace proceséw
poznawczych [Schaffer 2007]. Wspoélczesni naukowcy, m.in. J. LeDoux [za: Stren-
berg 1999], uwazajg, ze to jakie pojawiajq sie emocje u jednostki, zalezy od pracy
i funkcjonowania autonomicznego uktadu nerwowego, a takze podkreslaja, ze
emocje majg charakter przystosowawczy oraz wspierajacy nasz rozwdj. Aby ujed-
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nolici¢ sposéb rozumienia pojecia emocji w niniejszym artykule, przyjmuje, ze
jest to ztozona grupa reakcji fizjologicznych, jak i psychicznych, ktéra swoim za-
siegiem obejmuje zaréwno reakcje organizmu, reakcje behawioralne, jak i uczu-
cia, a takze procesy poznawcze, takie jak umiejetnos¢ oceny. Przy czym wszystkie
wymienione czynniki pozostaja w ciaglej reakcji ze srodowiskiem [Kleinginn,
Kleinginn 1981, za: Zimbardo 1999].

Z literatury przedmiotu wynika, Ze na reakcje emocjonalne sklada sie kilka
elementéw. Po pierwsze, zdarzenia, ktére je wywoluja; po drugie, reakcje fizjo-
logiczne, takie jak praca autonomicznego ukladu nerwowego; po trzecie, doswia-
dczenie, czyli subiektywne odczucia wewnetrzne; po czwarte, zmiana w zacho-
waniu [Losiak 2007; Schaffer 2004; Sigiel 2009; Zimbardo 1999].

Procesy emocjonalne zachodzg z wykorzystaniem dwoch uktadéw. Pierwszy
uklad nazywany jest skaldem szybkiej reakcji, gdyz przebiega w sposob nieswia-
domy. Polega na selekgcji informacji i szybkiej reakcji, ktéra nie zawsze jest adek-
watna do sytuacji. Uklad ten bardzo mocno zwigzany jest z pamiecia utajong,
gdyz dziala alarmujgco i automatycznie. Drugi ukiad dziata z wykorzystaniem
pamieci jawnej na poziomie $wiadomym. Jest dokladny i analityczny. Umozliwia
dlugotrwate rozwazania nad sytuacja i podejmowanie decyzji [Maruszewski
2011; Rostowski, 2012; Zimbardo, Johnson., McCann 2010]. Zdaniem A. Herzyk
[2003] mamy réwniez dwa poziomy, na ktérych funkcjonujg emocje. Pierwszy ma
charakter nieplanowany — spontaniczny, bez jakiejkolwiek kontroli. Natomiast
drugi poziom ma juz charakter celowy i zaplanowany. Zdaniem autorki oba te po-
ziomy przez cale zycie pozostaja w interakcji, a r6znia sie jedynie motywami po-
dejmowanych dziatan. Ksztaltowanie umiejetnosci kodowania, interpretacji i ro-
zumienia zachowan emocjonalnych rozwija sie¢ wraz z wiekiem, tak jak procesy
poznawcze. Jedne i drugie kontrolowane sa przez te same struktury mézgowe,
zatem pojawienie sie danego bodZca wywoluje reakcje emocjonalng przez zaan-
gazowanie proceséw poznawczych, ale tez odwrotnie — stymulacja proceséw po-
znawczych, takich jak wyobrazenia i pamie¢, wplywa na pojawienie si¢ danej
emocji, co w konsekwencji przejawia sie w danym zachowaniu.

Z odbiorem, przetwarzaniem i interpretacjg emocji zwiazany jest w bardzo
duzym stopniu uktad limbiczny. Znajduje si¢ powyzej pnia mézgu, na granicy z
kora mézgowsg, a jego struktury warunkuja nasze zachowanie np. w postaci akty-
wizacji reakcji walki badz ucieczki, czyli reguluje zachowania w sytuacjach emo-
cjonalnych. To uklad, ktéry wprowadza mézg w odpowiedni stan pobudzenia
przez wlasciwa ocene i interpretacje danych spotecznych docierajacych do orga-
nizmu. Moze dziala¢ na poziomie §wiadomym, jak i nieswiadomym [Domanska,
Borkowska 2008; Goérska, Grabowska, Zagrodzka 2003; Herzyk 2003; Pachalska
2007; Walsch 2000]. Do najwazniejszych elementéw ukladu limbicznego zaliczy¢
mozna cialo migdatowate i hipokamp. Pierwszy element (cialo migdalowate) jest
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,straznikiem mézgu emocjonalnego”. Jest to stacja nadawczo-odbiorcza pomie-
dzy tym co odbierane jest ze Srodowiska zewnetrznego a dang reakcja emocjo-
nalna. To struktura polozona miedzy korg a podkorowymi cze$ciami mézgu,
powiazana w duzym stopniu z kora okoloczotowa i przednia czescig obreczy, a jej
zadaniem jest przede wszystkim analiza emocji, a takze kontrola aktywnosci
mozgu poprzez m.in. scalanie informacji percepcyjnych i odpowiedniej reakcji.
Druga, wazna funkcja ciala migdatowatego jest integracja danych ptynacych ze
spostrzezen i pamieci z zachowaniem. Struktura, jaka jest cialo migdalowate,
moze uaktywnia¢ sie w sytuacji dzialania bodZcéw majacych charakter wyima-
ginowany, ale takze pod wplywem bodZcéw faktycznie istniejgcych. Zaré6wno
w jednym, jak i drugim przypadku wywoluja one bardzo zlozong reakcje w po-
staci aktywizacji r6znych drég i osi, np. osi podwzgdérzowo-przysadkowo-nadner-
czowej, ktéra odpowiada za reakcje autonomiczne, popedowe, hormonalne oraz
nieSwiadome w postaci krzyku, ale tez i Swiadome (kontrolowane przez kore
czolowa) [Blackmore, Frith 2008; Davidson, Begley 2014; Eliot 2004; Konturek
1998; Pachalska, Kaczmarek, Kropotov 2014; Rostowski 2012; Sigiel 2009; Walsch
2000]. Drugim elementem jest hipokamp, ktéry odpowiada za uczenie sie, pamiec¢
krotkotrwalg, pamiec¢ emocji czy wyobrazenia [Porges, Doussard-Roosevelt, Maiti
1994].

Oprécz powyzszych struktur jest jeszcze kora oczolooczodolowa, ktéra od-
grywa istotng role w procesie nadawania znaczenia emocjom oraz ich tworzenia.
Jest to ten obszar w mézgu, ktéry nadaje i przypisuje range docierajacym bodz-
com percepcyjnym, reguluje afekt (czyli reguluje stan psychofizyczny organizmu),
odpowiada za poznanie spoleczne (zdolno$¢ do spostrzegania stanu psychofi-
zycznego innych os6b), za $wiadomos¢ autonoetyczng (Swiadomosé podrozy
w czasie) oraz za elastycznos¢ reakcji (zdolno$¢ do aktywnego odbierania infor-
macji w zmiennych warunkach zewnetrznych, jak i wewnetrznych). Kora okoto-
oczodolowa réwniez zaangazowana jest w proces uwagi (przez odbiér danych
plynacych z grzbietowo-bocznej czesci kory przedczolowej), w proces pamieci
utajonej (zaangazowany jest przysrodkowy plat skroniowy) i myslenie abstrakcyj-
ne (kora asocjacyjna) [Heimer, Van Hoesen, Trimble, Zahm 2011; Herzyk 2009;
Kalat 2011; Klimkowski, Herzyk 1994; Siegiel 2009].

To w jaki sposdb czlowiek, niezaleznie od tego czy dorosty czy dziecko, reagu-
je emocjonalnie, zalezy od czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych. Do tych
pierwszych mozemy zaliczy¢ konstytucjonalne aspekty struktur mézgowych (np.
uklad neuroendokrynny, wegetatywny, platy czolowe), cech behawioralnych
(takich jak zdolnos$¢ koncentracji uwagi, zdolnos¢ do adaptacji), przekonania
i oczekiwania oraz umiejetnos¢ wybierania odpowiedniej strategii. Do tych dru-
gich, czyli czynnikéw zewnetrznych, wlaczy¢ nalezy wzorce opieki (czyli wspar-
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cie, akceptacja, wzajemnos¢) oraz formalny trening (czyli wzmacnianie, modelo-
wanie, dyscyplina) [Rothbart 1998; Siegiel 2009].

Niemowle rodzac sie nie ma rozwinietych wszystkich struktur mézgowych
przetwarzajacych i interpretujacych emocje. Najlepiej rozwiniete jest cialo mig-
datowate, ktdre juz pod koniec wieku plodowego sprawnie przekazuje informa-
cje oraz ma wyksztalcone polaczenia z podwzgoérzem oraz z innymi strukturami
polozonymi w pniu mézgu, co powoduje, ze dziecko reaguje na bodZce zaréwno
przyjemne, jak i nieprzyjemne. Z kolei kora limbiczna rozwija sie o wiele wolniej
ze wzgledu na mielinizacje. Jeszcze bardziej powolny proces dotyczy tworzenia
sie polaczen biegnacych z i do hipokampa, co powoduje, ze iloé¢ pamietanych
z dziecinstwa informacji o charakterze emocjonalnym jest niewielka [Eliot 2004].

Stany i reakcje emocjonalne u dzieci
z niepelnosprawnoscig wzroku

Nowonarodzone niemowle charakteryzuje dos$¢ szeroki wachlarz zachowan
mimicznych, a takze reakgcji ciala. Mniej wiecej do trzeciego miesigca zycia dziec-
ko reaguje emocjonalnie w dwojaki sposéb — albo reakcja zadowolenia (w postaci
np. uSmiechu, gdy jest najedzone), albo niezadowolenia (np. placzac, gdy sa nie-
zaspokojone potrzeby), na brak zaspokojenia podstawowych potrzeb. Po tym
okresie repertuar reakcji emocjonalnych zwieksza sie diametralnie. Dziecko do-
$wiadcza wielu stanéw zaréwno tych pozytywnych (np. reakcja na przytulenie,
przemawianie, rado$¢ na widok rodzica lub osoby opiekujacej sie), ale takze tych
negatywnych (takich jak placz, gniew na brak zainteresowania ze strony innych
0sob, wyplucie pokarmu jeéli nie smakuje czy reakcja na nieprzyjemny zapach).
Juz szesSciomiesieczne dziecko potrafi rozpoznawac reakcje mimiczne rodzica i je
odwzajemnia¢, a po kolejnych szeéciu miesigcach kontroluje swoje zachowania
patrzac na wyraz twarzy osoby dorosltej. Okolo siédmego miesigca zycia dziecko
reaguje strachem na sytuacje, ktérych nie zna, pojawiaja sie odpowiednie reakcje
na zaskoczenie [Harwas-Napierata, Trempala 2000; Trempata 2012].

Emocje sa podstawa takze w tworzeniu sie prawidlowych relacji miedzy dziec-
kiem a rodzicem, czyli sa niezbedne w procesie przywigzania. Jakos¢ relacji, jaka
zachodzi, determinuje juz zachowania dziecka w wieku niemowlecym i wplywa
na jego reakcje emocjonalne oraz sposoby postepowania. Koncepcji/teorii przy-
wiazania jest wiele. Do najwazniejszych zaliczy¢ mozna teorie behawioralna, psy-
choanalityczng, etologiczng oraz poznawczo-rozwojowa. Wszystkie te koncepcje
podkredlaja, ze jednym z najwazniejszych czynnikéw ksztaltowania sie przy-
wiazania i poczucia bezpieczenistwa jest stala opieka tej samej osoby dorostej juz
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od momentu urodzenia oraz wlasciwa interpretacja sygnalow wysylanych przez
dziecko, inaczej wyksztalca sie u niego nieprawidlowe wzorce zachowan i reakgji
emocjonalnych [Czub 2005]. Mary Ainsworth wyréznita trzy style przywigzania
dziecka: B (przywiazanie ufne), A (przywiazanie unikajace), C (przywiazanie
lekowo-ambiwalentne). W latach pdzniejszych model ten dodatkowo zostat roz-
szerzony o styl czwarty — zdezorganizowane przywigzanie [Main, Cassidy 1988,
za: Skérczyniska 2006; Main, Solomon 1986, za: Zotkowska 2007].

Okolo drugiego roku zycia dziecko pod wzgledem emocjonalnym jest coraz
bardziej dojrzale. Zaczyna rozumie¢ stany emocjonalne zaréwno swoje, jak i in-
nych, a takze uczy sie regulowania ekspresji wlasnych emocji poprzez wyrazenie
ich przez mimike czy reakcje posturalna. Im jest starsze tym repertuar stosowa-
nych przez niego procedur zaradczych, czyli zachowan kontrolujacych przezy-
wane emocje wzrasta. Dzieci w wieku przedszkolnym potrafig kontrolowac nega-
tywne emocje jak i wybuchy zlosci, rozdraznienia czy agresji, a takze wiedza jak
majq sie zachowac¢ [Harwas-Napierata, Trempala 2000; Trempata 2012].

U dziecka okolo 2-3 roku zycia z powodu przejscia z etapu myslenia sensorycz-
no-motorycznego do stadium myslenia przedoperacyjnego, a takze ksztaltowania
sie Swiadomo4ci ,ja”, pojawiaja sie takie emocje, jak: wstyd, zazdros¢, zaklopota-
nie czy zazenowanie, poczucie winy i sa one adekwatne do sytuacji. To w jaki spo-
sob dziecko uzewnetrznia emocje i jak uczy sie nad nimi panowaé, wplywa na
ksztaltowanie sie odpowiedniego obrazu samego siebie. Réwniez do$wiadczenie
porazki, poréwnania z innymi wplywajg na pojawianie si¢ okreslonych stanéw
emocjonalnych i odpowiednie ich natezenie, nie zawsze wiasciwe [Dunn 1999].
Pojawiajace sie emocje w wieku niemowlecym sa bardzo krétkotrwate i nagte. Im
dziecko ma wiekszg iloé¢ doswiadczen, tym jego umiejetnosci wlasciwego reago-
wania na sytuacje emocjonalne réwniez zmieniaja sie i dojrzewajg. Wiek, doswiad-
czenie i dojrzalos¢ dziecka wplywa na to jak reaguje. Emocje, jakich doswiadcza
przedszkolak lub dziecko w mlodszym wieku szkolnym, zwigzane sg z podejmo-
waniem réznych dziatan, przewidywalnoscig oraz umiejetnoscia nawigzywania
i rodzajem kontaktéw interpersonalnych, a to z kolei ma decydujacy wpltyw na
rozwdj uczué wyzszych [Obuchowska 2000; Harwas-Napierata, Trempata 2000].

Dzieci z niepelnosprawnoécia wzroku (niewidome i stabowidzace) przezy-
waja podobne emocje, reaguja emocjonalnie, tak jak dzieci pelnosprawne. R6zni-
ca dotyczy przede wszystkim braku mozliwosci obserwacji zachowan rodzicow,
nasladownictwa oraz modelowania zachowaniem w sposéb adekwatny i kontro-
lowany.

W przypadku dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku stany emocjonalne fatwo
jest wywola¢. Problem zaczyna si¢ w momencie hamowania. Niewielki bodziec
jest w stanie wprowadzié¢ organizm dziecka w silny stan pobudzenia, ktéry trud-
no jest wyhamowac, zwlaszcza ze dziecko niewidome i stabo widzace nie posiada



Funkcjonowanie emocjonalne dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku 97

czesto odpowiednich ku temu narzedzi. Musi najczesciej bazowac na informa-
cjach od o0séb dorostych. Aby dziecku z niepelnosprawnoscia wzroku latwiej byto
siebie zrozumie¢, wskazana jest jego wspdlpraca z rodzicami, ktérzy, obcujac
z nim, uczg sie wlasciwego odczytywania, interpretacji emocji i adekwatnego
reagowania na stany emocjonalne pojawiajace sie u ich dziecka, dzieki czemu
bedzie moglo sie ono nauczy¢ odczytywania wlasnych emocji, ale takze bedzie
bardziej $wiadome tych stanéw [Witkowska 2014].

Male, kilkumiesieczne, widzace i prawidlowo rozwijajace sie niemowle usmie-
cha sie na widok rodzica, cieszy sie i wchodzi w interakcje, gdy rodzic zaczyna
z nim bawi¢ sie, odpowiada komunikatem na miare swoich mozliwosci, wyciaga
rece do zabawki czy do mamy, wodzi oczami i §ledzi przedmioty w zasiegu pola
widzenia. W przypadku dziecka z niepelnosprawnoscia wzroku trudnoé¢ zaczy-
na sie od samego poczatku, gdyz dziecko takie nie ma motywacji do tego, aby od-
wzajemnia¢ usmiech czy wyciaga¢ rece po dana zabawke, gdyz (najprawdopo-
dobniej) jej nie widzi. Kolejnym problemem jest brak nawigzania kontaktu
wzrokowego z rodzicem i brak rozwijania si¢ odpowiednich reakcji przywiaza-
nia. Dziecko pozbawione wrazefh wzrokowych nie zawsze wie, jaki charakter
mial oddzialujacy na niego bodziec. Moze wielokrotnie odczytywac go jako nega-
tywny. Waski repertuar do$wiadczen i poznanych zachowan powoduje, ze cze-
sto bodZce odczytywane sa jako negatywne, a reakcje nie sa dostosowane do oso-
bowosci i cech temperamentalnych [Majewski 2002; Orkan-tLecka, Dabrowska
2004; Witkowska 2014].

Emocje pojawiajace si¢ u dzieci wplywaja nie tylko na ich zachowanie, ale
majg ogromne znaczenie w ksztaltowaniu sie procesu autonomii. Dzieki umiejet-
nosciom, takim, jak: chodzenie, stanie, rozwijanie sie mowy oraz ksztaltowanie
poczucia wlasnej odrebnosci i skutecznosci, dziecko poznaje nowe miejsca, obiek-
ty, uczy sie wyraza¢ wlasne potrzeby i oczekiwania, rozwija sie u niego potrzeba
posiadania przedmiotéw, ma tendencje do wykonywania wszystkiego samodzie-
Inie, a takze czesto wytrwale dazy do postawienia na swoim. Chce sprawowacé
kontrole nad tym co robi i jak. Jezeli rodzic umiejetnie postepuje z dzieckiem,
ksztaltuje u niego samokontrole, samodzielnos¢, poczucie sprawstwa oraz indy-
widualno$¢ W przypadku dzieci z niepetlnosprawnoscia wzroku rozwijanie po-
czucia sprawstwa, odrebnosci, poczucia wlasnego ,ja” jest w duzym stopniu ogra-
niczone. Brak mozliwosci odniesienia sukcesu, samodzielnego wykonania
czynno$ci wplywa na pojawianie si¢ negatywnych emocji i zniechecenie do dal-
szego wysilku, a takze spowolnienie rozwoju poznawczego, ruchowego oraz
spolecznego [Czub 2005; Harwas-Napierala, Trempata 2000].

Brak lub ograniczenie mozliwosci korzystania ze wzroku powoduje réwniez
nieche¢ do nawiazywania kontaktéw interpersonalnych. Dziecko wielokrotnie
nie wie co ma zrobi¢, chcac pobawic sie z innym dzieckiem czy tez nawiaza¢ roz-
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mowe. Z powodu braku wrazen i spostrzezeir wzrokowych nie ma mozliwosci
odczytywania komunikatéw niewerbalnych, czyli danych uzyskanych z postawy
ciala interlokutora czy informacji z jego mimiki twarzy [Paplifiska, 2008]. Réwniez
brak zrozumienia, odtracenie oraz nieche¢ ze strony innych nie bedzie czynni-
kiem pozytywnie wplywajacym na poziom nawiagzywania relacji z réwiesnikami.
Jakos¢ tych relacji nie wynika tylko z braku umiejetnosci odczytywania emocji
i wlasciwego interpretowania ich u innych przez dzieci z niepelnosprawnoscia
wzroku [Roch-Levecq, 2006]. Réwniez brak oznak na twarzy przezywanych emo-
¢ji przez niewidomych i stabowidzacych wplywa negatywnie na niechec¢ do kon-
taktow. Badania na temat zmiany wygladu twarzy u dzieci niewidomych od uro-
dzenia byly prowadzone przez D. Galanti’ego, R. Miceli i B. Sini [2001]. Okazato
sie, ze dzieci niewidome nie zawsze wiedza jakie emocje nalezy wyrazi¢ odpo-
wiednim postawg, stowem czy wyrazem twarzy.

Brak zrozumienia emocji przez siebie i innych moze przyczynia¢ sie do poja-
wiania si¢ roznych negatywnych form reagowania na sytuacje trudne, np. auto-
agresja czy autostymulacja w postaci sensoryzmoéw, ktore sa czesto jeszcze bar-
dziej potegowane przez brak akceptacji otoczenia. Przykladem typowych
sensoryzmOow wystepujacych u dzieci z niepelnosprawnoscig wzroku sg blindis-
my. Poniewaz dzieci niewidome nie otrzymuja bodzcéw wzrokowych, sa wiec
zmotywowane do ,wynagradzania sobie” braku bodZca wzrokowego przez sty-
mulacje dotykowa lub przedsionkowa. Zwolennikiem tego punktu widzenia jest
Burlingham [1965, za: Warren 1977]. Przypuszcza on, Ze dobrze znane blindismy,
np. rytmiczne potrzasanie glowa lub pocieranie oczu, sg rezultatem zbyt malej
ilosci dostarczanego w niemowlectwie bodzca. Dostrzega on takze, ze takie ste-
reotypy nie sa ograniczone tylko do dzieci niewidomych, ale dotycza tez
widzacych. D. Guess [1966, za: Warren 1977] badal wplyw manipulowania wlas-
nym cialem i otaczajagcymi przedmiotami na zachowanie dziecka niewidomego
i doszed! do wniosku, ze im wiecej dziecko zajete jest Swiatem wokét siebie, tym
mniej uwagi poswieca sobie, a w jego zachowaniu pojawia si¢ mniej reakcji o cha-
rakterze blindisméw. Na podstawie przedstawionych wyzej wynikow badan nad
blindismami nasuwa si¢ kilka wnioskéw. Przede wszystkim warto podja¢ prébe
przeciwdzialania wystepowaniu nadmiernych stereotypowych zachowan, ktére
sa niekorzystne dla funkcjonowania osoby z glebokimi deficytami wzroku. Na
przyklad ciagle pocieranie oczu czy wkladanie do nich palca moze doprowadzi¢
do uszkodzenia zmystu wzroku na poziomie fizjologicznym. Niezwykle istotne
jest dbanie o poczucie bezpieczenstwa osoby niewidomej, zwlaszcza w okresie
dziecinstwa. Pozwala to unikng¢ stresu, prowadzac tym samym do poczucia pew-
nosci siebie i do spokojniejszych reakcji na nieznane bodzce, a wiec ogranicza
blindismy.
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Zachowania negatywne, ktére wigza sie z zachowaniem, moga wynikac takze
z pewnej preferencji dziatajacych bodZcéw docierajacych do ukladu nerwowego.
Informacje z poszczegdlnych zmysiéw, takich jak: dotyk, rownowaga, proprio-
cepcja, stuch, smak i wech; determinuja zachowanie. Biorac pod uwage jakos¢ od-
bioru, przetwarzania i interpretowania bodzcéw, dziecko bedzie w odpowiedni
sposob reagowac zaréwno emocjonalnie, jak i poznawczo, spolecznie i motorycz-
nie. Poniewaz dziecko z niepelnosprawnoscig wzroku ma ograniczone mozliwo-
§ci odbioru informacji, niewlasciwa stymulacja, jej brak lub zbyt duza iloé¢ dostar-
czanych bodzcow moze zaburzy¢ prace ukladu nerwowego, co ujawni sie
w nieadekwatnej reakcji emocjonalnej [Blakmore, Frith 2008; Eliot, 2004; Godwin
Emmos Anderson 2007; Kranowitz 2011, Rostowski 2012].

Badania m.in. Wang, Kennedy’ego oraz Most’a [2012] pokazuja, ze aby poméc
osobom niewidomym w poznaniu znaczenia emocjonalnego bodZca do nich do-
cierajacego, bardzo wazna jest jego prezentacja w odpowiednim czasie, a takze
dobrze pracujaca pamiec robocza, co umozliwi powstawanie odpowiednich repre-
zentacji w mézgu. Z kolei badania przeprowadzone przez M. Minter, R. Hobson,
L. Pring [1991] udowadniaja, ze niewidome dzieci w wieku 6-12 lat maja trudnos¢
w nadaniu i interpretacji emocji informacjom dzwiekowym.

Czynnikiem niezwykle istotnym dla zrozumienia emocji w przypadku dzieci
zniepelnosprawnoscig wzroku jest zachecenie ich do méwienia o emocjach, o po-
jawiajacych sie lekach i trudnosciach. Zdolnos$¢ do rozmowy na ten temat jest
objawem dojrzalosci, umiejetnosci obiektywnego okreslenia wiasnych stanéw
emocjonalnych, ale takze i innych, oraz doskonatym ¢wiczeniem rozumienia sy-
tuacji przyczyno-skutkowych i relacji spolecznych. Dla omawianej grupy dzieci
sg to niezwykle trudne zadania, gdyz nie majgc mozliwosci obserwacji zachowan
i nasladownictwa oraz posiadajgc ubozsza ilos¢ doswiadczenr z innymi ludzmi,
musza czesto operowacé pojeciami, ktérych niejednokrotnie nie rozumiejq i nie za-
wsze oddajg one charakter przezywanych emocji [Schaffer, 2007].

Zakonczenie

W niniejszym artykule podjeto problematyke rozwoju emocjonalnego dziecka
z niepelnosprawnosciga wzroku. Umiejetno$¢ uzewnetrzniania emocji przez
dziecko niewidome czy slabowidzace, ich rozpoznanie i wlasciwa interpretacja
ograniczona jest brakiem danych sensorycznych, brakiem mozliwosci nasladowa-
nia mimiki rodzica oraz brakiem modelowania emocji od najmiodszych lat. Roz-
regulowane procesy pobudzania i hamowania uktadu nerwowego, sensoryzmy
czy zaburzenia modulacji sensorycznej moga rowniez negatywnie wplywac na
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uczenie sie okreslania emocji nie tylko wlasnych, ale i innych ludzi. Dlatego tez w
przypadku ucznidw z niepelnosprawnoscia wzrokowa wskazane byloby uczy¢
od jak najwczes$niejszego dziecifistwa nazywania emocji oraz odpowiednich spo-
sob6éw kontroli emocji w sytuacjach trudnych.
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The value system visually disabled youth and the system
of non-disabled youth

A system of values is changing depending on times and conditions in which the man lives. Every-
one has a system of values by which he is guided in its life. A hierarchy of values of every man is
looking differently. In twenty-four hours of social, economic and cultural changes which today
are being observed, easy for the crisis in assessing. He appears at persons from different age and in
various stages of the life of the man.

The article presents research report on the system of values of young people with impaired
eyesight compared with young people without disabilities which was carried out in 2013. In the
examination a questionnaire was used for examining the crisis in assessing and Scheler set of values.
Findings show that a system of values of young people with the dysfunction of the sight organ, as
well as fully fit young people is disturbed. The examined young stock is having difficulty in tidy-
ing a system of values up. Their system of values is disintegrated, a feeling of being lost is accom-
panying them and of not-fulfiling the value.

Stowa kluczowe: system wartosci, dysfunkcja narzadu wzroku, rehabilitacja, rehabilitacja zawo-
dowa, rewalidacja

Keywords: a system of values, dysfunction of the sight organ, rehabilitation, occupational reha-
bilitation, revalidation

Wprowadzenie

Zmyst wzroku, obok zmystu stuchu i dotyku, jest jednym z podstawowych
analizatoréw, ktéry umozliwia czlowiekowi kontakt ze §wiatem zewnetrznym.
Utrata lub powazne ograniczenie prawidlowego funkcjonowania zmyslu wzroku
niesie ze sobg wiele negatywnych skutkéw we wszystkich sferach zycia czlowie-
ka: fizycznej, psychicznej i spolecznej.
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Dzieci niewidome oraz stabowidzace moga by¢ narazone na wieksze niebez-
pieczenstwo wystapienia pewnych nieprawidlowosci rozwojowych niz dzieci
widzace. T. Majewski zaznacza, iz moga by¢ one spowodowane nastepujacymi
czynnikami: stopniem i zakresem uszkodzenia wzroku badz brakiem lub niedo-
statecznym zapewnieniem warunkéw rozwojowych. Autor podkresla, ze jesli
proces rehabilitacji od poczatku przebiega prawidlowo, u dziecka nie wystepuja
dodatkowe schorzenia czy choroby, sa duze szanse na prawidlowy rozwéj dziecka
[Majewski 2002, s. 60].

R. Ossowski zaznacza, iz w odniesieniu do 0s6b ociemniatych trudnym prob-
lemem jest ,akceptacja utraty wzroku i rozwdéj motywacji do wysitkéw na rzecz
gotowosci do uczenia sie sztuki zycia z pomoca nienaruszonych zmystéw i spraw-
noéci. Ociemniali najczesciej nie chca zaakceptowac straty i uznaé braku wzroku
jako faktu dokonanego [...] Najpierw musi nastapi¢ akceptacja straty i dopiero
potem akceptacja edukacji zmierzajacej do jej przezwyciezenia” [Ossowski 2009,
s. 186].

Rewalidacja jest zatem niezbedna w zyciu osoby z dysfunkcja wzroku. Istot-
nym celem rewalidacji i rehabilitacji tej grupy oséb, zdaniem R. Ossowskiego, jest
nauka pisma dotykowego systemem Braille’a [Ossowski 2009, s. 186].

R. Ossowski zwraca uwage na nauke orientacji i samodzielnego poruszania
sie oraz nawykow prozdrowotnych i czynnosci zycia codziennego. Autor pisze:
,Szczegblnie waznym zadaniem w rewalidacji niewidomych, ociemnialych
i stabowidzgcych jest nauka orientacji i samodzielnego poruszania sig. Ogranicze-
nie szans swobodnego poruszania si¢ nalezy do najpowazniejszych konsekwen-
¢ji braku wzroku. Brak swobody w poruszaniu sie jest waznym wskaznikiem
samodzielnosci, a nastepstwie i poczucia wolnosci, rozumianej tu jako mozliwosci
okreélania zadan wilasnych iich realizacja bez nadmiernej pomocy czy zaleznosci
od innych. Utrudnia pelnienie roli zawodowej, r6l rodzinnych, uczestnictwo kul-
turalne itp. Z tego wzgledu tak wazna role w procesie oddziatywan rewalidacyj-
nych petni nauka orientacji przestrzennej i poruszania si¢” [Ossowski 2009, s. 186].

Wazna jest rowniez nauka nawykéw prozdrowotnych, a takze nauka czynno-
§ci zycia codziennego [Ossowski 2009, s. 188].

D. Smith kladzie nacisk na znaczenie zabawy w procesie edukacji dzieci z dys-
funkcjami wzroku w wieku przedszkolnym. Autor zaznacza, iz ,Dzieci z nie-
pelnosprawnoscia wzrokowa przejawiaja w zabawie wiele charakterystycznych
zachowan: bawig sie raczej same, przejawiaja malg spontaniczno$é¢, kompandéw
do zabawy szukaja raczej wsréd dorostych, a nie réwiesnikéw, nie podtrzymuja
konwersacji, wybieraja konkretne, znane sobie zabawki” [Smith 2009, s. 144].

Dazy sie do normalizacji zycia oséb niepelnosprawnych réwniez przez reha-
bilitacje zawodowa skierowana na mozliwos$¢ podjecia pracy przez dang grupe
0s6b oraz spelniania sie w zawodzie. Rozpowszechniona rehabilitacja oséb z nie-
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pelnosprawnoscig kieruje sie ku integracji zawodowej tej grupy osob. Pojawia sie
wiele mozliwosci zawodowych dla 0séb z niepelnosprawnoscia.

Rehabilitacja zawodowa wedlug T. Majewskiego jest dyscypling naukowa,
ktéra zajmuje sie problemami zawodowymi 0s6b niepelnosprawnych: wyborem
zawodu, przygotowaniem do pracy, zapewnieniem pracy, a takze adaptacjq za-
wodowa. Rehabilitacje zawodowa dzieli sie na ogdlng i szczegbélowa. Rehabilita-
¢ja ogdlna zajmuje sie wspdlnymi problemami zawodowymi, wystepujacymi we
wszystkich kategoriach 0os6b niepelnosprawnych. Rehabilitacja szczegétowa zaj-
muje si¢ specyficznymi problemami zawodowymi réznych grup oséb niepetno-
sprawnych, a wiec 0séb z uszkodzonym wzrokiem itd. [Majewski 2004, s. 11].

Wedlug T. Majewskiego rehabilitacja zawodowa przebiega na czterech eta-
pach: orientacja zawodowa i poradnictwo zawodowe, oparte na ocenie zdolnosci
do pracy i diagnozie zawodowej; przygotowanie zawodowe, polegajace na opa-
nowaniu przez te osoby niezbednej wiedzy teoretycznej i umiejetnosci praktycz-
nych, a takze zachowania sie w r6znych sytuacjach zawodowych; zapewnienie
osobom niewidomym i stabowidzacym pracy odpowiadajacej ich mozliwosciom,
kwalifikacjom i aspiracjom; pomoc w adaptacji zawodowej oraz przystosowanie
sie do wykonywania zadan zawodowych [Majewski 2004, s. 12-13].

T. Majewski zwrécit uwage na znaczenie mozliwoéci podjecia pracy przez
osoby z niepelnosprawnoscia wzrokowa. Autor wymieniajac ogélne zadania
rehabilitacji wskazal na ,zorientowanie sie w mozliwosciach zawodowych niewi-
domego” [Majewski 1973, s. 20-21].

Problemem w rehabilitacji zawodowej 0s6b z dysfunkcjami wzroku jest okre-
Slenie zawodow, ktdre sa w stanie wykonywac takie osoby. Nie jest to fatwe biorac
pod uwage ograniczenia wynikajace z braku lub czesciowego braku wzroku.
Pojawig sie jednak alternatywne wyjécia. Jednym z nich jest praca zdalna — tele-
praca.

Wyniki badan wlasnych

Celem badan byto rozpoznanie natezenia cech systemu wartoéci mlodziezy z
dysfunkcja narzadu wzroku oraz poréwnanie ich z cechami systemu wartosci
mlodziezy widzacej normalnie. Problemy badawcze, ktére zostaly wyodrebnio-
ne, brzmia nastepujaco:

— Czy system wartoéci mlodziezy z dysfunkcja wzroku r6zni sie od systemu war-
todci, ktéry wykazuje mlodziez widzaca normalnie?

— Czy miejsce zamieszkania, typ rodziny wplywa na system wartosci mlodziezy
z dysfunkcja wzroku oraz pelnosprawnej wzrokowo?
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— Jakie wartosci sa najbardziej cenione przez mlodziez z dysfunkcja wzroku oraz
mlodziez widzaca normalnie?

— Jakie wartosci s3 najmniej cenione przez mlodziez z dysfunkcja wzroku oraz
pelnosprawng wzrokowo?

W badaniach zastosowano strategie ilosciowa. Postuzono sie metoda szaco-
wania — skali ocen [Lobocki 2006, s. 81]. Narzedziami, ktére wykorzystano w prze-
prowadzeniu badan, to Skala Wartosci Schelerowskich (SWS) oraz Kwestiona-
riusz Kryzysu w Warto$ciowaniu (KKW).

Terenem badan objeto cztery szkoly. Dwie szkoly znajduja sie w wojewddz-
twie pomorskim. W Liceum Ogolnoksztalcacym im. Kamila Cypriana Norwida
przebadano trzydziesci oséb z III klasy. W Publicznym Gimnazjum w Mikolaj-
kach Pomorskich przebadano pigtnascie oséb z III klasy. W Lublinie w Zespole
Szkoét Numer 3, a takze w Osrodku Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci i Mlod-
ziezy Niepelnosprawnych przebadano Iacznie 25 oséb z dysfunkcjami narzadu
wzroku. Badania prowadzono w Liceum oraz Szkole Zawodowej. L.acznie zbada-
no 70 uczniow.

Wyniki badanych respondentéw w zaleznosci
od funkcjonowania narzadu wzroku

Wyniki obydwu grup niewiele si¢ r6znig. W skali hierarchia wartosci, ucznio-
wie niepelnosprawni wzrokowo otrzymali wyzszy wynik niz ich widzgcy réwies-
nicy. Wynik rézni sie tylko o 0,02 stena. Wyniki mieszcza sie w przedziale 6-7 ste-
na, sa wiec przecietne. Wyniki bardziej zblizone sa do 7 stena, mozna wiec
wnioskowa¢, iz mlodziez w obydwu grupach ma niewielkie watpliwosci co do
wartosci zyciowych, trudnosci w okresleniu wartosci gléwnej w zyciu oraz trud-
nosci w uporzadkowaniu systemu wartosci w hierarchie.

W skali zagubienie obydwie grupy osiagnely wysoki wynik, oznacza to, iz
uczniowie maja poczucie zagubienia wartosci. Mlodziez z dysfunkcjami wzroku
posiada wynik wyzszy o 0,04 stena w poréwnaniu z mtodzieza widzgca normal-
nie. Jednakze wysoki wynik w tych grupach swiadczy o poczuciu zagubienia i od-
chodzenia oraz utraty wartosci, poczuciu braku cenionych wartosciiidealéw oraz
wzoréw zycia jako standardéw do realizacji, poczuciu utraty znaczenia wartosci,
zagubienia ich uzasadnief, z czym laczy sie poczucie zawodu, przekonanie
o niewlasciwosci wybieranych celéw zyciowych; zmiany w systemie wartosci,
przewartosciowania.

W skali dezintegracja uczniowie obydwu grup otrzymali wyniki przecigtne.
Nie stwierdza sie wiekszych trudno$ci w warto$ciowaniu ani braku trudnoscii za-
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burzen w procesie warto$ciowania. Mlodziez niepelnosprawna wzrokowo otrzy-
mata wynik o 0,12 stena wyzszy niz sprawni wzrokowo roéwiesnicy.

W skali realizacja wyniki sa réwniez przyblizone. Osoby z dysfunkcjami
wzroku otrzymaly wyzszy wynik. Rezultaty sa jednak przecietne. Podobnie jak
w skali dezintegracja nie stwierdza sie zaburzenh w wartosciowaniu ani braku
trudnosci oraz zaburzen w procesie wartoéciowania. Grupa uczniéw z dysfunk-
cjami wzroku otrzymata wynik o 0,21 stena wyzszy niz sprawnych wzrokowo
réwieénikow.

W skali wartoéci hedonistyczne wyniki dwéch badanych grup sa do$¢ zrézni-
cowane. Osoby pelnosprawne wzrokowo wyzej cenig wartosci hedonistyczne
(dostatnie zycie, milos¢ erotyczna, posiadanie, przyjemnosci, rado$¢ zycia, wygo-
da, wypoczecie, zycie pelne wrazen) niz osoby z dysfunkcjami wzroku. Obydwie
grupy wartosci hedonistyczne cenia przecietnie wysoko.

W skali wartosci prawdy, ktora zawiera takie wartosci, jak: inteligencja, logicz-
nosé¢, madroé¢, obiektywnos¢, otwarty umysl, rozumienie, szerokie horyzonty
umyslowe, wiedza, wyniki dwéch badanych grup sa bardziej do siebie zblizone.
Grupy uczniéw sprawnych wzrokowo i z dysfunkcjami narzadu wzroku przeciet-
nie wysoko cenig wartosci prawdy.

Wartosci moralne zawierajgce wartosci: dobro¢, honor, milos¢ blizniego, po-
kéj, pomaganie innym, prawdomoéwnos$¢, rzetelnodé, szczero$é, uczciwosc,
uprzejmos¢, zyczliwosé grupa uczniéw z dysfunkcjami wzroku wyzej ceni anizeli
ich sprawnych wzrokowo réwiesnikéw. Wyniki obydwu grup pozostaja przeciet-
nie wysokie.

W skali wartosci witalne zawierajace nastepujace wartosci: odpornoé¢ na
zmeczenie, sila fizyczna, sprawnos¢, sprezystos¢ ciala, umiejetno$¢é znoszenia
glodu i chlodu, grupa uczniéw petnosprawnych wzrokowo otrzymata wiekszy
wynik. Nie jest on znacznie wiekszy od 0s6b z dysfunkcjami wzroku, jednak oby-
dwie grupy cenia przecietnie wysoko.

W skali wartosci estetyczne, do ktérych zaliczamy elegancje, gustownos¢, har-
monie, tad rzeczy, proporcjonalnosé ksztattéw, regularnosé ryséw, uporzadko-
wanie, grupa uczniéw niepelnosprawnych wzrokowo bardziej ceni sobie te war-
todci. Mlodziez w obydwu grupach przecietnie wysoko ceni sobie wartosci
estetyczne.

W skali wartosci $wiete, do ktorej naleza: Bég, kraj, naréd, niepodleglos¢,
ojczyzna, panstwo, patriotyzm, wiara, zbawienie, zycie wieczne respondenci z gru-
py 0s6b sprawnych wzrokowo otrzymali nizszy wynik od respondentéw niepelno-
sprawnych wzrokowo. Uczniowie sprawni wizualnie nisko cenig wartosci swiete.
Uczniowie z dysfunkcjami wzroku przecietnie wysoko cenig sobie wartosci Swiete.

W skali wartosci sprawnosci fizycznej zawierajacej wartosci: sila fizyczna,
sprawnos¢, sprezystos¢ ciala, wyniki grup sprawnych wzrokowo i z dysfunkcjami
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wzroku sg do$¢ zblizone. Grupy przecietnie wysoko cenia sobie wartosci spraw-
noéci fizycznej.
W skali warto$ci wytrzymatosci wyniki dwdéch grup sa réwniez bardzo zblizone.
Réznig sie tylko 0,1 stena i zaliczaja sie do wartosci cenionych przecietnie wysoko.
W skali wartosci $wieckich istnieje duza réznica miedzy grupami. Uczniowie
sprawni wzrokowo nisko cenig sobie wartosci $wieckie, podczas gdy ich nie-
pelnosprawni wzrokowo réwiesnicy przecietnie wysoko szacuja sobie te wartosci.
Wartoéci religijne osoby dwoch grup cenia przecietnie wysoko.

Wyniki badanych os6b w zaleznos$ci od miejsca zamieszkania

W skali hierarchia wartosci mlodziez sprawna wzrokowo zamieszkala we wsi
iw mieScie uzyskala rezultaty przecietne. Posiadaja liczne watpliwosci co do war-
tosci zyciowych, trudnosci okreslenia wartosci gléwnej w zyciu, trudnosci
uporzadkowania systemu wartosci w hierarchie na skutek konfliktu wartosci lub
niewystarczajacej refleksji nad wartosciami, a takze poszukuja wartosci. Mlodziez
z dysfunkcjami wzroku mieszkajaca na wsi uzyskala wynik przecietny. Nie wyka-
zuja oni trudnosci uporzadkowania systemu wartosci w hierarchie. Wyniki obyd-
wu grup r6znig sie o 0,5 stena.

W skali zagubienie obydwie grupy uzyskaly wysokie wyniki, co $wiadczy
0 poczuciu zagubienia, odchodzenia oraz utraty wartosci, poczuciu braku cenio-
nych wartosci i ideatéw oraz wzoréw zycia jako standardéw do realizacji, poczu-
ciu utraty znaczenia wartosci, zagubienia ich uzasadnien, z czym laczy sie poczu-
cie zawodu, przekonanie o niewlasciwosci wybieranych celéw zyciowych,
zmianach w systemie wartosci, przewartosciowania. Osoby niepelnosprawne
wzrokowo mieszkajace na wsi uzyskaly wyzsza o 0,17 Srednia, co Swiadczy o wiek-
szym nasileniu zagubienia wartosci.

W skali realizacja grupy oséb mieszkajace na wsi oraz w miescie otrzymaty
wyniki przecietne. Grupa uczniéw niepelnosprawnych wzrokowo mieszkajgca
na wsi uzyskala wyzszy o 0,03 stena wynik od uczniéw niepelnosprawnych wzro-
kowo mieszkajacych w miesécie. Mozna wnioskowa¢, iz uczniowie niepelno-
sprawni wzrokowo mieszkajacy na wsi bardziej narazeni sq na poczucie niezre-
alizowania uznawanych wartosci.

W skali wartosci hedonistyczne wyniki obydwu grup sa do siebie zblizone.
Mlodziez z dysfunkcjami narzadu wzroku mieszkajgca na wsi uzyskata wieksza
$rednia, co $wiadczy o tym, iz warto$ci hedonistyczne miodziez ze wsi ceni wyzej
niz mtodziez mieszkajgca w miescie. Wartosci hedonistyczne uczniowie osiedleni
w miescie i na wsi cenig sobie przecietnie wysoko.
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W skali wartosci prawdy mlodziez niepelnosprawna wzrokowo mieszkajaca
na wsi otrzymatla wiekszy o 0,07 stena wynik. Oznacza to, iz wyzej niz mlodziez
z miasta ceni sobie wartosci odnoszace sie¢ do prawdy. Obydwie grupy wartosci
prawdy ceniq sobie przecietnie wysoko, o czym $wiadczy srednia w granicy 5-6.

W skali wartosci moralne respondenci dwéch grup otrzymaly wyniki przecietne,
co $wiadczy, iz warto$ci te cenia sobie przecietnie wysoko. Mlodziez z dysfunkcja-
mi wzroku mieszkajgca w miescie uzyskata wyzszy wynik niz mlodziez zamiesz-
kata na wsi. Wynik $wiadczy o tym, iz mlodziez niepelnosprawna z miasta bar-
dziej ceni sobie warto$ci moralne.

Wartosci witalne uczniowie obydwu grup cenig sobie przecietnie wysoko.
Mlodziez niepelnosprawna wzrokowo na wsi bardziej niz mlodziez zamieszkata
w mieécie uwaza wartosci witalne.

W skali wartosci estetyczne podobnie jak w poprzednich skalach mlodziez za-
mieszkala we wsi oraz miescie otrzymata wyniki przecietne. Mlodziez z dysfunk-
cjami wzroku mieszkajaca w miesScie bardziej uwaza wartosci estetyczne.

Wartosci Swiete uczniowie z dwdch grup cenig sobie przecietnie wysoko.
Mlodziez z dysfunkcjami wzroku mieszkajaca w miescie ceni te wartosci bardziej
anizeli rowie$nicy mieszkajacy we wsi.

W skali wartosci sprawnosci fizycznej mlodziez ceni przecigetnie wysoko. Wy-
niki znajduja sie w granicy 5-6 stena. Mlodziez niepelnosprawna ze wsi bardziej
uznaje wartosci sprawnosci fizycznej anizeli mlodziez mieszkajaca w miescie.

W skali wartosci wytrzymalo$ci mlodziez niepetnosprawna wzrokowo miesz-
kajaca na wsi uzyskata wyniki ponizej 5 stena, Swiadczy to, iz wartosci te ceni
nisko. Mlodziez z dysfunkcjami wzroku mieszkajgca w miescie ceni wartosci wy-
trzymaloéci przecigtnie wysoko.

W skali wartosci $wieckie wyniki obydwu grup niewiele sie r6znig. Mlodziez
mieszkajaca we wsi oraz mieScie ceni wartosci $wieckie przecietnie wysoko. Ucz-
niowie niepelnosprawni wzrokowo ze wsi bardziej niz uczniowie z miasta ceniq
sobie te wartosci.

Wartosci religijne mlodziez niepelnosprawna osiedlona we wsi ceni nisko.
Mlodziez niepelnosprawna wzrokowo zamieszkala w miescie przecietnie wyso-
ko ceni wartoéci religijne.

W skali hierarchia wartosci mlodziez sprawna zamieszkata we wsiiw miescie
uzyskala rezultaty przecietne. Uczniowie mieszkajacy we wsi wykazuja wieksze
trudnosci uporzadkowania systemu wartosci. Wynik uczniéw sprawnych zamie-
szkatych we wsi jest wyzszy o 0,19 stena od uczniéw mieszkajacych w miescie.

W skali zagubienie uczniowie sprawni wzrokowo uzyskali wysokie wyniki,
co ewidentnie §wiadczy o poczuciu zagubienia i odchodzenia oraz utraty wartosci,
poczuciu braku cenionych wartosci i idealéw oraz wzoréw zycia jako standardoéw
do realizacji, poczuciu utraty znaczenia wartosci, zagubieniu ich uzasadnien,
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z czym laczy sie poczucie zawodu, przekonaniu o niewlasciwosci wybieranych
celéow zyciowych, zmiany w systemie wartosci, przewartosciowaniu. Uczniowie
mieszkajacy na wsi wykazuja wieksze poczucie zagubienia wartosci. Wynik
mlodziezy mieszkajacej we wsi jest wyzszy o 0,41 stena od mlodziezy miesz-
kajacej w miescie.

W skali dezintegracja mtodziez sprawna wizualnie uzyskata wynik przeciet-
ny. Uczniowie mieszkajacy w miescie bardziej narazeni sa na dezintegracje war-
tosciowania. Wyniki pomiedzy grupa zamieszkala na wsi i w miescie r6znia sie
tylko o 0,02 stena.

W skali realizacja wyniki réwniez zaliczane sa do przecietnych. Mlodziez
wzrokowo sprawna mieszkajgca na wsi bardziej narazona jest na poczucie nie-
zrealizowania wartosci w poréwnaniu z mlodziezg mieszkajaca w miescie. Wynik
mlodziezy zamieszkujacej wies jest wyzszy o 0,20 stena od mlodziezy miesz-
kajacej w miescie.

Wartosci hedonistyczne mlodziez sprawna wzrokowo zamieszkujaca wie$
oraz miasto ceni przecietnie wysoko. Mlodziez pelnosprawna mieszkajaca w mie-
Scie bardziej ceni wartosci hedonistyczne.

Wartosci prawdy i moralne, podobnie jak wartosci hedonistyczne, mlodziez
wzrokowo sprawna réwniez ceni przecietnie wysoko. Wynik mlodziezy z miasta
jest 0 0,06 stena wiekszy niz mlodziezy ze wsi.

Wartosci witalne podobnie jak moralne, prawdy, estetyczne, sprawnosci fizycz-
nej, wytrzymalosci ksztaltuja sie podobnie. Mlodziez w obydwu grupach ceni te
wartosci przecietnie wysoko. Mlodziez mieszkajaca we wsi bardziej anizeli
mlodziez zamieszkala w miescie uznaje wartosci witalne, estetyczne, sprawnosci
fizyczne;.

Wartosci §wiete mlodziez z miasta nisko ceni w poréwnaniu z mlodzieza ze
wsi. Mlodziez ze wsi przecietnie wysoko ceni wartosci $wiete.

Wartosci Swieckie mlodziez ze wsi jak i miodziez z miasta cenig nisko.
Swiadczg o tym wyniki ponizej 5 stena.

Wartosci religijne mlodziez z miasta ceni nisko, podczas gdy réwieénicy ze
wsi przecietnie wysoko.

Wyniki badanych oséb w zaleznosci od typu rodziny
badanych oséb

W skali hierarchia wartosci uczniowie z pelnych rodzin uzyskali wynik prze-
cietny. Mlodziez niepelnosprawna wzrokowo z rodzin niepelnych natomiast wy-
kazuje trudnosci w uporzadkowaniu systemu wartoéci. Wynik mlodziezy
z pelnej rodzin jest o 0,50 stena nizszy od mlodziezy z rodzin niepelnych.
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W skali zagubienie mtodziez z dysfunkcjami wzroku z rodziny pelnej i nie-
pelnej uzyskala wysokie wyniki powyzej 8 stena. Swiadczy to o poczuciu zagu-
bienia i odchodzenia oraz utraty wartosci, poczuciu braku cenionych wartosci
iidealéw oraz wzoréw zycia jako standardéw do realizacji, poczuciu utarty zna-
czenia wartosci, zagubienia ich uzasadnien, z czym faczy sie poczucie zawodu,
przekonanie o niewlasciwosci wybieranych celéw zyciowych, zmiany w systemie
wartosci, przewartoSciowania. Mlodziez z pelnej rodziny wykazuje wieksze po-
czucie zagubienia wartosci, o czym $wiadczy wynik wiekszy o 0,25 stena.

W skali dezintegracja obydwie grupy otrzymaly wyniki przecietne. Grupa
uczniéw z rodzin niepelnych bardziej narazona jest na dezintegracje wartoscio-
wania, $wiadczy o tym wynik wyzszy o 0,10 stena.

W skali realizacja wyniki rowniez mieszcza sie¢ w granicy przecietnych. Grupa
0s0b niepetnosprawnych wzrokowo z rodzin pelnych wykazuje wigksze poczu-
cie niezrealizowania wartosci.

Wartosci hedonistyczne grupa uczniéw z dysfunkcjami wzroku z peinych
rodzin ceni wyzej niz uczniowie z rodzin niepelnych. Wyniki obydwu grup
mieszcza sie w stenach 5-6, co $wiadczy, iz grupy te cenig te wartosci przecietnie
wysoko.

Mlodziez z rodzin pelnych natomiast przecietnie wysoko szacuje wartosci
prawdy. Mlodziez z rodzin pelnych natomiast przecietnie wysoko uwaza warto-
§ci prawdy.

Wartoéci moralne miodziez w obydwu grupach ceni przecietnie wysoko.
Mlodziez niepelnosprawna wzrokowo z pelnych rodzin bardziej ceni wartosci
moralne. Wynik mlodziezy z pelnych rodzin jest o 0,15 stena wyzszy niz mtodzie-
zy z rodziny niepelne;j.

Wartosci witalne mlodziez niepelnosprawna wzrokowo z rodzin niepelnych
ceni nisko. Mlodziez z rodzin pelnych przecietnie wysoko ceni wartosci witalne.

Wartosci skali estetyczne, $wiete, wytrzymalosci i Swieckie podobnie jak
w wartoéciach witalnych mliodziez niepelnosprawna wzrokowo z rodzin nie-
pelnych ceni nisko, podczas, gdy ich rowiesnicy z pelnych rodzin cenia przeciet-
nie wysoko.

Wartosci sprawnodci fizycznej oraz religijne mlodziez w obydwu grupach
ceni przecietnie wysoko. Wartosci religijne i sprawnosci fizycznej uczniowie z ro-
dzin pelnych cenig bardziej w poréwnaniu z uczniami z rodzin niepetnych.

W skali hierarchia wartosci mtodziez sprawna wzrokowo z rodzin petnych
i niepelnych uzyskata wyniki przecietne. Mlodziez sprawna wzrokowo z rodzin
niepelnych bardziej narazona jest na trudnosci uporzadkowania systemu wartos-
ci w hierarchie, gdyz uzyskata wynik o 0,10 stena wiekszy niz sprawna mlodziez
z rodzin pelnych.
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W skali zagubienie obydwie grupy uzyskaty bardzo wysoki wynik, co $wiadczy
o poczuciu zagubienia i odchodzenia oraz utraty wartosci, poczuciu braku cenio-
nych wartoéciiidealéw oraz wzoréw zycia jak standardéw do realizacji, poczuciu
utraty znaczenia wartosci, zagubienia ich uzasadnieny, czym taczy sie poczucie za-
wodu, przekonanie o niewlasciwosci wybieranych celéw zyciowych, przewarto-
Sciowania. Grupa ucznidéw z rodzin niepelnych uzyskata wigkszy wynik.

W skali dezintegracja uczniowie sprawni wzrokowo z rodzin pelnych i nie-
pelnych uzyskali wynik przecietny. Uczniowie widzacy normalnie z rodzin nie-
pelnych uzyskali wigkszy wynik, co $wiadczy o wigkszym prawdopodobienstwie
dezintegracji wartoSciowania w przyszltosci.

W skali realizacja wyniki ksztaltuja sie podobnie, w granicy przecietne.
Mlodziez sprawna wzrokowo z rodzin niepelnych bardziej narazona jest na po-
czucie niezrealizowania wartosci, o czym $wiadczy wyzszy wynik uzyskany
przez dana grupe mlodziezy w zrealizowanych badaniach wlasnych.

Wartosci hedonistyczne grupa uczniéw normalnie funkcjonujacych wzroko-
wo z rodzin pelnych oraz grupa uczniéw z niepelnych rodzin ceni przecigtnie
wysoko. Uczniowie z rodzin pelnych bardziej cenia wartosci hedonistyczne ani-
zeliich réwiesnicy z niepelnych rodzin. R6znica w $rednich jest dos¢ wysoka mie-
dzy grupami, r6zni si¢ o 0,42 stena.

Wartosci skali prawdy mlodziez sprawna wzrokowo z niepelnych rodzin ceni
sobie nisko, o czym §wiadczy wynik $redniej 4,29. Mlodziez z rodzin pelnych war-
todci prawdy ceni przecietnie wysoko.

Wartoéci moralne mlodziez wzrokowo sprawna z rodzin niepelnych ceni
bardzo nisko. Srednia nie siega 4 stena. Ich réwiesnicy z pelnych rodzin wartosci
moralne cenig przecietnie wysoko.

Wartosci witalne obydwie grupy cenia przecietnie wysoko. Uczniowie
z pelnych rodzin bardziej uwazaja wartosci witalne niz réwiesnicy. Wynik $red-
niej u sprawnych uczniéw z pelnych rodzin jest o 0,21stena wyzszy.

Wartosci estetyczne uczniowie z niepelnych rodzin cenia nisko, natomiast ich
réwieénicy z rodzin pelnych przecigtnie wysoko. Wyniki wartosci wytrzymatosci
oraz religijne ksztattuja sie podobnie.

Wartosci $wiete i Swieckie miodziez sprawna wzrokowo z pelnych i niepelnych
rodzin ceni nisko. Wyniki lokuja sie¢ miedzy 3 a 4 stenem.

Whnioski z badan

Grupa uczniéw pelnosprawnych i z niepelnosprawnoscia wzrokows, z rodzin
niepelnych i pelnych, zamieszkala na wsiiw miescie przejawia okreslone trudno-
$ci w obszarze warto$ciowania i preferowanych wartosci. System wartosci bada-
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nej mlodziezy jest malo uporzadkowany, mlodziez przezywa konflikty i watpli-
wosci dotyczace wartosci, wystepuje u nich poczucie zagrozenia lub odchodzenia
od wartoéci uznawanych i obnizona akceptacja wartosci uprzednio cenionych,
wystepuje takze rozbiezno$¢ miedzy warto$ciami uznawanymi a realizowanymi,
obnizona motywacja do zycia wedlug systemu wartosci, mata konsekwencja
w realizacji celow zyciowych wybieranych na bazie systemu wartosci, obnizone
poczucie realizacji wielu gléwnych wartosci w systemie. Uczniéw cechuje wysoki
poziom niepokoju i pesymizmu, obnizona samoocena i obnizone poczucie sensu
zycia oraz ostabiona orientacja temporalna ku przysztosci, co wigze sie z trudno-
$ciami w aktywnym ukierunkowaniu na cele zyciowe i realizacji dazen.

Mlodziez niepelnosprawna wzrokowo bardziej anizeli mlodziez wzrokowo
pelnosprawna narazona jest na kryzys w wartosciowaniu. Zaskakujace jest, iz
miodziez wzrokowo funkcjonujgca normalnie bardziej ceni wartosci hedonistycz-
ne. Wartosci prawdy, witalne, moralne, sprawnosci fizycznej, wytrzymalosci i re-
ligijne mlodziez sprawna i niepelnosprawna wzrokowo ceni przecietnie wysoko.
Uczniowie z dysfunkcjami wzroku bardziej cenig wartosci estetyczne. Uczniowie
sprawni wzrokowo nisko cenig sobie wartosci $wiete. Wartosci Swieckie z kolei
dana grupa mlodziezy ceni nisko, podczas gdy ich niepelnosprawni réwiesnicy
dane wartosci cenia przecietnie wysoko.

Badania przeprowadzono na przelomie wrzesnia i listopada 2013 roku. Moz-
na wiec wysuna¢ wniosek, iz przesilenie jesienne wplynelo na samopoczucie ucz-
niéw, a tym samym i na system wartoSci.

Wyniki badan wskazuja, iz system wartosci mlodziezy z dysfunkcja narzadu
wzroku, jak i mlodziezy wzrokowo pelnosprawnej jest zréznicowany i niejed-
noznaczny.
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The Subiect conference: The word deaf- blinds
— challanges modernity

This article is an accurate description of the events from the conference called World deaf blinds —
summons modernity which took place on 21-—22~ of November 2014 at the John Paul II Catholic Uni-
versity of Lublin.

In the main part of the theoretical trying to accurately reproduce the conference itself proceeds of
the first and second day. Describe also: who led sessions on the first day, who was a speaker on
the first day, and who was the other day? And what problems each of those present raised? In the
research part characterized a place and audience of the conference. Also presents the test results
shown by speakers and attempts to relate them to reality and looking for answers to the following
main research question: what challenges the modern world puts in the deaf blinds world? In con-
clusion, evaluate the atmosphere during the meeting.

The article aims and objective of the conference was an attempt to characterize the world of the
deaf blinds and the realization what the world puts the deaf blinds people and their careers chal-
lenges. The speakers of this symposium look for answers to the following questions: whether we
are able to meet these challenges? What needs are deaf blinds person? What are the difficulties
deaf blinds person faces every day?

Stowa kluczowe: gluchoniewidomi, niepelnosprawno$¢ sprzezona, konferencja, Katolicki Uni-
wersytet Lubelski

Keywords: deaf blind, disability conjugated, conference, The Catholic University of Lublin

Wstep, czyli najistotniejsze informacje o konferencji

W dniach 21-22 listopada 2014 roku na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim
Jana Pawla II odbyla sie Ogélnopolska Konferencja Naukowo-Szkoleniowa pt.
Swiat gluchoniewidomych — wyzwania wspélczesnosci. Na konferencji obecni byli
przedstawiciele wladz Lublina: Beata Gorka, ktéra reprezentowala prezydenta
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Miasta Lublina Krzysztofa Zuka (odczytala list od prezydenta Lublina, skierowa-
ny do uczestnikéw konferencji). List z podziekowaniem od wojewody Lubelskie-
go Wojciecha Wilka réwniez zostal odczytany przez przedstawiciela wojewody.
Konferencje otworzyl i przywitat wszystkich gosci oraz pracownikéw naukowych,
a takze osoby gluchoniewidome, ich opiekunéw, i wolontariuszy — Kierownik Ka-
tedry Tyflodydaktyki i Komunikacji Alternatywnej prof. KUL dr hab. Bogustaw
Marek.

Osoby, ktére wziely czynny udzial w konferencji

Pierwszego dnia swoje referaty wyglosili: prof. dr hab. Marzenna Zaorska,
prof. KUL dr hab. Bogustaw Marek, prof. KUL dr hab. Kazimiera Krakowiak,
dr hab. Ewa Domagata-Zyék, mgr Monika Skowroriska, dr Magdalena Szubielska,
dr Grzegorz Wigcek, mgr Grzegorz Koztowski oraz goé¢ z zagranicy dr Elena Hauge.
Drugiego dnia przemawialy m.in.: dr n. hum. Justyna Korzeniewska, mgr Karina
Juraga-Horosz oraz mgr Elzbieta Oleksiak.

Co dzialo si¢ na konferencji 21 listopada 2014 roku?

Konferencja naukowa pt. Swiat gluchoniewidonych — wyzwania wspdlczesnosci
przez organizatorow zostala podzielona na sesje tematyczne, w formie wykia-
dow. T Sesje naukowgq pt. Swiat 0séb gluchoniewidomych — wyzwania teorii i praktyki,
prowadzong przez prof. KUL dra hab. Bogustawa Marka i mgra Grzegorza
Kozlowskiego — przewodniczacego Towarzystwa Pomocy Osobom Gluchoniewi-
domym (tworcy alfabetu do reki), zaingerowalo wystapienie prof. dr hab. Marzen-
ny Zaorskiej z Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie.

Autorka referatu poinformowala, ze pierwsza konferencja na temat oséb
gluchoniewidomych odbyla sie na Uniwersytecie A. Mickiewicza w Poznaniu,
druga miala miejsce na Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim w Olsztynie. Pre-
legentka oznajmita, ze zaszczytem dla niej jest wziecie udzialu w tej konferenciji.
Prof. dr hab. Marzenna Zaorska podkreslita waznos¢ oraz istote podjetego tema-
tu, szczeg6lnie problemu kontekstéw terminologicznych. Prelegentka zasygnali-
zowala, ze na podtekst i wydzwiek tresciowy tychze okresleih mozemy spojrzec
z dwojakiego punktu widzenia — mianowicie z punktu widzenia analizy jakoscio-
wej oraz z punktu widzenia analizy iloSciowej. Paradygmat kwantytatywny zda-
niem prof. Marzeny Zaorskiej uwzglednia iloé¢, a paradygmat kwalitatywny
uwzglednia obszary, sfery funkcjonowania czlowieka (fizyczna, psychiczna
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ispoleczna), w ktérych obecne sa konsekwencje niepelnosprawnoséci. Oznacza to,
ze mozemy mie¢ do czynienia ze zlozonymi konsekwencjami niepelnosprawno-
éci, ktore egzemplifikuja sie w co najmniej jednej sferze funkcjonowania osoby
ludzkiej. Z kolei pojecie niepelnosprawnost¢ sprzgzona ukierunkowuje na laczenie co
najmniej dwéch uszkodzen fizycznych - ma charakter ilosciowy i jakosciowy. Na
koniec autorka referatu podkreslila, iz aktualnie wykorzystywane jest pojecie nie-
petnosprawnos¢ wspdtobecna, w ktérej mamy do czynienia z okreslonym rodzajem
niepelnosprawnosci i dodatkowo dochodzacym do niego jeszcze innym proble-
mem rozwojowo-funkcjonalnym. Po zakonczonej prelekcji autorka referatu
otrzymata brawa od stuchaczy oraz podziekowania ze strony prowadzacego sesji
za dokladne wyjasnienie terminologii niepelnosprawnosci.

Kolejnym prelegentem byl mgr Grzegorz Kozlowski, ktéry w swoim wysta-
pieniu starat sie wyjasni¢ stuchaczom jak pojecie osoby gtuchoniewidomej ksztalto-
walo sie na przestrzeni lat. Prelegent zetknal sie z osobami niewidomymi i niesty-
szacymi w Polskim Zwiazku Niewidomych. To wlaénie tam zaczeto postrzegac
osoby niewidome jako majace problemy takze ze stuchem. Wtedy wlasnie autor
prezentacji postawil sobie pytania: kim jest osoba gtuchoniewidoma?, jak ja zdefi-
niowac?, jak opisa¢ grupe oséb gtuchoniewidomych?

Pan mgr Grzegorz Kozlowski opowiedziat, ze w latach 50. XX wieku podjeta
zostala proba szerszego spojrzenia na osobe gluchoniewidoma. Jego zdaniem
sprawa ta stala sie kluczowa, bo to determinowalo formy wsparcia, efekty dziatan,
formy prac rehabilitacyjnych. Prace rozpoczeto od zdefiniowania terminu gfucho-
slepoty jako punktu wyjscia do okre$lenia medycznego osoby z niepelnosprawno-
Scia. Naturalng koleja bylo wtedy poszukiwanie oséb niestyszacych, gdyz intere-
sowano sie woéwczas stanem stuchu mierzonym w decybelach. Autor referatu
zaprezentowal widelki — podzial na osoby niewidome i niedowidzace oraz na oso-
by nieslyszace i niedosltyszace. Gdy dana osoba ,wpadnie” w widelki to jest to osoba
gtuchoniewidoma. Grzegorz Kozlowski stwierdzil, Ze jest to podzial prosty, nie-
zwykle jednoznaczny, pokazujgcy medyczny problem. Dzieki widetkom mozna
stwierdzi¢, w jakim stopniu dana osoba styszy i widzi, mozna traktowa¢ wymie-
nione niepelnosprawnosci odrebnie.

W dalszej czesci swojego wystgpienia prelegent mowil o wspélnej pracy
z wybitng polska osoba gluchoniewidoma - Krystyna Hryszkiewicz. Bardzo szyb-
ko zostaly zorganizowane spotkania dla oséb gluchoniewidomych, opiekunowie
nawiazali kontakt z poszczegélnymi uczestnikami turnuséw. Mgr Grzegorz
Kozlowski poinformowatl, iz od wprowadzenia pojecia osoby gtuchoniewidomej
mija wlasénie 30 lat (bylo to 01.11.1984 r.).

W polowie lat 80. XX wieku okazalo sie, ze takie matematyczne podejscie nie-
koniecznie pokrywa sie z rzeczywistoécia, dlatego wybrano osoby, ktére ,miescity
sie” w widetkach. Natomiast osoby, ktére nie ,miescily sie” w widetkach stanowity



122 Matgorzata Grabowska

problem, poniewaz pojawil sie dylemat, czy maja one juz uszkodzony wzrok lub
stuch, czy jeszcze nie? Okazalo sie, ze osoby gluchoniewidome w rézny sposéb
funkcjonuja przy odmiennych formach wsparcia.

Pod koniec lat 80. pokazywano specjalistom sposéb funkcjonowania oséb
gluchoniewidomych - rézne sytuacje, w ktérych mozna byto te osoby obserwo-
wac i ocenia¢. Wéweczas prelegent nabral przekonania, ze osoby te mogg normal-
nie funkcjonowac¢ mimo uszkodzenia stuchu i wzroku. Kolejne lata badan wyka-
zaly jak wazne jest opisywanie zjawiska gltuchoslepoty. Nawiazywano kontakty
z coraz bardziej liczng grupa gluchoniewidomych. Pojawily sie tez implanty,
komputery wspierajace funkcjonowanie 0séb z tg niepelnosprawnoscia.

Na zakonczenie Grzegorz Kozltowski swoje wystapienie podsumowal stwier-
dzeniem, Ze problem uszkodzenia wzroku i stuchu u czlowieka jest bardzo silnie
zdeterminowany czynnikami dodatkowymi, rodzinnymi. Czlowiek zupelnie ina-
czej funkcjonuje, gdy znajdzie sie w réznych srodowiskach, na réznych etapach
swojego zycia.

Kolejnym punktem konferencji byt referat pt. Uwarunkowania wewnetrzne
i zewngtrzne z perspektywy Towarzystwa Pomocy Gluchoniewidomym wygloszony
przez mgr Monike Skowronska. Na wstepie prelegentka wyjasnila stuchaczom
skrét TPG (Tu Przekraczamy Granice), jej zdaniem ta granica przekroczona zo-
stala juz dawno temu. Monika Skowronska opowiedziala historie Zycia Heleny
Keller, ktora jako mala dziewczynka dostala wysokiej goraczki i z tego powodu
stracita wzrok oraz stuch.

W dalszej czedci swojego wystapienia prelegentka mowita o tym, w jaki spo-
s6b pracownicy Towarzystwa wspieraja swoich podopiecznych w procesie reha-
bilitacji kompleksowej — dbaja, by spelniali swoje marzenia, poszerzali horyzonty,
rozwijali posiadane umiejetnosci. Dzieki tej dziatalno$ci podopieczni sg bardziej
samodzielni, moga rozwija¢ swoje pasje. Referentka oméwila réwniez historie
i aktualna dziatalnosci Towarzystwa, bedacego od roku 2005 organizacja pozytku
publicznego. Towarzystwo dziala na terenie calego kraju, ma 13 jednostek woje-
wodzkich. Skupiaja sie w nim osoby dorosle i mlodziez z jednoczesnym uszko-
dzeniem wzroku oraz stuchu, a takze ich bliscy, ttumacze jezyka migowego,
tlumacze-przewodnicy oraz wolontariusze. Towarzystwo uczestniczy w wielu
pracach w Ministerstwie Zdrowia i Edukacji Narodowej, jest uczestnikiem waz-
nych inicjatyw spolecznych, wspoélpracuje z licznymi polskimi i zagranicznymi
organizacjami pozarzagdowymi. TPG stale zabiega o rGwne prawa o0s6b z jedno-
czesnym uszkodzeniem wzroku oraz stuchu. Najwiecej uwagi Monika Skowron-
ska poswiecila modelowi wsparcia 0séb gluchoniewidomych w Polsce. Wazne
jest — zdaniem prelegentki — przy tworzeniu projektéw wsparcia, aby wiedzie¢,
jakie tendencje w zakresie wsparcia 0s6b z niepelnosprawnoscia sa dominujgce
z polityczno-finansowego punktu widzenia.
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Drugim niekorzystnym czynnikiem przy modelu wsparcia oséb gtuchoniewi-
domych jest niesystematycznos¢ finansowa. Problemem jest takze brak swiado-
mosci spolecznej. Spoleczenistwo tak naprawde nie wie, jakie sg problemy oséb
gluchoniewidomych, np. Ze nie sg one w stanie funkcjonowac bez ttumacza-prze-
wodnika, czy bez ttumacza jezyka migowego. Nastepnie Monika Skowronska
przedstawila aktualng oferte TPG — sa to m.in. warsztaty rzezbiarskie, gdzie osoby
gluchoniewidome moga odkry¢ posiadane talenty. Warsztaty psychoedukacyjne
natomiast dotycza mierzenia sie z lekiem, treningu asertywnosci z grupg wsparcia
itd. Inne prowadzone zajecia to: warsztaty paraolimpijskie, warsztaty dla dzieci
gluchoniewidomych i ich rodzin, warsztaty artystyczne. Na koniec swojego
wystapienia Monika Skowronska zachecita stuchaczy do odwiedzenia siedziby
Towarzystwa w Lublinie, gdzie wsparcie 0sob gtuchoniewidomych ma charakter
kompleksowy i szeroki.

Nastepny referat wyglosita dr Elena Hauge, ktéra z wyksztalcenia jest psy-
chologiem, pracuje w Regionalnym Centrum Gluchoniewidomych w Norwegii.
Przyblizyta, w jaki sposéb porozumiewaja si¢ osoby gtuchoniewidome, ktére sto-
suja jezyk taktylny, czyli dotykowy. Wedlug prelegentki gtuchoslepota jest specy-
ficzng niepelnosprawnoscia, utrudniajaca osobie niepelnosprawnej pelna aktyw-
nos¢ osobista i spoleczng do tego stopnia, ze wymaga wsparcia spolecznego,
dostosowania uslug indywidualnych, zmian srodowiskowych oraz pomocy tech-
nicznych.

Czlowiek gtuchoniewidomy ma problemy z ruchem przestrzennym, z uzy-
skaniem informacji i z komunikacja ze spoleczefistwem. Jest to definicja funkcjo-
nalna. Autorka prezentacji przyblizyla stuchaczom sytuacje gluchoniewidomych
w Norwegii. Elena Hauge podala, ze w Norwegii dzieli sie gluchoslepote na na-
byta i wrodzona. Osoby z niepelnosprawnoscia wrodzona stanowia mniej niz 4%
populacji. Liczba ta jest niewielka, dlatego Ze do tej grupy nie naleza osoby, ktére
stracity wzrok i stuch z powodu wieku. Osoby gluchoniewidome otrzymujq od
Panstwa pomoc: przewodnika, dostosowane mieszkanie oraz inne rodzaje pomo-
cy. Zadania regionéw to: badania naukowe, ksztalcenie personelu oraz edukacja
podopiecznych i ich krewnych. Pafistwo jest wlascicielem calego systemu ustug
zdrowotnych. Jest to zupelnie inna, mozna powiedzie¢, ze lepsza sytuacja od tej,
ktéra ma miejsce w Polsce. Panstwowy system pomocy osobom gluchoniewido-
mych w Norwegii sklada sie z czterech centréw pomocy osobom gltuchoniewido-
mym o zasiegu regionalnym, dwéch centréw o zasiegu pafistwowym oraz z jed-
nostki koordynujacej cala dziatalnos¢.

W kolejnej czesci spotkania prelekcje wygtosit prof. dr hab. Bogustaw Marek.
Tematem wykladu byta rola grafiki w wyjasnianiu poje¢ opartych na wrazeniach
wzrokowych w pracy i w funkcjonowaniu oséb gltuchoniewidomych. W czasie
swojego wystapienia pan Bogustaw Marek wyjaénit zebranym pojecie tyflografiki.
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Prelegent omowil techniki wykorzystywane w pracy z osobami gtuchoniewido-
mymi: termofoliony, czyli rysunki na specjalnej folii, r6znego rodzaju wytlaczane
ilustracje, papier peczniejacy wykorzystywany do tworzenia r6znego rodzaju ry-
sunkéw. Zaprezentowal on rowniez badania, ktére pokazuja, ze w 2008 roku 50%
respondentéw ocenilo swoje umiejetnosci w odczytywaniu grafiki jako bardzo
zle, a 20 % respondentéw ocenito swoje umiejetnosci jako bardzo dobre. W dal-
szej czesci swojego przemoéwienia pan Bogustaw Marek podzielil sie wlasnymi
do$wiadczeniami pracy z dzie¢mi gluchoniewidomymi w Laskach.

Poza nim o swoich doswiadczeniach w pracy ze studentka z zespolem Ushera
mowila takze dr hab. Ewa Domagata-Zysk. Efektem wspotdziatania z Asig byt bar-
dzo dobrze zdany przez nig egzamin z jezyka angielskiego.

Co dzialo sie na konferencji 22 listopada 2014 roku?

Drugiego dnia na konferencji przemawiaty m.in.: dr n. hum. — Justyna Korze-
niewska, mgr Karina Juraga-Horosz oraz mgr Elzbieta Oleksiak.

Dr n. hum. Justyna Korzeniewska, ktéra na co dzien pracuje w Warszawie
jako psycholog, wygtlosila referat pt. Ocena efektywnosci interwencji psychologicznych
i edukacyjnych w przypadku 0séb gluchoniewidomych — metody ewaluacji. Prezentacja
zawierala przeglad najczesciej stosowanych metod pracy z dzie¢mi niewidomymi
pod katem ich celowosci i skutecznosci oraz propozycje metod ewaluacji
i przyklady wskaznikéw osigganych efektéw psychologicznych i edukacyjnych.

Wystapienie mgr Kariny Juragi-Horosz dotyczylo dziecka gluchoniewidomego
i jego réznorodnych potrzeb. Starala sie, poprzez pryzmat niepelnosprawnosci
swojego 14-letniego syna Irka, nakresli¢ sytuacje dziecka gluchoniewidomego
oraz problemy, jakie pojawiaja sie podczas jego rozwoju.

Megr Elzbieta Oleksiak wyglosita referat pt. Skuteczna wspotpraca miedzy i z ro-
dzicami dzieci gtuchoniewidomych. Dotyczyt on dzialalnosci na rzecz rodzicow dzieci
gluchoniewidomych. Prelegentka starala sie odpowiedzie¢ na nastepujace pyta-
nia: na czym polega dobra wspotpraca specjalistéw z rodzicami? co rodzice dzieki
niej zyskali? co sadza o réznych formach wspdtpracy? czego oczekuja od siebie
nawzajem i specjalistow?

Podsumowanie i ocena konferencji

Podsumowujac atmosfera w czasie konferencji byla merytoryczna i konstruk-
tywna. Organizatorzy zadbali o sprzet ulatwiajacy przekaz i odbidr informacji
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osobom gluchoniewidomym. Pomocni byli takze ttumacze jezyka migowego,
tlumacze przewodnicy, ktérzy opiekowali sie osobami gluchoniewidomymi.
Roéwniez prelegenci starali sie dbaé o potrzeby oséb gluchoniewidomych, by ja-
kos¢ przekazu wyglaszanych referatow byla bardzo dobra i spelniala oczekiwania
odbiorcow.

Podczas tego preludium naukowego zauwazylam ogromna otwartosé¢ Katolic-
kiego Uniwersytetu Lubelskiego na osoby gluchoniewidome. KUL posiada wielu
wysokiej klasy specjalistow, ktérzy staraja sie reagowac na potrzeby oséb z nie-
pelnosprawnoscia sprzgzong i nie przechodza obojetnie wobec ich problemdéw.
Nalezy jednak pamieta¢, iz poza osobami gluchoniewidomymi sg takze osoby
z innymi rodzajami niepelnosprawnosci, na ktére warto zwrdci¢ uwage.

Cze$¢ badawcza artykulu / sprawozdania

W tej czesci artykulu scharakteryzuje miejsce konferencji oraz uczestnikow
konferencji. Przedstawie cele oraz problemy, na ktére szukano odpowiedzi.

Miejsce konferencji

Miejscem konferencji byt gmach gtéwny Katolickiego Uniwersytetu Lubel-
skiego mieszczacy si¢ na Alejach Ractawickich w Lublinie, w ktérym zamontowa-
ne sg windy, ulatwiajace osobom z niepelnosprawnosciami przemieszczanie sie
po pietrach —sala 1033, w ktérej zainstalowano sprzet ulatwiajacy odbiéri przekaz
informacji osobom z niepelnosprawnoscig sprzgzona.

Uczestnicy konferencji

Konferencja pt. Swiat gluchoniewidomych — wyzwania wspélczesnosci, ktora
odbyla sie w dniach 21-22 listopada na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim, ad-
resowana byla do:

1) tyflodydaktykow i tyflopedagogow,

2) surdopedagogéw,

3) surdotyflopedagogow,

4) o0s6b z niepelnosprawnoscia sprzezong,

5) rodzicéw i opiekunéw oséb niewidomych i niestyszacych,
6) doktorantéw i studentéw tyflopedagogiki.
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Wiekszos¢ stuchaczy tego preludium naukowego stanowily osoby z niepetno-
sprawnoscia sprzezona, osoby nieslyszace oraz osoby niewidome, ktére na co
dzien sg podopiecznymi Towarzystwa Pomocy Osobom Gluchoniewidomym
w Lublinie.

Kim s3 osoby gluchoniewidome?

Przyjmujemy, ze osoba gtuchoniewidoma jest osoba, ktéra na skutek réwno-
czesnego powaznego uszkodzenia sluchu i wzroku napotyka na bardzo duze
trudnoéci (odmienne od spowodowanych sama tylko gluchota lub sama élepota)
szczegblnie w poruszaniu sie, w orientacji przestrzennej, dostepie do informacji,
wykonywaniu codziennych czynnosci i w komunikowaniu sie.

Pamietac jednak nalezy, ze srodowisko oséb gluchoniewidomych jest silnie
zréznicowane. Pewne wyobrazenie o tym daje umowny jego podzial na 4 gtéwne
grupy:

1) osoby niewidzace i slabo slyszace,

2) osoby niestyszace i stabo widzace,

3) osoby bardzo slabo widzace i bardzo stabo styszace,
4) osoby zupelnie niewidzace i niestyszace.

Cele konferencji

1. Charakterystyka $wiata 0s6b niewidomych.
Uswiadomienie osobom gluchoniewidomym oraz ich opiekunom, jakie wy-
zwania stawia przed nimi $wiat i otoczenie.

3. UsSwiadomienie osobom gluchoniewidomym oraz ich opiekunom, jakie za-
grozenia stawia przed nimi $wiat i otoczenie.

4. Uswiadomienie osobom gluchoniewidomym ich potrzeb i trudnosci.

Problemy poruszane podczas konferencji

Problem gtéwny to:

1. Jakie wyzwania osobom niewidomym oraz ich opiekunom stawia wspolczes-
ny Swiat?

Problemy szczegotowe to:

1. Czy osoby niewidome i niestyszace sa w stanie tym wyzwaniom sprostac?
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2. Jakie zagrozenia stawia przed osobami gluchoniewidomymi oraz ich opieku-
nami Swiat?

3. Jakie potrzeby ma osoba gltuchoniewidoma?

4. Z jakimi trudnosciami osoby gluchoniewidome borykaja sie na co dzien?

Przedstawienie wynikéw badan omawianych przez prelegentéw
na konferencji

Tabela 1. Liczba os6b gluchoniewidomych zyjacych
w Norwegii i Polsce

Kraj W proc.
Norwegia 4,00
Polska 0,57
Polska 0,50

W Norwegii zyje mniej niz 4% populacji oséb gtuchoniewidomych. Liczba ta
jest niewielka. Dlatego, ze do tej grupy nie nalezg osoby, ktére utracily wzrok
istuch z powodu wieku. W Polsce zyje 7000 tys. oséb gtuchoniewidomych w r6z-
nym wieku. Stanowia one 0,57% ludnosci Polski. Charakteryzuje je jednoczesne
uszkodzenie narzadu wzroku i stuchu.[Biuro prasowe Kongresu Kobiet, 2011 Ko-
biety dla Polski. Polska dla kobiet. Raport o osobach niepetnosprawnych w Polsce]

Wielkopolska Jednostka Wojewé6dzka TPG podaje, ze w Polsce zyje okolo
8 tysiecy osob niewidomych. Stanowia one 0,5% ludnosci Polski. Cze$¢ z nich,
z niepelnosprawnoscia ta urodzila sie, inni nabyli ja w trakcie zycia, w wyniku r6z-
nych choréb (w tym genetycznych), urazéw lub starosci [http://wielkopolskietpg.
wordpress.com/o-gluchoniewidomych/].

Tabela 2. Ocena wlasnych mozliwosci w odczytywaniu grafiki.
Wyniki badan prof. KUL, dra hab. Bogustawa Marka

Ocena W proc.
Dobra 20
Zla 50

Wyniki badan przeprowadzonych przez Prof. KUL dr hab. Boguslawa Marka
pokazuja, ze 20% respondentéw ocenia wlasne mozliwoéci jako dobre, a 50% re-
spondentéw uwaza, ze ich umiejetnosci w odczytywaniu grafiki sa dobre.
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Konkludujac poza trudnosciami w: poruszaniu sie, dostepie do informacji
i w komunikowaniu sie, osoby gluchoniewidome maja takze problemy z odczyty-
waniem grafiki

Zakonhczenie

Gluchodlepota jest fizyczng niepetnosprawnoscia o charakterze poznaw-
czym, polegajaca jednoczesnym uszkodzeniu dwdéch narzadéw stuchu i wzroku.
Szacuje sie, iz okolo 90% informacji z otoczenia czlowiek zdobywa przy pomocy
narzadu wzroku, a 8% przy pomocy stuchu. W przypadku uszkodzenia tych
dwoch zmystéw, niemozliwa jest kompensacja niedostatku widzenia przez stuch,
tak jak to bywa u niewidomych, ktérzy moga zrekompensowac utrate wzroku
stuchem, albo w przypadku oséb gluchych, gdzie bywa odwrotnie, tzn. niedosta-
tek slyszenia kompensowany jest przez wzrok. W zwiazku z tym gluchoslepoty
nie mozna traktowac jako prostej sumy tych dwoéch niepelnosprawnosci, gdyz ro-
dzi ona dodatkowe problemy, nieznanej dla wystepujacej osobno dysfunkcji —
wzrokowej lub stuchowe;j.

Jakie wyzwania Swiat wspoélczesny stawia osobom
gluchoniewidomym, ich rodzicom i opiekunom?

Wsréd spoteczenstwa pokutuje przekonanie, ze gluchoniewidomi to osoby,
ktore same nie wiele sa w stanie zrobi¢. Nalezy im wspolczu¢, opiekowac sie nimi
irobi¢ wszystko za nie. Gluchoslepota kojarzy sie wiekszosci osobom ,,zdrowym”
z abstynencja intelektualng oséb gluchoniewidomych, z nieposiadaniem przez
osoby gluchoniewidome specjalnych zdolnosci. Warto wiec w tym miejscu zasta-
nowic sie z czego wynika taka, a nie inna opinia o gluchoniewidomych. Uwazam,
ze przede wszystkim jest ona skutkiem nieznajomosci tychze oséb. Nalezy wiec
wsrdd spoleczenstwa organizowac pogadanki o niepelnosprawnosci sprzezonej
i potrzebach oséb gtuchoniewidomych. Mam nadzieje, ze w ten sposéb, poprawi
sie poziom i jako$¢ wiedzy oraz zmieni sie ludzka mentalnos¢ i spoleczenstwo sta-
nie sie bardziej tolerancyjne wobec 0séb z ta niepelnosprawnoscia. To jest
pierwsze wyzwanie jakie wspolczesny $wiat stawia osobom gtuchoniewidomych.

Gluchoslepota wielu osobom ,, zdrowym” kojarzy sie niekiedy z abstynencja in-
telektualna, co jednak jest nie prawda, bo przy odpowiednim nastawieniu sa-
mych gluchoniewidomych, ich determinacji, zrozumieniu i pomocy otoczenia
(rodzicéw, rodzenistwa, nauczycieli jezyka polskiego, nauczycieli jezyka migowe-
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go, foniatry) osoby gluchoniewidome moga bez wiekszych przeszkéd uczy¢ sie
w szkotach masowych. Lecz powaznym problemem jest brak funduszy na zakup
specjalnych podrecznikéw przeznaczonych do nauki, dla oséb gluchoniewido-
mych oraz kadry pedagogicznej do pracy z osobami gluchoniewidomymi. To jest
kolejne wyzwanie jakie wspodlczesny Swiat stawia osobom gluchoniewidomym.

Dostosowanie sie¢ oséb gtuchoniewidomych do warunkéw panujacych we
wspolczesnym Swiecie. To najwazniejsze wyzwanie wspodlczesnego swiata sta-
wiane przed osobami gluchoniewidomi. Pytanie tylko czy osoby gluchoniewido-
me sa wstanie tym wyzwaniom sprostac¢? Myéle, Zze nie, bo nie sg w stanie samo-
dzielnie zy¢, podjac pracy.

Zagrozenia wspolczesnego $wiata, ktérym beda musiaty
stawi¢ czola osoby gluchoniewidome

W miare rozwoju cywilizacyjnego, oprocz szans, ktére on niesie pojawiaja sie
tez nowe zagrozenia. Przyjrzyjmy sie tym, ktére maja bezposredni wplyw na zy-
cie gluchoniewidomych.

Do zagrozen zaliczy¢ mozna problemy ze znalezieniem pracy przez osoby
gluchoniewidome. Nie wynika to tylko z ogdlnej sytuacji na rynku pracy, lecz
glownie ze specyficznych sposobéw zaspokajania potrzeb oséb gtuchoniewido-
mych. W przypadku wielu zawodéw, w ktérych osoby z dysfunkcjg wzrokowo
—sluchowa moga podja¢ prace, konieczne jest dodatkowe oprzyrzadowanie sta-
nowiska pracy takiej osoby. Takie przygotowanie bywa kosztowane. Nalezy jed-
nak pamietaé, ze dostosowane stanowisko pracy osoby gluchoniewidomej da
nam zadowolonego, wydajniejszego i niezaleznego pracownika.

Drugim istotnym zagrozeniem dla oséb gluchoniewidomych jest szybki roz-
woj technologii ( réwnoczesnie dzieki niej to, co jeszcze do niedawna bylo niedo-
stepne, dzisiaj pomaga osobom gluchoniewidomym w codziennym zyciu). Coraz
wiecej urzadzen pojawiajacych sie na rynku daje ludziom gluchoniewidomym
nowe mozliwosci zaspokajania potrzeby komunikacji ze $wiatem. Wiele z nich
nie nadaje si¢ do uzytku przez osoby gluchoniewidome. Wynika to miedzy inny-
mi z faktu, ze obsluga ich odbywa sie, na przykiad za pomoca ekranéw dotyko-
wych i osoba gluchoniewidoma nie jest w stanie z nich skorzystac.

Kolejne zagrozenie to postepujace uproszczenie form przekazu. Tam gdzie
kiedys byt dzwiek i stowo dzi$ jest obraz. Nie chodzi tutaj wylacznie o telewizje,
gdzie brakuje napisow oraz audiodeskryptéw, lecz takze o przekaz pisany — prasa,
internet, multimedia itp., gdzie czesto stosuje sie przekaz graficzny, bez odpo-
wiedniego opisu stownego. W przypadku internetu moéwi si¢ o tak zwanym wy-
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kluczeniu cyfrowym, ktére dotyka nie tylko osoby z jednoczesnym uszkodze-
niem zmystéw wzroku i stuchu.

Bardzo groznym w nastepstwach moze by¢ fakt, iz w organach decydujacych
o pomocy dla gluchoniewidomych, brak jest koordynacji, a przede wszystkim
brakuje rzetelnej konsultacji ze srodowiskiem. [http: wielkopolskietpg.word-
press.com/o-gluchoniewidomych/]

Potrzeby o0s6b gluchoniewidomych

1. Potrzeba rozwoju —kazda osoba gluchoniewidoma pragnie rozwijac sie, reali-
zowacé swoje marzenia i otoczenie powinno stworzy¢ jej najlepsze warunki ku
temu.

2. Potrzeba autonomii i niezaleznosci — kazda osoba gluchoniewidoma na pew-
nym etapie swojego zycia chce by¢ niezalezna i uwolni¢ sie spod plaszczyka
ochronnego rodzicéw i sama o sobie decydowac.

3. Potrzeba przynaleznosci do grupy spotecznej — kazda osoba gluchoniewido-
ma chce mie¢ kolezanki, kolegéw, z ktérymi bedzie mogta spotkac sie, poroz-
mawia¢, wyj$¢ na spacer, do kina. Niestety jest to niemozliwe z powodu
trudnosci w komunikacji i nieznajomos¢ jezyka migowego przez otoczenie.

4. Potrzeba komunikacji z otoczeniem - kazda osoba gluchoniewidoma potrze-
buje kontaktu z otoczeniem. Dlatego tak wazna jest rola wykfalifikowanej ka-
dry specjalistéw: Foniatry, Logopedy, Nauczyciela Jezyka Polskiego.

Najwigksze trudnosci z jakimi na co dzien borykaja sie
osoby gluchoniewidome

1. Codzienne czynnosci takie jak: umycie zebéw, zrobienie zakupdéw, z ktérymi
osoby gluchoniewidome sobie nie radza. Wtedy niezbedna jest pomoc ro-
dzicow.

2. Orientacja w przestrzeni — osoby gluchoniewidome maja ja zaburzona.
Wtedy niezbedna jest pomoc psa przewodnika oraz rodzicow i rodzenstwa,
ktérzy w razie potrzeby pomagaja osobie gluchoniewidomej w sprawach dla
niej trudnych.

3. Kontakty spoleczne, ktére osoby gluchoniewidome majq utrudnione z powo-
du nieznajomosci jezyka polskiego i braku umiejetnosci komunikagji.
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Wprowadzenie

Niepelnosprawno$¢ wzroku jest zjawiskiem powszechnym na catym $wiecie.
Problem ten dotyka osoby w r6znym wieku i spowodowany jest wieloma czynni-
kami, takimi jak: czynniki genetyczne, fizjologiczne, wiek, zatrucia, czynniki $ro-
dowiskowe, réznego typu urazy iinne. W literaturze spotykamy podzial na kilka
rodzajéw niepelnosprawnosci wzrokowej, sa to m.in.: osoby stabowidzace, osoby
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niewidome, osoby ociemniale oraz osoby z uszkodzonym wzrokiem i dodatko-
wymi ograniczeniami. Kazda z tych grup jest nieco inna i z kazda inaczej prowa-
dzi si¢ rehabilitacje (np. inaczej pracujemy z osobg, ktéra nigdy nie widziata $wia-
ta, a inaczej z osoba, ktdéra utracila te zdolnos¢ w biegu zycia) [Majewski 1997,
s. 23-34; Kirenko, Gindrich 2007, s. 70-72].

Tak jak niepelnosprawnos¢ wzroku jest sytuacja na pograniczu zmystéw, tak
podobnie synestezja jest zjawiskiem z pogranicza. Psychologia okresla synestezje
jako ,wspolwystepowanie wrazen réznych analizatorow przy pobudzeniu jed-
nego analizatora, np. slyszenie okreslonych tonéw przy ogladaniu okreslonych
barw,iodwrotnie” [Szewczuk 1985, s. 303]. Chcac zrozumie¢ istote synestezji, mu-
simy skupi¢ sie nad doznaniami zmyslowymi. Kazdy wie co oznacza czu¢ smak
czego$, widziec kolor czy stysze¢ dzwiek. Synesteci inaczej odbierajq te doznania
—mozna powiedzie¢, ze ich odczuwanie jest nieco poszerzone. W przypadku sy-
nestetéw w korze mézgowej, w ktorej zachodzi percepcja zmysiow, za pomoca
jednego bodzca (np. przyporzadkowanego do koloru) zachodzi pobudzenie r6z-
nych analizatoréw, dzieki czemu np. dzwiek w umysle synestety aktywuje obsza-
ry odpowiedzialne nie tylko za dany bodziec (dZwigk), ale réwniez te z pograni-
cza (np. kolor, dotyk). Poréwnania synestetyczne jawia si¢ nam czesto jako
metaforyiw ten sposéb najtatwiej jest nam zrozumie¢ to zjawisko. Jednakze wtas-
nie niektérzy owa metaforycznos¢ postrzegaja w rzeczywistosci [Eagleman 2009].

Istnieje wiele odmian synestezji. Ponizej przedstawiam kilka mozliwosci, ja-
kie mozemy spotkac:

— dotykowo-smakowa,

— kolorowo-zapachowa,

— dotykowo-sluchowa,

— stuchowo-dotykowa itd. [Rogowska 2007, s. 19].

Warto wspomnie¢ jeszcze tutaj o réznicy w kolejnosci w nazwie okreslajacej
rodzaj. Czlon pierwszy np. dotyk (,dotykowo —[...]) stanowi zmyst wyzwalajacy,
jest on bodZcem do wrazen synestetycznych. Czlon drugi np. smak ([...] — smako-
wa) jest stymulowany przez poprzedzajacy go. Dlatego tez méwiac synestezja
dotykowo-smakowa, wyrazamy sie o sytuacji, gdy dotkniecie jakie$ przedmiotu
np. pluszowego misia, oddziatuje na zmyst smaku, dajac na jezyku np. smak orze-
chowy. Warto zaznaczy¢ réwniez, ze polaczenia takie sa przewaznie trwale (plusz
dla tego synestety zawsze bedzie smakowal orzechami) [Cytowic, za: Rogowska
2007, s. 19].

Poza powyzszym opisem synestezji mozemy spotka¢ sie z innym nazewnic-
twem. Przykladowo synestezja kolorowego slyszenia odnos$ni sie do widzenia ko-
loréw podczas stuchania muzyki badz styszenia dzwiekéw. W literaturze pojawia
sie rowniez synestezja leksykalna, chromatyczno-grafemiczna, chromestezja i in-
ne. Waznym aspektem jest fakt, ze zjawisko to jest bardzo indywidualne i zalezne
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od wielu czynnikéw. Synestezja moze by¢ staba, bardzo mocna, moze by¢ dwu-
kierunkowa (np. smak o kolor), jak i jednokierunkowa (smak > kolor). Moze by¢
wywolana dZzwiekiem na konkretnej wysokosci, np. C razkreslne, ale tez moze
by¢ zalezna od instrumentu (np. dzwieki bebna beda zawsze brazowe) [Sacks
2009, s. 199-207; Rogowska 2007, s. 27-29].

W XX w. badacz R. Cytowic zajal sie pierwszymi w historii badaniami neuro-
fizjologicznymi nad synestetykami. Wynikiem tych badan bylo okreélenie cech,
ktoére stanowig kryterium wystepowania (badz nie) synestezji u jednostki. Wsréd
tych cech wyrézniamy:

— wystepuje od najwczeséniejszych lat,

— jest mimowolna,

— stanowi projekcje przestrzenng,

— jest stala,

— cechuje ja wybidrczosé

— doznania sa abstrakcyjne,

— musi by¢ tatwa do przypomnienia,

— powiazana z emocjami (Sacks 2009, s. 2008; Cytowic, za: Rogowska 2007, s. 20].

W nastepnych latach czes¢ cech zostala podwazona przez kolejnych badaczy.
Warto zauwazy¢, ze Cytowic badal osoby z silng synestezjg. Cechy te jako kryte-
rium réwniez wykorzystalam podczas moich badan.

Badania wiasne — metodologia

Zaciekawiona tematem synestezji, zastanawialam si¢ jak zjawisko to odnosi
sie do os6b niepelnosprawnych wzrokowo. W literaturze mozna spotka¢ kilka
wzmianek o osobach niewidomych, jednakze nie jest tego duzo, dlatego tez prze-
prowadzilam nastepujace badania. W swoich badaniach nad synestezja skupitam
sie na osobach niepelnosprawnych wzrokowo. Celem badan bylo zbadanie, jakie
wartosci osoby z niepelnosprawnoscia wzrokowg przypisuja swojej synestezji.
Cele szczegotowe to:

— poznanie, w jaki sposéb osoba charakteryzuje swoja synestezje,

— zbadanie znaczen, jakie osoba badana przypisuje synestezji — okreslenie wad
i zalet,

— poznanie mozliwosci i sposobu wykorzystania synestezji w kontekscie muzyki,

— poznanie sposobu funkcjonowania w codziennych sytuacjach osoby z nie-
pelnosprawnoscia wzrokowa z cecha synestez;ji.

Ze wzgledu na cel badan wybratam jako metode studium przypadku. Specy-
fika zagadnienia wraz z niepelnosprawnoscia wzrokowa bardzo zacie$nia krag
badanych oséb. Dlatego tez w moim badaniu wziela udzial jedna osoba z nie-
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pelnosprawnoscig wzrokowa. Gtéwna technika zastosowana podczas badan byl
wywiad oraz analiza dokumentéw.

W pierwszej kolejnosci odbyt si¢ wywiad z samg synestetka. Podczas naszej
rozmowy skupilam sie na czterech wymiarach, tj. opis synestezji przez badana,
wady i zalety synestezji, synestezja a muzyka dla badanej oraz jej funkcjonowanie
codzienne.

Po wywiadzie z badana przeprowadzilam dodatkowy wywiad z profesorem,
ktory kilka lat wczesniej rowniez badal respondentke, ale troche w innym kontek-
Scie. Celem tego spotkania bylo zweryfikowanie stéw badanej — poréwnanie
tresci. Profesor pokazal mi swoje badania oraz zaprezentowal wyniki. Dzieki
wgladowi do pracy, moglam oceni¢ niezmiennos$¢ doswiadczen badanej
(zwiazane jest to z kryterium stawianym przez Cytowica). Nastepnie odbyt sie
wywiad uzupelniajacy z badana, a na koniec dokonatam analizy artykutu za-
mieszczonego w internecie dotyczacego badanej oraz analizy audycji radiowej
z 2001 r. (imie badanej zostalo zmienione).

Analiza badan wiasnych

Charakterystyka synestezji przez osobe badang

Gracja w wieku studenckim zostala zdiagnozowana jako synestetyk przez
profesora z Akademii Muzycznej w Gdansku, w zwigzku z czym rozumienie
przez badana zjawiska jest poprawne. Samoswiadomos$¢ badanej jest wysoka, wie
ona, ze ma bardzo silng synestezje, co potwierdzit profesor.

Doznania Gracji s bardzo barwne, co przedstawiaja jej wypowiedzi:

»Jawidze te dzwieki w postaci koloréw i ksztaltéw, sa one zjawiskami potprzezroczy-
stymi wystepujacymi w zaleznosci od kierunku, ze tak powiem nadchodzenia. Jezeli
dzwiek nadchodzi z prawej do lewej, to bede go tak widziala, prawda, jako obiekt po-
wiedzmy pétprzezroczysty, ktéry mi przelatuje przed okiem” [badania wiasne].

Powyzszy opis wskazuje, ze osoba badana jest klasyfikowana do synestezji
barwnego slyszenia.

Jak juz wspomnialam, aby zosta¢ zakwalifikowanym jako synesteta, nalezy
spelni¢ kilka warunkéw. Po przeanalizowaniu wypowiedzi Gracji, w wiekszosci
wypadkdéw, badana spelnia wiekszo$¢ wymogoéw. Jedna z cech, ktéra byla wybié-
rczo$¢ doznan, nie jest zgodna z Gracja. MOwi ona, ze:

,kazdy dzwiek w momencie realnego wystepowania wytwarza u mnie zjawisko wzro-

kowe i bez wzgledu na to czy jest to jest instrument, ktéry znam czy go nie znam” [ba-
dania wtasne].
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Tak jak wspominala Rogowska, cze$¢ cech zostala odrzucona w kolejnych
latach przez badaczy. Mysle, ze w tym przypadku moze to znalez¢ odniesienie.
Dodatkowo moze by¢ tak, ze — jak wspominal profesor — Gracja ma silng syneste-
zje i to prawdopodobnie dyskwalifikuje ja do cechy wybiérczosci.

Jeszcze jedna niepotwierdzong cecha u badanej bylo powiazanie wrazen
synestetycznych z emocjami. Obserwujac Gracje podczas wywiadu, nie od-
niostam wrazenia, aby Gracja kazde odczucie silnie przezywata. Podejrzewam ra-
czej, ze dlugotrwala synestezja raczej nie przeklada sie na stany emocjonalne ba-
danej. Dodatkowo, w tym kontekscie zadalam badanej pytanie: czy emocje
wplywaja na to, jak odbierasz te wrazenia? Jednakze respondentka stwierdzila, ze
emocje nie wplywaja, Ze jest to niezalezne od jej stanu emocjonalnego. Tak wiec
ani wrazenia nie wplywaja na emocje u Kasi, ani emocje nie zmieniaja wrazen
synestetycznych.

U badanej wystepuja nastepujace cechy synestezji: mimowolnos¢, wystepo-
wanie od najwczesniejszych lat, doznania stanowia projekcje przestrzenng,
stalos¢, abstrakcyjnoéc.

Znaczenia przypisywane synestezji — wady i zalety

Po zapoznaniu sie z artykulem Mroz i Rzasa, ktérzy pokrétce przedstawiali
konsekwencje posiadania synestezji, zastanawialam sie¢ jak sytuacja wyglada
u osoby niepelnosprawnej wzrokowo.

Pierwsza i najwazniejszg zaleta dla badanej, ktéra jest umuzykalniona, jest
wykorzystanie synestezji w pracy muzycznej. Podkresla ona warto$¢ synestezji
w tym wymiarze. Dodatkowo moéwi, ze:

»gdybym miala na przyklad przesta¢ widzie¢ dzwieki, raczej by sie to skoniczylo jakas

”

frustracja, panika, w ogole jak bym sie bata kroku postawi¢...” [badania wtasne].

Obraz ten pokazuje, ze duze znaczenie ma dla badanej synestezja, skoro moz-
liwos¢ pozbawienia jej tych doznan moze spowodowac takie silne odczucia, jak
frustracja czy strach.

Z punktu widzenia osoby z niedowidzeniem, waznym aspektem jest poru-
szanie sie w przestrzeni i lokalizowanie przedmiotéw. Ze wzgledu na ograniczone
pole widzenia proces ten jest nieco dluzszy, a wydluza sie dodatkowo w ciemno-
Sci. Proces ten jest usprawniany dzieki synestezji. Przywolywanie odpowiednich
dzwiekéw u badanej pozwala nieco rozjaéni¢ pole widzenia poprzez widzenie
jasnych koloréw, dzieki czemu ulatwia to poruszanie sie.

Gracja podczas wywiadu ze mng podkreélita, Ze z jednej strony ludzie jej tro-
che zazdroszcza sytuacji. Jednak, aby zapanowac nad tym zjawiskiem, badana
musiala wlozy¢ w to duzo pracy. Dodatkowo méwi:
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»~mam synestezje, ktéra pomaga, ale i w niektérych momentach przeszkadza...” [bada-
nia wlasne].

Trudna sytuacje stanowi dla niej fakt, ze obecnie zyjemy w dos¢ halasliwym
$wiecie, dzwieki i kolory nas atakuja z kazdej strony, dlatego tez ma problem
z koncentracjg uwagi. Czasem za duza liczba bodZcéw utrudnia jej skupienie sie
i przeczytanie ksigzki. Ogromny boél sprawia jej jeszcze fakt, ze nie moze by¢ po-
siadaczem prawa jazdy. Jest to zalezne od jej niepelnosprawnoéci wzroku, a takze
od synestezji, ktére powoduja dekoncentracje. Z przykroscia stwierdza, ze nie
moze spelni¢ swojego marzenia, jakim jest prowadzenie motoru.

Dodatkowym problemem dla Gracji, o ktérym wspomniala w wywiadzie
z Monikg Zarczuk, jest dyskomfort.

»Z drugiej strony dzwiekiiich obrazy potrafia mnie zaskakiwac¢ i razi¢ dysonansem, co
powoduje, iz odczuwam silny dyskomfort” [badania wlasne].

Biorac pod uwage fakt mimowolnosci doznan synestetycznych, staja sie one
natarczywe. Trudnoé¢ w zapanowaniu nad nimi moze utrudni¢ funkcjonowanie.

Wykorzystanie synestezji w konteksécie muzyki przez badana

Wedlug literatury, np. O. Sachs, wskazuje, ze synestezja najczesciej wystepu-
je u ludzi zwiazanych z muzyka. W tym przypadku moze by¢ wiele jej odmian.
Jak juz wspomniatam, jest wiele mozliwosci bodzcéw muzycznych, ktére
wywoluja synestezje. U niektérych jest to jedna nuta, u niektérych caty akord,
a u jeszcze innych instrument. W przypadku moich badan spektrum bodzca sty-
mulujacego doznania jest bardzo szerokie.

Wracajac jednak do komponowania muzyki, pierwsze préby kompozytorskie
Gracji zostaly opisane w reportazu Malgorzaty Zerwe. Pierwsza préba byla
zwiagzana z kursem muzyki wspélczesnej w Gdyni, jak sama opowiada:

»~powiedzieli mi, ze za dwa dni jest koncert finalowy, i czy ja bym nie ulozyla jakiego$
utworku, ktéry wszyscy by zagrali, majac w zasadzie mniej niz jeden dzieni, aby stwo-
rzy¢ taki zapis, ktéry bedzie komunikatywny dla wszystkich, i wpadalam w zasadzie
na taki pomysl, Ze zrobig to graficznie, narysuj¢ objasnienia i w ten sposéb zrobilam
kompozycje pod tytulem ,Dreaming in space” na dziewiecioosobowy zesp6t kameral-
ny i ta kompozycja dwa dni potem zostala wykonana w Teatrze Muzycznym w Gdyni;
to byl rok 1997” [badania wlasne].

Badana od rozpoznania swojej zdolnosci bardzo czesto posluguje sie syne-
stezja w kategoriach muzyki. Mréz i Rzgsa podkreélaja, ze synestezja moze miec
wplyw na wybér kariery zawodowej. Talent muzyczny, a takze zdolnosci syne-
stetyczne zlozyly sie na wybér badanej odnosnie do kierunkéw studiéow, a takze
cze$ciowo kariery zawodowe;j.
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O tworzeniu Gracja powiedziala mi, ze nie musi mysle¢ o kompozycji. Jej ko-
mpozycje czesto sa dobraniem odpowiednich koloréw. Badana réwniez opisuje
swoje doswiadczenia z zakresu instrumentacji, méwiac ze:

,instrumentowalam zgodnie z moimi odczuciami kolorystycznymi i okazywalo sie, ze
wszystko do siebie pasowato” [badania wlasne].

Dodatkowo proces ten przebiega u niej szybciej niz u innych. Rzgsa i Mréz
wskazuja, ze synestezje mozna wykorzysta¢ jako mnemotechnike. Wydaje mi sie,
ze Gracja rowniez w ten sposob korzysta ze swojej zdolnosci. Jak juz wczesniej
wspomnialam, badana gdy tworzy muzyke to po prostu ja widzi. Jezeli ma do za-
grania jaki$ utwor, wystarczy, ze przypomni sobie ,kolorowy filmik” tego utworu
i go zagra. Niestety rozwigzanie to ma rowniez stabg strone.

+Kiedy$ po prostu pomylitam palete cieni do oczu z moim utworem” [badania wlasne].

Pomimo ze latwiej jest odtworzy¢ proces przypominania, moze on by¢ row-
niez utrudniony.

Wracajac do negatywnej strony synestezji, z ktérg ma réwniez do czynienia
osoba badana, pragne skupié sie jeszcze na aspekcie ,szumu wrazeniowego”.
Opis przez Mréz i Rzasa, pokazuje to w kontekscie utrudnienia funkcjonowania.
U Gracji powyzsze zjawisko moze zaobserwowaé w stowach:

,Jesli zas patrze na niebieska Sciane, a kolor slyszanego w tym czasie dzwieku jest czer-
wony, wzrok ulega zaburzeniu” [badania wlasne].

Taka sytuacja powoduje u osoby badanej dyskomfort.

Codzienne funkcjonowanie osoby badanej jako synestety
wraz z niepelnosprawnoscig wzrokowg

Podczas badan chciatam sie przyjrze¢ Gracji, czym rézni sie ona w funkcjono-
waniu od ,normalnych ludzi”. Skupitlam si¢ na do$wiadczeniach badanej w co-
dziennej rzeczywistosci.

W kontekscie funkcjonowania Gracji jako osoby niepelnosprawnej mozna by
sie spodziewac, ze bedzie ona korzystac z bialej laski, wszak ma niepelnospraw-
no$¢ wzrokowa. Niestety proba nauczenia badanej poruszania sie z bialg laska
calkowicie sie nie powiodta. Otéz w przypadku respondentki wyzszos¢ nad nie-
pelnosprawnoscig uzyskatla synestezja. Doswiadczenie to opisuje w nastepujacy
sposob:

,ona [laska] niestety stukata o trotuar, wiec te uderzenia byly: tik tiktik [przy wypowia-

daniu kazdego tik, nastepuje skrzywienie glowy]. Prawda, wiec to uderzenie... ja

mylifam to uderzenie ze stupem, po prostu ze stupem, prébowatam je wyminaé,
cofalam sie, przewracalam sie, nie dato rady, generalnie bylo co$ takiego... tu sa moje



Synestezja u 0s6b z niepetnosprawnoscig wzroku — studium przypadku... 139

nogi, tu jest moja laska (pokazuje rekami na stole z palcéw nogiilaske). Ona robi tik i ja
w czasie realnym widze slup, no troche chce sie cofna¢, zeby go omina¢ albo obracalam
sie nierdwno wokoét wlasnej osi, ale byt to nieréwny obrét, bo préobowalam wymijac¢
przeszkody, a to polecialam, bo myslalam, Ze omijam przeszkodg, a nie zobaczylam
czego$ realnego pod nogamiinie dalo rady po prostu, i tu byly takie trudnosci” [bada-
nia wlasne].

Jest to ewidentna trudnos$¢, ktéra jezeli nie zostanie dobrze rozpoznana, moze
znaczaco utrudnia¢ codzienne funkcjonowanie osoby z niepelnosprawnoscig
wzrokowa.

W rozmowie z profesorem Regentem zaciekawilo mnie to, ze synestezja
u Gragji jest bardzo silna. Dlatego tez chcialam sprawdzi¢, jak to jest w odczuciu
badanej. Okazuje sie, ze doznania synestetyczne, pomimo faktu, ze juz potrafi je
rozroznia¢ od zwykltych doznan, s silniejsze od poruszania sie.

»W pracy mam klopot, wykonuje taka prace, oficjalnie biurowq (...), czasami musze
przejs¢ kolo hali produkcyjnej czy koto hali montazu, (...) to powoduje, Ze ja mam jak-
by taka bariere. Ten dzwigk tworzy bariere, albo wlasnie te stukniecia prébuje je omi-
jaé, ale jezeli jest ich zbyt duzo i, a jeszcze dochodzi poglos to tworzy bardzo gesta
Sciane, tworza, tworzaca taka wizualizacje, wiesz jak sa tam, gdy jedzie sie na
Wrzeszcz, takie bariery, Stowackiego nie... takie bariery dzwiekoszczelne, to mniej
wiecej co$ takiego widze pod wplywem uderzen, tylko Ze szarego i nie moge przez to
przejsé, i ide w miejscu, nogi pracuja i ide ide ide i.... mysle, ze przeszlam przez kory-
tarz, jak sie uciszy to patrze, f*ck! Jestem w tym samym miejscu...” [badania wlasne].

Ukazuje to pewien problem. Pracodawca powinien zapewni¢ Gracji nauszni-
ki ochronne, tak aby nie zaburza¢ jej funkcjonowania. Jest to do$¢ nietypowa sy-
tuacja, aczkolwiek ma znaczacy wplyw na badang i powoduje u niej dyskomfort.
Utrudnieniem moze by¢ fakt, ze pracodawca zapewne nie jest sSwiadomy powyz-
szej potrzeby, gdyz Gracja niechetnie przyznaje sie¢ obcym osobom do swojej
wilasciwosci.

Zakonhczenie

Celem niniejszego artykulu bylo poznanie wartosci przypisywanych syneste-
zji przez osobe niepelnosprawng wzrokowo. Ze wzgledu na specyfike tematu,
populacja badania zostala zawezona do jednej osoby. Badania pokazaly mozliwe
korzysci, jak i zagrozenia, jakie niesie synestezja dla oséb niepelnosprawnych
wzrokowo oraz w jaki sposéb mozna ja wykorzysta¢. Wiedza ta pozwala sfor-
mulowac nastepuje wnioski:

— osoba badana potrafi okresli¢ swojq synestezje, potrafi z niej korzystac;
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— synestezja jest indywidualnym zjawiskiem, ktére wymaga jednostkowego po-
dejécia —nalezy skupi¢ uwage na wzmacnianiu cech pozytywnych i niwelowa-
niu cech negatywnych;

— najczestsza odmiana synestezji — synestezja kolorowego styszenia — daje bar-
dzo duze mozliwosci kompozytorskie;

— w procesie rehabilitacji nalezy zwrdci¢ uwage na codzienne funkcjonowanie,
w szczeg6lnosci na specyficzne potrzeby oséb z niepelnosprawnoscia wzro-
kowa z synestezja.

W czasie badan skupilam sie na osobie niedowidzacej. Myélg, ze warto by za-
stanowic si¢ nad implikacjami posiadania synestezji dla 0séb z innymi niepeino-
sprawnosciami. Szczegodlnie ciekawe moga by¢ badania poswiecone osobom
catkowicie niewidomym. Innym aspektem, z ktérym w ogole si¢ nie spotkatam
podczas badan, jest wystepowanie synestezji u 0séb z niepelnosprawnoscia inte-
lektualna.
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