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Od Redakcji
Editor's Note

Oddajemy do Pañstwa r¹k kolejny, siedemnasty, numer czasopisma Niepe³no-
sprawnoœæ. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej, który jest jednoczeœnie pierwszym
przedstawiaj¹cym g³osy w dyskusji bêd¹ce pok³osiem XIII konferencji z cyklu
Dyskursy Pedagogiki Specjalnej zorganizowanej na Uniwersytecie Gdañskim
przez Zak³ad Pedagogiki Specjalnej Instytutu Pedagogiki UG w maju 2015 roku.
Formu³a tegorocznych Dyskursów Pedagogiki Specjalnej by³a oparta g³ównie na
panelach dyskusyjnych, co spotka³o siê z bardzo pozytywnym przyjêciem uczest-
ników Konferencji. Dyskusje by³y o¿ywione i niezwykle inspiruj¹ce, o czym
mog¹ siê Pañstwo przekonaæ podczas lektury niniejszego tomu czasopisma Nie-
pe³nosprawnoœæ. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej.

Problematyka tomu Surdotyflologiczne wyzwania wspó³czesnoœci, który prezen-
tujemy Pañstwu, obejmuje szeroko pojêty obszar surdotyflologiczny. Tematyka
zwi¹zana z niepe³nosprawnoœciami sensorycznymi powraca po raz kolejny w na-
szym czasopiœmie (poprzedni tom poœwiêcony tej tematyce – 7/2012 Tyflosurdo-
pedagogiczne konteksty edukacji i rehabilitacji), co potwierdza wa¿noœæ tej prob-
lematyki i wskazuje na dynamiczny rozwój jej pól badañ i refleksji.

Tym razem Autorki w artyku³ach obejmuj¹cych problematykê sudrologiczn¹
podjê³y w¹tki dotycz¹ce przemian w polskiej surdopedagogice, odnajdywaniu
siê spo³ecznoœci osób G³uchych w zmieniaj¹cej siê rzeczywistoœci spo³ecznej i kul-
turowej, uwzglêdniaj¹c równie¿ elementy akcentuj¹ce ich odmiennoœæ kultu-
row¹. Autorki zwróci³y równie¿ uwagê na znaczenie procesu komunikacji
z uwzglêdnieniem jego jakoœci oraz znaczenia dla budowania poczucia to¿samo-
œci spo³ecznej i kulturowej, a tak¿e jako znacz¹cego elementu poszerzania udzia³u
w kulturze m³odzie¿y oraz doros³ych osób nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych.

Czêœæ obejmuj¹ca problematykê tyflologiczn¹ prowadzi nas przez szerokie
spektrum problematyki zwi¹zanej zarówno z funkcjonowaniem emocjonalnym,
systemem wartoœci oraz z wyzwaniem zwi¹zanym z realizacj¹ zadañ rozwojo-
wych, przed którym staj¹ nie tylko osoby, które utraci³y wzrok, ale równie¿ dzieci
i m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku towarzysz¹c¹ im od urodzenia.



Mamy nadziejê, ¿e „Surdotyflopedagogiczne wyzwania wspó³czesnoœci”
pos³u¿¹ jako Ÿród³o aktualnej wiedzy dla specjalistów, praktyków i teoretyków
z tych dziedzin.

Zachêcaj¹c Pañstwa do lektury kolejnego tomu czasopisma Niepe³nosprawnoœæ.
Dyskursy Pedagogiki Specjalnej „Surdotyflologiczne wyzwania wspó³czesnoœci”
mamy nadziejê, ¿e zainspiruje Pañstwa do podjêcia w³asnych poszukiwañ teore-
tycznych i empirycznych oraz podjêcia dyskusji. Zapraszamy do dzielenia siê
nimi na ³amach 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 G³uchoniemych 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
Siestrzyñski) and a sign method (Jakub Falkowski).

S³owa kluczowe: surdopedagogika, niepe³nosprawnoœæ, g³uchota, wada s³uchu, jêzyk migowy

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

W Karcie Praw Osób Niepe³nosprawnych z 1997 r. widnieje zapis, i¿ za nie-
pe³nosprawnych uznajemy „osoby, których sprawnoœæ fizyczna, psychiczna lub
umys³owa trwale lub okresowo utrudnia lub uniemo¿liwia ¿ycie codzienne,
naukê, pracê oraz pe³nienie ról spo³ecznych, zgodnie z normami prawnymi i zwy-
czajowymi” [Uchwa³a Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 1 sierpnia 1997 r. -
Karta Praw Osób Niepe³nosprawnych]. Jest to ujêcie szerokie, które umo¿liwia
sklasyfikowanie osób z wad¹ s³uchu jako niepe³nosprawnych. Polskie prawo
oœwiatowe - Ustawa o systemie oœwiaty z 1991 r. [Dz.U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572
z póŸn. zm.] wyró¿nia istnienie dwóch grup osób z wad¹ s³uchu jako osób nie-
pe³nosprawnych – nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych. Nauk¹, która zajmuje siê pro-
blemami kszta³cenia i wychowania dzieci nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych, jest
dzia³ pedagogiki specjalnej zwany surdopedagogik¹.



XIX wiek jest wiekiem narodzin surdopedagogiki polskiej. W 1817 r. powsta³a
w Królestwie Polskim pierwsza szko³a dla g³uchych – Instytut G³uchoniemych,
którego za³o¿ycielem by³ ks. Jakub Falkowski. Rektor Instytutu G³uchoniemych
jako œwiat³y pedagog ówczesnych czasów pozna³ dwie przeciwstawne metody
nauczania mowy g³uchych – oraln¹ metodê niemieck¹ (Heinicke – pozna³ podczas
studiów w Lipsku) oraz metodê migow¹ francusk¹ (ks. Charles Michel de l'Epee
pozna³ w Wiedeñskim Instytucie G³uchoniemych). Spoœród dwóch powy¿szych
jako obowi¹zuj¹c¹ metodê nauczania wybra³ metodê migow¹, decyzjê argumen-
towa³ w nastêpuj¹cy sposób: „Znaki migowe zdaj¹ siê byæ naturaln¹ mow¹
g³uchoniemych. Bez niej zdaje siê, i¿by nie mieli innego œrodka dla przypomnie-
nia sobie przedmiotów i dzia³añ postrze¿onych wzglêdem, których namyœlaj¹ siê
i swoje myœli wzajemnie chc¹ odmalowaæ. Mowa migowa dla g³uchoniemych jest
pomoc¹ do uczenia siê mowy zwyczajnej […]” „[…] W nauce ich mowy zachowu-
je siê ten porz¹dek: mowa migowa, pisana i ustna” [cyt. za: Nurowski 1980].

W XIX wieku na ziemiach polskich powsta³y tak¿e inne szko³y kszta³c¹ce oso-
by z wad¹ s³uchu: w 1830 r. powsta³ Galicyjski Zak³ad dla G³uchoniemych we
Lwowie, w 1832 r. Królewski Zak³ad dla G³uchoniemych w Poznaniu, w 1836 r.
Zak³ad dla G³uchoniemych w Raciborzu. W powy¿szych placówkach nie stoso-
wano jednej i tej samej metody nauczania mowy osób g³uchych. Zak³ad w Pozna-
niu przyj¹³ metodê oraln¹ – niemieck¹. Rektor szko³y poznañskiej, po wizytacji
w Instytucie G³uchoniemych, mocno krytykowa³ pracê metod¹ migow¹. Przeciw-
stawne pogl¹dy dotycz¹ce metod nauczania g³uchych wpisuj¹ siê w europejski
konflikt pomiêdzy przedstawicielami oralizmu (Samuel Heinicke), a zwolennika-
mi metody migowej (Charles Michael de l'Epee). Konflikt zosta³ rozwi¹zany
w 1880 r. podczas Miêdzynarodowego Kongresu Nauczycieli G³uchych w Medio-
lanie, gdzie uchwalono rezolucjê zakazuj¹c¹ u¿ywania jêzyka migowego
w szko³ach dla g³uchych. Rozpoczê³o siê tzw. „stulecie hañby”, zakoñczone w 1980 r.
Kongresem Edukacji G³uchych w Hamburgu, który odwo³ywa³ powy¿szy zakaz.
Decyzje obydwu kongresów wp³ynê³y znacz¹co na surdopedagogikê na zie-
miach polskich.

XIX-wieczna surdopedagogika polska koncentrowa³a siê na organizacji szkó³
dla osób z uszkodzonym s³uchem, poszukiwaniu dróg w ich nauczaniu.
XIX-wieczne oralne metody nauczania mowy ró¿ni³y siê od tych znanych nam
wspó³czeœnie, g³ównie polega³y na „wyuczeniu odczytywania mowy z ust osoby
mówi¹cej i nadawania mo¿liwie czytelnej mowy artyku³owanej” [Podgórska-
-Jachnik 2008]. Taki sposób nauczania wynika³ z braku znajomoœci procesów
zaanga¿owanych w proces odczytywania mowy z ust. Obecnie maj¹ zastosowa-
nie metody oralno-s³uchowe, które wymagaj¹ dzia³añ kompensacyjnych, na któ-
re uwagê zwraca³a Maria Grzegorzewska. Wp³yw na ewolucjê metod oralnych
mia³ postêp technologiczny, dziêki któremu powsta³y urz¹dzenia wspomagaj¹ce
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s³yszenie (aparaty s³uchowe, implanty œlimakowe, systemy FM, pêtle indukcyjne
itp.), a tak¿e powstanie aparatury umo¿liwiaj¹cej wczesne wykrywanie wad
s³uchu. „Kszta³cenie mowy opiera siê na naturalnym zwi¹zku rozwojowym:
s³yszenie innych, samego siebie, dostarcza stymulacji, która powoduje, ¿e mowa
kszta³tuje siê jako efekt s³yszenia” [Podgórska-Jachnik 2008]. Na efektywnoœæ
wspó³czesnych metod oralnych mia³o wp³yw rozpowszechnienie w latach 50. XX
wieku pogl¹du Marii Góral, postuluj¹cego mo¿liwie najwczeœniejsz¹ rehabilitacjê
uszkodzeñ s³uchu u dziecka z wad¹ s³uchu, a w latach 90. XX w. tak¿e wczesn¹
diagnostykê niepe³nosprawnoœci s³uchowej, jak te¿ wprowadzenie w 2002 r.
Programu Powszechnych Badañ Przesiewowych S³uchu u Noworodków, który
umo¿liwia wczesne wykrycie wad s³uchu u dzieci i zapewnienie im specjalistycz-
nej opieki od momentu jej wykrycia.

Na mocy reformy systemu edukacji, rozpoczêtej 1 wrzeœnia 1999 r., kszta³ce-
nie dzieci i m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹ mo¿e odbywaæ siê w na-
stêpuj¹cych typach placówek:
– szko³ach ogólnodostêpnych w miejscu ich zamieszkania;
– klasach integracyjnych przy szko³ach ogólnodostêpnych w miejscu ich zamie-

szkania;
– szko³ach integracyjnych w miejscu ich zamieszkania;
– klasach dla dzieci z wad¹ s³uchu przy szko³ach ogólnodostêpnych b¹dŸ inte-

gracyjnych w miejscu ich zamieszkania;
– oœrodkach szkolno-wychowawczych dla dzieci z wad¹ s³uchu z internatem

poza miejscem ich zamieszkania.
Decyzjê o rodzaju placówki, do której bêdzie uczêszcza³o dziecko, podejmuj¹

rodzice b¹dŸ prawni opiekunowie.
Wiêkszoœæ XIX-wiecznych nauczycieli dzieci nies³ysz¹cych na ziemiach pol-

skich (m.in. Jan Piestrzyñski) uwa¿a³o, ¿e zastosowanie metody migowej w edu-
kacji nies³ysz¹cych jest b³êdem, poniewa¿ „znaki migowe nie stanowi¹ ¿adnego
jêzyka, jêzyk migowy jest jêzykiem sztucznym, który nie rozwija ucznia, lecz go
stresuje, a g³uchoniemy bez znajomoœci jêzyka dŸwiêkowego, pos³uguj¹cy siê
wy³¹cznie mow¹ migow¹, nie jest nawet na najni¿szym stopniu cz³owieczeñstwa”
[Nurowski, 1983]. Od tamtego czasu nast¹pi³a ewolucja pogl¹dów na temat jêzy-
ka migowego, dzisiaj jest on uznawany za pe³noprawny jêzyk. Zmianê pogl¹dów
dotycz¹cych polskiego jêzyka migowego umo¿liwi³a paradoksalnie edukacja
osób z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹ zapocz¹tkowana w 1817 r. w Warszawie.
W wiekach wczeœniejszych wœród nies³ysz¹cych dostêp do edukacji mieli tylko ci,
wywodz¹cy siê z bogatych rodzin. W konsekwencji ponad 99% osób z wad¹
s³uchu na ziemiach polskich by³o osobami bez wykszta³cenia. W spo³eczeñstwie
osoby z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹ by³y postrzegane jako g³upie; wp³yw na
taki pogl¹d mia³a etymologia i brzmieniowe zwi¹zki wyrazów g³uchy i g³upi.

Surdopedagogika polska – oblicza przemian 11



Edukacja wielu pokoleñ g³uchych, zmiany w mentalnoœci spo³eczeñstwa, a ta-
k¿e zmiany polityczne i ustrojowe w Polsce, umo¿liwi³y nies³ysz¹cym zabranie
g³osu w swojej sprawie. W XIX wieku osoby z wad¹ s³uchu nazywano osobami
g³uchoniemymi, po II wojnie œwiatowej w Polsce za spraw¹ Marii Grzegorzew-
skiej termin g³uchoniemi zosta³ wyparty przez okreœlenie g³usi. M. Grzegorzew-
ska twierdzi³a i¿ „[…] g³uchym nazywamy cz³owieka, który jest pozbawiony
s³uchu, a wiêc treœci p³yn¹cych ze œwiata, i który wskutek tego znajduje siê w gor-
szych warunkach ni¿ s³ysz¹cy, jeœli chodzi o poznawanie zewnêtrznego œwiata
i przygotowanie do ¿ycia spo³ecznego" [Grzegorzewska 1964]. Wraz z rozwojem
medycyny i narodzinami audiologii zaczêto u¿ywaæ w odniesieniu do osób z usz-
kodzonym s³uchem terminów nies³ysz¹cy i s³abos³ysz¹cy. Wyodrêbnienie dwóch
grup wœród populacji osób z wad¹ s³uchu zaowocowa³o powstaniem w Polsce
specjalnych szkó³ dla dzieci s³abos³ysz¹cych (pierwsza szko³a dla dzieci
s³abos³ysz¹cych zosta³a za³o¿ona w 1957 r. w Trzebie¿y Szczeciñskiej).

Podzia³ populacji osób z wad¹ s³uchu na g³uchych i s³abos³ysz¹cych jest
przyk³adem medycznego ujêcia niepe³nosprawnoœci s³uchowej. W powy¿szym
ujêciu za g³ówne kryterium podzia³u uznaje siê stopieñ ubytku s³uchu, a g³uchota
uznawana jest za patologiê. W modelu medycznym osoba z niepe³nosprawnoœci¹
s³uchu jawi siê jako osoba s³absza, niezorientowana, niezdolna do podjêcia odpo-
wiedzialnoœci za siebie [Bartnikowska 2010]. W opozycji do modelu medycznego
jest kulturowy model g³uchoty. W ujêciu kulturowym g³uchota jest traktowana
jako odmiennoœæ, a osoby g³uche jako mniejszoœæ kulturowa i jêzykowa. Efektem
rozpowszechnienia modelu kulturowego jest pojawienie siê nowego terminu
w odniesieniu do osób z wad¹ s³uchu - G³uchy pisany z wielkiej litery. G³uchego
definiuje siê jako osobê nale¿¹c¹ do mniejszoœci jêzykowej i kulturowej, dla której
jêzyk migowy (PJM) jest pierwszym i/lub preferowanym sposobem porozumie-
wania siê. G³usi postuluj¹ o postrzeganie jêzyka migowego jako równego jêzyko-
wi mówionemu. Obecnie prawo polskie uznaje jêzyk migowy jako pe³noprawny.
Droga do takiego stanu rzeczy rozpoczê³a siê w latach 60. XX wieku, kiedy to oso-
by z wad¹ s³uchu zrzeszone w oddzia³ach Polskiego Zwi¹zku G³uchych i ich ro-
dziny zaczê³y postulowaæ potrzebê unifikacji znaków jêzyka migowego (rodziny
osób nies³ysz¹cych nie s¹ zrzeszone w PZG, chyba ¿e s¹ to równie¿ osoby z pro-
blemami s³uchowymi). Przy PZG powsta³a Komisja Unifikacji Jêzyka Migowego,
której prace trwa³y oko³o 20 lat (od 1964 r.). Prace w Komisji umo¿liwi³y opraco-
wanie Systemu Jêzykowo-Migowego, który jest jêzykiem sztucznym, zacho-
wuj¹cym gramatykê jêzyka polskiego, wykorzystuj¹cym znaki ideograficzne jê-
zyka migowego, daktylografiê i mimikê. W 1985 r. polskie prawo oœwiatowe
dopuœci³o do u¿ytku w placówkach kszta³cenia nies³ysz¹cych jêzyka migowego.
By³ to pocz¹tek drogi osób nies³ysz¹cych do powstania ustawy o Polskim Jêzyku
Migowym (z dnia 19 sierpnia 2011 r.).
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Oblicze niepe³nosprawnoœci, jak¹ jest wada s³uchu, na przestrzeni lat uleg³o
ewolucji. Zmiany s¹ widoczne w zastosowaniu terminologii odnosz¹cej siê do
osób z wad¹ s³uchu, w XIX wieku okreœlano je mianem g³uchych, obecnie u¿ywa
siê okreœlenia osoba z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹, nies³ysz¹cy, s³abos³ysz¹cy,
g³uchy kulturowo. Przemianom uleg³o równie¿ podejœcie do zastosowania jêzyka
migowego jako pe³noprawnego œrodka komunikacji niepe³nosprawnych s³ucho-
wo. W wyniku postêpu medycyny i technologii mo¿liwe jest wczeœniejsze wykry-
wanie wad s³uchu, a tym samym rozpoczêcie rehabilitacji z chwil¹ wykrycia
wady, a tak¿e wczesne aparatownie czy implantowanie. Tym samym wspó³czes-
ny surdopedagog nie mo¿e postrzegaæ osób z wad¹ s³uchu tylko przez pryzmat
nauk medycznych i pedagogicznych, musi mieæ na wzglêdzie interdyscyplinarny
kontekst wad s³uchu (medycyna, pedagogika, pedagogika specjalna, nauki
spo³eczne, prawo).
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Spo³ecznoœæ G³uchych w zmieniaj¹cej siê
rzeczywistoœci spo³ecznej i kulturowej

Deaf Community in the changing social and cultural reality

In the article the author concerns the problem of the formation of the Deaf Community. The gene-
sis of the research undertaken on the functioning of the Deaf is related to the Deaf Study. In the
discourse of Deaf Studies are undertaken various important topics for the Deaf Community, but it
has a special place Deaf Culture. The main aim of this article is to show the direction of the desired
changes resulting from the fact that Deaf people are in the minority language and culture. When
analyzing the determinants of belonging to the author of the Deaf Community accentuates what
the Deaf people have earned through deafness, eg. a natural sign language, dignity, Culture,
common historical experiences, social, political or artistic. Despite the internal diversity of the
Deaf Community, it appears that make up this community of people accepting the principle of be-
longing, but also people who are aware of their socio-cultural identity.

S³owa kluczowe: spo³ecznoœæ G³uchych, G³uchy, studia nad G³uchot¹, Kultura G³uchych
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Wprowadzenie

Istnienie spo³ecznoœci G³uchych jest faktem spo³ecznym. G³usi, którzy przy-
nale¿¹ do tej spo³ecznoœci sami zadecydowali, ¿e chc¹ j¹ tworzyæ zgodnie z prze-
konaniami i zasadami przekazywanymi przez cz³onków tej zbiorowoœci. Spo³ecz-
noœæ G³uchych zaczê³a powstawaæ na œwiecie w drugiej po³owie XVIII wieku,
wówczas zaczêto organizowaæ pierwsze szko³y dla dzieci nies³ysz¹cych. Funkcja
tych¿e szkó³ polega³a nie tylko na edukacji, lecz tak¿e na integracji g³uchych
i wzmacnianiu ich poczucia to¿samoœci spo³ecznej. Niniejszy fakt spo³eczny zna-
laz³ uznanie u niektórych autorów [Ladd 2003; Lane 1996; Leigh, Marcus, Dobosh,
Allen 1998; Bartnikowska 2010] i jest znany tej czêœci spo³eczeñstwa, która ma
kontakt z osobami z wad¹ s³uchu.



W aspekcie terminologicznym s³owo „G³uchy” (pisane wielk¹ liter¹) odnosi
siê do kwestii kulturowych w odró¿nieniu od maj¹cego charakter medyczny
s³owa „g³uchy” (pisanego ma³¹ liter¹). G³uche osoby postrzegaj¹ siebie jako cz³on-
ków mniejszoœci kulturowej, a swoj¹ sytuacjê w obrêbie wiêkszoœciowego
s³ysz¹cego spo³eczeñstwa porównuj¹ do sytuacji innych grup mniejszoœciowych.
G³uchy pisany z wielkiej litery ma siln¹ identyfikacjê ze spo³ecznoœci¹ G³uchych,
uznaje siebie za osobê odmienn¹ kulturowo i jêzykowo, zwi¹zan¹ z G³uchymi po-
przez ¿ycie spo³eczne, polityczne i artystyczne, poprzez wizualne postrzeganie
œwiata, podzielanie wspólnych wartoœci. Z kulturowego punktu widzenia
G³uchota jest sposobem ¿ycia, elementem to¿samoœci spo³ecznej. W Polsce popu-
lacja osób z ubytkiem s³uchu powy¿ej 40 dB (s³abos³ysz¹cych) wynosi oko³o 1 mi-
liona (w tym od 70 do 90 tys. to dzieci i m³odzie¿), osób nies³ysz¹cych, z ubytkiem
powy¿ej 90 dB jest oko³o 50 tysiêcy (w tym od 6 do 6,5 tys. dzieci i m³odzie¿y)
[Podgórska-Jachnik 2013, s. 101]. Powy¿szy podzia³ œrodowiska osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ s³uchow¹ ze wzglêdu na stopieñ uszkodzenia s³uchu sugeruje rów-
nie¿ zró¿nicowanie wewnêtrzne tej spo³ecznoœci. Spo³ecznoœæ stanowi¹ ludzie
poszczególnych œrodowisk spo³ecznych, zawodowych, zbiorowoœæ ludzi, którzy
prezentuj¹ wzorce zachowañ reprezentatywnych [Radziewicz-Winnicki 2008].
Spo³ecznoœæ G³uchych tworz¹ osoby posiadaj¹ce uszkodzenie s³uchu, ale rów-
nie¿ akceptuj¹ce zasady przynale¿noœci do tej zbiorowoœci. W ujêciu definicyj-
nym istotne jest nie po³o¿enie nacisku na braki, typu dysfunkcja narz¹du s³uchu
czy opóŸniony rozwój umiejêtnoœci pos³ugiwania siê jêzykiem, ale wa¿ne staje siê
to, co zyska³a ta spo³ecznoœæ dziêki niepe³nosprawnoœci s³uchu. G³usi akcentuj¹
nie to, co utracili, ale to jakie korzyœci osi¹gnêli, a s¹ to: jêzyk migowy, godnoœæ
wynikaj¹c¹ z identyfikacji z G³uchymi, wspólne doœwiadczenia historyczne, bo-
gactwo kulturowe. Przynale¿noœæ do œrodowiska G³uchych nie jest równoznacz-
na z byciem cz³onkiem Kultury G³uchych. Œrodowisko G³uchych jest pojêciem
szerszym i obejmowaæ mo¿e np. s³ysz¹cych cz³onków rodzin, osoby s³abos³ysz¹ce
czy osoby z uszkodzeniem s³uchu o charakterze postlingwalnym. Przynale¿noœæ
do œrodowiska G³uchych nie oznacza z koniecznoœci codziennego komunikowa-
nia siê wy³¹cznie w jêzyku migowym, natomiast G³uchota w sensie kulturowym
zak³ada tak¹ w³aœnie strategiê komunikacyjn¹.

Studia nad G³uchot¹ – geneza

Zdaniem M. Marschark, P.E. Spencer [2011] problematyka funkcjonowania
spo³ecznoœci G³uchych jest œciœle zwi¹zana ze studiami nad G³uchot¹ (Deaf Stu-
dies). Podejmowane badania w tym zakresie zrodzi³y siê z pytañ filozoficznych,
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i to zarówno o charakterze ontologicznym, jak i epistemologicznym [Podgórska-
-Jachnik 2013, s. 128]. Motywacja ontologiczna by³a zwi¹zana z zainteresowaniem
nie tylko samym zjawiskiem g³uchoty, ale i osob¹, która doœwiadcza uszkodzenia
s³uchu. Motyw epistemologiczny mia³ uzasadnienie dwojakie: po pierwsze, bada-
nia zrodzi³y siê z zainteresowania tym, jak g³uchy cz³owiek poznaje œwiat, a po
drugie, z w¹tpliwoœci, czy s³ysz¹cy (i nie tylko s³ysz¹cy) badacz mo¿e poznaæ
g³uchego cz³owieka Filozofowie XVII i XVIII wieku zainteresowali siê uszkodze-
niami s³uchu przede wszystkim ze wzglêdu na specyficzny sposób komunikowa-
nia siê i postrzegania œwiata osób nimi dotkniêtych. J.J. Rousseau twierdzi³, ¿e
dziecko pozbawione s³uchu powinno siê rozwijaæ zgodnie z jego natur¹. Wed³ug
koncepcji naturalnego wychowania jêzyk migowy jest naturalnym sposobem
porozumiewania siê oraz rozwoju nies³ysz¹cych i nie nale¿y go deprecjonowaæ.
Z kolei D. Diderot sugerowa³, i¿ ludzie pozbawieni jednego zmys³u nie s¹ w stanie
wytworzyæ odpowiadaj¹cych mu wyobra¿eñ czy wiadomoœci na nich opartych,
i dlatego za najwa¿niejsze w nauczaniu g³uchych autor uwa¿a³ korzystanie ze
zmys³ów wzroku i dotyku. By³ wiêc przekonany, ¿e s³uchu nie mo¿na zast¹piæ
wzrokiem, a zatem g³usi nie mog¹ rozwijaæ siê opieraj¹c siê na mowie ustnej
[Kirejczyk 1967, s. 78].

Wiek XIX by³ czasem narodzin naukowej psychologii, co pod koniec stulecia i
na pocz¹tku kolejnego – XX zaowocowa³o badaniami psychologicznymi nad
g³uchot¹. W 1966 r. zosta³a opublikowana ksi¹¿ka Hansa G. Furtha, „Myœlenie bez
jêzyka. Psychologiczne skutki g³uchoty”, której tytu³ jest przywo³ywany jako teza
formu³owana pozytywnie do mo¿liwoœci g³uchych i powinna brzmieæ: tak, mog¹
siê g³usi rozwijaæ intelektualnie bez (¿adnego) jêzyka fonicznego. Furth, jako psy-
cholog (zajmuj¹cy siê praktycznymi aspektami rozwoju w ujêciu J. Piageta), w³aœ-
nie dziêki swoim badaniom stwierdzi³, ¿e dziecku g³uchemu potrzebny jest
w³asny jêzyk – jêzyk migowy, i to w³aœnie dziêki niemu, a nie dziêki laboratoryj-
nemu æwiczeniu umys³u, g³usi mog¹ wykazaæ swoj¹ inteligencjê. Furth napisa³:
„gdyby jêzyk foniczny by³ konieczny dla inteligencji, wtedy wszyscy g³usi byliby
idiotami” [za: Podgórska-Jachnik 2013, s. 132]. Niestety inni psychologowie, tacy
jak: H.R. Myklebust i E.S. Levine przyczynili siê do powstania defektologicznej
psychologii g³uchych, i wykazali, ¿e istniej¹ ró¿nice w rozwoju poznawczym miê-
dzy osobami nies³ysz¹cymi i s³ysz¹cych, opóŸnienia rozwojowe nies³ysz¹cych do-
tycz¹ zw³aszcza myœlenia abstrakcyjnego. Dopiero H. Lane [1996] og³osi³ œwiatu,
¿e psychologia akcentuj¹ca problematykê ograniczeñ rozwojowych nies³ysz¹-
cych nie istnieje.

Obecnie wiele publikacji wyznaczaj¹cych kierunki wspó³czesnego dyskursu
Deaf Studies ukazuje siê w USA, na Uniwersytecie Gallaudeta, zwanym przez
nies³ysz¹cych zdrobniale Gally, uznawanego za mekkê Kultury G³uchych.
Aktualnie podejmowane s¹ nastêpuj¹ce obszary badawcze:
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– uwarunkowania procesu nabywania jêzyka migowego i p³ynnoœæ w pos³ugi-
waniu siê nim,

– lingwistyka jêzyków migowych,
– problematyka przek³adu z i na American Sign Language, w aspekcie translacji

i interpretacji,
– rozwój umiejêtnoœci czytania i pisania,
– rozwój psychospo³eczny g/G³uchych oraz ich potrzeby w zakresie zdrowia

psychicznego,
– historia i Kultura G³uchych,
– diagnostyka i narzêdzia diagnostyczne,
– zró¿nicowanie populacji osób s³abo s³ysz¹cych i nies³ysz¹cych,
– œrodowisko szkolne, rodzinne, relacje wspólnotowe,
– problem progów szkolnych i wejœcia na rynek pracy [Podgórska-Jachnik 2013].

Jest to bardzo szeroki zakres problemów, co zdaniem Paddy Laddego [2003]
wskazuje na przewartoœciowanie problemów nies³yszenia, które mo¿na zaobser-
wowaæ na przestrzeni ostatnich 20–30 lat. Autor akcentuje nieadekwatnoœæ, prze-
wartoœciowanie akademickich dyskursów Deaf Studies (problemy spo³ecznoœci,
kultury, sztuki, historii) wobec problemów wpisanych w codzienne doœwiadcze-
nia G³uchych (sprawnoœæ lingwistyczna, edukacja, zdrowie psychiczne, opieka
socjalna). Dyskurs jest zdominowany przez badania historyczne. Krytyka nie
oznacza odrzucenie, dyskredytacjê Deaf Studies, ale wskazuje na zmianê
spo³eczn¹. Zmiany te s¹ widoczne na ³amach jednego z najstarszych czasopism
American Annales of the Deaf (wydawanego od 1847 r.), gdzie podejmowane s¹ te
w³aœnie aktualne tematy dotycz¹ce problematyki funkcjonowania g³uchych.
Szczególnie wa¿ne, ale i potrzebne w dyskursie w obrêbie Deaf Studies dla
spo³ecznoœci G³uchych s¹ w¹tki dotycz¹ce: prawa dzieci G³uchych do edukacji
w jêzyku migowym, lingwistyczne badania nad jêzykiem migowym. Istnieje
potrzeba analizowania zagro¿eñ dla Kultury G³uchych p³yn¹cych ze strony dyna-
micznie rozwijaj¹cej siê technologii (implanty œlimakowe, pniowe, odkrycie genu
g³uchoty), a tak¿e zagro¿eñ asymilacj¹ i integracj¹ ze spo³ecznoœci¹ s³ysz¹cych,
które prowadz¹ do rozdzielania poszczególnych cz³onków Kultury G³uchych,
uniemo¿liwiania procesów transmisji kulturowej i rozwoju jêzyka migowego,
a w konsekwencji do ca³kowitej akulturacji. Ponadto konieczna staje siê walka
z dyskryminacj¹, widoczna s¹ trudnoœci w znalezieniu dobrze p³atnej pracy przez
osoby G³uche, utrudniony dostêp do informacji, niski poziom wykszta³cenia, co
w konsekwencji mo¿e prowadziæ do ich niskiego statusu materialnego [Podgór-
ska-Jachnik 2013]. Na tym tle szczególnego znaczenia nabiera intensyfikacja
dzia³añ na rzecz zwiêkszenia autonomii osób G³uchych, pojawienia siê krytycz-
nej, ale i przemyœlanej refleksji dotycz¹cej sytuacji ¿yciowej w³aœnie spo³ecznoœci
G³uchych.
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Wyznaczniki przynale¿noœci osób G³uchych do spo³ecznoœci G³uchych
P. Ladd [2003], H. Lane [1996], Leigh I.W., Marcus A.L., Dobosh P.K., Allen T.E.

[1998], U. Bartnikowska [2010] zaproponowali nastêpuj¹ce wyznaczniki przy-
nale¿noœci osób G³uchych do spo³ecznoœci G³uchych:
1. Pos³ugiwanie siê Polskim Jêzykiem Migowym jako naturaln¹ form¹ komuni-

kacji
2. Godnoœæ G³uchych
3. Kultura G³uchych
4. Specyficzne zachowania i odmienne zwyczaje G³uchych
5. Historia funkcjonowania spo³ecznoœci G³uchych
6. Dzia³alnoœæ spo³eczna G³uchych
7. Dzia³alnoœæ polityczna G³uchych.

G³usi uwa¿aj¹, ¿e jêzyk migowy jest g³ówn¹ czêœci¹ ich to¿samoœci i kultury.
W ich opiniach porozumiewanie siê jest podstawowym prawem ka¿dego
cz³owieka, a nie kwesti¹ edukacyjn¹ czy filozoficzn¹. Jêzyk migowy wytworzy³
siê spontanicznie w œrodowisku osób G³uchych. W trakcie zmian spo³ecznych by³
przekazywany z pokolenia na pokolenie i podlega³ ewolucji. Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e
istnieje du¿e zró¿nicowanie pod wzglêdem znajomoœci jêzyka migowego.
D. Podgórska-Jachnik [2013, s. 93] porusza problem du¿ego zró¿nicowania
g³uchych pod wzglêdem komunikowania siê za pomoc¹ w³aœnie jêzyka migowe-
go. Autorka proponuje podzia³ u¿ytkowników jêzyka migowego na cztery grupy:
– natywnych u¿ytkowników jêzyka migowego, dla których jêzyk migowy jest

jêzykiem macierzystym, wyniesionym z domu rodzinnego, znaj¹ go od uro-
dzenia lub od wczesnego dzieciñstwa;

– prawie natywnych u¿ytkowników jêzyka migowego, które biegle znaj¹ jêzyk
migowy i zetknê³y siê z nim do 5. roku ¿ycia;

– nienatywnych, ale bieg³ych u¿ytkowników tego jêzyka;
– nowicjuszy jêzykowych, osoby pocz¹tkuj¹ce w jêzyku migowy.

Polski Jêzyk Migowy (PJM) jest traktowany przez polsk¹ spo³ecznoœæ
G³uchych za naturaln¹ formê komunikacji i ich naturalny jêzyk. PJM jest to kla-
syczny jêzyk migowy maj¹cy naturaln¹, ale z³o¿on¹, gramatykê. Sk³ada siê ze
znaków wizualno-manualnych, które funkcjonuj¹ na zasadzie podwójnej artyku-
lacji. Na pierwszym poziomie artykulacji z elementów fonemów wizualnych po-
wstaj¹ morfemy wizualne w postaci znaków migowych, a na drugim poziomie
z kombinacji morfemów tworzy siê zdania wizualno-przestrzenne [Szczepan-
kowski, Koncewicz 2008]. O strukturze dyskursu w PJM pisze B. Tomaszewski
[2003, 2005]. Autor przekonuje, ¿e PJM nale¿y wprowadzaæ od pocz¹tku rozwoju
dziecka G³uchego i nale¿y go wykorzystywaæ jako jêzyk nauczania, a nie jedynie
metodê nauczania. Wed³ug Paddy Ladd’a [2003], brytyjskiego G³uchego badacza
Kultury G³uchych, g³ówne tezy kulturotwórcze dyskursu G³uchych koncentruj¹
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siê w³aœnie wokó³ jêzyka migowego. W ich opiniach jêzyk migowy jest darem
spo³ecznoœci G³uchych, w którym wyraziæ mo¿na wszystko czego wyraziæ siê nie
da w jêzyku mówionym. Specyfika jêzyka migowego polega te¿ na tym, ¿e mo¿e
on byæ stosowany ponadnarodowo, czego nie mo¿na powiedzieæ o jêzykach
mówionych. Taki sposób rozumienia powoduje, ¿e G³usi mog¹ czuæ siê prototy-
powymi obywatelami œwiata, bo jêzyk migowy jest ofiarowany nies³ysz¹cym jako
dar i dlatego ich ¿ycie stanie siê pe³niejsze i bogatsze. Niestety niemigaj¹cy
s³ysz¹cy s¹ osobami innymi, gorszymi, a nawet upoœledzonymi umys³owo
i spo³ecznie, z uwagi na brak umiejêtnoœci pos³ugiwania siê jêzykiem migowym.

W PJM s¹ dwa odrêbne okreœlenia: g³uchy kulturowo (G³uchy) i g³uchy
mówi¹cy (g³uchy), czyli identyfikuj¹cy siê ze œrodowiskiem osób s³ysz¹cych. Wiêk-
szoœæ g³uchych jest dwujêzyczna. G³usi staraj¹ siê byæ dwujêzyczni, ale te¿ ¿¹daj¹,
¿eby rozwój jêzyka mówionego nie odbywa³ siê kosztem jêzyka migowego, który
jest ich prawdziwym jêzykiem. Zdaniem M. Czajkowskiej-Kisil [2006, s. 273]
o pe³nej dwujêzycznoœci w przypadku dzieci g³uchych mo¿na mówiæ wtedy, kiedy
dziecko biegle pos³uguje siê jêzykiem migowym i jêzykiem narodowym w piœmie.
Dwujêzycznoœæ G³uchych oznacza, ¿e potrafi¹ dokonywaæ interpretacji tekstu
polskiego na jêzyk migowy i odwrotnie. W odró¿nieniu od innych mniejszoœci jê-
zykowych naturalna aktywnoœæ jêzykowa w spo³ecznoœci G³uchych dostêpna jest
niewielkiej liczbie osób, które s¹ G³uche i maj¹ G³uchych rodziców. Zdecydowana
wiêkszoœæ osób g³uchych (90%) rodzi siê w rodzinach s³ysz¹cych. Ich dostêp do jê-
zyka migowego jest uzale¿niony od perspektywy, jak¹ przyjm¹ rodzice. Im per-
spektywa bêdzie bardziej medyczna tym wiêksze szanse na to, ¿e dziecko podda-
ne zostanie leczeniu operacyjnemu (wszczepienia implantu œlimakowego), objête
wychowaniem audytywno-werbalnym i bêdzie realizowaæ obowi¹zek szkolny
w szkole ogólnodostêpnej. Dlatego przewa¿aj¹ca czêœæ G³uchych dopiero w póŸ-
niejszym wieku sama podejmuje decyzjê o przy³¹czeniu siê do Kultury G³uchych.
Wi¹¿e siê to tak¿e z wyborem jêzyka migowego jako podstawowego œrodka ko-
munikacji. Jednym z pierwszych dokumentów, w którym podkreœlono potrzebê
wykorzystania jêzyka migowego w edukacji dzieci nies³ysz¹cych i nauczanie
ukierunkowane na kontekst kulturowy dla spo³ecznoœci G³uchych by³y Standar-
dowe Zasady Wyrównywania Szans Osób z Niepe³nosprawnoœciami (dokument
ONZ z dnia 20 grudnia 1993 r.). W Polsce dokumentem o takim w³aœnie wymiarze
ideologicznym jest ustawa z dnia 19 sierpnia 2011 roku o jêzyku migowym i in-
nych œrodkach komunikowania siê. W myœl niniejszej ustawy to osoba uprawnio-
na decyduje o tym w jakiej formie chce siê komunikowaæ z najbli¿szym otocze-
niem. Ustawa daje mo¿liwoœæ autonomicznego wyboru osobie G³uchej miêdzy
Polskim Jêzykiem Migowym (PJM) a Systemem Jêzykowo-Migowym (SJM).

Kolejnym wyznacznikiem przynale¿noœci G³uchych do spo³ecznoœci jest god-
noœæ. W ujêciu H. Lane [1996, s. 51] godnoœæ to poczucie, œwiadomoœæ w³asnej
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wartoœci. Autor pisze, ¿e dla G³uchych tak wa¿na jest ich niepowtarzalna god-
noœæ, bo w sposób pe³niejszy ni¿ s³ysz¹cy funkcjonuj¹ w œwiecie wzrokowo-prze-
strzennym. K. Krakowiak [1998] demaskuje nierzetelnoœæ rozgraniczenia ró¿nych
grup nies³ysz¹cych na „prawdziwych g³uchych” – g³uchych od urodzenia,
w g³êbokim stopniu, „rzekomo g³uchych”- og³uch³ych i s³abo s³ysz¹cych. Zda-
niem autorki ta pierwsza grupa jest wci¹¿ milcz¹ca w kwestiach dotycz¹cych
kszta³cenia g³uchych, a ta druga grupa uzurpuje sobie prawo do wypowiadania
siê w imieniu wszystkich osób z uszkodzonym s³uchem, wykorzystuj¹c ignoran-
cjê i brak fachowej wiedzy specjalistycznej. Zagro¿eniem dla godnoœci G³uchych
sta³y siê implanty, które s¹ symbolem medycznej przemocy i „kolonizacji
s³ysz¹cych” [Lane 1996], s¹ manifestacj¹ doktryny oralizmu i d¹¿eñ s³ysz¹cych do
przywrócenia g³uchych wbrew ich woli do œwiata dŸwiêków. Jest to jeden z klu-
czowych argumentów przeciwko medycznemu paternalizmowi.

Termin Kultura G³uchych odnosi siê do spo³ecznoœci G³uchych u¿ytkowni-
ków jêzyka migowego i jest wyrazem poczucia to¿samoœci, a tak¿e przynale¿no-
œci do tej wspólnoty. Termin ten u¿ywany jest zarówno w sensie antropologicz-
nym, jak i politycznym. Na obecnym etapie badañ nad Kultur¹ G³uchych nie
mo¿na jednoznacznie stwierdziæ czy istnieje jedna uniwersalna Kultura
G³uchych czy te¿ s¹ ró¿ne „narodowe” Kultury G³uchych. Zwracaj¹c uwagê na tê
kwestiê wspomniany ju¿ P. Ladd [2003] przywo³uje metaforê G³uchych jako zia-
ren rozsianych na ca³ej Ziemi. Wyrastaj¹ jako ten sam kwiat, ale ich wielkoœæ,
kszta³t i liczebnoœæ zale¿eæ bêd¹ od lokalnych warunków klimatycznych, gleby
czy podejœcia do ogrodnictwa na danym terenie. Dynamiczny rozwój Kultury
G³uchych zwi¹zany jest tak¿e z rozwojem technologii komunikacyjnych, typu
Internet czy telefonia komórkowa. Dziêki nim rozmowa w jêzyku migowym nie
wymaga ju¿ fizycznej bliskoœci a Kultura G³uchych upowszechnia siê coraz sze-
rzej dziêki filmom czy videoblogom dostêpnym w sieci. Na Kulturê G³uchych
sk³ada siê wiele elementów, np.: samookreœlenie jako G³uchy, poczucie wspólno-
ty, normy zachowania, wartoœci, wiedza, zwyczaje, struktura spo³eczna, jêzyk,
sztuka, historia, wreszcie wiêzy pokrewieñstwa [Ladd 2003].

Obecnie na œwiecie dzia³a kilka oœrodków Deaf Studies zajmuj¹cych siê bada-
niem Kultury G³uchych. S¹ 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,
który jest pierwsz¹ i jedyn¹ na œwiecie uczelni¹ z wyk³adowym jêzykiem migo-
wym. Proces w³¹czania w Kulturê G³uchych ma miejsce w szko³ach dla nies³y-
sz¹cych (najczêœciej z internatem) albo w wieku póŸniejszym poprzez socjalizacjê
z grup¹ rówieœnicz¹. Aspekt przebywania wœród innych G³uchych, prowadzenia
rozmów w jêzyku migowym, organizowania ró¿nego rodzaju wydarzeñ spo³ecz-
nych dla G³uchych jest cech¹ charakterystyczn¹ dla tej Kultury. Zewnêtrznym
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przejawem realizacji tych potrzeb s¹ kluby G³uchych, kluby sportowe dla
G³uchych, wspólnoty przykoœcielne a tak¿e imprezy okolicznoœciowe takie jak
Dzieñ G³uchego, konferencje (w Polsce cykl konferencji G³usi Maj¹ G³os), wybory
Deaf Miss, zjazdy (np. zjazd G³uchej Polonii w czerwcu 2012 r. we Wroc³awiu),
spotkania o charakterze artystycznym (np. ³ódzkie Dni Kultury G³uchych) czy
ruch Deaflimpics [Podgórska-Jachnik 2013].

Przynale¿noœæ osób nies³ysz¹cych do spo³ecznoœci G³uchych przejawia siê
tak¿e w odkrywaniu historii G³uchych, analizowaniu wspólnych wydarzeñ
z przesz³oœci, ich swoista historia, która funkcjonuje w przekazach i dzia³alnoœci
z pokolenia na pokolenie. Mo¿na wiêc podkreœliæ, ¿e wobec ka¿dego cz³onka tej
spo³ecznoœci fakty te istnia³y wczeœniej i zosta³y mu przekazane w procesie socjali-
zacji. W historii surdopedagogiki wymienia siê kilka okresów funkcjonowania
spo³ecznoœci nies³ysz¹cych, ich kszta³cenia [Kirejczyk 1967]. Pierwszy okres obej-
muje staro¿ytnoœæ i kszta³towanie siê systemu opieki charytatywnej w œrednio-
wieczu. W drugim okresie obejmuj¹cym wiek XVI, XVII i wiêksz¹ czêœæ wieku
XVIII rozpoczê³o siê nauczanie indywidualne g³uchoniemych. W tym okresie
w kilku krajach Europy ró¿ne osoby (lekarze, zakonnicy, filozofowie, nauczyciele)
podejmowali próby nauczania dzieci g³uchych. Takie próby podejmowali H. Car-
dano (W³ochy), Pablo de Ponce, Manuel Ramirez de Carrion, Juan Pablo Bonet
(Hiszpania), J. Wallis, J. Bilwer (Anglia), J. Helmont, J.K. Amman (Holandia). Ich
doœwiadczenia, a tak¿e sukcesy – bowiem by³o to najczêœciej nauczanie indy-
widualne – da³y podstawê do zak³adania pierwszych szkó³ dla dzieci nies³ysz¹-
cych. W historii kszta³cenia nies³ysz¹cych rozpocz¹³ siê III okres od roku 1770
i by³y to szczególnie dra¿liwe czasy, kiedy doœwiadczyli dyskryminacji podczas
stopniowo organizowanego procesu kszta³cenia, zatrudniania, dzia³alnoœci
w spo³ecznych interakcjach [Korzon 2001].

Spo³ecznoœæ G³uchych zaczê³a powstawaæ na œwiecie wtedy, kiedy otwarto
pierwsz¹ szko³ê dla dzieci g³uchych w 1770 r. w Pary¿u. Za³o¿ycielem jej by³
ksi¹dz Charles Michel de l’Epée (1712–1789). Nale¿y podkreœliæ, i¿ Ch. M. de
l’Eppée by³ pierwszym, który rozpocz¹³ nauczanie tak biednych, jak i bogatych
dzieci z uszkodzonym s³uchem. Jego szko³a by³a tak¿e domem dla jego uczniów,
troszczy³ siê o ich potrzeby rozwojowe w równym stopniu jak o ich edukacjê.
Ch. M. de l’Eppée rozpocz¹³ pracê od napisania s³owników jêzyka migowego (dla
pojêæ konkretnych, abstrakcyjnych i gramatyki migów). Mia³ nadziejê tak rozwin¹æ
jêzyk migowy, by móg³ wyra¿aæ pojêcia abstrakcyjne i rozwijaæ myœlenie osób
nies³ysz¹cych. W nauczaniu korzysta³ tak¿e z alfabetu palcowego Juana Pablo
Boneta. Tak wiêc metoda francuska zak³ada³a naukê znaków migowych, pisania
i jako œrodka pomocniczego – daktylografiê (alfabet palcowy). Na ziemiach polskich
w 1817 r. Jakub Falkowski otworzy³ Instytut G³uchoniemych, pierwsz¹ szko³ê
kszta³c¹c¹ nies³ysz¹cych uczniów, a od roku 1842 tak¿e uczniów niewidomych.
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U. Bartnikowska [2010] na podstawie analizy literatury przedmiotu do-
strzeg³a odmiennoœæ zachowañ G³uchych, traktuj¹c je jako przejaw odmiennoœci
kulturowej G³uchych. Wœród specyficznych, odmiennych zachowañ, zwyczajów
autorka wyró¿ni³a:
– utrzymywanie kontaktu wzrokowego podczas porozumiewania siê;
– rytua³ powitania i po¿egnania, wiêcej przekazu niewerbalnego, intensywniej-

szy kontakt fizyczny przejawiaj¹cy siê w poklepywaniu, uœciskach na powita-
nie, d³u¿sze po¿egnanie siê;

– specyfika wypowiedzi, w której charakterystyczne jest to, ¿e G³uchy podczas
rozmowy wypowiada komentarze, zadaje pytania;

– dzielenie siê informacjami;
– nadawanie innym ludziom nazwisk/imion – znaków;
– specyficzne poczucie humoru.

Przynale¿noœæ osób G³uchych do spo³ecznoœci G³uchych przejawia siê tak¿e
w ich zaanga¿owanej dzia³alnoœci spo³ecznej i organizowaniu siê w organizacjach
pozarz¹dowych. W 1972 r. Barbara Kannapell, nies³ysz¹ca socjolog zorganizo-
wa³a Deaf Pride, organizacjê podnosz¹c¹ œwiadomoœæ w³asnej odrêbnoœci wœród
G³uchych. W Polsce najstarsz¹ organizacj¹ integruj¹c¹ œrodowisko nies³ysz¹cych
jest Polski Zwi¹zek G³uchych. 20 marca 1947 r. z inicjatywy Kazimierza W³osto-
wskiego- nies³ysz¹cego dzia³acza, uczestnika Powstania Warszawskiego, sporto-
wca powsta³ Polski Zwi¹zek G³uchoniemych i Ich Przyjació³. W tym okresie naj-
wa¿niejszym zadaniem by³y walka z analfabetyzmem, prowadzenie rejestracji
nies³ysz¹cych analfabetów. Ponadto uaktywniono amatorski ruch artystyczny,
np. powsta³y teatr migowy, ko³a tañca ludowego dla osób z niepe³nosprawnoœci¹
s³uchow¹, prowadzono dzia³alnoœæ sportow¹, powo³ano sekcje: tenis sto³owy,
szachy, narciarstwo, kolarstwo, p³ywanie, kajakarstwo, rozwija³a siê turystyka.
W paŸdzierniku 1955 r. zwi¹zek zmieni³ nazwê na Polski Zwi¹zek G³uchych
[Szczepankowski 1999]. Obecnie dzia³alnoœci PZG koncentruje siê wokó³ nastê-
puj¹cych obszarów:
– wczesna interwencja i rehabilitacja ma³ego dziecka z wad¹ s³uchu w Porad-

niach PZG;
– szkolenie rodziców, np. organizowanie turnusów rehabilitacyjnych, kore-

spondencyjne poradnictwo dla rodziców prowadzi³a od 1967 r. M. Góralówna;
– organizowanie wyjazdów wakacyjnych dla dzieci z uszkodzonym narz¹dem

s³uchu;
– pomoc w zaopatrywaniu w protezy s³uchowe;
– kursowe dokszta³canie nauczycieli z jêzyka migowego (od 1985 r. MEN uzna³o

jêzyk migowy za œrodek pomocniczy w edukacji, a od 2011 r. jêzyk migowy zy-
ska³ status spo³eczny, czyli równoprawny wobec jêzyka polskiego);
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– stworzenie mo¿liwoœci zdobywania wykszta³cenia œredniego i wy¿szego przez
osoby nies³ysz¹ce w systemie integracyjnym;

– samodzielna dzia³alnoœæ wydawnicza: Œwiat Ciszy, wydanie wielu publikacji,
S³owniki Jêzyka Mijanego;

– dzia³alnoœæ kulturalna w domach kultury (Wroc³aw, Szczecin), klubach, œwiet-
licach, patronuje teatrom pantomimy w Olsztynie, Szczecinie;

– dzia³alnoœæ sportowa: organizowanie rajdów, rozgrywek sportowych z ró¿-
nych dyscyplin sportowych;

– wspó³praca ze Œwiatow¹ Federacj¹ G³uchych, aktywnie uczestniczy w kongre-
sach [Szczepankowski 1999; Podgórska-Jachnik 2013].
Zarz¹d G³ówny PZG sprawuje nadzór nad Polsk¹ Sekcj¹ M³odzie¿y G³uchej,

która jest stowarzyszeniem zrzeszaj¹cym m³odych G³uchych (w wieku od 18 do
30 lat). PSMG realizuj¹c swoje za³o¿enia programowe skupia siê na poprawianiu
wizerunku G³uchych, rozwoju œwiadomoœci m³odzie¿y G³uchej, motywowaniu
ich do dzia³alnoœci na rzecz samych siebie i m³odszych od siebie, a tak¿e na wspo-
maganiu cz³onków w tworzeniu pe³nej integracji spo³ecznej wœród m³odych
G³uchych.

W Polsce zmiany zachodz¹ce w spo³ecznoœci G³uchych zaowocowa³y te¿
organizowaniem wielu konferencji i treœci¹ Ustawy o jêzyku migowym, w której PJM
okreœlono jako naturalny œrodek porozumiewania siê czêœci osób nies³ysz¹cych.
Istotne znaczenie w dzia³alnoœci spo³ecznej ma równie¿ sztuka G³uchych (ang.
Deaf Art). Jest to sztuka G³uchych artystów odnosz¹ca siê do ich doœwiadczeñ.
Sztuka G³uchych jest przestrzeni¹, która s³u¿y G³uchym twórcom do poszukiwañ
zwi¹zanych z w³asn¹ to¿samoœci¹ czy kulturowym konfliktem ze s³ysz¹cymi, ale
tak¿e przestrzeni¹ wspólnej identyfikacji spo³ecznej. Charakterystycznymi moty-
wami sztuk wizualnych s¹ miêdzy innymi oczy i d³onie jako symbole migowej ko-
munikacji w przeciwieñstwie do ucha, które jest symbolem g³uchoty stworzonym
przez s³ysz¹cych. Oprócz wszelkiego rodzaju sztuk wizualnych jak malarstwo,
grafika czy fotografia sztuka G³uchych to tak¿e teatr czy film oraz zwi¹zane z jêzy-
kiem migowym opowieœci (ang. storytelling).

Niektóre wydarzenia polityczne pokazuj¹ si³ê spo³ecznoœci G³uchych. Jedn¹
z pierwszych form aktywnoœci politycznej by³o powstanie pod koniec XIX wieku
w USA Narodowego Stowarzyszenia G³uchych. Cz³onkowie stowarzyszenia
og³osili nadchodz¹cy wiek XX wiekiem Œwiadomoœci G³uchych, co oczywiœcie
by³o bezpoœredni¹ reakcj¹ na rezolucjê mediolañsk¹, która w 1880 r. zabroni³a
u¿ywania w szko³ach dla nies³ysz¹cych jêzyka migowego. Wœród innych
znacz¹cych akcji o charakterze politycznym warto przywo³aæ strajk studentów
z Uniwersytetu Gallaudet w Waszyngtonie w marcu w 1988 r., po to, aby po 126
latach funkcjonowania uczelni pierwszym rektorem by³ nies³ysz¹cy profesor
Irving King Jordan. W tym samym roku, wiosn¹ G³usi wyszli na ulice 14 miast
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kanadyjskich, aby protestowaæ przeciwko istniej¹cemu systemowi edukacji
nies³ysz¹cych, domagali siê uznania ich prawa do pos³ugiwania siê jêzykiem
migowym w szko³ach i wiêkszego wp³ywu na edukacjê. A w Polsce mia³ miejsce
w grudniu 2012 r. ogólnopolski protest polskich G³uchych przeciwko sposobowi
obsadzania stanowisk w Polskiej Radzie Jêzyka Migowego i by³ symptomatyczn¹
reakcj¹ na brak w jej sk³adzie natywnych u¿ytkowników jêzyka migowego.

D. Podgórka-Jachnik [2008] na podstawie analizy literatury przedmiotu okre-
œli³a idealny, prototypowy, modelowy wizerunek G³uchego. Wynika z niego, ¿e
najlepiej, ¿eby by³a to osoba:
– g³ucha od urodzenia,
– maj¹ca g³uchych rodziców,
– ucz¹ca siê w szkole specjalnej dla g³uchych, potem kontynuuj¹ca etapy

kszta³cenia w szkole, na uczelni dla g³uchych,
– bieg³a w jêzyku migowym,
– identyfikuj¹ca siê z Kultur¹ G³uchych,
– dumna z g³uchoty,
– wybieraj¹ca g³uchego partnera,
– posiadaj¹ca g³uche dziecko.

Tworzenie siê spo³ecznoœci G³uchych, a nawet elit wœród spo³ecznoœci
nies³ysz¹cych, specyficznych zamkniêtych œrodowisk s¹ znakiem czasu, zmian¹
spo³eczn¹. Taka nowa stratyfikacja spo³eczna pojawia siê czêsto np. na Uniwersy-
tecie Gallaudet w Waszyngtonie- miejscu s³ynnego strajku przed 20 laty w obro-
nie wyboru g³uchego rektora I.K. Jordana. Gdy w 2006 r. legendarny rektor Jordan
odchodzi³ na emeryturê, studenci Uniwersytetu Gallaudeta zaprotestowali prze-
ciwko wyborowi nies³ysz¹cej profesor J. Fernandez, gdy¿ okaza³a siê, ¿e „nie jest
doœæ g³ucha dla G³uchych” – Not Deaf Enough. Profesor J. Fernandez nie by³a
g³ucha od urodzenia, utraci³a s³uch postlingwalnie, ¿y³a w s³ysz¹cej rodzinie,
ukoñczy³a szko³ê i uniwersytet ze s³ysz¹cymi, póŸno pozna³a ASL, jako drugi
jêzyk, mia³a s³ysz¹cego mê¿a i s³ysz¹ce dzieci. Jej deklaracje o mi³oœci do jêzyka
migowego i identyfikacji kulturowej nie by³y przekonuj¹ce dla studentów. St¹d
protest na uniwersytecie i kolejny sygna³, ¿e nie dla wszystkich g³uchych jest
miejsce w spo³ecznoœci G³uchych i G³usi zawsze bêd¹ walczyæ o swoj¹ to¿samoœæ
spo³eczno- kulturow¹.

Zakoñczenie

W œwietle prezentowanej analizy niepoj¹cy jest wniosek, ¿e nawet je¿eli zapa-
nuje powszechne zrozumienie faktu spo³ecznego, ¿e G³usi tworz¹ spo³ecznoœæ,
mniejszoœæ jêzykow¹ i kulturow¹, to ich sytuacja w zmieniaj¹cej siê rzeczywisto-
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œci kulturowej pozostanie swoista. Zawsze bêdzie ona wyznaczana specyficznym
stosunkiem wiêkszoœci (czyli œrodowiska osób s³ysz¹cych) do osób odró¿-
niaj¹cych siê (w tym przypadku- G³uchych). Spo³ecznoœæ G³uchych jest wiêc za-
gro¿ona, poniewa¿ œrodowisko osób s³ysz¹cych nie rozumie ich wspólnoty. Nale-
¿y równie¿ zaznaczyæ, ¿e niestety G³usi nie pragn¹ pe³nej integracji spo³ecznej,
która (w ich opiniach) prowadzi do zatracania „G³uchej” czêœci ich to¿samoœci.
Wynika to st¹d, ¿e czêœæ spo³ecznoœci G³uchych uznaje w³asne œrodowisko za lep-
sze od œwiata s³ysz¹cych i domaga siê dostosowania do ich norm i zasad postêpo-
wania, a tak¿e bezwarunkowej akceptacji i tolerancji wobec wyznaczników przy-
nale¿noœci do spo³ecznoœci G³uchych.
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Savoir vivre spo³ecznoœci G³uchych
jako element akcentuj¹cy odmiennoœæ
kulturow¹ – 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.

S³owa kluczowe: spo³ecznoœæ G³uchych, kultura, odmiennoœæ kulturowa

Keywords: Deaf community, culture, cultural diversity

Kultura a niepe³nosprawnoœæ

Kulturowe spojrzenie na niepe³nosprawnoœæ bywa odbierane jako konkuren-
cyjne wobec medycznego. Pozwala spojrzeæ na niepe³nosprawnoœæ nie tylko
w kategoriach odstêpstwa od normy diagnozowanej z medycznego punktu wi-
dzenia, ale te¿ odmiennoœci w funkcjonowaniu spo³ecznym. Pojawienie siê tej
opcji postrzegania osób z niepe³nosprawnoœci¹ nadal budzi jednak zastrze¿enia.
Wydaje siê, ¿e skoro osoby nies³ysz¹ce ¿yj¹ wœród ludzi pe³nosprawnych, to
wp³ywy kulturowe tej grupy wiêkszoœciowej s¹ oczywiste i to ta grupa wyznacza
standardy osobowego i spo³ecznego funkcjonowania.



Wykluczenie bêd¹ce udzia³em wielu osób z niepe³nosprawnoœci¹, w tym tak-
¿e z uszkodzeniem s³uchu le¿y u podstaw tworzenia odmiennych sposobów ich
funkcjonowania. Jednak nie ka¿da niepe³nosprawnoœæ generuje efekt w postaci
odmiennych wzorców kulturowych. G³usi s¹ tutaj grup¹ wyj¹tkow¹ [por. Bar-
nes, Mercer 2008]. W przypadku osób z uszkodzonym s³uchem wykluczenie ze
s³ysz¹cej wiêkszoœci zosta³o dodatkowo wzmocnione wytworzeniem i pos³ugi-
waniem siê odrêbnym jêzykiem. Tworzenie kultury g³uchych rozpoczê³o siê wiêc
wraz z tworzeniem szkolnictwa dla tej grupy osób (czyli pocz¹tki siêgaj¹ XVIII
wieku).

O spo³ecznoœci G³uchych i ich kulturze

Wraz ze skupianiem uczniów z uszkodzonym s³uchem w szko³ach specjalnie
dla nich zak³adanych, rozpocz¹³ siê proces tworzenia i umacniania wzajemnych
wiêzi miêdzy nimi, kszta³towanie siê jêzyków migowych, kultywowanie wartoœci
(nie zawsze zbie¿nych z wartoœciami uznawanymi przez s³ysz¹cych).

Mo¿na powiedzieæ, ¿e tworzenie siê kultury G³uchych trwa od XVIII wieku,
jednak ten czas nie jest to¿samy z posiadaniem pozytywnej identyfikacji osób
z uszkodzonym s³uchem ze spo³ecznoœci¹ G³uchych. Pocz¹tków uzyskiwania
wiêkszej œwiadomoœci przez G³uchych mo¿na upatrywaæ w przeprowadzonych
i opublikowanych przez Wiliama Stokoe'a badaniach nad jêzykiem migowym
w latach 60. XX wieku [por. Stokoe 1975, 2005; Padden, Humphries 1988; Lane
1996; MacDougall 1991]. Autor ten ukaza³ - deprecjonowany przez s³ysz¹cych –
jêzyk migowy jako pe³nowartoœciowy œrodek komunikacji. Rozpowszechnienie
tych wyników badañ, które zbieg³o siê te¿ z walkami innych grup mniejszoœcio-
wych o swoje prawa, zapocz¹tkowa³o najpierw w Stanach Zjednoczonych, a póŸ-
niej te¿ w innych krajach, wzrost œwiadomoœci i poczucie dumy z posiadanego
dziedzictwa.

Analiza literatury ukazuje pewne odmienne zachowania, uznawane wartoœci
(m.in. kolektywizm w miejsce indywidualizmu, cenienie posiadania ma³¿onka
z uszkodzonym s³uchem, pozytywne reakcje na pojawienie siê dziecka z wad¹
s³uchu, sprzeciwianie siê lub przynajmniej ograniczony entuzjazm wobec nowi-
nek technicznych typu implanty œlimakowe, poczucie dumy z bycia G³uchym),
pewne charakterystyczne przejawy twórczoœci w du¿ej mierze obejmuj¹ce ele-
menty wizualne oraz eksponuj¹ce pozytywne nastawienie do spo³ecznoœci
G³uchych, specyficzny humor oraz historiê uzupe³nion¹ o znajomoœæ faktów
maj¹cych pobudzaj¹cy lub hamuj¹cy wp³yw na rozwój spo³ecznoœci G³uchych
[o tym wiêcej: Bartnikowska 2009, 2010a,b, 2013; Dolnick 1993; MacDougall 1991;
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Mindes i in. 2006; Paales 2004; Padden, Humphries 1988, 2006; Peters 2001; Plu-
tecka 2008; Podgórska-Jachnik 2013; Singleton, Tittle 2000; Szczepankowski 1999].

Savoir vivre

Savoir vivre oznacza znajomoœæ zwyczajów i form towarzyskich, regu³ grzecz-
noœci [Kopaliñski 1990, s. 455]. Mo¿na siê zastanawiaæ, czy odmiennoœæ kultury
G³uchych powoduje powstanie specyficznych wzorców zachowañ. Z jednej stro-
ny ju¿ sam brak lub ograniczenie w dop³ywie bodŸców s³uchowych wytwarza
potrzebê zmodyfikowania zachowañ, ale wa¿niejsza wydaje siê odmiennoœæ jê-
zyka, a przede wszystkim wykorzystanie innej modalnoœci (zamiast kana³u
dŸwiêkowo-s³uchowego wykorzystywany jest kana³ manualno-wzrokowy). To
generuje swoiste wzorce zachowañ. W literaturze polskiej jednak, jak do tej pory,
brakuje opracowañ z tego zakresu.

Metodologiczne podstawy badañ

Przedmiotem podjêtych badañ by³ savoir vivre obowi¹zuj¹cy w badanych
spo³ecznoœciach G³uchych. Celem badañ by³o ukazanie specyfiki zachowañ
G³uchych oraz zasad zachowania w spo³ecznoœci. Problem g³ówny brzmia³: jakie
s¹ charakterystyczne zachowania wchodz¹ce (przypuszczalnie) w sk³ad savoir
vivre'u badanych spo³ecznoœci G³uchych? Problematyka ta jest – jak dot¹d – nie-
poznana na gruncie polskiej surdopedagogiki, a jej przybli¿enie pozwoli na lep-
sze wzajemne zrozumienie ludzi s³ysz¹cych i z uszkodzonym s³uchem. Podstaw¹
badañ by³ paradygmat konstruktywistyczny, poniewa¿ zak³ada on istnienie wie-
loœci rzeczywistoœci, przeprowadzanie badañ w œrodowisku naturalnym, subeks-
tywistyczn¹ epistemologiê, w której badacz i badany wspó³tworz¹ rozumienia
i wspó³wytwarzaj¹ wyniki, natomiast wiedza powsta³a w wyniku badañ ma
charakter indywidualnych lub zbiorowych rekonstrukcji [Denzin, Lincoln 2009;
Gubba, Lincoln 2009].

Zrealizowanie celu wymaga³o dobrania odpowiedniej strategii zbierania da-
nych. Sta³a siê ni¹ etnografia, która „jest sztuk¹ i nauk¹ skupion¹ na opisie grupy
ludzkiej – jej instytucji, zachowañ interpersonalnych, wytworów materialnych
i przekonañ” [Angrosino 2010, s. 44]. W tym przypadku badacz-etnograf koncen-
truje siê na codziennym ¿yciu badanej spo³ecznoœci, uczestniczy w rutynowych
czynnoœciach badanych osób, dziêki czemu mo¿e poznaæ pe³en zakres charak- te-
rystycznych zachowañ oraz mo¿e próbowaæ dotrzeæ do ich Ÿróde³. Aktywnoœæ ba-
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dacza skupia³a siê wokó³ obserwacji wspartej tworzeniem wideo-rejestracji zda-
rzeñ. Wszystkie nagrania zosta³y sporz¹dzone w „naturalnych sceneriach”
[Angrosino 2009]. Czêœæ z nich zosta³a intencjonalnie nagrana podczas spotkañ
G³uchych, czêœæ zosta³a udostêpniona z rodzinnych zbiorów osób badanych.
Filmy ukazuj¹ codzienne spotkania rodzinne lub w gronie znajomych oraz wa¿-
niejsze wydarzenia (np. wspólne œwiêtowanie). Stanowi³y one dokumenty zasta-
ne nieformalne i dokumenty wytworzone przez badaczy (od listopada 2014 do lu-
tego 2015 r.) – ogó³em ponad 3 godziny nagrañ. Badane osoby wyrazi³y zgodê na
nagranie, które by³o wykonywane przez osobê nale¿¹c¹ do spo³ecznoœci, przez co
dosyæ ³atwo by³o uzyskaæ akceptacjê w³¹czonej kamery i naturalne zachowanie
badanych.

Dalsze etapy pracy badawczej obejmowa³y analizê filmów uznanych za kor-
pus materia³ów badawczych [Flick 2012]. Dane audiowizualne stanowi¹ niezwy-
kle bogate Ÿród³o informacji. Jednoczeœnie jest to materia³, który – ze wzglêdu na
mnogoœæ danych – przysparza du¿ych trudnoœci analitycznych i interpretacyj-
nych. Wa¿ne jest zatem ograniczenie obserwacji do okreœlonych kontekstów
sytuacyjnych. Podczas analizy nagrañ skupiono siê jedynie na elementach, które
ukazuj¹ akceptowane i powtarzalne w badanej spo³ecznoœci G³uchych zachowa-
nia, które s¹ charakterystyczne i maj¹ swój sens w badanej spo³ecznoœci. Metoda
analizy danych polega³a na wstêpnym wyselekcjonowaniu najwa¿niejszych frag-
mentów zwi¹zanych z za³o¿onym przedmiotem i celem badañ, poddaniu ich
transkrypcji oraz zakodowaniu, a nastêpnie próbie nadania znaczeñ poszczegól-
nym elementom zachowañ i prowadzonych rozmów [por. Kubinowski 2011].
By³a to próba uchwycenia dominuj¹cych wzorców zachowañ dozwolonych/obo-
wi¹zuj¹cych w badanych spo³ecznoœciach. W transkrypcji obserwacji zastosowa-
no uproszczone oznaczanie osób symbolami, np. K7 (siódma kobieta), M3 (trzeci
mê¿czyzna).

Wyniki badañ w³asnych

Analiza zebranego materia³u umo¿liwi³a wy³onienie kilku w¹tków, które za-
wieraj¹ charakterystyczne zachowania badanych osób G³uchych:
1) rozmieszczenie osób w przestrzeni,
2) nawi¹zywanie kontaktu,
3) kontakt dotykowy,
4) kontakt wzrokowy,
5) przerywanie/w³¹czanie siê do rozmowy,
6) u¿ywanie imion-znaków,
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Odnoœnie do pierwszego wy³onionego elementu zosta³y przeanalizowane
ró¿ne konfiguracje ustawienia rozmówców. Na szczególn¹ uwagê zas³uguje per-
spektywa „z lotu ptaka” na sytuacjê w czasie wspólnego spotkania ponad 20-oso-
bowej grupy badanych w czasie zorganizowanej wspólnej wigilii (rys. 1). Ukazuje
ona specyfikê prowadzenia rozmów w jêzyku migowym. Widaæ wyraŸnie, ¿e
satysfakcjonuj¹ca rozmowa mo¿e odbywaæ siê na znaczn¹ odleg³oœæ (np. 5–7 m),
o ile nikt/nic nie stoi pomiêdzy rozmówcami. Przedstawiony na rysunku uk³ad
by³ przez d³ugi czas sta³y – osoby rozmawiaj¹ce ze sob¹ i jednoczeœnie oddalone
nie mia³y potrzeby przemieszczania siê w swoim kierunku, ¿eby poprawiæ kom-
fort komunikacji.

Kolejne trzy elementy okaza³y siê œciœle ze sob¹ powi¹zane (nawi¹zywanie
kontaktu, kontakt dotykowy i kontakt wzrokowy). Obrazuj¹ to poni¿sze trans-
krypcje nagrañ:

„Spotkanie grupowe: M3 i M7 stoj¹ obok siebie i obserwuj¹ bawi¹ce siê dzieci.
M3 dotyka ramienia M7, nawi¹zuj¹ kontakt wzrokowy. M3 zaczyna migaæ,
M7 uœmiecha siê i w czasie wypowiedzi rozmówcy kiwa g³ow¹ twierdz¹co”.

„Spotkanie grupowe: K8 macha wyprostowan¹ rêk¹ przed sob¹, wnêtrzem
d³oni do pod³ogi, w kierunku osoby, z któr¹ prawdopodobnie chce nawi¹zaæ kon-
takt. Reaguje na to M2, nawi¹zuje kontakt wzrokowy. K8 sk³ada palce d³oni pozo-
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wanej wspólnej wigilii



stawiaj¹c wyprostowany tylko wskazuj¹cy i pokazuje na M10 unosz¹c jednoczeœ-
nie brodê do góry. M2 dotyka ramienia M10 i wskazuje palcem na K8. M10
odwraca siê w kierunku K8 (w tym czasie M2 odsuwa siê od M10), M10 i K8
nawi¹zuj¹ kontakt wzrokowy i rozpoczynaj¹ rozmowê w jêzyku migowym”.

W transkrypcjach tych obserwacji ujawnia siê znaczenie dotyku w nawi¹za-
niu kontaktu z drug¹ osob¹. Zaobserwowany w ró¿nych sytuacjach sposób doty-
kania w celu rozpoczêcia rozmowy obejmuje dotkniêcie d³oni¹ (czasem koñcem
palców): ramienia, przedramienia, pleców, nogi (w czasie siedzenia obok). Je¿eli
dotkniêcie jest niemo¿liwe, wówczas wykorzystywane jest machanie rêk¹, rów-
nie¿ zaczepienie innej osoby, która ma s³u¿yæ jako ³¹cznik, a tak¿e wskazywanie
palcem. To ostatnie mo¿na uznaæ za charakterystyczne dla spo³ecznoœci
G³uchych, poniewa¿ wœród s³ysz¹cych kierowanie palca wskazuj¹cego w czyimœ
kierunku jest raczej nieakceptowane. Kulturowo przekazywana jest informacja,
¿e nie nale¿y wskazywaæ osoby palcem, jest to uznawane za zachowanie niegrze-
czne (zob. Krajski 2009). W spo³ecznoœci G³uchych najwyraŸniej obowi¹zuje od-
mienna zasada.

Charakterystyczne jest równie¿ cofniêcie siê „poœrednika”, który po wykona-
niu swojego zadania odsuwa siê, co mo¿na interpretowaæ jako u¿yczenie s¹siado-
wi przestrzeni do swobodnego wykorzystania r¹k w rozmowie i nieprzeszkadza-
nie w przep³ywie informacji na odleg³oœæ.

Specyfika kontaktu wzrokowego w czasie rozmowy

Oprócz wy¿ej ukazanych sytuacji, w których pojawia siê kontakt wzrokowy i
jego znaczenie dla zainicjowania rozmowy, kolejna transkrypcja ukazuje dalsz¹
specyfikê tego kontaktu:

„Spotkanie grupowe: K4 i K6 rozmawiaj¹ siedz¹c naprzeciwko siebie. K4 za-
czyna wypowiedŸ patrz¹c na K6, po chwili przerywa kontakt wzrokowy patrz¹c
w bok i kontynuuj¹c miganie, a koñcz¹c wypowiedŸ ponownie nawi¹zuje kon-
takt wzrokowy. W czasie nawi¹zania kontaktu wzrokowego K6 unosi rêce i roz-
poczyna swoj¹ wypowiedŸ w chwili, kiedy koñczy siê wczeœniejsza wypowiedŸ
K4. Potem K6 po rozpoczêciu wypowiedzi przerywa kontakt wzrokowy kontynu-
uj¹c miganie, ponownie nawi¹zuje kontakt wzrokowy pod koniec wypowiedzi”.

Sekwencja ta siê powtarza i jest obserwowana równie¿ w innych kontaktach
interpersonalnych w badanej grupie. Kontakt wzrokowy nie jest elementem
ci¹g³ym i nieustannie towarzysz¹cym. Raczej jest to swego rodzaju „taniec”, kon-
wersacja wydaje siê mieæ okreœlone regu³y dotycz¹ce tego, kiedy wypada patrzeæ
na rozmówcê, a kiedy mo¿na przerwaæ kontakt wzrokowy. Odmienne role maj¹
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tu nadawca i odbiorca. Wydaje siê, ¿e odbiorca „zobowi¹zany” jest do patrzenia
na nadawcê, natomiast nadawcy przys³uguje przywilej przerwania czy te¿ „dozo-
wania” kontaktu wzrokowego.

Przerwanie rozmowy/w³¹czenie siê do rozmowy

„Spotkanie grupowe: K5 odwrócona bokiem do sto³u rozmawia z M7 siedz¹-
cym – równie¿ bokiem – przy innym stoliku. Rozmawiaj¹ mimo dziel¹cej ich
znacznej odleg³oœci. Z prawej strony podchodzi do K5 z tac¹ M9. Bêd¹c jeszcze
z ty³u kobiety M9 dotyka jej ramienia, kiedy ona siê odwraca, przechodzi z tac¹
i staje przed ni¹, prezentuj¹c zawartoœæ tacy. K5 czêstuje siê, M9 odchodzi. Po
odejœciu M9 rozmówcy podejmuj¹ na nowo przerwan¹ rozmowê”.

W tym nagraniu widaæ dyskretne wejœcie w czyj¹œ konwersacjê. Staniêcie po-
miêdzy osobami rozmawiaj¹cymi zostaje poprzedzone dotkniêciem ramienia
i odwróceniem uwagi jednego z rozmówców, dopiero potem osoba trzecia staje
w miejscu, w którym mog³aby wczeœniej uniemo¿liwiæ komunikacjê.

Samo przejmowanie ról nadawcy i odbiorcy najczêœciej nastêpuje p³ynnie,
czasem wypowiedzi zachodz¹ lekko na siebie, co obrazuje poni¿szy opis:

„Spotkanie w domu, w ma³ym gronie: rozmowa K1, K2, K3. K2 pozostaje ob-
serwatork¹. K3 wypowiada siê przez 12 sek. K1 po 4 sekundach podnosi g³owê,
otwiera usta i powoli kiwa przytakuj¹co. Po 9 sekundach K1 wysuwa tu³ów do
przodu, macha wyprostowan¹ rêk¹ przed sob¹ w kierunku K3 i zaczyna swoj¹
wypowiedŸ jeszcze w czasie migania K3”.

Jest to fragment wiêkszej bardzo „zagêszczonej interakcyjnie” ca³oœci, która
wymaga³a wielokrotnego ogl¹dania w celu wy³apania niuansów. W przytoczo-
nym urywku transkrypcji wypowiedzi obu kobiet nak³adaj¹ siê przez ok. 3 sekun-
dy. W tym czasie obie staj¹ siê jednoczeœnie nadawcami i odbiorcami informacji
(kadr z filmu prezentuje rys. 2).

„Spotkanie w domu, w ma³ym gronie: K1 wypowiada siê, K2 obserwuje wy-
powiedŸ, kiwa potakuj¹co g³ow¹. Podczas tej wypowiadanej przez K1 sekwencji,
K2 równolegle zaczyna swoj¹ wypowiedŸ powtarzaj¹c jeden znak – rozpoczy-
naj¹cy jej sekwencjê. Po dokoñczeniu wypowiedzi przez K1, K2 kontynuuje
swoj¹ – obok powtórzonego wielokrotnie pierwszego znaku pojawiaj¹ siê ko-
lejne”.

„Spotkanie w domu, w ma³ym gronie: rozmowa miêdzy K1, K2 i M1. Wypo-
wiada siê K2, natomiast M1 dotyka kilkukrotnie delikatnie palcami jej nogi. Cofa
rêkê, K2 koñczy swoj¹ wypowiedŸ (w miêdzyczasie M1 przytakuje), odczekuje
do zakoñczenia wypowiedzi K2” (rys. 3).
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Wielokrotne powtórzenie pierwszego znaku jeszcze w trakcie wypowiedzi
przedmówczyni staje siê sygna³em o treœci „mam coœ do powiedzenia”, ale jedno-
czeœnie powtarzanie go i nie przechodzenie do rozwiniêcia wypowiedzi mo¿na
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Rysunek 2. Kadr z filmu ukazuj¹cy w³¹czenie siê K1 (z lewej) do rozmowy w czasie
wypowiedzi K3 (z prawej)

Rysunek 3. Kadr z filmu ukazuj¹cy próbê M1 przejêcia roli nadawcy w czasie wypowia-
dania siê K2 przez kilkukrotne dotkniêcie jej nogi



interpretowaæ jako szanowanie potrzeby dokoñczenia zdania przez rozmów-
czyniê.

Takie samo znaczenie o treœci "mam coœ do powiedzenia" ma delikatne (jedno-
krotne d³u¿sze lub krótkotrwa³e kilkukrotnie powtórzone) dotkniêcie osoby
mówi¹cej przez osobê, która chce w³¹czyæ siê do rozmowy. Odczekanie na za-
koñczenie wypowiedzi z jednoczesnym ci¹g³ym sygna³em chêci przejêcia roli na-
dawcy.

U¿ywanie imion-znaków

Osoby pos³uguj¹ce siê polskim jêzykiem migowym (PJM) nadaj¹ znaki ozna-
czaj¹ce nazwy w³asne, np. nazwiska, nazwy miejsc, ulic. W ich przypadku s¹ to
swego rodzaju przydomki lub znaki-imiona [zob. Grzesiak 2003; Paales 2004; Min-
des i in. 2006]. Transkrypcje prowadzonych rozmów ujawniaj¹, ¿e rozmówcy
u¿ywaj¹ imion-znaków opowiadaj¹c o innych osobach, natomiast nie u¿ywaj¹
znaków swoich bezpoœrednich rozmówców. Zamiast tego wystêpuje wskazywa-
nie palcem. Podobna zasada wydaje siê dotyczyæ osób, które s¹ obecne w pobli¿u,
kiedy mo¿liwe jest wskazanie jej palcem.

Wnioski

Badania ukazuj¹ pewne charakterystyczne elementy zachowañ G³uchych
w swoim towarzystwie. Mo¿na wiêc wysnuæ wniosek, ¿e istnieje zjawisko savoir
vivre badanej spo³ecznoœci. Istniej¹ pewne zasady dobrego zachowania wœród
G³uchych (w tym momencie trudno powiedzieæ, czy s¹ to zasady uœwiadamiane
na co dzieñ, czy te¿ raczej wyczuwane intuicyjnie). Zaobserwowane zasady mo¿-
na podsumowaæ nastêpuj¹co:
– kontakt dotykowy obejmuje okreœlone czêœci cia³a (kontakt d³oni z ramieniem,

przedramieniem, ewentualnie plecami, nog¹/udem drugiej osoby),
– kontakt dotykowy s³u¿y nawi¹zaniu kontaktu wzrokowego,
– w chwili niedostêpnoœci bezpoœredniego kontaktu dotykowego, mo¿na wyko-

rzystaæ machanie rêk¹,
– do nawi¹zania kontaktu z drug¹ osob¹ mo¿na „wykorzystaæ drug¹ osobê”,

która znajduje siê w „zasiêgu rêki” potencjalnego rozmówcy,
– kontakt wzrokowy jest niezbêdny do nawi¹zania rozmowy,
– wobec odbiorcy i nadawcy stoj¹ inne wymagania co do ci¹g³oœci kontaktu

wzrokowego (nadawca mo¿e ten kontakt przerwaæ, odbiorca utrzymuje kon-
takt niemal przez ca³y czas),
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– przejêcie roli nadawcy mo¿liwe jest po zasygnalizowaniu takiej chêci, sposoby
okazania tego uporz¹dkowane zosta³y od najczêœciej do najrzadziej wykorzy-
stywanych:
1) lekkie podniesienie r¹k (p³ynne przejmowanie roli nadawcy i odbiorcy),
2) poprzez wysuniêcie tu³owia do przodu (w bardziej emocjonuj¹cych roz-

mowach),
3) pomachanie rêk¹ (w wiêkszym gronie, w którym istnieje prawdopo-

dobieñstwo, ¿e nie wszyscy zauwa¿¹ pocz¹tek wypowiedzi),
4) dotkniêcie osoby wypowiadaj¹cej i odczekanie (szczególnie kiedy przer-

wany jest kontakt wzrokowy, a osoba stoi/siedzi blisko),
5) rozpoczêcie w³asnej wypowiedzi poprzez kilkukrotne powtórzenie

pierwszego znaku;
– szanowanie „kana³u przep³ywu informacji” miêdzy rozmawiaj¹cymi osobami

(unikanie wchodzenia miêdzy nich, sygnalizowanie chêci/potrzeby zak³ócenia
ich rozmowy poprzez dotkniêcie jednego z rozmówców i zwrócenie jego
uwagi).
Na podstawie tych wstêpnych badañ mo¿na stwierdziæ, ¿e zasady akcepto-

wanego zachowania prezentowane przez G³uchych s¹ odmienne w ró¿nych
aspektach, co mo¿e prowadziæ do wzajemnego niezrozumienia w kontakcie
G³uchych ze s³ysz¹cymi. Nieznajomoœæ specyfiki chocia¿by kontaktu wzrokowe-
go b¹dŸ dotykowego, mo¿e staæ siê Ÿród³em napiêæ i dyskomfortu komuni-
kacyjno-relacyjnego.

Ograniczenia podjêtych badañ

Opisane wyniki badañ s¹ badaniami wstêpnymi i obarczone s¹ pewnymi
ograniczeniami. Obserwacje i nagrania dotyczy³y jedynie sytuacji konwersacyj-
nych. Nieliczne nagrania obejmowa³y okolicznoœci, w których osoby badane nie
wypowiada³y siê (zosta³y one tu pominiête, ze wzglêdu na niereprezentacyjn¹ –
w odczuciu badaczy – próbê). Jednak nale¿y przypuszczaæ, ¿e wiele zachowañ,
które klasyfikujemy jako niejêzykowe, jest zachowaniami nios¹cymi treœci komu-
nikacyjne. One równie¿ mog¹ byæ charakterystyczne i mog¹ wynikaæ ze specyfiki
funkcjonowania spo³ecznoœci G³uchych bez dostêpu do bodŸców dŸwiêkowych.
Kolejnym mankamentem s¹ niedomogi techniczne. Nagrania obejmuj¹ obraz
z jednej kamery, co ogranicza pole obserwacyjne. W niektórych czêœciach brakuje
istotnych informacji p³yn¹cych z zachowania czy przekazu osoby, która ustawi³a
siê ty³em do kamery (zastosowanie dwóch lub wiêkszej liczby kamer by³oby tu
wskazane i uzupe³ni³oby dane). Poza tym kamera by³a w³¹czana po rozpoczêciu
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spotkania i nagrywanie koñczy³o siê przed zakoñczeniem, przez co nie znalaz³y
siê tam charakterystyczne sk³adniki powitania i po¿egnania osób G³uchych. Kolej-
nym minusem by³a trudnoœæ w analizie mimiki twarzy, która jest przecie¿ noœni-
kiem wielu informacji, jednak zapis wideo nie zawsze dostarcza³ dok³adnych da-
nych w tym zakresie (du¿o zale¿a³o od oœwietlenia). Podjête badania nale¿a³oby
prowadziæ dalej z prób¹ przezwyciê¿enia spostrze¿onych ograniczeñ.

Refleksja koñcowa

Na osoby nale¿¹ce do spo³ecznoœci G³uchych mo¿na patrzeæ dwojako: 1) jako
na osoby „podwójnie niepe³nosprawne”, czyli z uszkodzonym s³uchem i wyni-
kaj¹cymi z tego problemami w porozumiewaniu siê lub 2) jako na osoby „podwój-
nie bogate”, czyli mog¹ce korzystaæ z bogactwa kultury s³ysz¹cych, z któr¹ obcuj¹
¿yj¹c wœród s³ysz¹cej wiêkszoœci i bogactwa kultury G³uchych, która oferuje im
odmienny jêzyk, inn¹ hierarchiê wartoœci, specyficzne zachowania.
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Jakoœæ relacji komunikacyjnych a to¿samoœæ spo³eczna
i kulturowa m³odzie¿y z uszkodzeniami s³uchu

The quality of the relationship of communication
and social and cultural identity of young people
with hearing impairments

Development of a sense of identity of persons with hearing impairments, especially those who
were born and brought up among hearing members of his family, is an issue that started to explore
relatively recently. This may be due to, on the one hand, the ongoing discussion on the nature of
deafness and the polarization of positions on its medical and cultural recognition, on the other
hand with efforts to integrate hearing loss people with hearing environment and thus enable
them to perform social roles in common with the hearing socio-cultural reality.
The aim of this article is to present the results of pilot studies for young people’s sense of identity,
hearing and satisfaction with contacts with the hearing as well as to investigate the correlations
between these variables. The study included 32 people - students and university graduates. All
subjects come from families of hearing. The study used two questionnaires: Deaf Identity De-
velopment Scale (DIDS) NS Glickman and JC Carey [1993] in Polish adaptation A. D³u¿niewska,
R. Ko³odziejczyk, A. Borowicz and Satisfaction Scale of Hearing Impaired Youth with the Hearing
People, developed by author this article.
Those who were studied, described its identity through identification with hearing people, to
identify with the deaf, bicultural identification or a sense of rejection (marginalizm) and deter-
mined the degree of satisfaction with interaction and communication with the hearing. Detailed
analysis of the results also shows the relationship between feelings of identification and satisfac-
tion with contacts with the hearing.

S³owa kluczowe: m³odzie¿ z uszkodzonym s³uchem, poczucie to¿samoœci, komunikowanie siê,
identyfikacja ze s³ysz¹cymi, identyfikacja z nies³ysz¹cymi, dwukulturowoœæ, marginalizm

Keywords: young people with impaired hearing, sense of identity, communication, identification
of the hearing, the identification of the deaf, bicultural, marginalizm



Wprowadzenie

Badania nad to¿samoœci¹ jednostki ludzkiej by³y i nadal pozostaj¹ g³ównie
w krêgu zainteresowañ nauk psychologicznych. Kategoria to¿samoœci jako
przedmiot badañ psychologii i psychiatrii jest rozpatrywana przede wszystkim
z perspektywy klinicznej, koncentruj¹cej siê na zjawiskach patologicznych. Coraz
czêœciej spotykamy siê z interdyscyplinarnym ujêciem poczucia to¿samoœci, bada-
nym i opisywanym przez filozofiê, socjologiê, prawo, teologiê czy ostatnio tak¿e
pedagogikê. Z uwagi na z³o¿onoœæ problematyki takie podejœcie wydaje siê naj-
bardziej uzasadnione i celowe, choæ niesie ze sob¹ problemy zwi¹zane z jednoz-
nacznym zdefiniowaniem omawianego pojêcia. W zwi¹zku z tym powsta³o wiele
definicji, wrêcz koncepcji, które za wspólne kryteria to¿samoœci uznaj¹: poczucie
odrêbnoœci od otoczenia, poczucie ci¹g³oœci w³asnego „ja”, poczucie wewnêtrznej
spójnoœci oraz poczucie posiadania wewnêtrznej treœci [Sokolik 1993, za: Grzego-
rek 2000]. Bezcelowe by³oby ich przytaczanie na potrzeby niniejszych rozwa¿añ.
Istotny natomiast jest fakt, ¿e poczucie to¿samoœci, z uwagi na jego rozwojowy
charakter [Sokolik 2000; Majczyna 2000] mo¿na rozpatrywaæ jako proces pozwa-
laj¹cy w efekcie uzyskaæ odpowiedŸ na pytanie „Kim jestem?”. Nale¿y zaznaczyæ,
¿e do jego kszta³towania siê niezbêdna staje siê integracja doœwiadczeñ wyni-
kaj¹cych z relacji osoby z innymi, pozwalaj¹ca na weryfikacjê przekonañ o sobie
samej, jako o odmiennej i niepowtarzalnej jednostce [Malewska-Peyre 1980, za:
Majczyna 2000]. Rozwój poczucia to¿samoœci jest mocno zwi¹zany ze œrodowi-
skiem kulturowo-spo³ecznym, w którym dana osoba funkcjonuje. Stawarza jej to
mo¿liwoœæ okreœlenia podobieñstw i ró¿nic w stosunku do innych oraz uto¿sa-
mienia siê ze spo³ecznoœci¹, w której ¿yje. W tym miejscu nale¿y postawiæ pyta-
nie: „Co w przypadku, gdy zbyt du¿e poczucie innoœci, odmiennoœci danej jed-
nostki nie pozwala jej na tak¹ identyfikacjê?”. Taka sytuacja mo¿e hipotetycznie
dotyczyæ du¿ej czêœci osób z uszkodzeniami s³uchu, które urodzi³y siê w rodzi-
nach s³ysz¹cych i, które stanowi¹ ponad 90% ca³ej populacji nies³ysz¹cych
i s³abos³ysz¹cych [za: Hardy 2010].

Wynikaj¹ce z uszkodzenia s³uchu ograniczenia w przyswajaniu jêzyka fonicz-
nego, koniecznoœæ u¿ywania protez s³uchowych oraz intensywna zazwyczaj
rehabilitacja sprawiaj¹, ¿e dziecko bardzo szybko zaczyna dostrzegaæ swoj¹ od-
miennoœæ, a kontakty z otoczeniem, zamiast dostarczaæ pozytywnych doœwiad-
czeñ, staj¹ siê dla niego doznaniem przykrym [Vandell, George 1981; Austin 2010]
lub wrêcz traumatycznym [Schwenke 2011]. Niestety, z odmiennoœci¹ t¹ najczê-
œciej trudno jest siê te¿ pogodziæ rodzicom i najbli¿szej rodzinie [Asberg, Vogel,
Bowers 2008; Fitzpatrick i in. 2008; Quittner i in. 2010; Kobosko 2011].
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Zagadnienie kszta³towania siê to¿samoœci dzieci i m³odzie¿y wychowuj¹cych
siê w rodzinach, w których pozostali cz³onkowie s³ysz¹, jest niezwykle z³o¿one
i wymaga ci¹g³ego poszukiwania odpowiedzi na pytania o ich podmiotowoœæ
[zob. Zalewska 1998, Krakowiak 2003]. Istnieje wiele czynników, które mog¹
wp³ywaæ na rozwój poczucia to¿samoœci osobowej m³odzie¿y z uszkodzeniami
s³uchu oraz identyfikacji z okreœlon¹ grup¹. Sari [2005, za: Hardy 2010] wyró¿nia
trzy kategorie. Do pierwszej zalicza wiek, w którym nast¹pi³o uszkodzenie
s³uchu, g³êbokoœæ oraz rodzaj uszkodzenia, korzyœci ze œrodków wspoma-
gaj¹cych s³yszenie, mo¿liwoœci intelektualne, umiejêtnoœci jêzykowe oraz cechy
osobowe. Drug¹ kategoriê stanowi¹ czynniki zwi¹zane ze œrodowiskiem rodzin-
nym i nale¿¹ do niej: sposób komunikowania siê, warunki do uczenia siê, obec-
noœæ innych cz³onków rodziny z uszkodzonym s³uchem, liczba osób, relacje z ro-
dzeñstwem, wsparcie rodziny i gotowoœæ rodziny do korzystania z niego, status
spo³eczny oraz wykszta³cenie rodziców. Ostatnia grupa czynników dotyczy œro-
dowiska pozarodzinnego i wymieniæ tu nale¿y: rodzaj placówki, do której uczêsz-
cza dziecko, przygotowanie nauczycieli, relacje z rówieœnikami, relacje z innymi
cz³onkami spo³ecznoœci, w której funkcjonuje dziecko z uszkodzonym s³uchem
oraz dostêp do zaplecza spo³eczno-kulturowego.

Spojrzenie na uszkodzenie s³uchu oraz skutki, jakie niesie ono dla osób nim
dotkniêtych, mo¿e byæ rozpatrywane z dwóch perspektyw: medycznej oraz
spo³eczno-kulturowej [Hardy 2010]. Z punktu widzenia medycznego zwraca siê
uwagê na utratê zdolnoœci s³yszenia i analizuje siê j¹ w kategoriach niepe³no-
sprawnoœci. Podejœcie spo³eczno-kulturowe uznaje natomiast, ¿e osoby nies³y-
sz¹ce stanowi¹ spo³ecznoœæ mniejszoœciow¹, pos³uguj¹c¹ siê jêzykiem migowym
[Lane 1996; Senghas, Monaghan 2002]. Sytuacja, która tworzy siê w wyniku zesta-
wiania tych dwóch stanowisk jest przyczyn¹ wielu kontrowersji wokó³ problemu
g³uchoty i nie zawsze niesie ona pozytywne skutki dla osób nies³ysz¹cych. Polary-
zacja stanowisk mo¿e stanowiæ element dysfunkcjonalny procesu kszta³towania
siê to¿samoœci m³odych ludzi z uszkodzeniami s³uchu. Nale¿y zatem zwróciæ
uwagê na donios³oœæ problemu i potrzebê podejmowania rozwa¿nych dzia³añ,
ukierunkowanych na próbê jego rozwi¹zania, zw³aszcza w przypadku dzieci
i m³odzie¿y wychowuj¹cych siê w rodzinach s³ysz¹cych. O tym, jak istotne jest to
zagadnienie œwiadczy coraz wiêksze zainteresowanie badaczy omawian¹ proble-
matyk¹ [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-
tuj¹cych stanowisko osób z uszkodzeniami s³uchu [Ko³odziejczak 2009; Zêbik
2009].
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Wyniki wspomnianych badañ wskazuj¹ na jêzyk i doœwiadczenia w komuni-
kowaniu siê ze s³ysz¹cymi, jako czynniki znacz¹ce w kszta³towaniu siê poczucia
to¿samoœci nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych osób.

W niniejszym artykule autorka podjê³a próbê rozpoznania poczucia to¿samo-
œci m³odzie¿y z uszkodzeniami s³uchu – studentów i absolwentów uczelni wy-
¿szych - oraz ich satysfakcji z kontaktów ze s³ysz¹cymi. Badania dotyczy³y m³od-
zie¿y wychowywanej przez s³ysz¹cych rodziców.

Metodologia badañ w³asnych

Celem badañ by³o rozpoznanie poczucia identyfikacji m³odzie¿y z uszkodze-
niami s³uchu, bêd¹cej studentami i absolwentami uczelni wy¿szych, oraz pozio-
mu satysfakcji z kontaktów z osobami s³ysz¹cymi, a tak¿e ustalenie zale¿noœci
miêdzy wymienionymi zmiennymi.

Tak postawionemu celowi Autorka podporz¹dkowa³a nastêpuj¹ce pytania
badawcze:
1. Jakie jest poczucie to¿samoœci m³odzie¿y z uszkodzonym s³uchem, bêd¹cej

studentami i absolwentami uczelni wy¿szych?
2. Jak percypuje jakoœæ relacji z osobami s³ysz¹cymi m³odzie¿ z uszkodzonym

s³uchem, bêd¹ca studentami i absolwentami uczelni wy¿szych?
3. Czy i jaka istnieje zale¿noœæ miêdzy poczuciem identyfikacji m³odzie¿y z usz-

kodzonym s³uchem a odczuwan¹ przez dan¹ m³odzie¿ satysfakcj¹ z relacji
z osobami s³ysz¹cymi?
W badaniach zastosowano metodê sonda¿u diagnostycznego. Jako narzêdzia

badawcze wykorzystano dwa kwestionariusze: Deaf Identity Development Scale
(DIDS) N.S. Glickmana i J.C. Careya [1993] w polskiej adaptacji A. D³u¿niewskiej,
R. Ko³odziejczyk, A. Borowicz oraz Skalê Satysfakcji z Interakcji Komunikacyj-
nych M³odzie¿y z Uszkodzeniami S³uchu, opracowan¹ przez autorkê niniejszego
artyku³u.

Skala DIDS sk³ada siê z 54 itemów i podzielona jest na cztery czêœci: Identyfi-
kacja ze s³ysz¹cymi (Hearing Scale – 14 itemów), Identyfikacja z nies³ysz¹cymi (Im-
mersion Scale – 14 itemów), Identyfikacja dwukulturowa (Bicultural Scale – 14 ite-
mów) oraz Marginalizm (Marginal Scale – 12 itemów). W skali zastosowano
piêciostopniow¹ skalê Likerta. Do interpretacji wykorzystuje siê œrednie z otrzy-
manych wyników dla ka¿dej z podskal. Im wy¿sz¹ œredni¹ uzyskuj¹ uczestnicy
badania dla danej podskali, tym bardziej identyfikuj¹ siê oni z mierzonymi przez
ni¹ postawami.
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Z uwagi na adaptacjê skali dokonano analizy jej rzetelnoœci. W przeprowa-
dzonych badaniach wspó³czynniki zgodnoœci wewnêtrznej α Cronbacha wy-
nios³y: Dwukulturowoœæ (0,75), Marginalizm (0,82), Identyfikacja ze s³ysz¹cymi
(0,81), Identyfikacja z nies³ysz¹cymi (0,75).

Drugie narzêdzie, zastosowane w badaniach, zawiera 11 itemów i sk³ada siê
z czterech czêœci: Satysfakcja z kontaktów ze s³ysz¹cymi studentami i wyk³adow-
cami (5 itemów), Poczucie wsparcia i akceptacji w komunikowaniu siê ze s³y-
sz¹cymi (3 itemy), Subiektywnie odczuwana ³atwoœæ w nawi¹zywaniu kontaktów
z osobami s³ysz¹cymi (3 itemy). W skali równie¿ zastosowano piêciostopniow¹
skalê Likerta. W przeprowadzonych badaniach dla skali ogólnej – Satysfakcja –
wspó³czynnik zgodnoœci wyniós³ (0,76), dla poszczególnych podskal natomiast
wspó³czynniki wynios³y: Satysfakcja z kontaktów ze s³ysz¹cymi studentami
i wyk³adowcami (0,54), Poczucie akceptacji (0,77) oraz Subiektywnie odczuwana
³atwoœæ w nawi¹zywaniu kontaktów ze s³ysz¹cymi (0,62).

Organizacja i teren badañ

Badania mia³y charakter pilota¿owy. Grupê badawcz¹ stanowi³a m³odzie¿
z uszkodzeniami s³uchu w wieku 19–30 lat. W badaniach wziê³o udzia³ 32 studen-
tów i absolwentów uczelni wy¿szych. Wœród badanych wyszczególniono: jedn¹
osobê z uszkodzeniem s³uchu w stopniu lekkim, osiem osób z uszkodzeniem
s³uchu w stopniu umiarkowanym, szeœæ znacznym oraz siedemnaœcie g³êbokim.
Osoby te poproszono o okreœlenie w³asnych odczuæ dotycz¹cych odbioru dŸwiê-
ków i zakwalifikowanie siê do jednej z 4 grup. Jedna osoba okreœli³a siê jako fun-
kcjonalnie s³ysz¹ca (nale¿y zaznaczyæ, ¿e nie by³a to osoba z lekkim uszkodze-
niem s³uchu), dziewiêtnaœcie jako niedos³ysz¹ce, piêæ jako s³abos³ysz¹ce, szeœæ
jako nies³ysz¹ce oraz jedna z osób odpowiedzia³a, ¿e nie wie. Z uwagi na czas usz-
kodzenia s³uchu wœród badanych osób wyodrêbniono dwadzieœcia dwie osoby
z prelingwalnym uszkodzeniem s³uchu, dziewiêæ z perilingwalnym, w tym osiem
wczesnym oraz jedn¹ póŸnym, i jedn¹ osobê z uszkodzeniem s³uchu postlingwal-
nym wczesnym. Badanych zapytano równie¿ o inne osoby z uszkodzonym
s³uchem w rodzinie, zarówno bli¿szej, jak i dalszej. W przypadku dwudziestu
trzech osób nie by³o w rodzinie innych krewnych z uszkodzeniami s³uchu, w od-
niesieniu natomiast do dziewiêciu – szeœæ mia³o rodzeñstwo z uszkodzonym
s³uchem, dwie dziadków oraz jedna osoba innych (dalszych) cz³onków rodziny.
Wszyscy badani mieli doœwiadczenia zwi¹zane z kszta³ceniem siê we wspólnym
nurcie ze s³ysz¹cymi, w ramach wszystkich lub przynajmniej jednego z etapów
kszta³cenia, pocz¹wszy od przedszkola do szko³y ponadgimnazjalnej. Nale¿y te¿
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zaznaczyæ, ¿e z uwagi na ma³¹ liczebnoœæ badanej grupy, uzyskane wyniki nie
mog¹ stanowiæ podstawy do uogólniania ich na ca³¹ populacjê studentów i absol-
wentów z uszkodzeniami s³uchu.

Analiza i interpretacja wyników badañ

W celu uzyskania odpowiedzi na pierwsze pytanie badawcze, dotycz¹ce po-
czucia w³asnej to¿samoœci u m³odzie¿y z uszkodzonym s³uchem, bêd¹cej studen-
tami i absolwentami uczelni wy¿szych, dokonano analizy uzyskanych œrednich
wyników dla poszczególnych podskal w skali DIDS (tab. 1).

Tabela 1. Œrednie wyniki uzyskane przez badanych dla poszczególnych podskal

Podskala N Minimum Maksimum Œrednia
Odchylenie

standardowe

Identyfikacja
z nies³ysz¹cymi

32 1,21 3,43 2,0022 0,53282

Identyfikacja
ze s³ysz¹cymi

32 1,14 4,07 2,8862 0,67662

Identyfikacja
dwukulturowa

32 2,21 4,64 3,6161 0,59368

Marginalizm 32 1,33 3,83 2,4349 0,70002

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie SPSS.

Dla podskali Identyfikacja z nies³ysz¹cymi œredni wynik w badanej grupie
wynosi X= 2,0 pkt, wartoœæ odchylenia standardowego to 0,53, przy uzyskanym
minimalnym wyniku 1,21, a maksymalnym 3,43. W przypadku Identyfikacji ze
s³ysz¹cymi œredni uzyskany przez badanych wynik to X = 2,9 pkt, przy wartoœci
odchylenia standardowego 0,67 oraz minimalnym wyniku 1,14 a maksymalnym
4,07. W podskali Identyfikacja dwukulturowa œrednia z uzyskanych odpowiedzi
wynosi X = 3,6 pkt, wartoœæ odchylenia standardowego – 0,59, minimalny wynik
– 2,21 a maksymalny – 4,64. Dla podskali Marginalizm œredni, uzyskany w grupie
wynik wynosi X = 2,43 pkt, wartoœæ odchylenia standardowego to 0,7, wynik mi-
nimalny 1,33 a maksymalny 3,83.

Jak wykazuje analiza powy¿szych danych najwy¿sz¹ œredni¹ m³odzie¿ z usz-
kodzonym s³uchem, która studiuje lub ukoñczy³a studia wy¿sze, uzyska³a dla
podskali Identyfikacja dwukulturowa. Oznacza to, ¿e badane osoby identyfikuj¹
siê zarówno ze s³ysz¹cymi, jak i nies³ysz¹cymi. Mo¿e to wynikaæ z faktu, ¿e z jed-
nej strony osoby te wychowywane by³y w rodzinach, w których wszyscy cz³onko-
wie (za wyj¹tkiem kilku przypadków) by³y osobami s³ysz¹cymi. Z drugiej nato-
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miast uszkodzenie s³uchu i zwi¹zane z nim dzia³ania medyczne, rehabilitacyjne
oraz trudnoœci w percepcji dŸwiêków i komunikowaniu siê, mog³y sprawiæ, ¿e od
wczesnego dzieciñstwa dostrzegali i odczuwali oni swoj¹ innoœæ w odniesieniu
do otaczaj¹cych je osób s³ysz¹cych. Dwukulturowa identyfikacja pozwala w tym
przypadku na definiowanie siebie przez przynale¿noœæ do s³ysz¹cych, jako jedne-
go z cz³onków rodziny oraz na przynale¿noœæ do grupy osób nies³ysz¹cych jako
tych, którzy zmagaj¹ siê z podobnymi problemami, wynikaj¹cymi z uszkodzenia
s³uchu. Nie nale¿y tu oczywiœcie ryzykowaæ stwierdzenia, ¿e osoby te ¿yj¹ na po-
graniczu dwóch œwiatów – ludzi s³ysz¹cych i nies³ysz¹cych, gdy¿ by³oby to zbyt
du¿ym uproszczeniem. Czêsto ich kontakty z pos³uguj¹cymi siê g³ównie jêzy-
kiem migowym osobami nies³ysz¹cymi s¹ sporadyczne, a znaczna czêœæ bada-
nych nie zna jêzyka migowego (10 osób) lub zna pojedyncze znaki czy proste ko-
munikaty (12 osób) i komunikuje siê wy³¹cznie za pomoc¹ jêzyka fonicznego.
Uzyskan¹ najwy¿sz¹ œredni¹ dla omawianej podskali nale¿y raczej wi¹zaæ z chê-
ci¹ wyra¿enia przez badanych akceptacji dla osób nies³ysz¹cych, a tym samym
siebie jako osoby z uszkodzonym s³uchem, oraz podkreœlenia braku dyskrymina-
cji którejkolwiek z grup. Analiza œrednich wyników jednostkowych wykazuje, ¿e
27 na 32 osoby w tej w³aœnie skali uzyska³o wyniki najwy¿sze, w tym 13 wy¿sze
ni¿ œrednia dla grupy.

Badana grupa najni¿sz¹ œredni¹ uzyska³a natomiast w podskali Identyfikacja
z nies³ysz¹cymi. Mo¿e to byæ zwi¹zane z faktem, ¿e nie s¹ to osoby pochodz¹ce
z wielopokoleniowych rodzin nies³ysz¹cych i uszkodzenia s³uchu nie definiuj¹
w kategoriach kulturowych. Nie wykazuj¹ oni zatem preferencji dla jêzyka migo-
wego, jako jedynego, w³aœciwego kodu komunikowania siê osób nies³ysz¹cych
i nie s¹ zwolennikami tworzenia hermetycznych grup. Analiza wyników jednost-
kowych wskazuje, ¿e ¿adna z badanych osób nie uzyska³a w tej podskali wy¿sze-
go, w porównaniu z pozosta³ymi podskalami, wyniku œredniego, który móg³by
œwiadczyæ o silniejszej identyfikacji z nies³ysz¹cymi, ni¿ z pozosta³ymi grupami.

Wy¿szy œredni wynik, w porównaniu do omówionej wy¿ej podskali, badani
uzyskali w zakresie identyfikacji ze s³ysz¹cymi. Mo¿e to byæ zwi¹zane z faktem
wychowywania siê w rodzinach s³ysz¹cych oraz doœwiadczeniami zwi¹zanymi
z edukacj¹ we wspólnym nurcie ze s³ysz¹cymi rówieœnikami. Osoby uto¿sa-
miaj¹ce siê z omawian¹ grup¹, uszkodzenie s³uchu odbieraj¹ w kategoriach nie-
pe³nosprawnoœci, a w kontaktach preferuj¹ jêzyk foniczny.

Analiza œrednich wyników uzyskanych w Skali Satysfakcji z Interakcji Komu-
nikacyjnych M³odzie¿y z Uszkodzeniami S³uchu pozwoli³a uzyskaæ odpowiedŸ
na drugie pytanie badawcze dotycz¹ce percepcji jakoœci relacji z osobami
s³ysz¹cymi przez m³odzie¿ z uszkodzonym s³uchem (tab. 2).

Jakoœæ relacji komunikacyjnych a to¿samoœæ spo³eczna i kulturowa... 45



Tabela 2. Œrednie wyniki uzyskane przez badanych dla poszczególnych podskal

Podskala N Minimum Maksimum Œrednia
Odchylenie

standardowe

Satysfakcja (ogólnie) 32 2,09 4,64 3,6051 0,61511

Satysfakcja z kontaktów
ze s³ysz¹cymi studentami
i wyk³adowcami

32 2,20 5,00 3,5938 0,63750

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

Subiektywnie odczuwana
³atwoœæ w nawi¹zywaniu
kontaktów ze s³ysz¹cymi

32 1,67 5,00 3,6250 0,95321

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie SPSS.

Jak wynika z danych zawartych w tabeli 2 dla skali ogólnej Satysfakcja œredni
wynik w badanej grupie wynosi X = 3,6051 pkt, wartoœæ odchylenia standardo-
wego to 0,61, przy uzyskanym wyniku minimalnym 2,09, a maksymalnym 4,64.
Dla poszczególnych podskal w badanej grupie uzyskano nastêpuj¹ce wyniki: w
podskali Satysfakcja z kontaktów ze s³ysz¹cymi studentami i wyk³adowcami
œredni wynik wynosi X = 3,59 pkt, wartoœæ odchylenia standardowego 0,64, wy-
nik minimalny to 2,20, a maksymalny 5,00; w podskali Poczucie akceptacji œredni
wynik to X = 3,60, przy wartoœci odchylenia standardowego 0,89, wyniku mini-
malnym 1,00 i maksymalnym 5,00 oraz w podskali Subiektywnie odczuwana
³atwoœæ w nawi¹zywaniu kontaktów ze s³ysz¹cymi œredni wynik wynosi X = 3,62,
wartoœæ odchyleni standardowego 0,95, wartoœæ minimalna 1,67 a maksymalna
5,00.

Analiza powy¿szych danych wskazuje, ¿e w subiektywnym odczuciu bada-
nej m³odzie¿y z uszkodzonym s³uchem, która studiuje lub ukoñczy³a studia
wy¿sze, nawi¹zywanie kontaktów ze s³ysz¹cymi nie stanowi du¿ego problemu.
Pierwszym czynnikiem, który móg³ mieæ na to wp³yw jest poziom kompetencji jê-
zykowej i komunikacyjnej badanych, pozwalaj¹cy im zapewne na doœæ swobod-
ne nawi¹zywanie interakcji komunikacyjnych z osobami s³ysz¹cymi. W zwi¹zku
z powy¿szym nie odczuwaj¹ oni dotkliwych trudnoœci w komunikowaniu siê
z wykorzystaniem jêzyka fonicznego. Drugim czynnikiem mog¹ byæ pozytywne
doœwiadczenia, jakie zgromadzi³y badane osoby, obcuj¹c ze s³ysz¹cymi cz³onka-
mi rodzin oraz z rówieœnikami na poszczególnych etapach edukacji. Trzeci czyn-
nik, który nale¿y rozwa¿aæ, to cechy osobowoœciowe i indywidualne predyspozy-
cje poszczególnych osób do nawi¹zywania kontaktów w ogóle. W ostatnim
przypadku fakt, ¿e osoby te nie mówi¹ doskonale w jêzyku dŸwiêkowym nie bê-
dzie stanowi³ istotnej przeszkody w nawi¹zywaniu kontaktów ze s³ysz¹cymi. Na-
le¿y jednak zaznaczyæ, ¿e w grupie znaleŸli siê te¿ respondenci, dla których
nawi¹zywanie i podtrzymywanie interakcji z osobami s³ysz¹cymi jest niezwykle
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trudne. Najni¿sze wyniki (1,67) uzyska³y trzy osoby, wszystkie z obustronnym
uszkodzeniem s³uchu w stopniu g³êbokim. Badani, o których mowa, maj¹ du¿e
trudnoœci z nawi¹zywaniem nowych znajomoœci ze s³ysz¹cymi oraz niechêtnie
z nimi wspó³pracuj¹. Jedn¹ z przyczyn mo¿e byæ fakt, ¿e wystêpuj¹ce u nich za-
burzenia mowy sprawiaj¹, i¿ nie zawsze s¹ oni rozumiani przez otoczenie, co po-
têguje u nich poczucie innoœci.

W przypadku poczucia akceptacji i satysfakcji z kontaktów ze s³ysz¹cymi stu-
dentami i wyk³adowcami w badanej grupie uzyskano wyniki œwiadcz¹ce o tym,
¿e w odczuciu badanych osób s³ysz¹cy studenci i wyk³adowcy rozumiej¹ i akcep-
tuj¹ problemy w komunikowaniu siê m³odzie¿y z uszkodzeniami s³uchu i staraj¹
siê stworzyæ takie warunki, które umo¿liwiaj¹ skuteczn¹ komunikacjê.

Zale¿noœæ miêdzy poczuciem identyfikacji m³odzie¿y z uszkodzonym
s³uchem a odczuwan¹ satysfakcj¹ z relacji z osobami s³ysz¹cymi ustalono na pod-
stawie analizy wyników przedstawionych w tabeli 3.

Tabela 3. Wspó³czynniki korelacji r-Pearsona pomiêdzy poszczególnym podskalami
DIDS oraz Skali Satysfakcji z Interakcji Komunikacyjnych M³odzie¿y z Uszkodzeniami
S³uchu w grupie m³odzie¿y z uszkodzeniami s³uchu

Satysfakcja

Satysfakcja
z kontaktów

ze s³ysz¹cymi
studentami

i wyk³adowcami

Poczucie akcepta-
cji

Subiektywnie od-
czuwana ³atwoœæ
w nawi¹zywaniu

kontaktów
ze s³ysz¹cymi

Identyfikacja
z nies³ysz¹cym

-0,411* -0,110 -0,393* -0,482**

Identyfikacja
ze s³ysz¹cymi

-0,064 0,014 0,145 -0,303

Identyfikacja
dwukulturowa

0,029 0,006 0,214 -0,138

Marginalizm -0,445* -0,108 -0,370* -0,584**

* istotnoœæ na poziomie 0,05; ** istotnoœæ na poziomie 0,01

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie SPSS.

Analiza przedstawionych w powy¿szej tabeli wyników pozwala zaobserwo-
waæ, ¿e istotne zale¿noœci miêdzy uto¿samianiem siê z okreœlon¹ grup¹ a satys-
fakcj¹ z kontaktów ze s³ysz¹cymi, zachodz¹ jedynie w przypadku identyfikacji
z nies³ysz¹cymi oraz poczucia izolacji (marginalizmu). Istnieje ujemna, nieistotna
statystycznie, umiarkowana zale¿noœæ miêdzy identyfikacj¹ z nies³ysz¹cymi a sa-
tysfakcj¹ z kontaktów z osobami s³ysz¹cymi (r = 0,411, ni.) oraz ujemna, istotna
statystycznie, umiarkowana zale¿noœæ miêdzy marginalizmem a satysfakcj¹
z kontaktów ze s³ysz¹cymi (r = 0, 445, p 0,01). Oznacza to, ¿e im bardziej m³odzie¿
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z uszkodzonym s³uchem identyfikuje siê z osobami nies³ysz¹cymi lub te¿ nie od-
czuwa przynale¿noœci do ¿adnej z grup, ani s³ysz¹cych, ani nies³ysz¹cych, tym
mniejsz¹ odczuwa satysfakcjê z interakcji komunikacyjnych z udzia³em s³ysz¹-
cych. (co jest przyczyn¹ czego?).

Podobne zale¿noœci wystêpuj¹ w przypadku identyfikacji z nies³ysz¹cymi
i poczuciem izolacji (marginalizm) a poczuciem akceptacji. W przypadku pierwszej
grupy istnieje ujemna, istotna statystycznie, umiarkowana zale¿noœæ o wartoœci
r = -0,393, p < 0,05, w przypadku drugiej wartoœæ r = -0,370, p < 0,05. Im bardziej
m³odzi ludzie z uszkodzonym s³uchem identyfikuj¹ siê z nies³ysz¹cymi lub nie
czuj¹ przynale¿noœci do ¿adnej z grup, tym mniej czuj¹ siê akceptowani przez
osoby s³ysz¹ce, z którymi wchodz¹ w interakcje komunikacyjne.

W przypadku identyfikacji z nies³ysz¹cymi oraz subiektywnie odczuwanej
³atwoœci w nawi¹zywaniu kontaktów ze s³ysz¹cymi istnieje ujemna, istotna staty-
stycznie, umiarkowana zale¿noœæ o wartoœci r = 0,482, p = 0,005. Zwi¹zek miêdzy
marginalizacj¹ a subiektywnie odczuwanym brakiem trudnoœci nale¿y interpre-
towaæ jako zale¿noœæ ujemn¹, istotn¹ statystycznie, siln¹ (r = -0, 584, p = 0,000).
Oznacza to, ¿e im bardziej studenci i absolwenci z uszkodzeniami s³uchu identyfi-
kuj¹ siê z nies³ysz¹cymi lub maj¹ wiêksze poczucie odrzucenia (marginalizacji),
tym ni¿sza jest subiektywnie percypowana przez nich ³atwoœæ w nawi¹zywaniu
kontaktów ze s³ysz¹cymi.

Zakoñczenie

Proces kszta³towania siê to¿samoœci osób z uszkodzonym s³uchem, urodzo-
nych i wychowywanych w rodzinach, w których pozostali cz³onkowie s¹ osobami
s³ysz¹cymi, jest bardzo z³o¿ony. Dziecko, a nastêpnie m³ody cz³owiek od
pocz¹tku dostrzega i doœwiadcza swojej innoœci, najpierw porównuj¹c siê z ro-
dzin¹, potem ze s³ysz¹cymi rówieœnikami. Zanim bêdzie mia³ on okazjê do spot-
kania na swojej drodze innych osób z uszkodzonym s³uchem, z podobnymi do
jego problemami, mog¹ up³yn¹æ lata. W wielu przypadkach jest to niestety czas
przykrych doœwiadczeñ, których konsekwencj¹ czêsto bywa poczucie izolacji
i odrzucenia.

Wyniki zaprezentowanych badañ wskazuj¹ na istnienie wspó³zale¿noœci
miêdzy poczuciem izolacji a zadowoleniem z relacji ze s³ysz¹cymi oraz identyfi-
kacj¹ z nies³ysz¹cymi a satysfakcj¹ ze wspomnianych kontaktów. Nale¿a³oby
w tym miejscu postawiæ pytanie o to, czy i w jakim stopniu problemy z komuniko-
waniem siê mog¹ staæ siê czynnikiem determinuj¹cym kszta³towanie siê to¿samo-
œci m³odzie¿y z uszkodzeniami s³uchu. Jakie jeszcze predyktory mog¹ pomóc
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przewidywaæ przebieg procesu kszta³towania siê poczucia identyfikacji w tej gru-
py osób? Znalezienie odpowiedzi na te i wiele innych, podobnych pytañ, jest
wa¿ne nie tylko z punktu widzenia integracji spo³ecznej, ale i edukacyjnej
nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych osób ze œrodowiskiem s³ysz¹cych. Badana grupa
jest o tyle specyficzna, i¿ s¹ to osoby, które studiuj¹ lub ukoñczy³y studia wy¿sze.
Nale¿y zatem przypuszczaæ, ¿e osi¹gnê³y one takie kompetencje w jêzyku naro-
dowym, które pozwalaj¹ lub pozwoli³y im na korzystanie ze s³owa pisanego
i samodzielne zg³êbianie wiedzy z zakresu realizowanego kierunku studiów. Pomi-
mo ¿e badania mia³y charakter pilota¿owy i w za³o¿eniach ogranicza³y siê do
m³odzie¿y wychowywanej w rodzinach s³ysz¹cych, symptomatyczne mo¿e oka-
zaæ siê, ¿e wœród respondentów, którzy zgodzili siê wzi¹æ udzia³ w badaniu, nie
znalaz³a siê ani jedna osoba pochodz¹ca z rodziny nies³ysz¹cej. Ten fakt oraz uzy-
skane wyniki wskazuj¹ na koniecznoœæ zg³êbienia problematyki i przeprowadze-
nia badañ z udzia³em obu wspomnianych wy¿ej grup. Identyfikacja czynników,
które w istotny sposób mog¹ wp³ywaæ na kszta³towanie siê to¿samoœci dzieci i
m³odzie¿y z uszkodzeniami s³uchu, wychowywanych w rodzinach s³ysz¹cych,
jak i pokoleniowo nies³ysz¹cych, pozwoli podj¹æ refleksyjne dzia³ania, których
efektem bêdzie ukszta³towanie znaj¹cego swoje mo¿liwoœci i ograniczenia, wyni-
kaj¹ce z uszkodzenia s³uchu, m³odego cz³owieka, gotowego do wziêcia odpowie-
dzialnoœci za realizacjê w³asnych celów ¿yciowych.
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Jakoœæ komunikacji osób z zaburzeniami s³uchu
w kontekœcie bilingwizmu

The quality of communication of hearing in the context
of bilingualism

The paper presents theoretical assumptions about the development of human language system,
bilingualism and ways of talking – communication with a person who does not mastered verbal
communication. Of particular interest is the attempt to understand and evaluate the situation of
persons participating in a conversation in the social space of communication parents and children
do not speak because hearing and speech disorders in the light of their own. Presented recogni-
tion of the multiplicity of issues narrowed to attempt to answer the question: How parents of people
with hearing disabilities perceive their children’s communication skills in the space of a multilin-
gual society?
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Wprowadzenie

Ka¿dy cz³owiek ma naturaln¹ potrzebê zrozumienia i wyra¿ania myœli, dlate-
go w rozwoju dziecka istotny jest etap, w którym reaguje ono na s³owo – mowê
oraz kiedy zaczyna mówiæ. W naturalny sposób kszta³towanie siê mowy dziecka
dokonuje siê w interakcji z innymi osobami, a opanowanie systemu symboli jêzy-
kowych pozwala na u¿ywanie umownych znaków odzwierciedlaj¹cych rzeczy-
wistoœæ. Tak wiêc proces kszta³towania siê mowy dziecka ma charakter spo³eczny,
œciœle zwi¹zany z interakcj¹ pomiêdzy dzieckiem a osobami z jego otoczenia.
Zdolnoœæ do skutecznej komunikacji wymaga od jej uczestników przyjmowania
roli mówcy lub s³uchacza, a warunkiem wzajemnego rozumienia podczas inter-
akcji jest stosowanie okreœlonych regu³ konwersacji, np. naprzemiennoœæ dyskursu,
oczywistoœæ odpowiedzi, zwi¹zek treœci z wypowiedzi¹. Realizacja zamierzenia



komunikacyjnego bêdzie skuteczna wtedy gdy nadawca dostosuje wypowiedŸ
do oczekiwañ i umiejêtnoœci s³uchacza oraz warunków, w których przebiegaj¹ re-
lacje komunikacyjne.

Jak przebiega wzajemna wymiana informacji o charakterze sprzê¿enia zwrot-
nego, kiedy rodzice s¹ osobami s³ysz¹cymi, a dziecko nie s³yszy lub nie rozumie
wypowiedzi? Czy podczas interakcji pomiêdzy rodzicami a dzieæmi niemó-
wi¹cymi obserwujemy atmosferê swobody i przyjemnoœci? Czy u dzieci z ró¿ny-
mi rodzajami niepe³nosprawnoœci obserwujemy zachowania œwiadcz¹ce o inicja-
tywie dialogu przeds³ownego? Czy rodzice dzieci, które nie mówi¹, tworz¹
rodzinê bilingwaln¹?

Próbê odpowiedzi na postawione pytania przedstawiê odnosz¹c siê do teore-
tycznych za³o¿eñ na temat rozwoju systemu jêzykowego cz³owieka, bilingwizmu
oraz do sposobów rozmowy – komunikacji z osob¹, która nie opanowa³a s³owne-
go porozumiewania siê. Przedmiotem szczególnego zainteresowania jest próba
zrozumienia i oceny sytuacji osób bior¹cych udzia³ w konwersacji w przestrzeni
spo³ecznej komunikacji rodziców i dzieci niemówi¹cych z powodu zaburzeñ
s³uchu w œwietle wycinkowych wniosków z badañ w³asnych. Prezentowane ujê-
cie wieloœci zagadnieñ zawê¿ono do próby odpowiedzi na pytanie: Jak rodzice
osób z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchu postrzegaj¹ zdolnoœci komunikacyjne swoich
dzieci w przestrzeni spo³eczeñstwa wielojêzycznego?

Integruj¹ca rola komunikacji w ¿yciu osoby niepe³nosprawnej
i jej rodziny

W teoretycznych dyskusjach na temat rozwoju jêzyka dziecka, autorzy, bez
wzglêdu na poszukiwanie biologicznych lub poznawczych podstaw jêzyka albo
odwo³anie siê do roli œrodowiska i za³o¿enia opartego na uczeniu siê, s¹ zgodni, ¿e
„jêzyk najczêœciej jest u¿ywany w sytuacjach spo³ecznych” [Vasta 1995, s. 434].

Jêzyk s³ów nie jest jedynym œrodkiem porozumiewania siê. Zanim dziecko
opanuje mowê stosuje ró¿ne sposoby komunikacji – pocz¹wszy od krzyku,
p³aczu, zmiany wyrazu twarzy, poprzez gesty, niewerbalne zachowania komu-
nikacyjne, odgrywanie ca³ych scen [Bouvet 1996]. Reakcje matek na niewerbalne
zachowania dzieci s¹ zasadniczo adekwatne do zamierzenia komunikacyjnego
wyra¿anego przeds³ownie. Pierwsze wypowiedzi maj¹ charakter pragmatyczny
[Bretherton, za: Vasta 1995, s. 434]. U¿ywanie jêzyka – systemu symboli-znaków
w formie werbalnej (s³owa) lub niewerbalnej, w swojej funkcji pragmatycznej
oznacza najczêœciej wyra¿anie i zaspokajanie próœb, niezadowolenia, sterowanie
zachowaniem innych, zwrócenie na siebie uwagi. Tak wiêc „jêzyk jest czymœ wiê-
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cej ni¿ œrodkiem porozumiewania siê; odgrywa on zasadnicz¹ rolê w porz¹dko-
waniu doœwiadczeñ i stabilizowaniu osza³amiaj¹cego œwiata, jaki ukazuje siê
oczom ma³ego dziecka […] kszta³tuje wspóln¹ rzeczywistoœæ spo³eczn¹ wraz z in-
nymi cz³onkami naszej wspólnoty jêzykowej” [Zimbardo 1998, s. 143].

Pierwsze kontakty interpersonalne i relacje komunikacyjne inicjowane s¹
przez rodziców, którzy tworz¹ tzw. „jêzyk macierzyñski”. To od rodziców zale¿eæ
bêdzie kszta³towanie siê u dziecka zdolnoœci komunikacyjnych, nabywanie umie-
jêtnoœci bycia skutecznym nadawc¹, wyra¿ania w sposób zrozumia³y dla innych
swoich potrzeb, próœb. Dziecko w procesie rozwoju staje siê cz³onkiem innych,
nie tylko rodzinnych, grup spo³ecznych, w których stosuje wieloœæ kodów werbal-
nych i niewerbalnych oraz odczuwa potrzebê powiêkszania swoich kompetencji
komunikacyjnych [Ferenz 2015]. Wizualny sposób przekazu informacji jest zastê-
powany wypowiedzi¹ s³own¹. T. Paszkowska [2000] analizuj¹c teologiczno-an-
tropologiczne wymiary s³owa, jako wytworu cz³owieka w integracji ludzkiej,
podkreœla m.in. jej integruj¹c¹ (nieintegracyjn¹) rolê dla aktywnoœci komunika-
cyjnej w okreœlonej przestrzeni spo³ecznej i indywidualnej. W tym kontekœcie wy-
daj¹ siê s³uszne dla teorii i praktyki pedagoga oraz logopedy konkluzje autorki:
„s³owo przynale¿y do rzeczywistoœci œwiata osób […] s³owo jest przes³aniem od
osoby do osoby […] s³owo jest uwik³ane w kategorie: daæ – przyj¹æ” [2000,
s. 281–282]. Co w sytuacji gdy s³owo jako wytwór cz³owieka i podstawa interakcji
nie jest s³yszane lub nie jest rozumiane przez jej uczestników?

W sytuacji, w której u dziecka nie mo¿e rozwijaæ siê mowa z ró¿nych przy-
czyn, opanowanie umiejêtnoœci komunikacyjnych jest wspomagane systemem
znaków, np. wzrokowo-ruchowych lub stosuje siê komunikacjê alternatywn¹.
Nale¿y zaznaczyæ, ¿e do lat 60. XX wieku w opracowaniach naukowych z zakresu
psycholingwistyki, sposób komunikacji realizowany za pomoc¹ œrodków innych
ni¿ s³owo mówione nie by³ uznawany za system jêzykowy, w którym obowi¹zuj¹
regu³y. Dopiero wnioski z badañ W. Stokoe’a [za: Bouvet 1996] pozwoli³y odkryæ,
¿e jêzyk migowy lub inne znaki – symbole, stosowane obecnie w komunikacji
alternatywnej lub wspomagaj¹cej, mog¹ odpowiadaæ kryteriom okreœlaj¹cym po-
jêcie „jêzyka”. Wieloœæ wniosków z badañ naukowych oraz obserwacji z praktyki
pedagogicznej i logopedycznej na temat stosowania komunikacji alternatywnej
lub wspomaganej wykazuje, ¿e dzieci niemówi¹ce, np. z niepe³nosprawnoœci¹
s³uchu, z afazj¹ dzieciêc¹ lub z autyzmem, maj¹ „zdolnoœci poznawcze niezbêdne
do tego by nauczy³y siê porozumiewaæ za pomoc¹ jêzyka znaków lub innej nie-
wokalnej mowy” [Zimbardo 1998, s. 176].

Wybiórcza prezentacja problemu specjalnych potrzeb komunikacyjnych
dzieci (termin stosowany w publikacji pod red. B. Winczury 2015) uœwiadamia
nam, ¿e centralnym pojêciem logopedii jest komunikacja, a nie tylko mowa [por.
B³eszyñski 2014, s. 62; Grabias 1994]. Teoria V. Lechty [2011] na temat zdolnoœci
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komunikacyjnej i jej zaburzeñ jest odzwierciedleniem wspó³czesnego podejœcia
do egzystencji i funkcjonowania cz³owieka, nie tylko w wymiarze biopsychicz-
nym, ale równie¿ w wymiarze istoty spo³ecznej [por. Aronson 2014], maj¹cej pra-
wo do dokonywania wyborów. Zgodnie z za³o¿eniami teoretycznymi V. Lechty
[2011, s. 20] „zdolnoœæ komunikacji, czyli zdolnoœæ cz³owieka do œwiadomego
i wed³ug odpowiednich norm ortofonicznych u¿ywania jêzyka jako systemu zna-
ków i symboli w ca³ej jego kompleksowoœci oraz we wszystkich jego formach,
w celu realizowania okreœlonego zamierzenia komunikacyjnego.
– Kompleksowoœæ oznacza, ¿e zdolnoœæ ta obejmuje wszystkie p³aszczyzny jêzy-

kowe (fonetyczno-fonologiczn¹, leksykalno-semantyczn¹, morfologiczno-
-syntaktyczn¹, pragmatyczn¹...).

– Formy, czyli wszystkie sposoby komunikowania (np. sposób komunikacji mó-
wiony, graficzny, niewerbalny)”.
Czy stosowanie wybranych lub ró¿nych systemów komunikacji, np. s³ownej,

graficznej, ideograficznej, jest respektowaniem alternatywnego porozumiewania
siê ludzi i przestrzeganiem ustaw prawnych obowi¹zuj¹cych w Polsce? Czy dzie-
ci, które percypuj¹ wypowiedŸ s³own¹, ale nie mówi¹ tylko migaj¹ lub stosuj¹
inne systemy jêzykowe komunikacji alternatywnej, s¹ osobami dwujêzycznymi?

Odpowiadaj¹c na te pytania nale¿y odwo³aæ siê do regulacji prawnych i do
statusu jêzyka migowego jako alternatywnego jêzyka urzêdowego, co gwaran-
tuj¹ ustawy z 2012 r. Konwencja ONZ o Prawach Osób Niepe³nosprawnych
[Dz. U. z dnia 25 paŸdziernika 2012 r., poz. 1169] obliguje w art. 24 m.in. do wspie-
rania nauki jêzykiem migowym lub alternatywnymi sposobami, œrodkami i formami komu-
nikacji. Z kolei ustawa o jêzyku migowym i innych œrodkach wspieraj¹cych komu-
nikowanie siê (Dz. U. z dnia 19 sierpnia 2011 r.) gwarantuje i okreœla w „art. 1.
rozdzia³u 1. zasady korzystania przez osoby z trudnoœciami w komunikowaniu
siê (osobami uprawnionymi s¹ m.in. osoby g³uche, s³abos³ysz¹ce) z pomocy
t³umacza jêzyka migowego w kontaktach z organami administracji publicznej,
podmiotami leczniczymi, jednostkami policji…), a w art. 4. okreœla prawo do swo-
bodnego korzystania z wybranej przez siebie formy komunikowania siê”.

Reasumuj¹c omawianie wybranych problemów komunikacji w ¿yciu osoby
niepe³nosprawnej i jej rodziny nale¿y podkreœliæ, ¿e spo³eczno-kulturowe warun-
ki sprzyjaj¹ce kszta³towaniu siê zdolnoœci komunikacyjnej oraz jakoœæ interakcji
komunikacyjnych i ich czêstotliwoœæ s¹ istotnym – integruj¹cym czynnikiem roz-
woju dziecka. Interakcje komunikacyjne wspó³decyduj¹ o tym czy dziecko bêdzie
rozwija³o siê prawid³owo, czy nieharmonijnie lub zatrzyma siê w swoim rozwoju
[Twardowski 2014; Brzeziñska 2007; Bouvet 1996; Ferenz 2014].
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Bilingwizm i œrodowisko sprzyjaj¹ce dwujêzycznoœci osób
z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹

W czasach emigracji w obszarze UE oraz przemieszczania siê ludzi w przest-
rzeni globalnej wioski, problem dwujêzycznoœci w ujêciu klasycznym, np. emi-
grantów [por. Cieszyñska 2007; Baker 2000] jest problemem transcyscyplinarnym.
Z kolei wielojêzycznoœæ sta³a siê norm¹ lub mod¹, charakterystyczn¹ szczególnie
dla m³odego pokolenia XXI wieku. Wieloœæ jêzyków, którymi pos³uguj¹ siê ludzie,
³¹czy siê z ró¿nymi spo³eczno-kulturowymi sposobami relacji komunikacyjnych.
Rozwój edukacji dwujêzycznej i kontakt dzieci z dwoma lub wiêcej jêzykami wy-
maga wielowymiarowego przygotowania rodziny i szko³y do uznania oraz nada-
nia wysokiego statusu jêzykowi i kulturze zró¿nicowanych uczniów.

Wieloœæ jêzyków, którymi pos³uguj¹ siê ludzie, uznanie znajomoœci dwóch
lub wiêcej jêzyków jako normy nie oznacza akceptacji heterogenicznoœci jêzyko-
wej. Ró¿norodnoœæ kontaktów jêzykowych powoduje, ¿e cz³owiek nie zastana-
wia siê nad tym, ¿e w ogóle mówi jakimœ jêzykiem. W sytuacji gdy inna osoba, np.
z powodu niepe³nosprawnoœci nie potrafi mówiæ, czytaæ, pisaæ lub utrzymaæ
przyrz¹du do pisania, albo pos³uguje siê innym jêzykiem, którego nie znamy,
jesteœmy zdziwieni, bezradni, lekcewa¿ymy lub nie zauwa¿amy zdolnoœci do
tworzenia i rozwijania zró¿nicowanych systemów jêzykowych [Grucza 1994;
Bauman 2012].

Omawiaj¹c bilingwizm w kontekœcie mniejszoœci w wiêkszoœci [Baker 2000]
zadajemy sobie pytanie: czy ta odmienna sytuacja komunikacyjna integruje czy
wyklucza ich uczestników. OdpowiedŸ na to i inne pytania jest najczêœciej przed-
miotem badañ jêzykoznawców, antropologów, psychologów oraz coraz czêœciej
logopedów i pedagogów. Jak twierdzi W.T. Miodunka [2010], rozwa¿ania do-
tycz¹ce bilingwizmu musz¹ zawieraæ nie tylko refleksjê lingwistyczn¹, ale tak¿e
zastanowienie siê nad osobami, które bior¹ udzia³ w procesie stawania siê dwu-
jêzycznymi podmiotami komunikacji, którymi najczêœciej s¹ dzieci i ich rodzice.
Dwujêzycznoœæ jest wiêc problemem spo³ecznym, który w literaturze specjali-
stycznej najczêœciej odnosimy do bilingwizmu dziecka z perspektywy diagnozy,
terapii, profilaktyki logopedycznej i glottodydaktyki, zajmuj¹cej siê edukacj¹ jê-
zykow¹ – badaniem procesu nauczania i uczenia siê jêzyków obcych. W niniej-
szym artykule bilingwizm omawiany jest z perspektywy surdopedagogiki i sur-
dologopedii.

W badaniach, których przedmiotem rozwa¿añ jest bilingwizm dzieci, wa¿na
jest charakterystyka socjolingwistyczna dziecka i jego rodziny – preferowany jê-
zyk komunikacji w domu, w grupie rówieœniczej, szkolnej. Opinie rodziców na
temat przedk³adania – pierwszeñstwa systemu jêzykowego s¹ czêsto decyduj¹ce
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w procesie budowania rodzinnej wspólnoty jêzykowej, gdy¿ to rodzice tworz¹
i wybieraj¹ sposoby oraz formy interakcji komunikacyjnych [Twardowski 2014].
Rodzina jest podstawowym i najwa¿niejszym œrodowiskiem, w którym dziecko
nabywa umiejêtnoœæ kszta³towania siê zdolnoœci komunikacyjnej, a problem de-
cyzji o wychowaniu w dwujêzycznoœci E. Skorek [2014, s. 64] odnosi nie tylko do
teraŸniejszoœci, ale równie¿ do szans ¿yciowych w przysz³oœci dziecka.

W niniejszym artykule odwo³ano siê do dwujêzycznoœci dzieci nies³ysz¹cych,
ujmowanej w kategorii nabywania w biegu ¿ycia dwóch jêzyków: manualnego
(przestrzennego) i s³ownego. Kanonem na temat wychowania dwujêzykowego
dziecka nies³ysz¹cego jest opracowanie D. Bouvet [1996]. Chocia¿ ksi¹¿ka ukaza³a
siê w polskim przek³adzie ju¿ prawie 20 lat temu, to nadal zalecenia autorki dla
pracy surdologopedy lub surdopedagoga s¹ nadal aktualne. Nale¿y tylko uw-
zglêdniæ ogólne zmiany w podejœciu do rehabilitacji osób z niepe³nosprawnoœci¹,
w tym z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹ (spo³eczno-kulturowy sposób pojmo-
wania osób z niepe³nosprawnoœci¹ podkreœla brak sprzyjaj¹cych warunków do
opanowania mowy dŸwiêkowej) i przedstawione wczeœniej regulacje prawno-
-organizacyjne obowi¹zuj¹ce w polskim systemie opieki, wsparcia i edukacji osób
niepe³nosprawnych oraz ich rodzin.

Omawiaj¹c prawo osoby nies³ysz¹cej do pos³ugiwania siê jêzykiem migo-
wym nale¿y siê zastanowiæ, dlaczego dwujêzycznoœæ osób g³uchych nie jest post-
rzegana jako wyznacznik wykszta³conego cz³owieka w zró¿nicowanym, wielojê-
zycznym spo³eczeñstwie XXI wieku. Odpowiadaj¹c na to pytanie nale¿y okreœliæ
zjawisko dwujêzycznoœci osób nies³ysz¹cych. Zdaniem D. Bouvet [1996, s. 23]
bilingwizm to nie tylko opanowanie dwóch jêzyków w jednakowym stopniu, ale
„przeplatanie siê dwóch lub wielu jêzyków”. Wed³ug M. Czajkowskiej-Kisil [2006,
s. 273] o pe³nej dwujêzycznoœci „mówimy wtedy, kiedy dziecko biegle pos³uguje
siê jêzykiem migowym i jêzykiem narodowym w piœmie. Potrafi dokonaæ inter-
pretacji tekstu polskiego na jêzyk migowy i odwrotnie”. Oznacza to, ¿e osoba
nies³ysz¹ca jako podmiot dwujêzyczny, pos³uguje siê jêzykiem fonicznym i rozu-
mie jêzyk pisany. B. Szczepankowski [2010, s. 236] zaznacza, ¿e w edukacji dwujê-
zycznej „jêzyk migowy jest traktowany jako pierwszy jêzyk, a jêzyka fonicznicz-
nego (pisanego) dziecko uczy siê jako drugiego jêzyka”. ¯ycie z dwoma jêzykami
przeds³ownym i s³ownym wykorzystuje siê w edukacji dwujêzycznej. Jednak
zgodnie z pogl¹dami cytowanych autorów do jêzyka migowego nale¿y odnosiæ
okreœlenie „jêzyk macierzysty”, ale „o pierwotnoœci jêzyka migowego, czyli jêzy-
ka, który dziecko g³uche jest w stanie przyswoiæ, decyduje podstawowy warunek
– jego otoczenie te¿ porozumiewa siê tym jêzykiem” [Czajkowskiej-Kisil 2006,
s. 272]. Oznacza to obowi¹zek znajomoœci jêzyka migowego przez rodziców, ro-
dzinê, pedagoga, logopedê. Nale¿y równie¿ podkreœliæ, ¿e akceptacja i u¿ywanie
jêzyka migowego przez s³ysz¹cych rodziców, czyli osoby pos³uguj¹ce siê jêzy-

Jakoœæ komunikacji osób z zaburzeniami s³uchu w kontekœcie bilingwizmu 57



kiem wiêkszoœci, motywuj¹ dziecko do relacji z innymi osobami zarówno
s³ysz¹cymi, jak i nies³ysz¹cymi.

W zaleceniach do edukacji jêzykowej dzieci nies³ysz¹cych, opracowanych
przez D. Bouvet [1996], odnajdujemy wiele podobieñstw i ró¿nic do za³o¿eñ sto-
sowanych w glottodydaktyce. Poni¿ej przedstawiono wybiórczo najwa¿niejsze
za³o¿enia wychowania dwujêzykowego i dylematy zwi¹zane z tworzeniem ro-
dzinnej wspólnoty komunikacyjnej – wielojêzycznej:
– celem dwujêzykowego wychowania dziecka s³ysz¹cego i nies³ysz¹cego jest

zapewnienie prawid³owych warunków przyswajania mowy w atmosferze
swobodnej komunikacji sukcesu;

– istniej¹ podobieñstwa w procesie kszta³towania siê systemu jêzyka migowego
i fonicznego:
• dziêki jêzykowi migowemu zaczynamy od tego co tkwi w zasobach dzie-

cka, tzn. od jego zdolnoœci wypowiadania siê w sposób wizualny [Korzon
1998];

• dziecko w s³ownych interakcjach komunikacyjnych z rodzicami bawi siê
dŸwiêkami jêzyka fonicznego – podobnie jak dziecko z niepe³nosprawno-
œci¹ s³uchow¹ bawi siê znakami jêzyka migowego, gdy rodzice s¹ osobami
pos³uguj¹cymi siê jêzykiem migowym;

• jêzyk macierzyñski dostarcza dziecku, bez wzglêdu na to czy s³yszy, czy nie
przyjemnoœæ bycia rozumianym [Halliday za: Bouvet 1996, s. 181];

• rodzice odkrywaj¹ mo¿liwoœci komunikowania siê z dzieckiem.
– rodzice s³ysz¹cy chc¹ by ich dziecko, które nie s³yszy, pos³ugiwa³o siê mow¹

dŸwiêkow¹, a odrzucenie jêzyka migowego jest odrzuceniem dziecka i jego
wady;

– dla rodziców s³ysz¹cych wa¿na jest obecnoœæ i kontakt z doros³ymi osobami
nies³ysz¹cymi – pos³uguj¹cymi siê jêzykiem migowym, aby zrozumieæ i uznaæ
status ka¿dego z jêzyków;

– edukacja dwujêzyczna wymaga wysi³ku, cierpliwoœci i zrozumienia nie tylko
ze strony rodziców, ale tak¿e ze strony innych cz³onków rodziny, przyjació³,
którzy mog¹ czuæ siê wykluczeni, gdy nie s¹ rozumiani lub nie rozumiej¹ wy-
powiedzi wizualnej [Baker 2000];

– „kontakt z dwoma jêzykami nie stanowi […] szczególnego wyzwania dla
ma³ego dziecka” [Vasta 1995, s. 435], ale pocz¹tkowo dzieci wychowywane
w dwujêzycznej przestrzeni spo³ecznej komunikacji opanowuj¹ obydwa jêzy-
ki wolniej ni¿ dzieci ucz¹ce siê jednego jêzyka, ale w procesie nabywania
mowy, dzieci dwujêzyczne maj¹ wy¿szy poziom osi¹gniêæ ni¿ jednojêzyczne,
przy czym jeden jêzyk zawsze dominuje [Sebastian-Galles, Echeverria, Bosch
2005].
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C. Baker [2000] w swoim przewodniku do rodziców i nauczycieli na temat
bilingwizmu twierdzi, ¿e podejmowanie decyzji o rozwoju dwujêzycznoœci dzieci
jest z³o¿onym problemem stoj¹cym przed rodzin¹. Aby zrozumieæ wieloœæ pro-
blemów w edukacji dwujêzycznej dzieci g³uchych, dla których nabywanie jedno-
czeœnie dwóch jêzyków stwarza im optymalne warunki do skutecznego komuni-
kowania siê, ale jest wyzwaniem dla ca³ej rodziny, odwo³am siê do wybranych
wniosków z badañ w³asnych.

Celem badañ w³asnych by³o poznanie preferencji komunikacyjnych dzieci
nies³ysz¹cych w opinii rodziców oraz ocena ró¿nych sposobów komunikowania
siê. WskaŸnikiem preferencji komunikacyjnych w rodzinach osób nies³ysz¹cych
by³o ustalenie poziomu s³ownego i migowego komunikowania siê w ró¿nych
przestrzeniach spo³ecznych. Oceniano równie¿ subiektywny stosunek matek
dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹ do dwujêzycznoœci.

Podejmuj¹c kwestie bilingwizmu w relacjach komunikacyjnych matek z dzieæ-
mi doœwiadczaj¹cymi konsekwencji powa¿nego uszkodzenia funkcji s³uchowej,
przyjêto, ¿e ka¿dy cz³owiek postrzega jakoœæ ¿ycia jako wypadkow¹ pomiêdzy
modelowym – idealnym poczuciem zadowolenia a aktualnymi realiami [Augu-
styniak-Nawrot 2001]. Poczucie jakoœci ¿ycia w przestrzeni spo³ecznej komunika-
cji osób niepe³nosprawnych nale¿y omawiaæ w szerokim kontekœcie rodziny.
O jakoœci ¿ycia cz³owieka w przestrzeni spo³ecznej decyduj¹ relacje z otoczeniem
i pe³nienie okreœlonych ról, ale w kontekœcie spe³niania oczekiwañ, wymagañ
[Cytlak 2009, s. 12]. Za³o¿ono wiêc, ¿e przedmiotem badañ w³asnych jest subiek-
tywna ocena jakoœci ró¿nych sposobów porozumiewania siê w rodzinie osoby
z zaburzon¹ zdolnoœci¹ komunikacyjn¹, któr¹ wyra¿a³y matki.

Subiektywne odczucia matek dzieci nies³ysz¹cych, ich osobiste preferencje,
oczekiwania, odczucia w procesie terapii logopedycznej maj¹ z jednej strony za-
pobiegaæ wykluczeniu, marginalizacji komunikacyjnej, a z drugiej strony d¹¿yæ
do normalizacji – dwujêzycznoœci spo³eczeñstwa XXI wieku o zró¿nicowanych
preferencjach komunikacyjnych. Zagadnienie to jest okreœlone przez V. Lechtê
[2011, s. 166] jako „terapia integracyjna”. Jest to podstawowa zasada dzia³añ logo-
pedycznych, zgodna ze spo³ecznym modelem niepe³nosprawnoœci. Brak sprzy-
jaj¹cych warunków do percepcji dŸwiêków na drodze s³uchowej i trudnoœci
w opanowaniu mowy s¹ barier¹ w interakcjach miêdzy niemo¿noœci¹ dziecka
a wymaganiami ze strony rodziców. Subiektywna ocena jakoœci ¿ycia wp³ywa
w istotny sposób na relacje wszystkich cz³onków rodziny w zakresie poczucia
bezpieczeñstwa, akceptacji, uznania, bycia potrzebnym [Cytlak 2009]. Indywidu-
alne doœwiadczanie jakoœci ¿ycia w zakresie komunikacji rodziców z dzieckiem
z trudnoœciami w s³ownym porozumiewaniu siê z powodu niepe³nosprawnoœci
s³uchowej jest wa¿nym wskaŸnikiem do opracowania strategii indywidualnych
programów edukacyjno-terapeutycznych lub oddzia³ywañ logopedycznych.
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Szczegó³owe problemy badawcze sformu³owano w postaci pytañ: Jaki sposób
komunikacji preferuj¹ rodzice dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹ w inter-
akcjach ze swoimi dzieæmi? Czy rodzice dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹
stosuj¹ jêzyk, którym komunikuj¹ siê ich dzieci z logopedami, terapeutami? Jakie,
w opinii rodziców dzieci nies³ysz¹cych, sposoby komunikowania siê z otocze-
niem preferuj¹ ich dzieci?

W badaniach w³asnych zastosowano metodê sonda¿ diagnostyczny, a narzê-
dziem badawczym by³ kwestionariusz rozmowy, który pod kierunkiem autorki
opracowania przeprowadzili w latach 2012–2014 studenci UP w Krakowie. Bada-
niami zosta³y objête matki dzieci nies³ysz¹cych (30 osób), mieszkaj¹ce na terenie
trzech województw: podkarpackiego, œl¹skiego i ma³opolskiego. Wiêkszoœæ z nich
(66,7%) mieszka na wsi.

Badane matki by³y w przedziale wiekowym 30–53 roku ¿ycia. Po³owa badanych
by³a osobami s³ysz¹cymi, a wœród nies³ysz¹cych matek by³y trzy s³abos³ysz¹ce
(10%) i 12 g³uchych (40%).

Dzieci nies³ysz¹ce w chwili badania by³y zró¿nicowane wiekowo, mia³y od
2 do 24 lat. Wiêkszoœæ z nich (90%) by³a objêta edukacj¹ (przedszkoln¹, szko³y
podstawowej, gimnazjum, liceum). Ponad po³owa dzieci (60%) posiada³a uszko-
dzenie s³uchu o charakterze prelingwalnym w g³êbokim stopniu (70% ma ubytek
s³uchu powy¿ej 90 dB), a 60% posiada implant œlimakowy.

Na potrzeby niniejszego artyku³u dla ilustracji jakoœci komunikacji osób z za-
burzeniami s³uchu w przestrzeni spo³eczeñstwa wielojêzycznego, przedstawiono
ostateczne wnioski z badañ w³asnych dla podkreœlenia rangi problemu sposobów
komunikacji rodziców z nies³ysz¹cymi dzieæmi oraz wyra¿anych opinii na temat
dwujêzycznoœci i poczucia jakoœci ¿ycia w zakresie komunikacji. Analiza mate-
ria³u empirycznego zebranego od rodziców dzieci o zró¿nicowanym stopniu
ubytku s³uchu wykaza³a:
1) wszystkie badane matki zarówno s³ysz¹ce, jak i nies³ysz¹ce porozumiewaj¹

siê najczêœciej ze swoimi dzieæmi dwoma systemami: za pomoc¹ mowy
dŸwiêkowej (43,3%) oraz kombinacji mowy dŸwiêkowej i jêzyka migowego
(46,7%); jêzykiem migowym pos³uguje siê 10% badanych – s¹ to osoby
nies³ysz¹ce;

2) zdecydowana wiêkszoœæ s³ysz¹cych matek (90%) porozumiewa siê ze swoimi
nies³ysz¹cymi dzieæmi za pomoc¹ mowy dŸwiêkowej, a pozosta³e (10%) sto-
suj¹ dwujêzycznoœæ;

3) wszystkie matki s³abos³ysz¹ce (3 matki) preferuj¹ w dyskursach ze swoim
dzieckiem nies³ysz¹cym tylko mowê dŸwiêkow¹, a 3/4 matek z niepe³no-
sprawnoœci¹ s³uchow¹ dwujêzycznoœæ lub jêzyk migowy (1/4 matek). Tylko
matki g³êbokim stopniem ubytku s³uchu (12 osób), w przeciwieñstwie do
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s³abos³ysz¹cych, deklarowa³y jêzyk migowy jako sposób komunikacji ze swo-
imi nies³ysz¹cymi dzieæmi;

4) w subiektywnej ocenie wszystkich matek ich nies³ysz¹ce dzieci najczêœciej ko-
munikuj¹ siê z osobami z otoczenia (rówieœnikami, nauczycielami, logoped¹)
za pomoc¹ mowy dŸwiêkowej (40%) lub stosuj¹ dwujêzycznoœæ (40%);

5) najwiêcej matek (60%) oczekuje i egzekwuje, by ich nies³ysz¹ce dzieci komu-
nikowa³y siê za pomoc¹ mowy dŸwiêkowej; opinie takie wyrazi³o 14 matek z
wad¹ s³uchu (na 15) i po³owa matek s³ysz¹cych.

Zakoñczenie

Obserwowane na ca³ym œwiecie zró¿nicowanie kulturowe i jêzykowe oraz
znajomoœæ przez wspó³czesnego cz³owieka jednego lub wielu jêzyków jest
szans¹, a równoczeœnie zagro¿eniem dla normalizacji ¿ycia osób z zaburzon¹
zdolnoœci¹ komunikacyjn¹. Równie¿ rozwój technologii informatycznej tworz¹cy
now¹ rzeczywistoœæ kulturow¹ i komunikacyjn¹ jest otwarciem, ale i wyzwaniem
dla cz³owieka na zró¿nicowane formy oraz sposoby porozumiewania siê.

Czy jako spo³eczeñstwo przemieszane jêzykowo i kulturowo postrzegamy
problem dwujêzycznoœci osób nies³ysz¹cych jako szansê rozwoju czy jako zagro-
¿enie? Wnioski z badañ sonda¿owych wykaza³y zró¿nicowanie opinii na ten te-
mat. Ma³a liczba badanych matek nie pozwala na uogólnienia, ale mo¿na stwier-
dziæ, ¿e jest odzwierciedleniem heterogenicznych ocen relacji komunikacyjnych
z dzieckiem w kategorii szans rozwoju i zagro¿eñ wynikaj¹cych z subiektywnych
oczekiwañ, indywidualnie postrzeganych. Relacje komunikacyjne matek
s³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych z nies³ysz¹cymi dzieæmi s¹ postrzegane jako oczeki-
wania wiêkszoœci wobec mniejszoœci jêzykowej. Wykazano, ¿e co druga matka
stosuje dwujêzycznoœæ w celu poprawy interakcji komunikacyjnych z dzieckiem
nies³ysz¹cym.

Kszta³towanie dwóch jêzyków u dziecka z prelingwaln¹ niepe³nosprawno-
œci¹ s³uchow¹ jest dla niego szans¹ na rozwój adekwatny do posiadanych mo¿li-
woœci oraz samorealizacjê w doros³oœci. Wymaga jednak wysi³ku, zrozumienia
i systematycznoœci pracy rodziny, specjalistów oraz zaradnoœci rodziców, tak jak
w przypadku nabywania bilingwizmu przez osoby s³ysz¹ce.

Zagro¿eniem dla akceptacji dwujêzycznoœci i uznania w praktyce edukacyj-
nej oraz komunikacji rodzinnej jêzyka migowego osób nies³ysz¹cych jest brak
wiedzy na temat istoty ró¿norodnoœci jêzyków i stwarzania warunków do swo-
bodnego korzystania z wybranej przez siebie formy komunikowania siê, które
gwarantuje ustawa prawna. Jednak prawo do dokonywania wyboru sposobu ko-
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munikacji zobowi¹zuje do odpowiedzialnoœci i ponoszenia konsekwencji tych
wyborów. Zadaniem logopedów jest uœwiadomienie rodzicom ich odpowiedzial-
noœci za rozwój komunikacji dziecka i wspomaganie w tworzeniu rodziny biling-
walnej oraz nadanie wysokiego statusu zró¿nicowanych systemów jêzykowych.

Zagro¿eniem pozostaje od wielu lat brak znajomoœci i/lub stosowania
w praktyce edukacyjnej jêzyka migowego przez nauczycieli.
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Uczenie siê jêzyków obcych jako element
poszerzania udzia³u w kulturze doros³ych
osób nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych

Learning foreign languages as part of broadening participation
in the culture of adult deaf

English is today for most Europeans a primary means of communication in the field of education,
economy and culture. Unfortunately, not everybody has equal opportunities in access to learning
it, especially in lifelong education programs. Most of the language courses for adults are in fact not
available for the deaf and hard-of-hearing persons – there are no sign language interpreters,
speech –to-text reporters or oral interpreters available. The aim of the paper is to present the issue
of learning English as a foreign language by adult unemployed deaf and hard of hearing persons.
The study was conducted in a group of 31 participants. Research points to a clear need of creating
the opportunity to participate in English language courses for adult deaf and hard-of-hearing per-
sons. Results of the research on self-assessment of competence in a foreign language, the signifi-
cance of language skills and preferred teaching methods and techniques are important for the
practice of surdo-glottodidactics.

S³owa kluczowe: nies³ysz¹cy, s³abos³ysz¹cy, jêzyk angielski, uczenie siê przez ca³e ¿ycie, kultura,
surdoglottodydaktyka

Keywords: deaf, hard-of-hearing, English language, lifelong learning, culture, surdo-glottodidactics

Wprowadzenie

Œwiadomoœæ i ekspresja kulturalna jest jedn¹ z kompetencji kluczowych,
której wszystkie osoby potrzebuj¹ do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia
aktywnym obywatelem, integracji spo³ecznej 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 siê przez ca³e ¿ycie”.
W cytowanym powy¿ej zaleceniu œwiadomoœæ i ekspresja kulturalna definiowa-



na jest jako docenianie znaczenia twórczego wyra¿ania idei, doœwiadczeñ i uczuæ
za poœrednictwem ró¿nych œrodków wyrazu. Obejmuje tak¿e znajomoœæ najwa¿-
niejszych dzie³ kultury, wra¿liwoœæ na przekazywane przez nie treœci, rozumienie
w³asnej kultury, kreatywnoœæ i chêæ wyra¿ania siebie oraz udzia³ w ¿yciu kultural-
nym. Wspó³czeœnie mo¿liwoœæ udzia³u w kulturze czêsto wi¹¿e siê ze znajomo-
œci¹ jêzyka angielskiego, który jest podstawowym jêzykiem filmu, muzyki oraz
znacznej czêœci literatury. Nieznajomoœæ tego jêzyka jest Ÿród³em swego rodzaju
wykluczenia. Nie zawsze jednak brak kompetencji w zakresie pos³ugiwania siê
jêzykiem obcym wynika z braku dba³oœci o rozwijanie tych umiejêtnoœci – mo¿e
te¿ byæ spowodowany brakiem mo¿liwoœci nauczenia siê jêzyka angielskiego
w zwi¹zku z barierami wynikaj¹cymi z niepe³nosprawnoœci, zw³aszcza niepe³no-
sprawnoœci s³uchu.

Przegl¹d badañ nad udzia³em w kulturze osób nies³ysz¹cych i s³abos³ysza-
cych wskazuje, ze dotychczas poruszane by³y m.in. nastêpuj¹ce tematy [Baran,
Olszewski 2006]: twórczoœæ malarska [Szczepankowski 2006], fotografia i rzeŸba
[Eckert 2006], fotografia i teatr [Ekiert 2006; Bartnikowska, Wójcik 2006], udzia³
w sporcie [Gunia 2006], czytelnictwo [Grzebinoga 2006], literatura piêkna [Korzon
2006] oraz ogl¹danie telewizji [Plutecka 2006; Domaga³a-Zyœk, Rosowicz 20012].
Zagadnienie uczenia siê i nauczania jêzyka obcego osób nies³ysz¹cych i s³abo-
s³ysz¹cych podejmowane jest w coraz wiêkszej liczbie publikacji, g³ownie w aspek-
cie nauczania dzieci i m³odzie¿y oraz studentów uczelni wy¿szych [np. Doma-
ga³a-Zyœk 2003, 2011, 2012; Gulati 2005; Domaga³a-Zyœk, Karpiñska-Szaj 2011;
Podlewska 2013; Nabia³ek 2013].

Celem artyku³u jest przedstawienie zagadnienia uczenia siê jêzyków obcych
przez doros³e osoby nies³ysz¹ce i s³abos³ysz¹ce w kontekœcie poszerzenia zakresu
ich udzia³u w kulturze. W celu szczegó³owego przedstawienia tego zagadnienia
podjêto analizê nastêpuj¹cych problemów badawczych: 1. Jakie motywy sk³aniaj¹
doros³e osoby nies³ysz¹ce i s³abos³ysz¹ce do uczenia siê jêzyka obcego? 2. Które
z umiejêtnoœci jêzykowych s¹ dla doros³ych osób nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych
najwa¿niejsze? 3. Jakie techniki pracy w zakresie nauczania jêzyka obcego s¹
uznawane przez doros³e osoby nies³ysz¹ce i s³abos³ysz¹ce za najbardziej skutecz-
ne? 4. Jak badane osoby oceniaj¹ swoje kompetencje jêzykowe?

Jêzyk angielski dla doros³ych osób nies³ysz¹cych
i s³abos³ysz¹cych

Osoby nies³ysz¹ce i s³abos³ysz¹ce maj¹ pe³n¹ mo¿liwoœæ uczenia siê jêzyków
obcych od roku 2001, natomiast w okresie wczeœniejszym by³y powszechnie zwal-
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niane z nauki jêzyka obcego. Od tego te¿ czasu datuje siê dynamiczny rozwój
surdoglottodydaktyki – nauki o procesie uczenia siê i nauczania jêzyków obcych
przez osoby nies³ysz¹ce i s³abos³ysz¹ce [Domaga³a-Zyœk 2003, 2013a, 2013b].

Polskie badania w zakresie surdoglottodydaktyki dotycz¹ g³ównie studentów
[Domaga³a-Zyœk 2013a; Harañ, Gulati 2005; Nabia³ek 2013; Podlewska 2013], ale
opublikowano tak¿e kilka artyku³ów omawiaj¹cych mo¿liwoœci i wyniki uczniów
ró¿nych typów szkó³ w zakresie opanowania poszczególnych sprawnoœci jêzyka
obcego [Domaga³a-Zyœk 2013b, 2013c, 2013d, 2013e]. Wnioski p³yn¹ce z tych ba-
dañ wskazuj¹ przede wszystkim na wysok¹ i bardzo wysok¹ motywacjê uczniów
i studentów z wad¹ s³uchu do uczenia siê jêzyka obcego. Widz¹ oni w opanowa-
niu tej umiejêtnoœci przede wszystkim szansê na lepsze wykszta³cenie i bardziej
atrakcyjn¹ pracê. M³odsi uczestnicy badañ zwracaj¹ tak¿e uwagê, ¿e jêzyk angiel-
ski jest im potrzebny w odczytywaniu instrukcji i poleceñ do gier komputero-
wych czy te¿ czytania napisów w ogl¹danych przez nich filmach. Wiêkszoœæ ucze-
stników opublikowanych badañ planuje tak¿e wykorzystywaæ jêzyk obcy
w czasie podró¿y zagranicznych oraz w kontaktach z obcokrajowcami.

Jednoczeœnie nale¿y stwierdziæ, ¿e uczenie siê jêzyków obcych ³¹czy siê z po-
konywaniem przez osoby nies³ysz¹ce i s³abos³ysz¹ce licznych barier. Wi¹¿¹ siê
one z brakiem dostêpnoœci mówionej formy jêzyka obcego – uczeñ z wad¹ s³uchu
zazwyczaj nie jest w stanie korzystaæ z p³yt i nagrañ, œledziæ wypowiedzi nauczy-
ciela i innych uczniów, czy te¿ odczytywaæ mowê obcojêzyczn¹ w ogl¹danych fil-
mach. To zuba¿a jego doœwiadczenia jêzykowe, które czêsto ograniczaj¹ siê do
czytania tekstów w jêzyku obcym oraz zapisywania w³asnych wypowiedzi, bez
prób wypowiadania ich.

Tym wewnêtrznym ograniczeniom towarzysz¹ ograniczenia zewnêtrzne.
Przede wszystkim uczniowie z wad¹ s³uchu doœwiadczaj¹ ograniczenia w zakre-
sie wyboru jêzyka, którego chcieliby siê uczyæ. Dzisiejszy absolwent liceum czêsto
zna na poziomie komunikacyjnym 2–3 jêzyki obce, poniewa¿ uczy siê nie tylko jê-
zyka angielskiego jako podstawowego, ale tak¿e obowi¹zkowo drugiego jêzyka
obcego w gimnazjum i liceum. Uczniowie z wadami s³uchu maj¹ mo¿liwoœæ zwol-
nienia z nauki drugiego jêzyka obcego i czêsto z niej korzystaj¹, przy czym nie za-
wsze jest to ich dobrowolny wybór – czêsto brakuje rozwi¹zañ organizacyjnych
oraz specjalistów, którzy chcieliby podj¹æ siê zadania nauczania jêzyka obcego
ucznia z powa¿n¹ wad¹ s³uchu. Uczniowie i studenci nies³ysz¹cy i s³abos³ysz¹cy
nie maj¹ tak¿e mo¿liwoœci korzystania z pozaszkolnych form uczenia siê jêzyka
obcego. Wœród uczniów s³ysz¹cych popularne jest uczêszczanie do szkó³ jêzyko-
wych, w których uzupe³niaj¹ wiadomoœci i umiejêtnoœci nabywane na lekcjach –
niestety, szko³y jêzykowe nie s¹ przygotowane na przyjêcie uczniów z wad¹
s³uchu. Te czynniki sprawiaj¹, ¿e nies³ysz¹cy i s³abos³yszacy maturzyœci znaj¹ jê-
zyk obcy s³abiej, ni¿ ich s³ysz¹cy rówieœnicy (czêsto jest to poziom A1 lub A2)
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[Domaga³a-Zyœk 2013a]. Kiedy staj¹ siê studentami, powinni w ci¹gu 2 lat zdaæ
egzamin na poziomie co najmniej B2 – œredniozaawansowanym wy¿szym. Dla
wielu z nich jest to próg, którego nie s¹ w stanie przekroczyæ. Jednoczeœnie wraz
z ukoñczeniem szko³y/studiów trac¹ oni mo¿liwoœæ uczenie siê jêzyka obcego, po-
niewa¿ jak wspominano wy¿ej, prywatne szko³y jêzykowe czy programy eduka-
cji doros³ych nie oferuj¹ lektoratów i kursów jêzyka obcego dostosowanych do
potrzeb tej grupy odbiorców.

Œwiadomoœæ tej sytuacji wywo³uje dzia³ania na rzecz umo¿liwienia doros³ym
osobom nies³ysz¹cym i s³abos³ysz¹cym uczenia siê jêzyka obcego. W Katolickim
Uniwersytecie Lubelskim Jana Paw³a II od roku 2004, w Centrum Edukacji
Nies³ysz¹cych i S³abos³ysz¹cych, organizowane s¹ nie tylko zajêcia w ramach re-
gularnego i obowi¹zkowego lektoratu jêzyka angielskiego, ale tak¿e dodatkowe
zajêcia dla studentów, którzy ukoñczyli obowi¹zkowe zajêcia i chcieliby nadal
uczyæ siê jêzyka obcego. Lektorat ten prowadzony jest wed³ug autorskiego i inno-
wacyjnego programu przez autorkê tego tekstu przy wspó³pracy wolontariuszy –
doktorantów Instytutu Filologii Angielskiej, przygotowanych profesjonalnie do
pracy z osobami z wad¹ s³uchu. Z tej oferty jak dot¹d skorzysta³o 31 z 40 studen-
tów, co stanowi ponad 75% wszystkich uczestników lektoratu w CENNiS. Niektó-
rzy z nich ucz¹ siê dodatkowo przez 1-2 semestry, ale s¹ te¿ takie osoby, które ko-
rzystaj¹ z tej mo¿liwoœci przez pe³ne 5 lat studiów, co obejmuje oko³o 300 godzin
zajêæ. Doœwiadczenia te stanowi³y te¿ podstawê do ubiegania siê o zajêcia lektora-
towi w ramach przygotowywanego przez firmê InBit projektu aktywizacji zawo-
dowej bezrobotnych osób nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych „Prze³amuj¹c ciszê”.

Celem projektu „Prze³amuj¹c ciszê” by³a aktywizacja osób nies³ysz¹cych
i s³abos³ysz¹cych pozostaj¹cych bez pracy. Uczestnicy brali udzia³ w kursach pod-
nosz¹cych kompetencje zawodowe (kurs ksiêgowoœci komputerowej, kurs grafi-
ka komputerowego) a nastêpnie odbywali 6-miesiêczny sta¿ w ró¿nych instytu-
cjach, w czasie którego mieli mo¿liwoœci konsultacji z doradc¹ zawodowym.
Obowi¹zkowym elementem projektu by³ indywidualny lektorat jêzyka angiel-
skiego w wymiarze 54 godzin, prowadzony przez czterech lektorów (w tym
autorkê tekstu), posiadaj¹cych kompetencje surdoglottodydaktyków. Celem le-
ktoratu by³o podniesienie poziomu znajomoœci jêzyka obcego w grupie docelo-
wej, szczególnie w kontekœcie mo¿liwoœci wykorzystania go w pracy zawodowej.
Zajêcia prowadzone by³y w formie indywidualnych lekcji, co umo¿liwia³o pe³ne
dostosowanie poziomu nauczania oraz proponowanych treœci do potrzeb i ocze-
kiwañ uczniów.

W dalszej czêœci artyku³u omówione zostan¹ badania przeprowadzone
w grupie uczestników tego projektu.
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Metodologia badañ w³asnych

Celem badan w³asnych by³o poznanie opinii doros³ych osób nies³ysz¹cych
i s³abos³ysz¹cych na temat uczenia siê jêzyka obcego w ramach kursu jêzykowe-
go. Postawiono nastêpuj¹ce pytania badawcze: 1. Jakie s¹ motywy doros³ych osób
nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych sk³aniaj¹ce ich do uczenia siê jêzyka obcego?
2. Które z umiejêtnoœci jêzykowych s¹ dla nich najwa¿niejsze? 3. Jakie techniki
pracy s¹ uznawane przez badane osoby za najbardziej skuteczne? 4. Jak badane
osoby oceniaj¹ swoje kompetencje jêzykowe? W celu zebrania wypowiedzi bada-
nych zastosowano metodê sonda¿u diagnostycznego. Narzêdziem badawczym
by³a autorska ankieta zawieraj¹c¹ 43 pytania, podzielone na cztery kategorie:
1. Motywy uczenia siê jêzyka, 2. Znaczenie kompetencji jêzykowych (czytanie, pi-
sanie, s³uchanie, mówienie) 3. Skuteczne techniki uczenia siê, 4. Samoocena po-
ziomu opanowania poszczególnych kompetencji jêzykowych. Badani oceniali
twierdzenia na 5-stopniowej skali typu Likerta, zatem brak zgody z twierdzeniem
oznaczano cyfra 1, zaœ pe³n¹ zgodê – cyfr¹ 5. Podane w dalszej czêœci artyku³u
œrednie wyniki odnosz¹ siê do tych w³aœnie wartoœci. W badaniach wykorzystano
tak¿e Kartê Indywidualn¹ zbieraj¹c¹ dane osobowe.

Uczestnikami badañ by³y doros³e osoby nies³ysz¹ce i s³abos³ysz¹ce ucz¹ce siê
jêzyka angielskiego w ramach projektu „Prze³amuj¹c ciszê”. Udzia³ w badaniach
prezentowanych w tym artykule by³ dobrowolny, ankiety wype³ni³o 31 z 34
uczestników projektu. Grupa badawcza sk³ada³a siê z 10 mê¿czyzn (32,26%) i 21
kobiet (67,74). Prawie po³owa z nich ukoñczy³a studia wy¿sze (14 osób, 45,16%),
pozosta³e 17 osób by³o absolwentami szkó³ œrednich (54,84%). Poziom uszkodze-
nia s³uchu badanych osób by³ zró¿nicowany: uszkodzenie lekkie mia³o 6 osób
(19,35%), umiarkowane 5 osób (16,13%), znaczne 6 osób (19,35%) i g³êbokie 13 osób
(41,93%). Nieznaczna wiêkszoœæ badanych okreœli³a siebie jako osoby s³abo-
s³ysz¹ce (17 osób – 54,84%), pozostali identyfikowali siê z okreœleniem „osoba
nies³ysz¹ca” Zdecydowana wiêkszoœæ badanych pochodzi³a z rodzin s³ysz¹cych,
tylko w 2 rodzinach jeden z rodziców by³ osob¹ nies³ysz¹c¹, natomiast w jednej
z rodzin nie s³yszeli oboje rodzice. Badania osoby okreœli³y swoje uszkodzenie
s³uchu najczêœciej jako prelingwalne, powsta³e przed 2 rokiem ¿ycia – odpowie-
dzia³o tak 25 osób. W przypadku jednej osoby uszkodzenie nast¹pi³o w 7 roku ¿y-
cia, natomiast w 5 sytuacjach wada mia³a charakter postlingwalny. Wiêkszoœæ ba-
danych w komunikacji pos³ugiwa³a siê mow¹ (25 osób – 80,65%), w tym mow¹
wspieran¹ odczytywaniem z ust (14 osób – 45,16%). Osiem osób (25,81%) w komu-
nikacji u¿ywa³o jêzyka migowego, natomiast 4 osoby (12,90%) korzysta³y z syste-
mu jêzykowo-migowego, 4 osoby (12,90%) w komunikacji pos³ugiwa³y siê czêsto
pismem, a jedna osoba u¿ywa³a fonogestów. Badani w zdecydowanej wiêkszoœci
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byli absolwentami szkó³ ogólnodostêpnych: podstawowych (21 osób, 67,74%),
gimnazjów (17 osób – 54,84%) i liceów (23 osoby – 74,19%). Czêœæ z nich chodzi³a
do szkó³ integracyjnych (po 6 osób (19,35%) na ka¿dym poziomie edukacji), nieli-
czne osoby chodzi³y do szkó³ i oœrodków specjalnych (w szkole podstawowej –
4 osoby (12,90%), gimnazjum – 3 osoby (9,68%), liceum – 2 osoby (6,45%).

Przed rozpoczêciem kursu badani wykonali test wstêpny, co pozwoli³o okre-
œliæ ich poziom znajomoœci jêzyka angielskiego. 17 uczestników (55%) prezento-
wa³o poziom A1 – pocz¹tkuj¹cy ni¿szy, kolejne 10 osób (32%) poziom A2 -
pocz¹tkuj¹cy wy¿szy, natomiast 4 osoby podjê³y naukê na poziomie B1 – œred-
niozaawansowanym a 2 osoby na poziomie œredniozaawansowanym wy¿szym
(B2). Wyniki te zilustrowano na rysunku 1. Pokazuj¹ one, ¿e znaczna wiêkszoœæ
badanej grupy (87%) – czêsto pomimo kilku lat nauki jêzyka angielskiego, nadal
zna go na wyj¹tkowo niskim poziomie (A1, A2).

Wyniki badañ w³asnych

Szukaj¹c odpowiedzi na pierwszy z postawionych problemów badawczych –
o poziom i rodzaj motywacji uczestników badañ do uczenia siê jêzyka obcego –
poproszono ich o ocen¹ poziomu motywacji na pocz¹tku kursu i na jego zakoñ-
czenie. Wiêkszoœæ badanych (58%) oceni³a, ¿e ich poziom motywacji wzrós³
w czasie trwania kursu, najczêœciej by³ to wzrost o jeden punkt (42%), natomiast
u 16% – o dwa punkty. Ponad 1/3 badanych (32%) okreœli³a, ¿e ich poziom moty-

Uczenie siê jêzyków obcych jako element poszerzania udzia³u w kulturze... 69

Rysunek 1. Poziom znajomoœci jêzyka angielskiego badanych osób
�ród³o: Opracowanie w³asne.



wacji nie zmieni³ siê i pozosta³ na takim samym poziomie jak na pocz¹tku kursu.
Tylko czworo uczestników oceni³o, ¿e ich poziom motywacji obni¿y³ siê w czasie
trwania projektu, podaj¹c jako powody tej sytuacji g³ównie kwestie organizacyj-
ne (np. niedopasowane godziny zajêæ). Ogólny poziom motywacji do uczenia siê
jêzyka angielskiego wœród badanych osób nies³ysz¹cych w fazie koñcowej projek-
tu mo¿na okreœliæ jako wysoki (M=3,88), istotnie wy¿szy od poziomu motywacji
na pocz¹tku projektu (M=3,25). Odpowiadaj¹c na pytania szczegó³owe do-
tycz¹ce motywów podejmowania nauki jêzyka angielskiego uczestnicy badañ
czêsto wysoko oceniali wszystkie z 10 przedstawionych im motywów. Najwiêk-
sza grupa badanych wskaza³a na zasadniczo utylitarne traktowanie nauki jêzyka
obcego. Badani przyznali, ¿e do nauki motywuje ich mo¿liwoœæ wykorzystania
jêzyka angielskiego w pracy zawodowej oraz uzyskania dziêki temu wy¿szego
wynagrodzenia. Tak samo czêsto wskazywali te¿, ¿e ucz¹ siê jêzyka angielskiego,
poniewa¿ to pozytywnie wp³ywa na ich ogólny rozwój osobisty (M=4,43). Nieco
mniej wa¿ne dla badanych – choæ tak¿e uwa¿ane za istotne – by³y motywy
zwi¹zane z wykorzystaniem jêzyka obcego w czasie podnó¿y zagranicznych
(M=4,06) i w komunikacji z obcokrajowcami (M=4,12). Badane osoby przyzna³y
tak¿e, ze uczenie siê jêzyka obcego postrzegaj¹ jako mo¿liwoœæ poszerzania w³as-
nych kompetencji oraz ciekaw¹ formê spêdzania wolnego czasu (4,06). W mniej-
szym stopniu badani postrzegaj¹ uczenie siê jêzyka obcego jako realizacjê swoich
zainteresowañ uczeniem siê jêzyków czy te¿ uleganie modzie (M=3,93). W naj-
mniejszym stopniu motywowaniu s¹ do nauki jêzyka mo¿liwoœci¹ wykorzystania
go w pracy za granic¹ (M=3,63). Reasumuj¹c, wyniki w tej czêœci ankiety poka-
zuj¹, ¿e badane osoby maja wysok¹ ogóln¹ motywacj¹ do uczenia siê jêzyka
obcego o charakterze zarówno zewnêtrznym (utylitarnym), jak i wewnêtrznym,
poniewa¿ postrzegaj¹ uczenie siê jêzyka obcego jako wa¿ny element w³asnego
rozwoju. Wyniki zilustrowano na rysunku 2.

Odpowiedzi badanych w drugiej czêœci ankiety pozwala³y na okreœlenie, ja-
kie znaczenie ma dla nich osi¹gniecie poszczególnych kompetencji jêzykowych.
Za najwa¿niejsz¹ z nich uznano umiejêtnoœæ porozumiewania siê z innymi osoba-
mi (M=4,1) oraz umiejêtnoœæ poprawnego pisania (M=4,06), nastêpnie czytania
(M=3,93) oraz mówienia (M=3,8). Najmniej istotna by³a dla badanych umiejêt-
noœæ s³uchania p³yt i nagrañ (M=3,4). Warto zauwa¿yæ, ¿e sprawnoœæ mówienia
okreœli³a jako wa¿n¹ du¿a grupa badanych. Jest to zwi¹zane zapewne z faktem, ¿e
ponad 80% badanych pos³uguje siê w komunikacji mow¹ w jêzyku polskim i st¹d
uwa¿a za naturalne uczenie siê tak¿e wymowy obcojêzycznej. Jednoczeœnie war-
to zaznaczyæ, ¿e ponad 80% okreœli³o swoj¹ wadê s³uchu jako wrodzon¹ (preling-
waln¹), a 60% badanych mia³o uszkodzenie s³uchu znaczne lub g³êbokie (powy-
¿ej 70dB), co w istotny sposób ogranicza ich mo¿liwoœci percepcji mowy. Te fakty
maj¹ du¿e znaczenie edukacyjne: badane doros³e osoby nies³ysz¹ce i s³abo-
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s³ysz¹ce wskazuj¹, ¿e chc¹ uczyæ siê mowy obcojêzycznej na równi z innymi spra-
wnoœciami jêzykowymi. Wyniki ilustruje rysunek 3.

Kolejny problem badawczy wi¹za³ siê z okreœleniem przez uczestników ba-
dañ najbardziej efektywnych spoœród 12 form, technik i zasad pracy na lektoracie.
Wszystkie z nich uznali za potrzebne lub bardzo potrzebne w nauce jêzyka obce-
go, jednak za najbardziej korzystne uznali dwa spoœród zaproponowanych czyn-
ników: indywidualn¹ formê pracy (M=4,56) oraz dobr¹, wspieraj¹c¹ atmosferê na
zajêciach (M=4,56). W dalszej kolejnoœci wskazali na dobry, bezpoœredni kontakt
z lektorami i ich szczegó³owe wyjaœnienia materia³u lekcji (M=4,43), du¿e znacze-
nie przyznali przygotowywaniu przez lektora dok³adnych notatek z zajêæ na kartce
papieru, któr¹ nastêpnie uczeñ móg³ zabraæ do domu (M=4,44), æwiczenia wymo-
wy (M=4,43), oraz wystarczaj¹c¹ iloœæ czasu przeznaczonego na wykonywanie
zadañ (M=4,31). Nieco mniejsze znaczenie badani przypisywali czynnikom, ta-
kim jak: mo¿liwoœæ korzystania z gier i zabaw (M=4,31), interesuj¹cy podrêcznik
(M=4,25), u¿ywanie filmów (M=4,12), wykorzystywanie æwiczeñ interaktyw-
nych (M=4,18) czy æwiczeñ dodatkowych (M=4,06). Analiza kolejnoœci elemen-
tów wskazanych przez uczestników pokazuje, ¿e zasadniczo strategia prowadze-
nia zajêæ odpowiada³a potrzebom grupy, poniewa¿ wszystkie z wymienionych
form, technik i zasad pracy stosowanych na lektoracie uznali oni za bardzo wa¿ne
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Rysunek 2. Motywy uczenia siê jêzyka obcego
�ród³o: Opracowanie w³asne.



i efektywne. Pog³êbiona analiza wyborów dokonanych przez uczniów pokazuje,
¿e wiêksze znaczenie przypisuj¹ oni czynnikom pozamerytorycznym (np. at-
mosfera na zajêciach, dobry kontakt z lektorem) ni¿ czynnikom bezpoœrednio
zwi¹zanym z treœciami zajêæ i metodami pracy czy atrakcyjnymi œrodkami
dydaktycznymi.

Ostatni problem badawczy dotyczy³ zbadania poziomu samooceny w³asnych
kompetencji jêzykowych, a poœrednio, skutecznoœci oddzia³ywañ dydaktycznych
i psychologicznych podjêtych w ramach projektu. Wiêkszoœæ badanych oceni³a,
¿e ich poziom znajomoœci jêzyka angielskiego znacznie siê podniós³, zw³aszcza
zakresie poprawy wymowy (M=4,56), mówienia (M=4,44) oraz zwiêkszenia po-
ziomu pewnoœci siebie w sytuacjach u¿ywania tego jêzyka (M=4,56). Badani
zaobserwowali tak¿e poszerzenie znajomoœci s³ownictwa ((M=4,43), lepsze rozu-
mienie czytanego tekstu oraz poprawê w zakresie umiejêtnoœci pisania (M=4,31).

Wiêkszoœæ badanych – ponad 65% – zadeklarowa³a, ¿e planuje kontynuowaæ
naukê jêzyka angielskiego w postaci systematycznej pracy indywidualnej, lekcji
jêzykowych czy te¿ udzia³u w kursie jêzykowym.
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Implikacje dla surdoglottodydaktyki osób doros³ych

Uczenie siê osób doros³ych jêzyka obcego ma szczególne znaczenie, ponie-
wa¿ pos³ugiwanie siê jêzykami obcymi, a zw³aszcza jêzykiem angielskim, umo¿li-
wia aktywne podnoszenie kompetencji zawodowych, warunkuje elastycznoœæ
w zakresie szukania miejsca zatrudnienia (praca w kraju lub za granic¹), pozwala
na podejmowanie systematycznych kontaktów spo³ecznych z ró¿nymi osobami –
nawi¹zywanie znajomoœci, wymianê informacji i budowê sieci wsparcia. Jest te¿
wa¿nym czynnikiem zwiêkszaj¹cym szanse na udzia³ osób z wad¹ s³uchu we
wspó³czesnej kulturze. Komunikowanie siê w jêzykach obcych jest jedn¹ z kom-
petencji kluczowych wymienionych w rezolucji Rady Europy ze wskazaniem ko-
niecznoœci jej rozwijania na ka¿dym etapie edukacji, tak¿e w edukacji doros³ych.

Wyniki referowanych badañ przynosz¹ wa¿ne praktyczne implikacje dla
surdoglottodydaktyki. Przede wszystkim wskazuj¹ na koniecznoœæ organiza-
cji lekcji i lektoratów jêzyka obcego dla doros³ych osób nies³ysz¹cych i s³abos³y-
sz¹cych. Zajêcia takie powinny mieæ charakter specjalistyczny i byæ w pe³ni dostê-
pne dla uczestników z wad¹ s³uchu. Jeœli uczestnikiem jest osoba pos³uguj¹ca siê
g³ównie jêzykiem migowym, wa¿ne jest, aby lektor zna³ ten jêzyk i korzysta³
z niego w komunikacji. Jeœli uczestnik mówi w jêzyku polskim – konieczne jest
oferowanie zajêæ æwicz¹cych wymowê i poprawne mówienie.

Badane osoby wskaza³y, ¿e istotne jest dla nich nabywanie wszystkich kom-
petencji jêzykowych, a wiec nie tylko czytania i pisania, ale tak¿e mówienia, po-
prawnej wymowy i odczytywania z ust mowy obcojêzycznej. Nie powinno zatem
byæ usprawiedliwiane nauczanie jêzyka obcego tylko w formie pisemnej, ale prze-
znaczanie odpowiedniej iloœci czasu na æwiczenia mówienia i prawid³owej wy-
mowy. Badane osoby wskaza³y tak¿e, ¿e w ocenie lektoratu du¿e znaczenie ma
dla nich nie tylko skuteczny przekaz wiedzy, ale przede wszystkim dobra,
bezpieczna atmosfera praz poczucie akceptacji w kontakcie z lektorem. Osoby
nies³ysz¹ce i s³abos³ysz¹ce ucz¹ce siê mówiæ w jêzyku obcym maj¹ œwiadomoœæ
pope³nianych przez siebie b³êdów, dlatego potrzebuj¹ pe³nej akceptacji i zrozu-
mienia, poniewa¿ tylko wtedy czuj¹ siê bezpieczne i odwa¿ne, by ponawiaæ pró-
by uczenia siê mówienia i prawid³owej wymowy.

Uczenie siê osób doros³ych pe³ni jednak nie tylko funkcjê podnoszenia pozio-
mu zatrudnialnoœci (employability), ale pe³ni te¿ wa¿ne funkcje spo³eczne, zw³asz-
cza dla osób zagro¿onych wykluczeniem spo³ecznym [por. Domaga³a-Zyœk 2008].
Proces nabywania nowych kompetencji jest bowiem nie tylko dzia³aniem intele-
ktualnym, ale zawsze zwi¹zany jest z poszerzaniem zakresu doœwiadczeñ i budo-
waniem kompetencji spo³ecznych. Zawsze oznacza te¿ szansê na przerwanie
okresu samotnoœci i izolacji oraz pe³niejszy udzia³ w ¿yciu spo³ecznym i kultural-
nym.
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Utrata wzroku w kontekœcie realizacji
zadañ rozwojowych w okresie doros³oœci

„Choæ cz³owiek nie wybiera zdarzeñ swego losu, to jednak mo¿e je kszta³towaæ. Mo¿e przezwy-
ciê¿aæ przeszkody, nawet te, które wymagaj¹ heroicznego wysi³ku. Mo¿e usi³owaæ broniæ siê
przed ciosami losu i oczekiwaæ z nadziej¹ nadejœcia (a nawet uprzedzaæ nadejœcie) tego, na czym
mu zale¿y, ale co nie jest od niego do koñca zale¿ne. Taka postawa wymaga odwagi, m¹droœci i
cierpliwoœci. W niej samej kszta³tuje siê wewnêtrzna moc, która skutecznie potrafi odwróciæ kie-
runek losu, a raczej zmieniæ jego kszta³t”

(T. Gadacz, O umiejêtnoœci ¿ycia, 2013, s. 51)

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.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ wzroku, utrata wzroku, doros³oœæ, zadania rozwojowe,
rehabilitacja, paradygmat wsparcia

Keywords: vision impairment, vision loss, adulthood, developmental tasks, rehabilitation, sup-
port paradigm

Wprowadzenie

Ró¿norodnoœæ i zmiennoœæ charakteryzuj¹ce wspó³czesne ¿ycie spo³eczne
stawiaj¹ przed cz³owiekiem wyzwanie aktywnego projektowania scenariuszy



ró¿nych aspektów w³asnego funkcjonowania wœród innych. Nowe zjawiska po-
jawiaj¹ce siê wci¹¿, zarówno na poziomie mikroœrodowiska, jak i w obszarach
centralnych ludzkiej egzystencji, wymagaj¹ od osoby indywidualnego ustosun-
kowania siê do nich, dokonania wielowymiarowej analizy pozwalaj¹cej ustaliæ
ich znaczenie dla przyjêtych celów ¿yciowych, jednostkowych pragnieñ i moty-
wów. Dynamika zmian w ¿yciu publicznym implikuje koniecznoœæ czêstego
modyfikowania poszczególnych elementów projektu biograficznego w celu za-
pobiegania ich dezaktualizacji. Kompetencje w zakresie œwiadomego planowa-
nia, po³¹czone z otwartoœci¹ na potrzebê adaptacji przyjêtych wizji ¿ycia do
zmiennych warunków œrodowiskowych, pozwalaj¹ doros³emu cz³owiekowi real-
nie wp³ywaæ na treœæ i charakter realizowanych zadañ; osoba w mo¿liwym do
uzyskania zakresie posiada kontrolê nad przebiegiem œcie¿ki ¿yciowej w³asnej
i swoich najbli¿szych. Brak lub niski poziom takich kompetencji ogranicza pod-
miotowoœæ osoby, skazuj¹c j¹ na sztywne odtwarzanie wzorców opracowanych
przez innych. Pod wp³ywem presji spo³ecznej cz³owiek przyjmuje okreœlone
funkcje i wype³nia zwi¹zane z nimi zadania zgodnie z obowi¹zuj¹cym w danej
zbiorowoœci przepisem, bez podjêcia wysi³ku wypracowania w³asnego, unikalne-
go stylu funkcjonowania w roli; staje siê aktorem odgrywaj¹cym rolê, nie zaœ
autorem dzia³añ zwi¹zanych z ni¹ [Smykowski 2011].

Badania dowodz¹, ¿e im bardziej prosty i konkretny charakter maj¹ indy-
widualne wizje ¿ycia, tym mniejsza jest otwartoœæ na zmiany osobiste wynikaj¹ce
z biegu ¿ycia i w³asnych starañ oraz mniejsza gotowoœæ do odkrywania i tworze-
nia czegoœ nowego w wymiarze osobowym i œrodowiskowym; co wiêcej, w¹skie,
sztywne i ma³o abstrakcyjne projekty ¿yciowe wi¹¿¹ siê z mniejszym zakresem
spostrzeganych mo¿liwoœci zmian (wp³ywu na zdarzenia w po¿¹danym kierun-
ku) i generuj¹ wiêkszy lêk przed potencjalnymi zmianami [Kuleta 2002].

Kompetencje projektowania ¿ycia spo³ecznego jako psychiczny mechanizm
adaptacyjny stanowi¹ podstawowy œrodek realizacji zadañ rozwojowych w okre-
sie doros³oœci, czyli tej fazie, w której osoba przejmuje pe³n¹ odpowiedzialnoœæ za
autorstwo w³asnej egzystencji. W analizie funkcjonowania osoby doros³ej,
zw³aszcza osoby z nabyt¹ niepe³nosprawnoœci¹, szerokie mo¿liwoœci eksploracyj-
ne zapewnia perspektywa psychologii rozwoju life-span, w której postuluje siê
ca³oœciow¹ interpretacjê biegu ludzkiego ¿ycia i rozumienie cz³owieka jako istoty
niepodzielnej, organizmicznej, w sposób aktywny wp³ywaj¹cej na w³asny roz-
wój. W tym podejœciu rozwój odnosi siê do ró¿nych jakoœciowo, wielokierunko-
wych zmian, nastêpuj¹cych pod wp³ywem czynników wewnêtrznych, g³ównie
dojrzewania biologicznego, oraz zmian otoczenia, aktywnoœci podmiotu,
wp³ywów historycznych i przypadkowych zdarzeñ ¿yciowych. W poszczegól-
nych fazach ¿ycia osoba realizuje swoiste dla danego etapu zadania rozwojowe,
wynikaj¹ce z oddzia³ywañ ró¿nych czynników; podlegaj¹c naciskom zegara bio-
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logicznego i spo³ecznego podejmuje kolejne wyzwania, a tak¿e sama formu³uje
cele i d¹¿y do ich osi¹gania, jak równie¿ wypracowuje nowe strategie wykonania
przyjêtych wczeœniej planów i d¹¿eñ. Pomyœlne rozwi¹zanie zadañ rozwojowych
skutkuje zadowoleniem, umocnieniem poczucia sprawstwa i si³y, uzyskaniem
aprobaty spo³ecznej, staje siê tak¿e warunkiem efektywnego radzenia sobie z wy-
zwaniami rozwojowymi pojawiaj¹cymi siê w póŸniejszych okresach. Cz³owiek
dzia³a tu jak aktywny podmiot, który usi³uje okreœliæ w³asn¹ to¿samoœæ w wymia-
rze osobistym i spo³ecznym, odnaleŸæ sens egzystencji, odkryæ nowe obszary
dzia³añ, przy czym w ka¿dej fazie biegu ¿ycia zakres, sposób i œrodki realizacji
tych zadañ s¹ odmienne; zmiany w sposobie funkcjonowania w œwiecie w kolej-
nych okresach ¿ycia wynikaj¹ z dysponowania nowymi kompetencjami nabyty-
mi w poprzednich fazach oraz pojawiania siê nowych wymagañ otoczenia wobec
jednostki [Brzeziñska 2005a, 2005b].

Odnosz¹c za³o¿enia psychologii rozwoju w biegu ¿ycia do sytuacji doros³ej
osoby z niepe³nosprawnoœci¹, warto zwróciæ uwagê na kilka kwestii. Ta perspek-
tywa psychologiczna w definiowaniu rozwoju wychodzi poza jednowymiarowe
modele uniwersalnych zmian zwi¹zanych z biologicznymi procesami wzrostu
i dojrzewania. Rozwój rozpatrywany jako zmiana w zdolnoœciach adaptacyjnych
w zakresie relacji z otoczeniem cechuje siê plastycznoœci¹, dziêki której mo¿liwe
s¹ ró¿ne jego kierunki, zale¿nie od posiadanych przez osobê zasobów indy-
widualnych i œrodowiskowych. Istotna jest tu przede wszystkim aktywnoœæ
w³asna osoby oraz dynamiczne interakcje zachodz¹ce miêdzy ni¹ a otoczeniem.
Ca³oœciowe spojrzenie na integracjê ró¿nych sfer funkcjonowania cz³owieka jako
istoty posiadaj¹cej mo¿liwoœæ kreacji samego siebie jako podmiotu pozwala
odejœæ od koncentracji na biologicznym uszkodzeniu organizmu jako podstawo-
wym czynniku determinuj¹cym przebieg rozwoju osoby z niepe³nosprawnoœci¹.
Akcent w analizie zmian rozwojowych zostaje przeniesiony na dzia³ania w³asne
osoby oraz szeroko ujmowan¹ stymulacjê œrodowiskow¹, co jest zgodne ze
spo³ecznym modelem niepe³nosprawnoœci. Bezpoœrednie przyczyny trudnoœci
w realizacji zadañ rozwojowych nie tkwi¹ wiêc w posiadanej dysfunkcji czy usz-
kodzeniu, lecz stanowi¹ efekt swoistej interakcji miêdzy zasobami osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹ a oczekiwaniami spo³ecznymi. Ró¿nego typu bariery w ¿yciu
publicznym (m.in. fizyczne, ekonomiczne, mentalne, kulturowe) uniemo¿liwiaj¹
swobodne projektowanie autorskich scenariuszy ¿ycia. Ponadto omawiana kon-
cepcja tworzy w³aœciwe ramy teoretyczne dla opisu indywidualnych zmian roz-
wojowych zwi¹zanych z niepunktualnoœci¹ zdarzeñ ¿yciowych oraz wyst¹pie-
niem zdarzeñ traumatycznych (np. nag³ym nabyciem niepe³nosprawnoœci), które
w sposób znacz¹cy decyduj¹ o odmiennoœci œcie¿ki ¿ycia danej osoby.

Psychologia rozwoju life-span le¿y u podstaw rozwojowej koncepcji niepe³no-
sprawnoœci, zgodnie z któr¹ osoba z niepe³nosprawnoœci¹ jest aktywn¹ jednostk¹
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stale rozwijaj¹c¹ siê; nag³e ograniczenie sprawnoœci nie zatrzymuje wiêc procesu
rozwojowego, ale mo¿e wp³ywaæ na kierunek, zakres i dynamikê zmian rozwojo-
wych. Nieuprawnione jest za³o¿enie o uniwersalnoœci doœwiadczeñ osób naby-
waj¹cych niepe³nosprawnoœæ. Rozwój tych osób ma charakter pluralistyczny, nie
przebiega wed³ug jednego uniwersalnego wzorca, a zindywidualizowanie drogi
rozwojowej jest tu znaczne, uwarunkowane szeregiem wzajemnie powi¹zanych
czynników osobowych i œrodowiskowych, w tym m.in. sposobem i stopniem
wype³nienia zadañ rozwojowych z okresu przed wyst¹pieniem dysfunkcji oraz
dostêpnoœci¹ wsparcia spo³ecznego. �ród³a i si³y napêdowe zmian rozwojowych
tkwi¹ wiêc przede wszystkim w systemie, jaki osoba ta tworzy ze swoim œrodowi-
skiem. Zmiany rozwojowe zachodz¹ na ró¿nych poziomach (np. poznawczym,
behawioralnym, emocjonalnym, spo³ecznym) wspó³zale¿nych od siebie, co ozna-
cza, ¿e zmiana na jednym poziomie mo¿e byæ zarazem skutkiem i przyczyn¹
zmian na pozosta³ych p³aszczyznach b¹dŸ te¿ towarzyszyæ tym zmianom w sytu-
acji wspólnego czynnika inicjuj¹cego. Rozwojowe ujêcie niepe³nosprawnoœci
skupia siê na pozytywnych aspektach sytuacji ¿yciowej osoby z dysfunkcj¹ orga-
nizmu, podkreœlaj¹c znaczenie posiadanego przez ni¹ potencja³u [Brêczewski
2015]. W tym œwietle nabycie niepe³nosprawnoœci w okresie doros³oœci staje siê na
linii ¿ycia punktem zwrotnym, który – mimo przejœciowego regresu i ryzyka
wyst¹pienia reakcji patologicznych – mo¿e prowadziæ do pozytywnych nastêpstw.
Podejœcie rozwojowe w opisie sytuacji utraty sprawnoœci coraz czêœciej pojawia
siê w krajowym piœmiennictwie [m.in. Malec 2008; Wolski 2010; Ziêba, Czarnecka-
-van Luijken, Wawrzyniak 2010; Dobrzañska-Socha 2013].

Doros³oœæ i realizacja zadañ rozwojowych

Doros³oœæ jest pojêciem odnoszonym w rozmaity sposób do wielu sfer funk-
cjonowania osoby w spo³eczeñstwie. Stanowi termin wykorzystywany do opisu
okreœlonego wzorca zachowania – postêpowanie typowe dla ludzi doros³ych
odznacza siê powa¿nym stosunkiem do podejmowanych zobowi¹zañ, odpowie-
dzialnoœci¹ za dzia³anie w³asne i osób objêtych opiek¹, dba³oœci¹ o w³asne i cudze
mienie, zdolnoœci¹ do samodzielnej egzystencji. W obszarze rozwoju psychiczne-
go doros³oœæ kojarzona jest ze zrównowa¿eniem emocjonalnym, refleksyjnoœci¹,
umiejêtnoœci¹ odraczania gratyfikacji, zdolnoœci¹ do abstrakcyjnego myœlenia,
œwiadomoœci¹ wyznawanych wartoœci [Koœcielska 2012]. O doros³oœci osoby de-
cyduje jej odpowiedzialnoœæ, niezale¿noœæ (g³ównie od znacz¹cych w dzieciñ-
stwie osób) i wolnoœæ wyboru, której towarzyszy determinacja w realizacji pod-
jêtych zamierzeñ. Kolejn¹ przes³ank¹ doros³oœci jest podejmowanie zadañ ¿ycio-
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wych, g³ównie w obszarze zawodowym (praca zapewniaj¹ca niezale¿noœæ
ekonomiczn¹ i samorealizacjê) i rodzinnym (wype³nianie roli ma³¿onka/sta³ego
partnera oraz funkcji rodzicielskiej) [Oleœ 2011]. Z pespektywy psychologicznej
doros³oœæ nie jest wiêc stanem mierzonym okreœlonymi wskaŸnikami, ale proce-
sem rozwojowym ukierunkowanym na samookreœlenie siê, dokonywanie inten-
cjonalnych zmian nadaj¹cych œcie¿ce ¿ycia charakter autorski. Na autonomiê
i samostanowienie jako podstawowe atrybuty doros³oœci zwraca uwagê Z. £oœ
[2010], który w warstwowej koncepcji psychiki wskazuje na potencja³ rozwoju
doros³ych. W opinii tego autora zmiany progresywne w rozwoju osoby doros³ej
nastêpuj¹ pod wp³ywem zadañ uaktywniaj¹cych warstwê upodmiotowienia
i uduchowienia; s¹ to refleksyjnie podejmowane zadania d³ugoterminowe, umac-
niaj¹ce autonomiê jednostki, posiadaj¹ce znaczenie przekraczaj¹ce wymiar
osobisty.

Doros³oœæ rozpatrywana jest z zastosowaniem kryteriów obiektywnych, jak
i subiektywnych, przy czym oba sposoby rozumienia doros³oœci s¹ czêsto ze sob¹
powi¹zane. Obiektywne przes³anki pozwalaj¹ce nadaæ danej osobie status
cz³owieka doros³ego odnosz¹ siê do realizacji funkcji i zadañ typowych w danej
kulturze dla ludzi w okreœlonym wieku; autorzy [m.in. Brzeziñska 2005b; Zió³-
kowska 2005; Bakiera 2013; Soko³owska 2015] zgodnie wskazuj¹ na role zawodowe
i rodzinne jako te, które tworz¹ g³ówne obszary zobowi¹zañ cz³owieka doros³ego.
Wœród podstawowych wskaŸników obiektywnych œwiadcz¹cych o doros³ej egzy-
stencji wymienia siê: prowadzenie w³asnego gospodarstwa domowego w sposób
niezale¿ny od rodziny pochodzenia, zakoñczenie procesu edukacji na poziomie
pozwalaj¹cym na satysfakcjonuj¹ce funkcjonowanie na rynku pracy, stworzenie
stabilnego, trwa³ego zwi¹zku i posiadanie dzieci. Subiektywne ujêcie doros³oœci
wi¹¿e siê z poczuciem bycia doros³ym. Przegl¹d badañ dokonany przez K. Piotrow-
skiego [2010] pokazuje, ¿e osoby, które rozpoczê³y realizacjê zadañ rozwojowych
przypisywanych doros³oœci, nabywaj¹ zwrotnie poczucie bycia doros³ym, z kolei
posiadanie takiego obrazu w³asnej osoby mo¿e u³atwiaæ podejmowanie nastêp-
nych ról.

Wspó³czesne oczekiwania wobec osoby doros³ej nadal odpowiadaj¹ tym sa-
mym kategoriom ról spo³ecznych, które zosta³y uwzglêdnione w koncepcji zadañ
rozwojowych, sformu³owanej przez R. Havighursta w po³owie XX wieku (tab. 1).
Wyzwania, z którymi zmaga siê w rozwoju osobniczym cz³owiek doros³y, pozo-
sta³y niezmienne, jednak jak podkreœlaj¹ badacze [Piotrowski 2010; Soko³owska
2015] znacznym przekszta³ceniom uleg³ sposób i czas dochodzenia do pe³nienia
ról spo³ecznych. Przede wszystkim przemiany spo³eczno-kulturowe spowodo-
wa³y wyraŸne przesuniêcie granic doros³oœci – debiut w rolach przypisywanych
tej fazie odbywa siê zdecydowanie póŸniej ni¿ dotychczas. Wskazuj¹ na to zarów-
no obiektywne kryteria doros³oœci (m.in. wiek wchodzenia w zwi¹zki ma³¿eñskie,
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wiek narodzin pierwszego dziecka, wiek zakoñczenia etapu formalnej edukacji
itp.), jak i brak subiektywnego spostrzegania siebie jako osoby doros³ej przez lu-
dzi maj¹cych 18-24/26 lat. W dyskusji na temat zmian zakresu zadañ rozwojo-
wych w okresie wczesnej doros³oœci, obok g³osów o przed³u¿aniu siê etapu póŸ-
nej adolescencji, pojawi³a siê propozycja wprowadzenia do analiz nowej fazy
rozwoju, tzw. wy³aniaj¹cej siê doros³oœci, charakteryzuj¹cej zachodnie spo³eczeñ-
stwa oparte na wiedzy i promuj¹ce indywidualizm.

Tabela 1. Zadania rozwojowe w doros³oœci wg R. Havighursta

Zadania rozwojowe wed³ug R. Havighursta

Wczesna do-
ros³oœæ

– zakoñczenie podstawowego etapu edukacji,
– rozpoczêcie pracy zawodowej, osi¹ganie finansowej niezale¿noœci,
– zakoñczenie podstawowego etapu edukacji,
– rozpoczêcie kariery zawodowej, osi¹ganie zawodowej i finansowej niezale¿-

noœci,
– ¿ycie poza rodzin¹ pochodzenia, wybór partnera ¿yciowego, za³o¿enie rodzi-

ny, pe³nienie nowych ról spo³ecznych zwi¹zanych z posiadaniem rodziny
(ma³¿onek, rodzic),

– konsolidacja to¿samoœci osobistej, znalezienie w³asnej grupy spo³ecznej

Œrednia do-
ros³oœæ

– zmiany charakteru pe³nionych ról w rodzinie, (w tym ról rodzicielskich m.in.
zaakceptowanie dorastania w³asnych dzieci; roli wspó³ma³¿onka; roli dziecka
m.in. opieka nad starzej¹cymi siê rodzicami; przyjêcie roli dziadka, babci),

– stabilizacja pozycji zawodowej, rola szefa, tutora, mentora,
– przygotowanie siê do przejœcia na emeryturê,
– przejœcie kryzysu œrodka ¿ycia – dokonanie bilansu dotychczasowych dokonañ,

mo¿liwoœæ reorganizacji funkcjonowania

PóŸna doros³oœæ – radzenie sobie z pogarszaj¹cym siê stanem zdrowia i przystosowanie siê
do spadku ogólnej sprawnoœci,

– ograniczenie aktywnoœci zawodowej, bycie na emeryturze,
– radzenie sobie z utrat¹ bliskich osób – partnera, przyjació³; zawê¿enie sieci

kontaktów spo³ecznych

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie [Soko³owska 2015].

Wed³ug twórcy tej koncepcji J.J. Arnetta [2000] okres miêdzy adolescencj¹
a wczesn¹ doros³oœci¹ to 6–7-letnia faza zdobywania kolejnych stopni wykszta³ce-
nia i pierwszych doœwiadczeñ zawodowych, prowadz¹ca do sformu³owania ce-
lów ¿yciowych i podjêcia œwiadomych decyzji biograficznych. To swoiste zawie-
szenie pomiêdzy dzieciñstwem a doros³oœci¹ stwarza okazjê do swobodnej
eksploracji mo¿liwych stylów ¿ycia, doœwiadczania siebie w ró¿nych funkcjach,
czêstych zmian kierunków dzia³ania bez ponoszenia daleko id¹cych konsekwen-
cji. Dopiero ok. 30 roku ¿ycia cz³owiek dokonuje trwa³ych wyborów zwi¹zanych
z pozycj¹ zawodow¹ i rodzinn¹ oraz przejawia determinacjê w wype³nianiu pod-
jêtych zobowi¹zañ mimo napotykanych trudnoœci. Obserwowane zmiany sk³aniaj¹
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badaczy [Zió³kowska 2005; Bakiera 2013] do kwalifikowania osób do kategorii do-
ros³ych w oparciu o zajmowan¹ pozycjê spo³eczn¹, nie zaœ wiek metrykalny. War-
to równie¿ zaznaczyæ, i¿ we wspó³czesnych spo³eczeñstwach ponowoczesnych
oczekiwania wobec realizacji funkcji zawodowych, rodzinnych, publicznych s¹
zdecydowanie mniej jednoznaczne. Wybór drogi ¿yciowej jest szeroki i w mniej-
szym ni¿ dotychczas zakresie uwarunkowany naciskami spo³ecznymi, co z jednej
strony mo¿e byæ korzystne rozwojowo, gdy¿ umo¿liwia autorsk¹ kreacjê biegu
¿ycia, z drugiej zaœ – wymaga wiêkszej aktywnoœci podmiotowej i orientacji w za-
kresie indywidualnych preferencji i wartoœci.

Nabyta niepe³nosprawnoœæ wzroku

Wieloœæ œcie¿ek rozwojowych, jakie otwiera faza doros³oœci, implikuje ko-
niecznoœæ przyjêcia mocno zindywidualizowanej perspektywy w analizie po³o¿e-
nia osoby, która w tym momencie ¿ycia nabywa trwa³¹, powa¿n¹ niepe³nospraw-
noœæ. Stopieñ i zakres doœwiadczanych trudnoœci w poszczególnych sferach
funkcjonowania psychospo³ecznego, a zatem tak¿e zapotrzebowanie na okreœlo-
ny rodzaj wsparcia pedagogiczno-rehabilitacyjnego, bêd¹ zale¿ne od wielu czyn-
ników osobowych i œrodowiskowych, których konstelacja sk³ada siê na sytuacjê
¿yciow¹ danej jednostki.

Niespodziewana utrata sprawnoœci prowadzi do nadmiernego obci¹¿enia
mechanizmów psychicznej regulacji osoby, a stres zwi¹zany z urazem przed³u¿a
siê na okres rehabilitacji medycznej, psychologicznej i spo³ecznej [Ziêba, Czarnec-
ka-van Luijken, Wawrzyniak 2010]. Wydarzenie to umiejscawia cz³owieka na
„trajektorii cierpienia”, a wiêc w zale¿nej od losu sytuacji, w której – jak wskazuj¹
G. Riemann i F. Schütze – traci on kontrolê nad w³asnym dzia³aniem i zaczyna
podlegaæ regu³om wymykaj¹cym siê logice ³adu spo³ecznego. Zdaniem
M. Nowak-Dziemianowicz [2014] trajektoria cierpienia jest pewnym fenomenem
biograficznym, gdy¿ sk³adaj¹ce siê na ni¹ sytuacje wp³ywaj¹ nie tylko na ¿ycie
cierpi¹cej osoby, ale tak¿e innych ludzi, z którymi ³¹cz¹ j¹ spo³eczne wiêzi. Gene-
ruje ona potrzebê ponownego okreœlenia w³asnej sytuacji w perspektywie obec-
nej i przysz³ej, w tym opisu natury doznawanego cierpienia oraz identyfikacji
g³êbszego sensu tych prze¿yæ. Odpowiedzi na pytania dotycz¹ce przyczyn cier-
pienia i mo¿liwoœci odbudowania w³asnej biografii mog¹ zostaæ uzyskane na dro-
dze autentycznego namys³u, daj¹cego wgl¹d w osobiste po³o¿enie i relacje z inny-
mi, jak równie¿ mog¹ byæ bezrefleksyjnie przyjête z zewn¹trz. W tym drugim
przypadku zwiêksza siê ryzyko przyjêcia spoœród puli ról oferowanych spo³ecz-
nie tych, które odwo³uj¹ siê bezpoœrednio do nowej kondycji osoby, lecz nie
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sprzyjaj¹ uruchomieniu potencja³u rozwojowego (np. „nieszczêœliwy niepe³no-
sprawny”, „biorca pomocy”, „niezwyk³y bohater”).

Z koncepcj¹ trajektorii cierpienia koresponduje teoria zawieszenia, opisywa-
na przez M. Malec [2008] w kontekœcie nabycia niepe³nosprawnoœci przez osobê
doros³¹. W wyniku zawirowañ i krytycznych zdarzeñ losowych, kryzysów osobi-
stych, emocjonalnych, poznawczych lub ich kombinacji cz³owiek traci poczucie
bezpieczeñstwa, sensownoœci dzia³añ i kontroli nad w³asnym ¿yciem, odczuwa
niepokój decyzyjny, bezradnoœæ; mo¿e tak¿e pojawiæ siê odczucie fragmentacji
czy dezintegracji osobowoœci oraz utraty to¿samoœci. Osoba dryfuje miêdzy
dotychczasowym planem ¿yciowym, który zosta³ w sposób niespodziewany
przerwany i nie mo¿e byæ kontynuowany zgodnie z wczeœniejsz¹ koncepcj¹,
a now¹ perspektyw¹ egzystencjaln¹, która jawi siê jako nieatrakcyjna, pe³na nie-
jasnych i problematycznych ról. Konfrontacja z now¹ grup¹ odniesienia (przejœcie
z grupy My-sprawni do grupy Oni-niepe³nosprawni) budzi lêk, niechêæ, z³oœæ,
z kolei powrót do dawnej grupy jest niemo¿liwy. Niespójnoœæ obrazu samego sie-
bie i swego ¿ycia z zaistnia³¹ sytuacj¹ wywo³uje u osoby z nabyt¹ dysfunkcj¹ stan,
w którym wizja dalszej egzystencji jest rozmyta, niewyraŸna, a podjêcie jakiejkol-
wiek decyzji wydaje siê byæ bezcelowe. Autorka podkreœla, ¿e doœwiadczenie
zawieszenia mo¿e trwaæ nawet kilka lat.

W obu powy¿szych ujêciach teoretycznych nabycie trwa³ej niepe³nospraw-
noœci w doros³oœci wi¹¿e siê z przejœciowym regresem w realizacji zadañ rozwojo-
wych, zarazem jednak jest traktowane jako punkt zwrotny w planie biograficz-
nym, który mo¿e doprowadziæ do pozytywnych nastêpstw. W wyniku redefinicji
w³asnej to¿samoœci i ukszta³towania satysfakcjonuj¹cego dla osoby nowego ³adu
¿yciowego mo¿e ona dalej rozwijaæ w dostêpnym obecnie zakresie osobiste d¹¿e-
nia sprzed doznania niepe³nosprawnoœci, jak równie¿ podejmowaæ zupe³nie
nowe zadania zwi¹zane ze zmianami w systemie wartoœci. Skutki uszkodzenia
organizmu mog¹ zostaæ potraktowane jako wyzwanie, motywuj¹ce do nabywa-
nia rozmaitych umiejêtnoœci o charakterze rozwojowym. Mo¿liwy staje siê nie tyl-
ko powrót do równowagi cechuj¹cej funkcjonowanie osoby przed doœwiadczon¹
utrat¹ sprawnoœci, lecz tak¿e wzrost w postaci pozytywnych zmian w wybranych
obszarach, m.in. takich jak: zadowolenie z ¿ycia, zrozumienie siebie, osobista si³a,
relacje spo³eczne, sfera duchowa [Tedeschi, Calhoun 2007; Calhoun, Tedeschi
2013]. Zmaganie siê z przeciwnoœciami w trakcie adaptacji do nabycia niepe³no-
sprawnoœci prowadzi u niektórych osób do uzyskania wiêkszego dystansu wobec
spraw codziennych i w³asnego funkcjonowania, zwiêksza m¹droœæ ¿yciow¹
i optymistyczne nastawienie, jak równie¿ przenosi uwagê na wartoœci zwi¹zane
z rozwojem spo³ecznym i duchowym. Uszkodzenie na poziomie biologicznym
mo¿e wiêc wi¹zaæ siê z przyrostem w innym obszarze zdrowia [Heszen 2005].
Interesuj¹c¹ analizê zmian w systemie wartoœci w sytuacji utraty sprawnoœci prze-
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prowadzi³ K. Bidziñski [2012]. Autor podkreœla, i¿ nastêpstwem pojawienia siê
niepe³nosprawnoœci w toku ¿ycia nie musi byæ wy³¹cznie rezygnacja z wartoœci,
gdy¿ doœwiadczenie to otwiera osobê na inne wartoœci, których wczeœniej nie za-
uwa¿a³a b¹dŸ nie docenia³a. Po wstêpnym etapie usztywnienia systemu wartoœci,
w którym wartoœci utracone s¹ oceniane przez osobê z dysfunkcj¹ jako szczególne
atrakcyjne, nastêpuje stopniowe rozszerzanie zakresu wartoœci uznawanych za
cenne. Na etapie konstruktywnego przystosowania siê do dysfunkcji wartoœci
niedostêpne trac¹ ju¿ na znaczeniu i atrakcyjnoœci, niektóre z dotychczasowych
wartoœci zostaj¹ zmodyfikowane i dostosowane do aktualnego po³o¿enia osoby,
pojawiaj¹ siê te¿ zupe³nie nowe wartoœci, czêsto o charakterze altruistycznym,
relacyjnym, religijnym.

Wœród licznych czynników, które w przypadku utraty sprawnoœci oddzia³uj¹
na poziom i sposób realizacji zadañ rozwojowych przypisywanych doros³oœci,
wymienia siê typ i stopieñ nabytej dysfunkcji. Uszkodzenie wzroku, zw³aszcza
ca³kowite ociemnienie, uznawane jest za jeden z najpowa¿niejszych rodzajów
niepe³nosprawnoœci, gdy¿ jego konsekwencje dotykaj¹ wszystkich sfer funkcjo-
nowania cz³owieka, przyczyniaj¹c siê do diametralnej zmiany jego dotychczaso-
wej pozycji spo³ecznej. Na p³aszczyŸnie indywidualnej negatywne nastêpstwa
ociemnienia przede wszystkim utrudniaj¹ lub uniemo¿liwiaj¹ realizacjê dzia³añ
przypisanych do danej roli spo³ecznej. W tym obszarze rozpatruje siê wed³ug
P. Fr¹czka [2010] najczêœciej takie zmiany, jak:
– zmiany pozycji (m.in. przejœcie z pozycji osoby aktywnej zawodowo do osoby

bezrobotnej; zamiana roli osoby sprawuj¹cej opiekê nad cz³onkami rodziny na
osobê wymagaj¹c¹ wsparcia najbli¿szych);

– zmiana statusu socjoekonomicznego (m.in. przejœcie z pozycji osoby zarob-
kuj¹cej i niezale¿nej finansowo do osoby zale¿nej od wsparcia materialnego
rodziny i / lub instytucji pomocowych; zamiana roli konsumenta na rolê odbio-
rcy œwiadczeñ socjalnych);

– zmiana oczekiwañ spo³ecznych (m.in. przejœcie z pozycji pe³nosprawnego
cz³onka zbiorowoœci partycypuj¹cego we wszystkich obszarach ¿ycia publicz-
nego na pozycjê cz³onka grupy mniejszoœciowej nara¿onej na wykluczenie
i marginalizacjê).
W celu likwidacji lub zminimalizowania negatywnych konsekwencji ocie-

mnienia osoba podejmuje proces wielozakresowej rehabilitacji, którego efektyw-
noœæ zale¿na jest g³ównie od poziomu motywacji, osobistego zaanga¿owania
i aktywnoœci tej osoby. Do podstawowych oddzia³ywañ rehabilitacyjnych pro-
wadz¹cych do adaptacji w sytuacji ociemnienia M. Zaorska [2015] zalicza: rehabi-
litacjê medyczn¹, psychologiczn¹, spo³eczn¹ i zawodow¹. Wsparcie psycho-
logiczne ukierunkowane jest na szeroko rozumian¹ pomoc w radzeniu sobie
z traum¹ wynikaj¹c¹ z utraty wzroku. W pracy nad budowaniem nowej koncepcji
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projektu biograficznego psycholog pomaga w sformu³owaniu celów ¿yciowych
w oparciu o hierarchiê potrzeb osoby ociemnia³ej, eksploruj¹c wspólnie z osob¹
wspomagan¹ dostêpne mo¿liwoœci realizacji d¹¿eñ w nowej sytuacji. Istotna jest
tak¿e pomoc w osi¹ganiu nowych umiejêtnoœci i sprawnoœci prowadz¹cych do
samodzielnoœci; pomoc ta w przypadku rehabilitacji psychologicznej bêdzie wy-
ra¿aæ siê g³ównie podnoszeniem motywacji osoby ociemnia³ej do podejmowania
wyzwañ, redukowaniem negatywnego napiêcia emocjonalnego pojawiaj¹cego
siê w zwi¹zku z realizacj¹ zadañ (np. lêk przed samodzielnym poruszaniem siê w
terenie nieznanym), wzmacnianiem przekonania o w³asnej elastycznoœci i adap-
towalnoœci do zmieniaj¹cych siê warunków, wspomaganiem stosowania konstru-
ktywnych strategii radzenia sobie. Oddzia³ywania psychologiczne œciœle ³¹cz¹ siê
wiêc z rehabilitacj¹ spo³eczn¹, poprzez któr¹ osoba nabywa szereg umiejêtnoœci
kompensuj¹cych brak wzroku, takich jak: stosowanie technik bezwzrokowego
poruszania siê, wykonywanie czynnoœci samoobs³ugowych i zwi¹zanych z co-
dziennym funkcjonowaniem w oparciu o wskazówki dotykowe i s³uchowe, opa-
nowanie sposobów uczenia siê i pozyskiwania informacji drog¹ bezwzrokow¹,
w tym obs³uga sprzêtu tyfloinformatycznego itp. Ponadto du¿e znaczenie ma
sta³e poszerzanie œwiadomoœci w zakresie w³asnych mo¿liwoœci i potrzeb rehabili-
tacyjnych oraz rozwijanie umiejêtnoœci w³aœciwego korzystania z pomocy innych
osób. W ramach rehabilitacji zawodowej dokonywana jest ocena mo¿liwoœci
przekwalifikowania oraz kszta³cenia zawodowego (kontynuacja poprzedniej
pracy w sprawie zdobycia nowej specjalnoœci zawodowej) oraz podejmowane s¹
dzia³ania zmierzaj¹ce do aktywizacji zawodowej osoby ociemnia³ej.

Nale¿y podkreœliæ, i¿ realizacja zadañ rozwojowych przez doros³¹ osobê
z uszkodzonym wzrokiem jest uwarunkowana wieloczynnikowo, wiêc samo na-
bycie kompetencji przywracaj¹cych osobie pe³n¹ autonomiê wykonawcz¹ nie
gwarantuje jeszcze jej efektywnoœci. Powrót do pe³nionych funkcji lub próba
podjêcia po raz pierwszy danej roli mog¹ byæ blokowane przez bariery spo³eczne,
czêsto o charakterze mentalnym. Przeszkod¹ bêd¹ tutaj spo³ecznie podzielane
uproszczone przekonania i obiegowe opinie na temat funkcjonowania osób nie-
widomych. Stereotypy i uprzedzenia mog¹ negatywnie wp³ywaæ na podejmowa-
nie przez te osoby zarówno ról zawodowych, jak i rodzinnych [Szaba³a 2012].

Spostrzeganie osób z dysfunkcj¹ wzroku jako homogenicznej grupy spo³ecz-
nej, której cz³onkowie s¹ ma³o kompetentni, s³abo wykszta³ceni, niesamodzielni
w zakresie podstawowych czynnoœci ¿ycia codziennego, zdolni do wykonywania
tylko w¹sko okreœlonej puli zawodów, sprzyja pojawieniu siê dystansu spo³ecz-
nego wobec tej kategorii osób. Potencjalni pracodawcy nie zabiegaj¹ wiêc o pozy-
skanie takich pracowników, uznaj¹c, i¿ ich obecnoœæ nie bêdzie przyczyniaæ siê do
wzrostu wydajnoœci i jakoœci pracy, dodatkowo zaœ bêdzie poci¹gaæ za sob¹ konie-
cznoœæ dokonania adaptacji stanowiska pracy. Ewentualni wspó³pracownicy oba-

Utrata wzroku w kontekœcie realizacji zadañ rozwojowych w okresie doros³oœci 85



wiaj¹ siê niesprawiedliwego podzia³u zadañ wynikaj¹cego z potrzeby ulgowego
traktowania niepe³nosprawnego kolegi, przymusu sprawowania opieki nad
osob¹ z dysfunkcj¹ wzroku, jej czêstych absencji z powodów zdrowotnych.

Te fa³szywe przekonania stanowi¹ jedn¹ z g³ównych przyczyn dyskryminacji
osób niewidomych i s³abowidz¹cych na p³aszczyŸnie zawodowej. Szeroko zakro-
jone badania analizuj¹ce aktualny stan aktywizacji zawodowej osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ wzroku wykaza³y, ¿e odsetek niepe³nosprawnych wzrokowo nigdy
niepracuj¹cych jest znaczny i relatywnie najwy¿szy wœród osób ca³kowicie niewi-
domych oraz posiadaj¹cych uszkodzenie o charakterze wrodzonym. Tak¿e naby-
cie dysfunkcji wzroku powa¿nie wp³ywa na funkcjonowanie na rynku pracy,
gdy¿ w tej grupie badanych tylko 16% respondentów aktualnie by³o zatrudnio-
nych, zaœ 59% deklarowa³o, ¿e obecnie nie pracuje, choæ kiedyœ mia³o pracê. Fakt
nabycia niepe³nosprawnoœci wzroku w biegu ¿ycia ma ogromny wp³yw na rodzaj
wykonywanej pracy – osoby ociemnia³e s¹ istotnie rzadziej zatrudniane na stano-
wiskach samodzielnych i kierowniczych. Pojawienie siê deficytów wzroku
wp³ywa równie¿ na wymiar pracy (znacz¹co mniejszy odsetek miejsc pracy
w pe³nym wymiarze – 61% w stosunku do 96% przed nabyciem niepe³nospraw-
noœci) oraz jej prawn¹ formê (znacz¹co wiêkszy odsetek miejsc pracy bez umowy
– 9% w stosunku do 2% z okresu przed nabyciem niepe³nosprawnoœci). Ponadto
wiek nabycia dysfunkcji, obok obiektywnego stanu zdrowia, jest istotnym predy-
katorem motywacji do podejmowania zatrudnienia.

Opisywane badania wykaza³y, ¿e osoby z nabytym w toku ¿ycia uszkodze-
niem wzroku przejawiaj¹ mniejsz¹ chêæ podjêcia pracy ni¿ osoby z wrodzon¹
dysfunkcj¹ [Œleboda 2012]. Na poziom trudnoœci doœwiadczanych przez osoby
ociemnia³e na polu zawodowym wp³ywaj¹ w znacz¹cym stopniu tak¿e inne
czynniki, takie jak m.in.: p³eæ, wiek, miejsce zamieszkania, poziom i profil wy-
kszta³cenia, sytuacja materialna rodziny, cechy psychologiczne, stopieñ zrehabili-
towania (mobilnoœæ, samodzielnoœæ i elastycznoœæ). Przyk³adowo, rozbudowane
badania amerykañskie analizowane przez K. Piotrowskiego [2010] dowiod³y, ¿e
p³eæ mêska i póŸniejsze nabycie dysfunkcji to zmienne koreluj¹ce z lepszym fun-
kcjonowaniem osób z niepe³nosprawnoœci¹ w przestrzeni edukacyjno-zawodo-
wej. Wieloœæ uwarunkowañ efektywnego wype³niania ról zawodowych przez
osoby ociemnia³e czyni zasadnym rozpatrywanie sytuacji ka¿dej jednostki w spo-
sób indywidualny, z uwzglêdnieniem pewnych ogólnych tendencji ukazanych
w badaniach.

Zdobycie zatrudnienia przez osobê ociemnia³¹ ma szerszy kontekst rozwojo-
wy. Po pierwsze, status bezrobotnego z powodu trwa³ego uszkodzenia cia³a po-
woduje znaczne pogorszenie sytuacji ekonomicznej (renta i œwiadczenia socjalne
s¹ na ogó³ mniejsze ni¿ wczeœniejsze zarobki, koszty leczenia i rehabilitacji s¹ wy-
sokie); mniejsze zasoby finansowe rzutuj¹ negatywnie na mo¿liwoœæ aktywnego
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partycypowania w g³ównym nurcie ¿ycia publicznego, zwiêkszaj¹c tym samym
ryzyko marginalizacji spo³ecznej. Spadek œrodków materialnych wp³ywa na fun-
kcjonowanie rodziny osoby ociemnia³ej, powoduj¹c w sposób nieplanowany po-
wa¿ne zmiany zarówno w organizacji ca³ego systemu rodzinnego, jak i po³o¿eniu
poszczególnych jego cz³onków [Pledger 2003]. Ma³o skuteczne rozwi¹zania po-
mocowe nie zapobiegaj¹ stopniowemu popadaniu osoby i jej bliskich w stan ubó-
stwa. Po drugie, brak pracy pog³êbia izolacjê spo³eczn¹ osoby ociemnia³ej, obni¿a
poczucie w³asnej wartoœci, pozbawia okazji do uzyskania aprobaty spo³ecznej
(stygmat bezrobotnego œwiadczeniobiorcy), sprzyja biernoœci, apatii i nastawie-
niom roszczeniowym. Mo¿na wiêc powiedzieæ, ¿e niemo¿noœæ wype³niania za-
dañ zwi¹zanych z rozwojem zawodowym zwrotnie blokuje prawid³ow¹ realiza-
cjê innych zadañ w³aœciwych fazie doros³oœci.

Nabycie niepe³nosprawnoœci wzroku mo¿e utrudniaæ tak¿e podjêcie ról ro-
dzinnych (rola ma³¿onka/partnera, rodzica, doros³ego dziecka opiekuj¹cego siê
starzej¹cymi siê rodzicami itp.). Dokonany przez K. Czerwiñsk¹ [2007] przegl¹d
krajowych badañ nad spo³ecznym postrzeganiem osób niewidomych i s³abo-
widz¹cych pokazuje, i¿ osoby te s¹ na ogó³ wykluczane w relacjach o wysokim
stopniu intymnoœci, co oznacza brak ich akceptacji jako potencjalnych partnerów
¿yciowych. Przekazy spo³eczne nie tworz¹ te¿ pozytywnej atmosfery wokó³
pe³nienia przez nie funkcji rodzicielskich, gdy¿ nadal powszechne s¹ s¹dy o bra-
ku samodzielnoœci i ¿yciowej zaradnoœci tych osób, tym samym o braku kompe-
tencji niezbêdnych do podjêcia opieki nad dzieckiem. Wydaje siê, ¿e w wiêkszym
stopniu dzia³ania dyskryminacyjne dotycz¹ tu kobiet, którym zwyczajowo nadal
przypisuje siê wiêkszoœæ obowi¹zków zwi¹zanych z procesem wychowania dzie-
cka i oczekuje wysokich standardów w ich wype³nianiu.

W nieco innej sytuacji znajduje siê osoba doros³a, która ju¿ realizowa³a funk-
cje ma³¿onka / partnera i rodzica przed doznaniem utraty wzroku. Staje ona przed
szczególnym wyzwaniem redefinicji tych ról i modyfikacji dotychczasowych stra-
tegii ich wype³niania. Zmiany w funkcjonowaniu osoby ociemnia³ej w rolach
zak³ócaj¹ homeostazê systemu rodzinnego; przekszta³ceniom ulegaj¹ dot¹d obo-
wi¹zuj¹ce regu³y komunikacji i rozwi¹zywania problemów, zmienia siê podzia³
obowi¹zków i zadañ, co wi¹¿e siê z ryzykiem przeci¹¿enia jednego z cz³onków ro-
dziny np. wspó³ma³¿onka osoby z dysfunkcj¹ wzroku. Pocz¹tkowe zupe³nie na-
turalne zagubienie w zakresie prowadzenia gospodarstwa domowego i wycho-
wywania dzieci w nowych warunkach mo¿e staæ siê przyczyn¹ konfliktów
prowadz¹cych do emocjonalnego oddalenia siê partnerów. M. £uba [2015]
zauwa¿a, ¿e rodzina mo¿e zwiêkszaæ niesprawnoœæ osoby przez tendencjê do ha-
mowania jej aktywnoœci, sprawowania nadmiernej opieki, wywo³ywania poczu-
cia winy, ¿alu, krzywdy. Niejednokrotnie w takich sytuacjach wskazana jest po-
moc psychologiczna dla rodziny. Pomoc ta ogniskuje siê g³ównie wokó³ prze¿ycia
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¿a³oby, wypracowania racjonalnych sposobów wspierania osoby ociemnia³ej,
przyjêcia konstruktywnej organizacji ¿ycia rodzinnego, stwarzaj¹cej tak¿e mo¿li-
woœæ na zaspokojenie osobistych d¹¿eñ poszczególnych cz³onków.

Zakoñczenie

Nag³e ociemnienie mo¿e znacz¹co utrudniæ podejmowanie i wype³nianie za-
dañ rozwojowych przypisywanych doros³oœci, zw³aszcza w zakresie tych dzia³añ,
które lokowane s¹ we wczesnej i œredniej fazie tego etapu ¿ycia. Pojawiaj¹ce siê
w segmencie zawodowym i rodzinnym utrudnienia dotycz¹ zarówno jakoœci po-
dejmowanych dzia³añ, jak i ich punktualnoœci, tym samym zwiêkszaj¹c ryzyko
spo³ecznego wykluczenia osoby z uwagi na nietypowy przebieg œcie¿ki ¿ycia.
W du¿ej mierze negatywne nastêpstwa ociemnienia mog¹ byæ zmniejszone dziê-
ki profesjonalnej rehabilitacji i w³aœciwie zaplanowanemu – pod wzglêdem ro-
dzaju i stopnia – wsparciu spo³ecznemu. Niezwyk³e zró¿nicowanie po³o¿enia ¿y-
ciowego doros³ych osób doznaj¹cych nag³ej utraty wzroku czyni niemo¿liwym
opracowanie uniwersalnego modelu pomocy rehabilitacyjnej. W przypadku tej
grupy osób w³aœciwej podbudowy teoretycznej dla organizacji dzia³añ pomoco-
wych dostarczyæ mo¿e paradygmat wsparcia.

W opisie strategii budowania paradygmatu wsparcia V.J. Bradley, J.W. Ashba-
ugh, B.C. Blaney [1994 za: G³odkowska 2014] postuluj¹ odejœcie od tradycyjnych
systemów œwiadczeñ socjalnych na rzecz rozwi¹zañ zapewniaj¹cych mo¿liwie
pe³n¹ partycypacjê spo³eczn¹ dziêki uwzglêdnieniu indywidualnych zdolnoœci
i mo¿liwoœci danej osoby. Jako punkt wyjœcia przyjmuje siê tu opracowanie kon-
struktu potrzeb wsparcia dla konkretnej jednostki, przy czym potrzeby te ujmuje
siê jako efekt dynamicznych interakcji zachodz¹cych miêdzy cz³owiekiem a jego
œrodowiskiem ¿ycia. Projektowane wsparcie ukierunkowane jest na pomoc
w przyjmowaniu wartoœciowych ról spo³ecznych, przynosz¹cych satysfakcjê, po-
czucie spe³nienia i uznanie otoczenia. System wsparcia jest tu rozumiany jako pla-
nowana i zintegrowana strategia zastosowania zindywidualizowanych œrodków
pomocowych obejmuj¹cych ró¿ne aspekty ¿ycia w wielu kontekstach i uk³adach
odniesienia. Paradygmat opisuje ogóln¹ pulê dzia³añ, które ukonkretniane s¹
w ka¿dym przypadku stosowanie do indywidualnego profilu potrzeb wsparcia
[G³odkowska 2014]. Tak zorganizowana pomoc mo¿e znacz¹co wspomóc osobê
doros³¹ i jej rodzinê w radzeniu sobie z nastêpstwami traumatycznego wydarze-
nia ¿yciowego, jakim jest nag³a utrata wzroku.
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Funkcjonowanie emocjonalne dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku

Emotional functioning of children with visual disabilities

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-
tion of emotions include properly functioning senses. So, from the moment of birth of a child
with a visual disability parents should pay attention not only to the development of motor and
cognitive, but also the way of emotional responses in different situations

S³owa kluczowe: dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku, reakcje emocjonalne

Keywords: children with visual disabilities, emotional reactions

Wprowadzenie

Dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku podlegaj¹ takim samym prawom roz-
wojowym jak ich widz¹cy rówieœnicy. Dziecko z uszkodzonym wzrokiem pozba-
wione jest jednak mo¿liwoœci odbioru informacji z jednego z wa¿niejszych
zmys³ów, jakim jest wzrok, co niekorzystnie wp³ywa na odbiór œwiata zewnêtrz-
nego i wykonywanie podstawowych czynnoœci samoobs³ugowych.

Zdaniem E. Aronsona [2014] cz³owiek jest istot¹ spo³eczn¹, ale te¿ jednostk¹
emocjonaln¹. Emocje pojawiaj¹ siê u ka¿dego, niezale¿nie od wieku, p³ci, pory
dnia czy sytuacji, w której znajduje siê cz³owiek. Odgrywaj¹ ogromn¹ rolê w ¿y-
ciu nie tylko rodzinnym, ale tak¿e zawodowym i spo³ecznym.

Czas niemowlêcy i poniemowlêcy jest okresem, w którym emocje pe³ni¹ bar-
dzo wa¿n¹ rolê. Nigdy póŸniej dziecko nie reaguje tak du¿¹ labilnoœci¹ emocjo-
naln¹. Z jednej strony cieszy siê i uœmiecha widz¹c rodzica wchodz¹cego do poko-
ju, aby po chwili rozp³akaæ siê na widok rodzica opuszczaj¹cego pokój. Nale¿y
pamiêtaæ, ¿e dziecko pod wp³ywem procesów samoregulacji zdobywa umiejêt-



noœæ panowania nad emocjami, chocia¿ pocz¹tkowe lata ¿ycia s¹ doœæ trudne nie
tylko dla dziecka (nie umie zareagowaæ adekwatnie do konkretnej sytuacji), ale
tak¿e dla jego rodziców, którzy musz¹ we w³aœciwy sposób reagowaæ na zmienne
nastroje swoich pociech [Eliot 2004]. Tematyka rozwoju ruchowego, procesów
poznawczych w literaturze przedmiotu jest opisana bardzo szczegó³owo i dok³ad-
nie, ale to od procesów emocjonalnych w du¿ej mierze zale¿y, jak dziecko zare-
aguje i zachowa siê w nowych, nieznanych sytuacjach, i jak dalej bêdzie siê rozwi-
jaæ w zakresie funkcjonowania oraz aktywnoœci emocjonalnej [Bee, Boyd 2004;
Harwas-Napiera³a, Trempa³a 2004; Schaffeer 2007; Vasta, Marshall, Scott 2000].

Niniejszy artyku³ ma charakter teoretyczny, przegl¹dowy i dotyczy charakte-
rystyki rozwoju emocjonalnego dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku, zw³aszcza
w pierwszych latach ich ¿ycia. Artyku³ zosta³ podzielony na kilka czêœci. W pierw-
szej omówione zostan¹ neurofizjologiczne podstawy rozwoju emocji. W drugiej
czêœci skupiono siê na prezentacji danych dotycz¹cych procesu rozwijania
i kszta³towania siê emocji u ma³ych dzieci oraz znaczenia emocji w ich póŸniej-
szym ¿yciu. Kolejna, ostatnia czêœæ, dotyczy stanów i reakcji emocjonalnych
u dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku: ich trudnoœci w przetwarzaniu i interpre-
tacji emocji oraz adekwatnym reagowaniu. Zwrócono tak¿e uwagê na negatywne
skutki braku zrozumienia emocji przez niewidomych i wystêpowanie np. senso-
ryzmów.

Neuronalne podstawy rozwoju emocji

Wspó³czeœnie funkcjonuj¹ ró¿ne definicje pojêcia emocji, a ka¿dy z autorów
zwraca uwagê na nieco inne jej aspekty, w zale¿noœci od nurtu psychologicznego,
jaki reprezentuje. Jedni twierdz¹, ¿e emocje s¹ funkcj¹ adaptacyjn¹, pozwalaj¹c¹
reagowaæ na pojawiaj¹ce siê zmiany w œrodowisku, inni zaœ – np. teoria Jamesa-
Landego mówi, ¿e zmiany fizjologiczne zachodz¹ce w organizmie wywo³uj¹ ró¿-
ne emocje, ale nigdy odwrotnie. Z kolei teorie poznawcze (np. teoria R. Zajonca,
Lazarusa, teoria Schachtera-Singera) koncentruj¹ siê na relacji zachodz¹cej miê-
dzy pojawianiem siê emocji a aktywizacj¹ procesów poznawczych [Strelau 2000;
Mietzel 2000]. Pogl¹d na temat czym s¹ emocje, zmieni³ siê na przestrzeni lat, gdy¿
jeszcze niedawno uwa¿ano, ¿e emocje maj¹ charakter destrukcyjny, zaburzaj¹
homeostazê naszego organizmu, co w konsekwencji wp³ywa na pracê procesów
poznawczych [Schaffer 2007]. Wspó³czeœni naukowcy, m.in. J. LeDoux [za: Stren-
berg 1999], uwa¿aj¹, ¿e to jakie pojawiaj¹ siê emocje u jednostki, zale¿y od pracy
i funkcjonowania autonomicznego uk³adu nerwowego, a tak¿e podkreœlaj¹, ¿e
emocje maj¹ charakter przystosowawczy oraz wspieraj¹cy nasz rozwój. Aby ujed-
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noliciæ sposób rozumienia pojêcia emocji w niniejszym artykule, przyjmujê, ¿e
jest to z³o¿ona grupa reakcji fizjologicznych, jak i psychicznych, która swoim za-
siêgiem obejmuje zarówno reakcje organizmu, reakcje behawioralne, jak i uczu-
cia, a tak¿e procesy poznawcze, takie jak umiejêtnoœæ oceny. Przy czym wszystkie
wymienione czynniki pozostaj¹ w ci¹g³ej reakcji ze œrodowiskiem [Kleinginn,
Kleinginn 1981, za: Zimbardo 1999].

Z literatury przedmiotu wynika, ¿e na reakcje emocjonalne sk³ada siê kilka
elementów. Po pierwsze, zdarzenia, które je wywo³uj¹; po drugie, reakcje fizjo-
logiczne, takie jak praca autonomicznego uk³adu nerwowego; po trzecie, doœwia-
dczenie, czyli subiektywne odczucia wewnêtrzne; po czwarte, zmiana w zacho-
waniu [£osiak 2007; Schaffer 2004; Sigiel 2009; Zimbardo 1999].

Procesy emocjonalne zachodz¹ z wykorzystaniem dwóch uk³adów. Pierwszy
uk³ad nazywany jest skaldem szybkiej reakcji, gdy¿ przebiega w sposób nieœwia-
domy. Polega na selekcji informacji i szybkiej reakcji, która nie zawsze jest adek-
watna do sytuacji. Uk³ad ten bardzo mocno zwi¹zany jest z pamiêci¹ utajon¹,
gdy¿ dzia³a alarmuj¹co i automatycznie. Drugi uk³ad dzia³a z wykorzystaniem
pamiêci jawnej na poziomie œwiadomym. Jest dok³adny i analityczny. Umo¿liwia
d³ugotrwa³e rozwa¿ania nad sytuacj¹ i podejmowanie decyzji [Maruszewski
2011; Rostowski, 2012; Zimbardo, Johnson., McCann 2010]. Zdaniem A. Herzyk
[2003] mamy równie¿ dwa poziomy, na których funkcjonuj¹ emocje. Pierwszy ma
charakter nieplanowany – spontaniczny, bez jakiejkolwiek kontroli. Natomiast
drugi poziom ma ju¿ charakter celowy i zaplanowany. Zdaniem autorki oba te po-
ziomy przez ca³e ¿ycie pozostaj¹ w interakcji, a ró¿ni¹ siê jedynie motywami po-
dejmowanych dzia³añ. Kszta³towanie umiejêtnoœci kodowania, interpretacji i ro-
zumienia zachowañ emocjonalnych rozwija siê wraz z wiekiem, tak jak procesy
poznawcze. Jedne i drugie kontrolowane s¹ przez te same struktury mózgowe,
zatem pojawienie siê danego bodŸca wywo³uje reakcjê emocjonaln¹ przez zaan-
ga¿owanie procesów poznawczych, ale te¿ odwrotnie – stymulacja procesów po-
znawczych, takich jak wyobra¿enia i pamiêæ, wp³ywa na pojawienie siê danej
emocji, co w konsekwencji przejawia siê w danym zachowaniu.

Z odbiorem, przetwarzaniem i interpretacj¹ emocji zwi¹zany jest w bardzo
du¿ym stopniu uk³ad limbiczny. Znajduje siê powy¿ej pnia mózgu, na granicy z
kor¹ mózgow¹, a jego struktury warunkuj¹ nasze zachowanie np. w postaci akty-
wizacji reakcji walki b¹dŸ ucieczki, czyli reguluje zachowania w sytuacjach emo-
cjonalnych. To uk³ad, który wprowadza mózg w odpowiedni stan pobudzenia
przez w³aœciw¹ ocenê i interpretacjê danych spo³ecznych docieraj¹cych do orga-
nizmu. Mo¿e dzia³aæ na poziomie œwiadomym, jak i nieœwiadomym [Domañska,
Borkowska 2008; Górska, Grabowska, Zagrodzka 2003; Herzyk 2003; P¹chalska
2007; Walsch 2000]. Do najwa¿niejszych elementów uk³adu limbicznego zaliczyæ
mo¿na cia³o migda³owate i hipokamp. Pierwszy element (cia³o migda³owate) jest
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„stra¿nikiem mózgu emocjonalnego”. Jest to stacja nadawczo-odbiorcza pomiê-
dzy tym co odbierane jest ze œrodowiska zewnêtrznego a dan¹ reakcj¹ emocjo-
naln¹. To struktura po³o¿ona miêdzy kor¹ a podkorowymi czêœciami mózgu,
powi¹zana w du¿ym stopniu z kor¹ oko³oczo³ow¹ i przedni¹ czêœci¹ obrêczy, a jej
zadaniem jest przede wszystkim analiza emocji, a tak¿e kontrola aktywnoœci
mózgu poprzez m.in. scalanie informacji percepcyjnych i odpowiedniej reakcji.
Drug¹, wa¿n¹ funkcj¹ cia³a migda³owatego jest integracja danych p³yn¹cych ze
spostrze¿eñ i pamiêci z zachowaniem. Struktura, jak¹ jest cia³o migda³owate,
mo¿e uaktywniaæ siê w sytuacji dzia³ania bodŸców maj¹cych charakter wyima-
ginowany, ale tak¿e pod wp³ywem bodŸców faktycznie istniej¹cych. Zarówno
w jednym, jak i drugim przypadku wywo³uj¹ one bardzo z³o¿on¹ reakcjê w po-
staci aktywizacji ró¿nych dróg i osi, np. osi podwzgórzowo-przysadkowo-nadner-
czowej, która odpowiada za reakcje autonomiczne, popêdowe, hormonalne oraz
nieœwiadome w postaci krzyku, ale te¿ i œwiadome (kontrolowane przez korê
czo³ow¹) [Blackmore, Frith 2008; Davidson, Begley 2014; Eliot 2004; Konturek
1998; P¹chalska, Kaczmarek, Kropotov 2014; Rostowski 2012; Sigiel 2009; Walsch
2000]. Drugim elementem jest hipokamp, który odpowiada za uczenie siê, pamiêæ
krótkotrwa³¹, pamiêæ emocji czy wyobra¿enia [Porges, Doussard-Roosevelt, Maiti
1994].

Oprócz powy¿szych struktur jest jeszcze kora oczo³ooczodo³owa, która od-
grywa istotn¹ rolê w procesie nadawania znaczenia emocjom oraz ich tworzenia.
Jest to ten obszar w mózgu, który nadaje i przypisuje rangê docieraj¹cym bodŸ-
com percepcyjnym, reguluje afekt (czyli reguluje stan psychofizyczny organizmu),
odpowiada za poznanie spo³eczne (zdolnoœæ do spostrzegania stanu psychofi-
zycznego innych osób), za œwiadomoœæ autonoetyczn¹ (œwiadomoœæ podró¿y
w czasie) oraz za elastycznoœæ reakcji (zdolnoœæ do aktywnego odbierania infor-
macji w zmiennych warunkach zewnêtrznych, jak i wewnêtrznych). Kora oko³o-
oczodo³owa równie¿ zaanga¿owana jest w proces uwagi (przez odbiór danych
p³yn¹cych z grzbietowo-bocznej czêœci kory przedczo³owej), w proces pamiêci
utajonej (zaanga¿owany jest przyœrodkowy p³at skroniowy) i myœlenie abstrakcyj-
ne (kora asocjacyjna) [Heimer, Van Hoesen, Trimble, Zahm 2011; Herzyk 2009;
Kalat 2011; Klimkowski, Herzyk 1994; Siegiel 2009].

To w jaki sposób cz³owiek, niezale¿nie od tego czy doros³y czy dziecko, reagu-
je emocjonalnie, zale¿y od czynników wewnêtrznych i zewnêtrznych. Do tych
pierwszych mo¿emy zaliczyæ konstytucjonalne aspekty struktur mózgowych (np.
uk³ad neuroendokrynny, wegetatywny, p³aty czo³owe), cech behawioralnych
(takich jak zdolnoœæ koncentracji uwagi, zdolnoœæ do adaptacji), przekonania
i oczekiwania oraz umiejêtnoœæ wybierania odpowiedniej strategii. Do tych dru-
gich, czyli czynników zewnêtrznych, w³¹czyæ nale¿y wzorce opieki (czyli wspar-
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cie, akceptacja, wzajemnoœæ) oraz formalny trening (czyli wzmacnianie, modelo-
wanie, dyscyplina) [Rothbart 1998; Siegiel 2009].

Niemowlê rodz¹c siê nie ma rozwiniêtych wszystkich struktur mózgowych
przetwarzaj¹cych i interpretuj¹cych emocje. Najlepiej rozwiniête jest cia³o mig-
da³owate, które ju¿ pod koniec wieku p³odowego sprawnie przekazuje informa-
cje oraz ma wykszta³cone po³¹czenia z podwzgórzem oraz z innymi strukturami
po³o¿onymi w pniu mózgu, co powoduje, ¿e dziecko reaguje na bodŸce zarówno
przyjemne, jak i nieprzyjemne. Z kolei kora limbiczna rozwija siê o wiele wolniej
ze wzglêdu na mielinizacjê. Jeszcze bardziej powolny proces dotyczy tworzenia
siê po³¹czeñ biegn¹cych z i do hipokampa, co powoduje, ¿e iloœæ pamiêtanych
z dzieciñstwa informacji o charakterze emocjonalnym jest niewielka [Eliot 2004].

Stany i reakcje emocjonalne u dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku

Nowonarodzone niemowlê charakteryzuje doœæ szeroki wachlarz zachowañ
mimicznych, a tak¿e reakcji cia³a. Mniej wiêcej do trzeciego miesi¹ca ¿ycia dziec-
ko reaguje emocjonalnie w dwojaki sposób – albo reakcj¹ zadowolenia (w postaci
np. uœmiechu, gdy jest najedzone), albo niezadowolenia (np. p³acz¹c, gdy s¹ nie-
zaspokojone potrzeby), na brak zaspokojenia podstawowych potrzeb. Po tym
okresie repertuar reakcji emocjonalnych zwiêksza siê diametralnie. Dziecko do-
œwiadcza wielu stanów zarówno tych pozytywnych (np. reakcja na przytulenie,
przemawianie, radoœæ na widok rodzica lub osoby opiekuj¹cej siê), ale tak¿e tych
negatywnych (takich jak p³acz, gniew na brak zainteresowania ze strony innych
osób, wyplucie pokarmu jeœli nie smakuje czy reakcja na nieprzyjemny zapach).
Ju¿ szeœciomiesiêczne dziecko potrafi rozpoznawaæ reakcje mimiczne rodzica i je
odwzajemniaæ, a po kolejnych szeœciu miesi¹cach kontroluje swoje zachowania
patrz¹c na wyraz twarzy osoby doros³ej. Oko³o siódmego miesi¹ca ¿ycia dziecko
reaguje strachem na sytuacje, których nie zna, pojawiaj¹ siê odpowiednie reakcje
na zaskoczenie [Harwas-Napiera³a, Trempa³a 2000; Trempa³a 2012].

Emocje s¹ podstaw¹ tak¿e w tworzeniu siê prawid³owych relacji miêdzy dziec-
kiem a rodzicem, czyli s¹ niezbêdne w procesie przywi¹zania. Jakoœæ relacji, jaka
zachodzi, determinuje ju¿ zachowania dziecka w wieku niemowlêcym i wp³ywa
na jego reakcje emocjonalne oraz sposoby postêpowania. Koncepcji/teorii przy-
wi¹zania jest wiele. Do najwa¿niejszych zaliczyæ mo¿na teoriê behawioraln¹, psy-
choanalityczn¹, etologiczn¹ oraz poznawczo-rozwojow¹. Wszystkie te koncepcje
podkreœlaj¹, ¿e jednym z najwa¿niejszych czynników kszta³towania siê przy-
wi¹zania i poczucia bezpieczeñstwa jest sta³a opieka tej samej osoby doros³ej ju¿
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od momentu urodzenia oraz w³aœciwa interpretacja sygna³ów wysy³anych przez
dziecko, inaczej wykszta³c¹ siê u niego nieprawid³owe wzorce zachowañ i reakcji
emocjonalnych [Czub 2005]. Mary Ainsworth wyró¿ni³a trzy style przywi¹zania
dziecka: B (przywi¹zanie ufne), A (przywi¹zanie unikaj¹ce), C (przywi¹zanie
lêkowo-ambiwalentne). W latach póŸniejszych model ten dodatkowo zosta³ roz-
szerzony o styl czwarty – zdezorganizowane przywi¹zanie [Main, Cassidy 1988,
za: Skórczyñska 2006; Main, Solomon 1986, za: ¯ó³kowska 2007].

Oko³o drugiego roku ¿ycia dziecko pod wzglêdem emocjonalnym jest coraz
bardziej dojrza³e. Zaczyna rozumieæ stany emocjonalne zarówno swoje, jak i in-
nych, a tak¿e uczy siê regulowania ekspresji w³asnych emocji poprzez wyra¿enie
ich przez mimikê czy reakcjê posturaln¹. Im jest starsze tym repertuar stosowa-
nych przez niego procedur zaradczych, czyli zachowañ kontroluj¹cych prze¿y-
wane emocje wzrasta. Dzieci w wieku przedszkolnym potrafi¹ kontrolowaæ nega-
tywne emocje jak i wybuchy z³oœci, rozdra¿nienia czy agresji, a tak¿e wiedz¹ jak
maj¹ siê zachowaæ [Harwas-Napiera³a, Trempa³a 2000; Trempa³a 2012].

U dziecka oko³o 2–3 roku ¿ycia z powodu przejœcia z etapu myœlenia sensorycz-
no-motorycznego do stadium myœlenia przedoperacyjnego, a tak¿e kszta³towania
siê œwiadomoœci „ja”, pojawiaj¹ siê takie emocje, jak: wstyd, zazdroœæ, zak³opota-
nie czy za¿enowanie, poczucie winy i s¹ one adekwatne do sytuacji. To w jaki spo-
sób dziecko uzewnêtrznia emocje i jak uczy siê nad nimi panowaæ, wp³ywa na
kszta³towanie siê odpowiedniego obrazu samego siebie. Równie¿ doœwiadczenie
pora¿ki, porównania z innymi wp³ywaj¹ na pojawianie siê okreœlonych stanów
emocjonalnych i odpowiednie ich natê¿enie, nie zawsze w³aœciwe [Dunn 1999].
Pojawiaj¹ce siê emocje w wieku niemowlêcym s¹ bardzo krótkotrwa³e i nag³e. Im
dziecko ma wiêksz¹ iloœæ doœwiadczeñ, tym jego umiejêtnoœci w³aœciwego reago-
wania na sytuacje emocjonalne równie¿ zmieniaj¹ siê i dojrzewaj¹. Wiek, doœwiad-
czenie i dojrza³oœæ dziecka wp³ywa na to jak reaguje. Emocje, jakich doœwiadcza
przedszkolak lub dziecko w m³odszym wieku szkolnym, zwi¹zane s¹ z podejmo-
waniem ró¿nych dzia³añ, przewidywalnoœci¹ oraz umiejêtnoœci¹ nawi¹zywania
i rodzajem kontaktów interpersonalnych, a to z kolei ma decyduj¹cy wp³yw na
rozwój uczuæ wy¿szych [Obuchowska 2000; Harwas-Napiera³a, Trempa³a 2000].

Dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku (niewidome i s³abowidz¹ce) prze¿y-
waj¹ podobne emocje, reaguj¹ emocjonalnie, tak jak dzieci pe³nosprawne. Ró¿ni-
ca dotyczy przede wszystkim braku mo¿liwoœci obserwacji zachowañ rodziców,
naœladownictwa oraz modelowania zachowaniem w sposób adekwatny i kontro-
lowany.

W przypadku dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku stany emocjonalne ³atwo
jest wywo³aæ. Problem zaczyna siê w momencie hamowania. Niewielki bodziec
jest w stanie wprowadziæ organizm dziecka w silny stan pobudzenia, który trud-
no jest wyhamowaæ, zw³aszcza ¿e dziecko niewidome i s³abo widz¹ce nie posiada
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czêsto odpowiednich ku temu narzêdzi. Musi najczêœciej bazowaæ na informa-
cjach od osób doros³ych. Aby dziecku z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku ³atwiej by³o
siebie zrozumieæ, wskazana jest jego wspó³praca z rodzicami, którzy, obcuj¹c
z nim, ucz¹ siê w³aœciwego odczytywania, interpretacji emocji i adekwatnego
reagowania na stany emocjonalne pojawiaj¹ce siê u ich dziecka, dziêki czemu
bêdzie mog³o siê ono nauczyæ odczytywania w³asnych emocji, ale tak¿e bêdzie
bardziej œwiadome tych stanów [Witkowska 2014].

Ma³e, kilkumiesiêczne, widz¹ce i prawid³owo rozwijaj¹ce siê niemowlê uœmie-
cha siê na widok rodzica, cieszy siê i wchodzi w interakcje, gdy rodzic zaczyna
z nim bawiæ siê, odpowiada komunikatem na miarê swoich mo¿liwoœci, wyci¹ga
rêce do zabawki czy do mamy, wodzi oczami i œledzi przedmioty w zasiêgu pola
widzenia. W przypadku dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku trudnoœæ zaczy-
na siê od samego pocz¹tku, gdy¿ dziecko takie nie ma motywacji do tego, aby od-
wzajemniaæ uœmiech czy wyci¹gaæ rêce po dan¹ zabawkê, gdy¿ (najprawdopo-
dobniej) jej nie widzi. Kolejnym problemem jest brak nawi¹zania kontaktu
wzrokowego z rodzicem i brak rozwijania siê odpowiednich reakcji przywi¹za-
nia. Dziecko pozbawione wra¿eñ wzrokowych nie zawsze wie, jaki charakter
mia³ oddzia³uj¹cy na niego bodziec. Mo¿e wielokrotnie odczytywaæ go jako nega-
tywny. W¹ski repertuar doœwiadczeñ i poznanych zachowañ powoduje, ¿e czê-
sto bodŸce odczytywane s¹ jako negatywne, a reakcje nie s¹ dostosowane do oso-
bowoœci i cech temperamentalnych [Majewski 2002; Orkan-£êcka, D¹browska
2004; Witkowska 2014].

Emocje pojawiaj¹ce siê u dzieci wp³ywaj¹ nie tylko na ich zachowanie, ale
maj¹ ogromne znaczenie w kszta³towaniu siê procesu autonomii. Dziêki umiejêt-
noœciom, takim, jak: chodzenie, stanie, rozwijanie siê mowy oraz kszta³towanie
poczucia w³asnej odrêbnoœci i skutecznoœci, dziecko poznaje nowe miejsca, obiek-
ty, uczy siê wyra¿aæ w³asne potrzeby i oczekiwania, rozwija siê u niego potrzeba
posiadania przedmiotów, ma tendencjê do wykonywania wszystkiego samodzie-
lnie, a tak¿e czêsto wytrwale d¹¿y do postawienia na swoim. Chce sprawowaæ
kontrolê nad tym co robi i jak. Je¿eli rodzic umiejêtnie postêpuje z dzieckiem,
kszta³tuje u niego samokontrolê, samodzielnoœæ, poczucie sprawstwa oraz indy-
widualnoœæ W przypadku dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku rozwijanie po-
czucia sprawstwa, odrêbnoœci, poczucia w³asnego „ja” jest w du¿ym stopniu ogra-
niczone. Brak mo¿liwoœci odniesienia sukcesu, samodzielnego wykonania
czynnoœci wp³ywa na pojawianie siê negatywnych emocji i zniechêcenie do dal-
szego wysi³ku, a tak¿e spowolnienie rozwoju poznawczego, ruchowego oraz
spo³ecznego [Czub 2005; Harwas-Napiera³a, Trempa³a 2000].

Brak lub ograniczenie mo¿liwoœci korzystania ze wzroku powoduje równie¿
niechêæ do nawi¹zywania kontaktów interpersonalnych. Dziecko wielokrotnie
nie wie co ma zrobiæ, chc¹c pobawiæ siê z innym dzieckiem czy te¿ nawi¹zaæ roz-
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mowê. Z powodu braku wra¿eñ i spostrze¿eñ wzrokowych nie ma mo¿liwoœci
odczytywania komunikatów niewerbalnych, czyli danych uzyskanych z postawy
cia³a interlokutora czy informacji z jego mimiki twarzy [Papliñska, 2008]. Równie¿
brak zrozumienia, odtr¹cenie oraz niechêæ ze strony innych nie bêdzie czynni-
kiem pozytywnie wp³ywaj¹cym na poziom nawi¹zywania relacji z rówieœnikami.
Jakoœæ tych relacji nie wynika tylko z braku umiejêtnoœci odczytywania emocji
i w³aœciwego interpretowania ich u innych przez dzieci z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku [Roch-Levecq, 2006]. Równie¿ brak oznak na twarzy prze¿ywanych emo-
cji przez niewidomych i s³abowidz¹cych wp³ywa negatywnie na niechêæ do kon-
taktów. Badania na temat zmiany wygl¹du twarzy u dzieci niewidomych od uro-
dzenia by³y prowadzone przez D. Galanti’ego, R. Miceli i B. Sini [2001]. Okaza³o
siê, ¿e dzieci niewidome nie zawsze wiedz¹ jakie emocje nale¿y wyraziæ odpo-
wiednim postaw¹, s³owem czy wyrazem twarzy.

Brak zrozumienia emocji przez siebie i innych mo¿e przyczyniaæ siê do poja-
wiania siê ro¿nych negatywnych form reagowania na sytuacje trudne, np. auto-
agresja czy autostymulacja w postaci sensoryzmów, które s¹ czêsto jeszcze bar-
dziej potêgowane przez brak akceptacji otoczenia. Przyk³adem typowych
sensoryzmów wystêpuj¹cych u dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku s¹ blindis-
my. Poniewa¿ dzieci niewidome nie otrzymuj¹ bodŸców wzrokowych, s¹ wiêc
zmotywowane do „wynagradzania sobie” braku bodŸca wzrokowego przez sty-
mulacjê dotykow¹ lub przedsionkow¹. Zwolennikiem tego punktu widzenia jest
Burlingham [1965, za: Warren 1977]. Przypuszcza on, ¿e dobrze znane blindismy,
np. rytmiczne potrz¹sanie g³ow¹ lub pocieranie oczu, s¹ rezultatem zbyt ma³ej
iloœci dostarczanego w niemowlêctwie bodŸca. Dostrzega on tak¿e, ¿e takie ste-
reotypy nie s¹ ograniczone tylko do dzieci niewidomych, ale dotycz¹ te¿
widz¹cych. D. Guess [1966, za: Warren 1977] bada³ wp³yw manipulowania w³as-
nym cia³em i otaczaj¹cymi przedmiotami na zachowanie dziecka niewidomego
i doszed³ do wniosku, ¿e im wiêcej dziecko zajête jest œwiatem wokó³ siebie, tym
mniej uwagi poœwiêca sobie, a w jego zachowaniu pojawia siê mniej reakcji o cha-
rakterze blindismów. Na podstawie przedstawionych wy¿ej wyników badañ nad
blindismami nasuwa siê kilka wniosków. Przede wszystkim warto podj¹æ próbê
przeciwdzia³ania wystêpowaniu nadmiernych stereotypowych zachowañ, które
s¹ niekorzystne dla funkcjonowania osoby z g³êbokimi deficytami wzroku. Na
przyk³ad ci¹g³e pocieranie oczu czy wk³adanie do nich palca mo¿e doprowadziæ
do uszkodzenia zmys³u wzroku na poziomie fizjologicznym. Niezwykle istotne
jest dbanie o poczucie bezpieczeñstwa osoby niewidomej, zw³aszcza w okresie
dzieciñstwa. Pozwala to unikn¹æ stresu, prowadz¹c tym samym do poczucia pew-
noœci siebie i do spokojniejszych reakcji na nieznane bodŸce, a wiêc ogranicza
blindismy.
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Zachowania negatywne, które wi¹¿¹ siê z zachowaniem, mog¹ wynikaæ tak¿e
z pewnej preferencji dzia³aj¹cych bodŸców docieraj¹cych do uk³adu nerwowego.
Informacje z poszczególnych zmys³ów, takich jak: dotyk, równowaga, proprio-
cepcja, s³uch, smak i wêch; determinuj¹ zachowanie. Bior¹c pod uwagê jakoœæ od-
bioru, przetwarzania i interpretowania bodŸców, dziecko bêdzie w odpowiedni
sposób reagowaæ zarówno emocjonalnie, jak i poznawczo, spo³ecznie i motorycz-
nie. Poniewa¿ dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku ma ograniczone mo¿liwo-
œci odbioru informacji, niew³aœciwa stymulacja, jej brak lub zbyt du¿a iloœæ dostar-
czanych bodŸców mo¿e zaburzyæ pracê uk³adu nerwowego, co ujawni siê
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] pokazuj¹, ¿e aby pomóc
osobom niewidomym w poznaniu znaczenia emocjonalnego bodŸca do nich do-
cieraj¹cego, bardzo wa¿na jest jego prezentacja w odpowiednim czasie, a tak¿e
dobrze pracuj¹ca pamiêæ robocza, co umo¿liwi powstawanie odpowiednich repre-
zentacji w mózgu. Z kolei badania przeprowadzone przez M. Minter, R. Hobson,
L. Pring [1991] udowadniaj¹, ¿e niewidome dzieci w wieku 6–12 lat maj¹ trudnoœæ
w nadaniu i interpretacji emocji informacjom dŸwiêkowym.

Czynnikiem niezwykle istotnym dla zrozumienia emocji w przypadku dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku jest zachêcenie ich do mówienia o emocjach, o po-
jawiaj¹cych siê lêkach i trudnoœciach. Zdolnoœæ do rozmowy na ten temat jest
objawem dojrza³oœci, umiejêtnoœci obiektywnego okreœlenia w³asnych stanów
emocjonalnych, ale tak¿e i innych, oraz doskona³ym æwiczeniem rozumienia sy-
tuacji przyczyno-skutkowych i relacji spo³ecznych. Dla omawianej grupy dzieci
s¹ to niezwykle trudne zadania, gdy¿ nie maj¹c mo¿liwoœci obserwacji zachowañ
i naœladownictwa oraz posiadaj¹c ubo¿sz¹ iloœæ doœwiadczeñ z innymi ludŸmi,
musz¹ czêsto operowaæ pojêciami, których niejednokrotnie nie rozumiej¹ i nie za-
wsze oddaj¹ one charakter prze¿ywanych emocji [Schaffer, 2007].

Zakoñczenie

W niniejszym artykule podjêto problematykê rozwoju emocjonalnego dziecka
z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku. Umiejêtnoœæ uzewnêtrzniania emocji przez
dziecko niewidome czy s³abowidz¹ce, ich rozpoznanie i w³aœciwa interpretacja
ograniczona jest brakiem danych sensorycznych, brakiem mo¿liwoœci naœladowa-
nia mimiki rodzica oraz brakiem modelowania emocji od najm³odszych lat. Roz-
regulowane procesy pobudzania i hamowania uk³adu nerwowego, sensoryzmy
czy zaburzenia modulacji sensorycznej mog¹ równie¿ negatywnie wp³ywaæ na
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uczenie siê okreœlania emocji nie tylko w³asnych, ale i innych ludzi. Dlatego te¿ w
przypadku uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹ wskazane by³oby uczyæ
od jak najwczeœniejszego dzieciñstwa nazywania emocji oraz odpowiednich spo-
sobów kontroli emocji w sytuacjach trudnych.
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System wartoœci m³odzie¿y z dysfunkcj¹
narz¹du wzroku a system wartoœci m³odzie¿y
pe³nosprawnej wzrokowo

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.

S³owa kluczowe: system wartoœci, dysfunkcja narz¹du wzroku, rehabilitacja, rehabilitacja zawo-
dowa, rewalidacja

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

Wprowadzenie

Zmys³ wzroku, obok zmys³u s³uchu i dotyku, jest jednym z podstawowych
analizatorów, który umo¿liwia cz³owiekowi kontakt ze œwiatem zewnêtrznym.
Utrata lub powa¿ne ograniczenie prawid³owego funkcjonowania zmys³u wzroku
niesie ze sob¹ wiele negatywnych skutków we wszystkich sferach ¿ycia cz³owie-
ka: fizycznej, psychicznej i spo³ecznej.



Dzieci niewidome oraz s³abowidz¹ce mog¹ byæ nara¿one na wiêksze niebez-
pieczeñstwo wyst¹pienia pewnych nieprawid³owoœci rozwojowych ni¿ dzieci
widz¹ce. T. Majewski zaznacza, i¿ mog¹ byæ one spowodowane nastêpuj¹cymi
czynnikami: stopniem i zakresem uszkodzenia wzroku b¹dŸ brakiem lub niedo-
statecznym zapewnieniem warunków rozwojowych. Autor podkreœla, ¿e jeœli
proces rehabilitacji od pocz¹tku przebiega prawid³owo, u dziecka nie wystêpuj¹
dodatkowe schorzenia czy choroby, s¹ du¿e szanse na prawid³owy rozwój dziecka
[Majewski 2002, s. 60].

R. Ossowski zaznacza, i¿ w odniesieniu do osób ociemnia³ych trudnym prob-
lemem jest „akceptacja utraty wzroku i rozwój motywacji do wysi³ków na rzecz
gotowoœci do uczenia siê sztuki ¿ycia z pomoc¹ nienaruszonych zmys³ów i spraw-
noœci. Ociemniali najczêœciej nie chc¹ zaakceptowaæ straty i uznaæ braku wzroku
jako faktu dokonanego […] Najpierw musi nast¹piæ akceptacja straty i dopiero
potem akceptacja edukacji zmierzaj¹cej do jej przezwyciê¿enia” [Ossowski 2009,
s. 186].

Rewalidacja jest zatem niezbêdna w ¿yciu osoby z dysfunkcj¹ wzroku. Istot-
nym celem rewalidacji i rehabilitacji tej grupy osób, zdaniem R. Ossowskiego, jest
nauka pisma dotykowego systemem Braille’a [Ossowski 2009, s. 186].

R. Ossowski zwraca uwagê na naukê orientacji i samodzielnego poruszania
siê oraz nawyków prozdrowotnych i czynnoœci ¿ycia codziennego. Autor pisze:
„Szczególnie wa¿nym zadaniem w rewalidacji niewidomych, ociemnia³ych
i s³abowidz¹cych jest nauka orientacji i samodzielnego poruszania siê. Ogranicze-
nie szans swobodnego poruszania siê nale¿y do najpowa¿niejszych konsekwen-
cji braku wzroku. Brak swobody w poruszaniu siê jest wa¿nym wskaŸnikiem
samodzielnoœci, a nastêpstwie i poczucia wolnoœci, rozumianej tu jako mo¿liwoœci
okreœlania zadañ w³asnych i ich realizacja bez nadmiernej pomocy czy zale¿noœci
od innych. Utrudnia pe³nienie roli zawodowej, ról rodzinnych, uczestnictwo kul-
turalne itp. Z tego wzglêdu tak wa¿n¹ rolê w procesie oddzia³ywañ rewalidacyj-
nych pe³ni nauka orientacji przestrzennej i poruszania siê” [Ossowski 2009, s. 186].

Wa¿na jest równie¿ nauka nawyków prozdrowotnych, a tak¿e nauka czynno-
œci ¿ycia codziennego [Ossowski 2009, s. 188].

D. Smith k³adzie nacisk na znaczenie zabawy w procesie edukacji dzieci z dys-
funkcjami wzroku w wieku przedszkolnym. Autor zaznacza, i¿ „Dzieci z nie-
pe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹ przejawiaj¹ w zabawie wiele charakterystycznych
zachowañ: bawi¹ siê raczej same, przejawiaj¹ ma³¹ spontanicznoœæ, kompanów
do zabawy szukaj¹ raczej wœród doros³ych, a nie rówieœników, nie podtrzymuj¹
konwersacji, wybieraj¹ konkretne, znane sobie zabawki” [Smith 2009, s. 144].

D¹¿y siê do normalizacji ¿ycia osób niepe³nosprawnych równie¿ przez reha-
bilitacjê zawodow¹ skierowan¹ na mo¿liwoœæ podjêcia pracy przez dan¹ grupê
osób oraz spe³niania siê w zawodzie. Rozpowszechniona rehabilitacja osób z nie-
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pe³nosprawnoœci¹ kieruje siê ku integracji zawodowej tej grupy osób. Pojawia siê
wiele mo¿liwoœci zawodowych dla osób z niepe³nosprawnoœci¹.

Rehabilitacja zawodowa wed³ug T. Majewskiego jest dyscyplin¹ naukow¹,
która zajmuje siê problemami zawodowymi osób niepe³nosprawnych: wyborem
zawodu, przygotowaniem do pracy, zapewnieniem pracy, a tak¿e adaptacj¹ za-
wodow¹. Rehabilitacjê zawodow¹ dzieli siê na ogóln¹ i szczegó³ow¹. Rehabilita-
cja ogólna zajmuje siê wspólnymi problemami zawodowymi, wystêpuj¹cymi we
wszystkich kategoriach osób niepe³nosprawnych. Rehabilitacja szczegó³owa zaj-
muje siê specyficznymi problemami zawodowymi ró¿nych grup osób niepe³no-
sprawnych, a wiêc osób z uszkodzonym wzrokiem itd. [Majewski 2004, s. 11].

Wed³ug T. Majewskiego rehabilitacja zawodowa przebiega na czterech eta-
pach: orientacja zawodowa i poradnictwo zawodowe, oparte na ocenie zdolnoœci
do pracy i diagnozie zawodowej; przygotowanie zawodowe, polegaj¹ce na opa-
nowaniu przez te osoby niezbêdnej wiedzy teoretycznej i umiejêtnoœci praktycz-
nych, a tak¿e zachowania siê w ró¿nych sytuacjach zawodowych; zapewnienie
osobom niewidomym i s³abowidz¹cym pracy odpowiadaj¹cej ich mo¿liwoœciom,
kwalifikacjom i aspiracjom; pomoc w adaptacji zawodowej oraz przystosowanie
siê do wykonywania zadañ zawodowych [Majewski 2004, s. 12–13].

T. Majewski zwróci³ uwagê na znaczenie mo¿liwoœci podjêcia pracy przez
osoby z niepe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹. Autor wymieniaj¹c ogólne zadania
rehabilitacji wskaza³ na „zorientowanie siê w mo¿liwoœciach zawodowych niewi-
domego” [Majewski 1973, s. 20–21].

Problemem w rehabilitacji zawodowej osób z dysfunkcjami wzroku jest okre-
œlenie zawodów, które s¹ w stanie wykonywaæ takie osoby. Nie jest to ³atwe bior¹c
pod uwagê ograniczenia wynikaj¹ce z braku lub czêœciowego braku wzroku.
Pojawi¹ siê jednak alternatywne wyjœcia. Jednym z nich jest praca zdalna – tele-
praca.

Wyniki badañ w³asnych

Celem badañ by³o rozpoznanie natê¿enia cech systemu wartoœci m³odzie¿y z
dysfunkcj¹ narz¹du wzroku oraz porównanie ich z cechami systemu wartoœci
m³odzie¿y widz¹cej normalnie. Problemy badawcze, które zosta³y wyodrêbnio-
ne, brzmi¹ nastêpuj¹co:
– Czy system wartoœci m³odzie¿y z dysfunkcj¹ wzroku ró¿ni siê od systemu war-

toœci, który wykazuje m³odzie¿ widz¹ca normalnie?
– Czy miejsce zamieszkania, typ rodziny wp³ywa na system wartoœci m³odzie¿y

z dysfunkcj¹ wzroku oraz pe³nosprawnej wzrokowo?
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– Jakie wartoœci s¹ najbardziej cenione przez m³odzie¿ z dysfunkcj¹ wzroku oraz
m³odzie¿ widz¹c¹ normalnie?

– Jakie wartoœci s¹ najmniej cenione przez m³odzie¿ z dysfunkcj¹ wzroku oraz
pe³nosprawn¹ wzrokowo?
W badaniach zastosowano strategiê iloœciow¹. Pos³u¿ono siê metod¹ szaco-

wania – skali ocen [£obocki 2006, s. 81]. Narzêdziami, które wykorzystano w prze-
prowadzeniu badañ, to Skala Wartoœci Schelerowskich (SWS) oraz Kwestiona-
riusz Kryzysu w Wartoœciowaniu (KKW).

Terenem badañ objêto cztery szko³y. Dwie szko³y znajduj¹ siê w wojewódz-
twie pomorskim. W Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. Kamila Cypriana Norwida
przebadano trzydzieœci osób z III klasy. W Publicznym Gimnazjum w Miko³aj-
kach Pomorskich przebadano piêtnaœcie osób z III klasy. W Lublinie w Zespole
Szkó³ Numer 3, a tak¿e w Oœrodku Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci i M³od-
zie¿y Niepe³nosprawnych przebadano ³¹cznie 25 osób z dysfunkcjami narz¹du
wzroku. Badania prowadzono w Liceum oraz Szkole Zawodowej. £¹cznie zbada-
no 70 uczniów.

Wyniki badanych respondentów w zale¿noœci
od funkcjonowania narz¹du wzroku

Wyniki obydwu grup niewiele siê ró¿ni¹. W skali hierarchia wartoœci, ucznio-
wie niepe³nosprawni wzrokowo otrzymali wy¿szy wynik ni¿ ich widz¹cy rówieœ-
nicy. Wynik ró¿ni siê tylko o 0,02 stena. Wyniki mieszcz¹ siê w przedziale 6–7 ste-
na, s¹ wiêc przeciêtne. Wyniki bardziej zbli¿one s¹ do 7 stena, mo¿na wiêc
wnioskowaæ, i¿ m³odzie¿ w obydwu grupach ma niewielkie w¹tpliwoœci co do
wartoœci ¿yciowych, trudnoœci w okreœleniu wartoœci g³ównej w ¿yciu oraz trud-
noœci w uporz¹dkowaniu systemu wartoœci w hierarchiê.

W skali zagubienie obydwie grupy osi¹gnê³y wysoki wynik, oznacza to, i¿
uczniowie maj¹ poczucie zagubienia wartoœci. M³odzie¿ z dysfunkcjami wzroku
posiada wynik wy¿szy o 0,04 stena w porównaniu z m³odzie¿¹ widz¹c¹ normal-
nie. Jednak¿e wysoki wynik w tych grupach œwiadczy o poczuciu zagubienia i od-
chodzenia oraz utraty wartoœci, poczuciu braku cenionych wartoœci i idea³ów oraz
wzorów ¿ycia jako standardów do realizacji, poczuciu utraty znaczenia wartoœci,
zagubienia ich uzasadnieñ, z czym ³¹czy siê poczucie zawodu, przekonanie
o niew³aœciwoœci wybieranych celów ¿yciowych; zmiany w systemie wartoœci,
przewartoœciowania.

W skali dezintegracja uczniowie obydwu grup otrzymali wyniki przeciêtne.
Nie stwierdza siê wiêkszych trudnoœci w wartoœciowaniu ani braku trudnoœci i za-
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burzeñ w procesie wartoœciowania. M³odzie¿ niepe³nosprawna wzrokowo otrzy-
ma³a wynik o 0,12 stena wy¿szy ni¿ sprawni wzrokowo rówieœnicy.

W skali realizacja wyniki s¹ równie¿ przybli¿one. Osoby z dysfunkcjami
wzroku otrzyma³y wy¿szy wynik. Rezultaty s¹ jednak przeciêtne. Podobnie jak
w skali dezintegracja nie stwierdza siê zaburzeñ w wartoœciowaniu ani braku
trudnoœci oraz zaburzeñ w procesie wartoœciowania. Grupa uczniów z dysfunk-
cjami wzroku otrzyma³a wynik o 0,21 stena wy¿szy ni¿ sprawnych wzrokowo
rówieœników.

W skali wartoœci hedonistyczne wyniki dwóch badanych grup s¹ doœæ zró¿ni-
cowane. Osoby pe³nosprawne wzrokowo wy¿ej ceni¹ wartoœci hedonistyczne
(dostatnie ¿ycie, mi³oœæ erotyczna, posiadanie, przyjemnoœci, radoœæ ¿ycia, wygo-
da, wypoczêcie, ¿ycie pe³ne wra¿eñ) ni¿ osoby z dysfunkcjami wzroku. Obydwie
grupy wartoœci hedonistyczne ceni¹ przeciêtnie wysoko.

W skali wartoœci prawdy, która zawiera takie wartoœci, jak: inteligencja, logicz-
noœæ, m¹droœæ, obiektywnoœæ, otwarty umys³, rozumienie, szerokie horyzonty
umys³owe, wiedza, wyniki dwóch badanych grup s¹ bardziej do siebie zbli¿one.
Grupy uczniów sprawnych wzrokowo i z dysfunkcjami narz¹du wzroku przeciêt-
nie wysoko ceni¹ wartoœci prawdy.

Wartoœci moralne zawieraj¹ce wartoœci: dobroæ, honor, mi³oœæ bliŸniego, po-
kój, pomaganie innym, prawdomównoœæ, rzetelnoœæ, szczeroœæ, uczciwoœæ,
uprzejmoœæ, ¿yczliwoœæ grupa uczniów z dysfunkcjami wzroku wy¿ej ceni ani¿eli
ich sprawnych wzrokowo rówieœników. Wyniki obydwu grup pozostaj¹ przeciêt-
nie wysokie.

W skali wartoœci witalne zawieraj¹ce nastêpuj¹ce wartoœci: odpornoœæ na
zmêczenie, si³a fizyczna, sprawnoœæ, sprê¿ystoœæ cia³a, umiejêtnoœæ znoszenia
g³odu i ch³odu, grupa uczniów pe³nosprawnych wzrokowo otrzyma³a wiêkszy
wynik. Nie jest on znacznie wiêkszy od osób z dysfunkcjami wzroku, jednak oby-
dwie grupy ceni¹ przeciêtnie wysoko.

W skali wartoœci estetyczne, do których zaliczamy elegancjê, gustownoœæ, har-
moniê, ³ad rzeczy, proporcjonalnoœæ kszta³tów, regularnoœæ rysów, uporz¹dko-
wanie, grupa uczniów niepe³nosprawnych wzrokowo bardziej ceni sobie te war-
toœci. M³odzie¿ w obydwu grupach przeciêtnie wysoko ceni sobie wartoœci
estetyczne.

W skali wartoœci œwiête, do której nale¿¹: Bóg, kraj, naród, niepodleg³oœæ,
ojczyzna, pañstwo, patriotyzm, wiara, zbawienie, ¿ycie wieczne respondenci z gru-
py osób sprawnych wzrokowo otrzymali ni¿szy wynik od respondentów niepe³no-
sprawnych wzrokowo. Uczniowie sprawni wizualnie nisko ceni¹ wartoœci œwiête.
Uczniowie z dysfunkcjami wzroku przeciêtnie wysoko ceni¹ sobie wartoœci œwiête.

W skali wartoœci sprawnoœci fizycznej zawieraj¹cej wartoœci: si³a fizyczna,
sprawnoœæ, sprê¿ystoœæ cia³a, wyniki grup sprawnych wzrokowo i z dysfunkcjami
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wzroku s¹ doœæ zbli¿one. Grupy przeciêtnie wysoko ceni¹ sobie wartoœci spraw-
noœci fizycznej.

W skali wartoœci wytrzyma³oœci wyniki dwóch grup s¹ równie¿ bardzo zbli¿one.
Ró¿ni¹ siê tylko 0,1 stena i zaliczaj¹ siê do wartoœci cenionych przeciêtnie wysoko.

W skali wartoœci œwieckich istnieje du¿a ró¿nica miêdzy grupami. Uczniowie
sprawni wzrokowo nisko ceni¹ sobie wartoœci œwieckie, podczas gdy ich nie-
pe³nosprawni wzrokowo rówieœnicy przeciêtnie wysoko szacuj¹ sobie te wartoœci.

Wartoœci religijne osoby dwóch grup ceni¹ przeciêtnie wysoko.

Wyniki badanych osób w zale¿noœci od miejsca zamieszkania

W skali hierarchia wartoœci m³odzie¿ sprawna wzrokowo zamieszka³a we wsi
i w mieœcie uzyska³a rezultaty przeciêtne. Posiadaj¹ liczne w¹tpliwoœci co do war-
toœci ¿yciowych, trudnoœci okreœlenia wartoœci g³ównej w ¿yciu, trudnoœci
uporz¹dkowania systemu wartoœci w hierarchiê na skutek konfliktu wartoœci lub
niewystarczaj¹cej refleksji nad wartoœciami, a tak¿e poszukuj¹ wartoœci. M³odzie¿
z dysfunkcjami wzroku mieszkaj¹ca na wsi uzyska³a wynik przeciêtny. Nie wyka-
zuj¹ oni trudnoœci uporz¹dkowania systemu wartoœci w hierarchiê. Wyniki obyd-
wu grup ró¿ni¹ siê o 0,5 stena.

W skali zagubienie obydwie grupy uzyska³y wysokie wyniki, co œwiadczy
o poczuciu zagubienia, odchodzenia oraz utraty wartoœci, poczuciu braku cenio-
nych wartoœci i idea³ów oraz wzorów ¿ycia jako standardów do realizacji, poczu-
ciu utraty znaczenia wartoœci, zagubienia ich uzasadnieñ, z czym ³¹czy siê poczu-
cie zawodu, przekonanie o niew³aœciwoœci wybieranych celów ¿yciowych,
zmianach w systemie wartoœci, przewartoœciowania. Osoby niepe³nosprawne
wzrokowo mieszkaj¹ce na wsi uzyska³y wy¿sz¹ o 0,17 œredni¹, co œwiadczy o wiêk-
szym nasileniu zagubienia wartoœci.

W skali realizacja grupy osób mieszkaj¹ce na wsi oraz w mieœcie otrzyma³y
wyniki przeciêtne. Grupa uczniów niepe³nosprawnych wzrokowo mieszkaj¹ca
na wsi uzyska³a wy¿szy o 0,03 stena wynik od uczniów niepe³nosprawnych wzro-
kowo mieszkaj¹cych w mieœcie. Mo¿na wnioskowaæ, i¿ uczniowie niepe³no-
sprawni wzrokowo mieszkaj¹cy na wsi bardziej nara¿eni s¹ na poczucie niezre-
alizowania uznawanych wartoœci.

W skali wartoœci hedonistyczne wyniki obydwu grup s¹ do siebie zbli¿one.
M³odzie¿ z dysfunkcjami narz¹du wzroku mieszkaj¹ca na wsi uzyska³a wiêksz¹
œredni¹, co œwiadczy o tym, i¿ wartoœci hedonistyczne m³odzie¿ ze wsi ceni wy¿ej
ni¿ m³odzie¿ mieszkaj¹ca w mieœcie. Wartoœci hedonistyczne uczniowie osiedleni
w mieœcie i na wsi ceni¹ sobie przeciêtnie wysoko.
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W skali wartoœci prawdy m³odzie¿ niepe³nosprawna wzrokowo mieszkaj¹ca
na wsi otrzyma³a wiêkszy o 0,07 stena wynik. Oznacza to, i¿ wy¿ej ni¿ m³odzie¿
z miasta ceni sobie wartoœci odnosz¹ce siê do prawdy. Obydwie grupy wartoœci
prawdy ceni¹ sobie przeciêtnie wysoko, o czym œwiadczy œrednia w granicy 5–6.

W skali wartoœci moralne respondenci dwóch grup otrzyma³y wyniki przeciêtne,
co œwiadczy, i¿ wartoœci te ceni¹ sobie przeciêtnie wysoko. M³odzie¿ z dysfunkcja-
mi wzroku mieszkaj¹ca w mieœcie uzyska³a wy¿szy wynik ni¿ m³odzie¿ zamiesz-
ka³a na wsi. Wynik œwiadczy o tym, i¿ m³odzie¿ niepe³nosprawna z miasta bar-
dziej ceni sobie wartoœci moralne.

Wartoœci witalne uczniowie obydwu grup ceni¹ sobie przeciêtnie wysoko.
M³odzie¿ niepe³nosprawna wzrokowo na wsi bardziej ni¿ m³odzie¿ zamieszka³a
w mieœcie uwa¿a wartoœci witalne.

W skali wartoœci estetyczne podobnie jak w poprzednich skalach m³odzie¿ za-
mieszka³a we wsi oraz mieœcie otrzyma³a wyniki przeciêtne. M³odzie¿ z dysfunk-
cjami wzroku mieszkaj¹ca w mieœcie bardziej uwa¿a wartoœci estetyczne.

Wartoœci œwiête uczniowie z dwóch grup ceni¹ sobie przeciêtnie wysoko.
M³odzie¿ z dysfunkcjami wzroku mieszkaj¹ca w mieœcie ceni te wartoœci bardziej
ani¿eli rówieœnicy mieszkaj¹cy we wsi.

W skali wartoœci sprawnoœci fizycznej m³odzie¿ ceni przeciêtnie wysoko. Wy-
niki znajduj¹ siê w granicy 5-6 stena. M³odzie¿ niepe³nosprawna ze wsi bardziej
uznaje wartoœci sprawnoœci fizycznej ani¿eli m³odzie¿ mieszkaj¹ca w mieœcie.

W skali wartoœci wytrzyma³oœci m³odzie¿ niepe³nosprawna wzrokowo miesz-
kaj¹ca na wsi uzyska³a wyniki poni¿ej 5 stena, œwiadczy to, i¿ wartoœci te ceni
nisko. M³odzie¿ z dysfunkcjami wzroku mieszkaj¹ca w mieœcie ceni wartoœci wy-
trzyma³oœci przeciêtnie wysoko.

W skali wartoœci œwieckie wyniki obydwu grup niewiele siê ró¿ni¹. M³odzie¿
mieszkaj¹ca we wsi oraz mieœcie ceni wartoœci œwieckie przeciêtnie wysoko. Ucz-
niowie niepe³nosprawni wzrokowo ze wsi bardziej ni¿ uczniowie z miasta ceni¹
sobie te wartoœci.

Wartoœci religijne m³odzie¿ niepe³nosprawna osiedlona we wsi ceni nisko.
M³odzie¿ niepe³nosprawna wzrokowo zamieszka³a w mieœcie przeciêtnie wyso-
ko ceni wartoœci religijne.

W skali hierarchia wartoœci m³odzie¿ sprawna zamieszka³a we wsi i w mieœcie
uzyska³a rezultaty przeciêtne. Uczniowie mieszkaj¹cy we wsi wykazuj¹ wiêksze
trudnoœci uporz¹dkowania systemu wartoœci. Wynik uczniów sprawnych zamie-
szka³ych we wsi jest wy¿szy o 0,19 stena od uczniów mieszkaj¹cych w mieœcie.

W skali zagubienie uczniowie sprawni wzrokowo uzyskali wysokie wyniki,
co ewidentnie œwiadczy o poczuciu zagubienia i odchodzenia oraz utraty wartoœci,
poczuciu braku cenionych wartoœci i idea³ów oraz wzorów ¿ycia jako standardów
do realizacji, poczuciu utraty znaczenia wartoœci, zagubieniu ich uzasadnieñ,
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z czym ³¹czy siê poczucie zawodu, przekonaniu o niew³aœciwoœci wybieranych
celów ¿yciowych, zmiany w systemie wartoœci, przewartoœciowaniu. Uczniowie
mieszkaj¹cy na wsi wykazuj¹ wiêksze poczucie zagubienia wartoœci. Wynik
m³odzie¿y mieszkaj¹cej we wsi jest wy¿szy o 0,41 stena od m³odzie¿y miesz-
kaj¹cej w mieœcie.

W skali dezintegracja m³odzie¿ sprawna wizualnie uzyska³a wynik przeciêt-
ny. Uczniowie mieszkaj¹cy w mieœcie bardziej nara¿eni s¹ na dezintegracje war-
toœciowania. Wyniki pomiêdzy grup¹ zamieszka³¹ na wsi i w mieœcie ró¿ni¹ siê
tylko o 0,02 stena.

W skali realizacja wyniki równie¿ zaliczane s¹ do przeciêtnych. M³odzie¿
wzrokowo sprawna mieszkaj¹ca na wsi bardziej nara¿ona jest na poczucie nie-
zrealizowania wartoœci w porównaniu z m³odzie¿¹ mieszkaj¹c¹ w mieœcie. Wynik
m³odzie¿y zamieszkuj¹cej wieœ jest wy¿szy o 0,20 stena od m³odzie¿y miesz-
kaj¹cej w mieœcie.

Wartoœci hedonistyczne m³odzie¿ sprawna wzrokowo zamieszkuj¹ca wieœ
oraz miasto ceni przeciêtnie wysoko. M³odzie¿ pe³nosprawna mieszkaj¹ca w mie-
œcie bardziej ceni wartoœci hedonistyczne.

Wartoœci prawdy i moralne, podobnie jak wartoœci hedonistyczne, m³odzie¿
wzrokowo sprawna równie¿ ceni przeciêtnie wysoko. Wynik m³odzie¿y z miasta
jest o 0,06 stena wiêkszy ni¿ m³odzie¿y ze wsi.

Wartoœci witalne podobnie jak moralne, prawdy, estetyczne, sprawnoœci fizycz-
nej, wytrzyma³oœci kszta³tuj¹ siê podobnie. M³odzie¿ w obydwu grupach ceni te
wartoœci przeciêtnie wysoko. M³odzie¿ mieszkaj¹ca we wsi bardziej ani¿eli
m³odzie¿ zamieszka³a w mieœcie uznaje wartoœci witalne, estetyczne, sprawnoœci
fizycznej.

Wartoœci œwiête m³odzie¿ z miasta nisko ceni w porównaniu z m³odzie¿¹ ze
wsi. M³odzie¿ ze wsi przeciêtnie wysoko ceni wartoœci œwiête.

Wartoœci œwieckie m³odzie¿ ze wsi jak i m³odzie¿ z miasta ceni¹ nisko.
Œwiadcz¹ o tym wyniki poni¿ej 5 stena.

Wartoœci religijne m³odzie¿ z miasta ceni nisko, podczas gdy rówieœnicy ze
wsi przeciêtnie wysoko.

Wyniki badanych osób w zale¿noœci od typu rodziny
badanych osób

W skali hierarchia wartoœci uczniowie z pe³nych rodzin uzyskali wynik prze-
ciêtny. M³odzie¿ niepe³nosprawna wzrokowo z rodzin niepe³nych natomiast wy-
kazuje trudnoœci w uporz¹dkowaniu systemu wartoœci. Wynik m³odzie¿y
z pe³nej rodzin jest o 0,50 stena ni¿szy od m³odzie¿y z rodzin niepe³nych.
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W skali zagubienie m³odzie¿ z dysfunkcjami wzroku z rodziny pe³nej i nie-
pe³nej uzyska³a wysokie wyniki powy¿ej 8 stena. Œwiadczy to o poczuciu zagu-
bienia i odchodzenia oraz utraty wartoœci, poczuciu braku cenionych wartoœci
i idea³ów oraz wzorów ¿ycia jako standardów do realizacji, poczuciu utarty zna-
czenia wartoœci, zagubienia ich uzasadnieñ, z czym ³¹czy siê poczucie zawodu,
przekonanie o niew³aœciwoœci wybieranych celów ¿yciowych, zmiany w systemie
wartoœci, przewartoœciowania. M³odzie¿ z pe³nej rodziny wykazuje wiêksze po-
czucie zagubienia wartoœci, o czym œwiadczy wynik wiêkszy o 0,25 stena.

W skali dezintegracja obydwie grupy otrzyma³y wyniki przeciêtne. Grupa
uczniów z rodzin niepe³nych bardziej nara¿ona jest na dezintegracje wartoœcio-
wania, œwiadczy o tym wynik wy¿szy o 0,10 stena.

W skali realizacja wyniki równie¿ mieszcz¹ siê w granicy przeciêtnych. Grupa
osób niepe³nosprawnych wzrokowo z rodzin pe³nych wykazuje wiêksze poczu-
cie niezrealizowania wartoœci.

Wartoœci hedonistyczne grupa uczniów z dysfunkcjami wzroku z pe³nych
rodzin ceni wy¿ej ni¿ uczniowie z rodzin niepe³nych. Wyniki obydwu grup
mieszcz¹ siê w stenach 5–6, co œwiadczy, i¿ grupy te ceni¹ te wartoœci przeciêtnie
wysoko.

M³odzie¿ z rodzin pe³nych natomiast przeciêtnie wysoko szacuje wartoœci
prawdy. M³odzie¿ z rodzin pe³nych natomiast przeciêtnie wysoko uwa¿a warto-
œci prawdy.

Wartoœci moralne m³odzie¿ w obydwu grupach ceni przeciêtnie wysoko.
M³odzie¿ niepe³nosprawna wzrokowo z pe³nych rodzin bardziej ceni wartoœci
moralne. Wynik m³odzie¿y z pe³nych rodzin jest o 0,15 stena wy¿szy ni¿ m³odzie-
¿y z rodziny niepe³nej.

Wartoœci witalne m³odzie¿ niepe³nosprawna wzrokowo z rodzin niepe³nych
ceni nisko. M³odzie¿ z rodzin pe³nych przeciêtnie wysoko ceni wartoœci witalne.

Wartoœci skali estetyczne, œwiête, wytrzyma³oœci i œwieckie podobnie jak
w wartoœciach witalnych m³odzie¿ niepe³nosprawna wzrokowo z rodzin nie-
pe³nych ceni nisko, podczas, gdy ich rówieœnicy z pe³nych rodzin ceni¹ przeciêt-
nie wysoko.

Wartoœci sprawnoœci fizycznej oraz religijne m³odzie¿ w obydwu grupach
ceni przeciêtnie wysoko. Wartoœci religijne i sprawnoœci fizycznej uczniowie z ro-
dzin pe³nych ceni¹ bardziej w porównaniu z uczniami z rodzin niepe³nych.

W skali hierarchia wartoœci m³odzie¿ sprawna wzrokowo z rodzin pe³nych
i niepe³nych uzyska³a wyniki przeciêtne. M³odzie¿ sprawna wzrokowo z rodzin
niepe³nych bardziej nara¿ona jest na trudnoœci uporz¹dkowania systemu wartoœ-
ci w hierarchiê, gdy¿ uzyska³a wynik o 0,10 stena wiêkszy ni¿ sprawna m³odzie¿
z rodzin pe³nych.
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W skali zagubienie obydwie grupy uzyska³y bardzo wysoki wynik, co œwiadczy
o poczuciu zagubienia i odchodzenia oraz utraty wartoœci, poczuciu braku cenio-
nych wartoœci i idea³ów oraz wzorów ¿ycia jak standardów do realizacji, poczuciu
utraty znaczenia wartoœci, zagubienia ich uzasadnieñ, czym ³¹czy siê poczucie za-
wodu, przekonanie o niew³aœciwoœci wybieranych celów ¿yciowych, przewarto-
œciowania. Grupa uczniów z rodzin niepe³nych uzyska³a wiêkszy wynik.

W skali dezintegracja uczniowie sprawni wzrokowo z rodzin pe³nych i nie-
pe³nych uzyskali wynik przeciêtny. Uczniowie widz¹cy normalnie z rodzin nie-
pe³nych uzyskali wiêkszy wynik, co œwiadczy o wiêkszym prawdopodobieñstwie
dezintegracji wartoœciowania w przysz³oœci.

W skali realizacja wyniki kszta³tuj¹ siê podobnie, w granicy przeciêtne.
M³odzie¿ sprawna wzrokowo z rodzin niepe³nych bardziej nara¿ona jest na po-
czucie niezrealizowania wartoœci, o czym œwiadczy wy¿szy wynik uzyskany
przez dan¹ grupê m³odzie¿y w zrealizowanych badaniach w³asnych.

Wartoœci hedonistyczne grupa uczniów normalnie funkcjonuj¹cych wzroko-
wo z rodzin pe³nych oraz grupa uczniów z niepe³nych rodzin ceni przeciêtnie
wysoko. Uczniowie z rodzin pe³nych bardziej ceni¹ wartoœci hedonistyczne ani-
¿eli ich rówieœnicy z niepe³nych rodzin. Ró¿nica w œrednich jest doœæ wysoka miê-
dzy grupami, ró¿ni siê o 0,42 stena.

Wartoœci skali prawdy m³odzie¿ sprawna wzrokowo z niepe³nych rodzin ceni
sobie nisko, o czym œwiadczy wynik œredniej 4,29. M³odzie¿ z rodzin pe³nych war-
toœci prawdy ceni przeciêtnie wysoko.

Wartoœci moralne m³odzie¿ wzrokowo sprawna z rodzin niepe³nych ceni
bardzo nisko. Œrednia nie siêga 4 stena. Ich rówieœnicy z pe³nych rodzin wartoœci
moralne ceni¹ przeciêtnie wysoko.

Wartoœci witalne obydwie grupy ceni¹ przeciêtnie wysoko. Uczniowie
z pe³nych rodzin bardziej uwa¿aj¹ wartoœci witalne ni¿ rówieœnicy. Wynik œred-
niej u sprawnych uczniów z pe³nych rodzin jest o 0,21stena wy¿szy.

Wartoœci estetyczne uczniowie z niepe³nych rodzin ceni¹ nisko, natomiast ich
rówieœnicy z rodzin pe³nych przeciêtnie wysoko. Wyniki wartoœci wytrzyma³oœci
oraz religijne kszta³tuj¹ siê podobnie.

Wartoœci œwiête i œwieckie m³odzie¿ sprawna wzrokowo z pe³nych i niepe³nych
rodzin ceni nisko. Wyniki lokuj¹ siê miêdzy 3 a 4 stenem.

Wnioski z badañ

Grupa uczniów pe³nosprawnych i z niepe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹, z rodzin
niepe³nych i pe³nych, zamieszka³a na wsi i w mieœcie przejawia okreœlone trudno-
œci w obszarze wartoœciowania i preferowanych wartoœci. System wartoœci bada-
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nej m³odzie¿y jest ma³o uporz¹dkowany, m³odzie¿ prze¿ywa konflikty i w¹tpli-
woœci dotycz¹ce wartoœci, wystêpuje u nich poczucie zagro¿enia lub odchodzenia
od wartoœci uznawanych i obni¿ona akceptacja wartoœci uprzednio cenionych,
wystêpuje tak¿e rozbie¿noœæ miêdzy wartoœciami uznawanymi a realizowanymi,
obni¿ona motywacja do ¿ycia wed³ug systemu wartoœci, ma³a konsekwencja
w realizacji celów ¿yciowych wybieranych na bazie systemu wartoœci, obni¿one
poczucie realizacji wielu g³ównych wartoœci w systemie. Uczniów cechuje wysoki
poziom niepokoju i pesymizmu, obni¿ona samoocena i obni¿one poczucie sensu
¿ycia oraz os³abiona orientacja temporalna ku przysz³oœci, co wi¹¿e siê z trudno-
œciami w aktywnym ukierunkowaniu na cele ¿yciowe i realizacji d¹¿eñ.

M³odzie¿ niepe³nosprawna wzrokowo bardziej ani¿eli m³odzie¿ wzrokowo
pe³nosprawna nara¿ona jest na kryzys w wartoœciowaniu. Zaskakuj¹ce jest, i¿
m³odzie¿ wzrokowo funkcjonuj¹ca normalnie bardziej ceni wartoœci hedonistycz-
ne. Wartoœci prawdy, witalne, moralne, sprawnoœci fizycznej, wytrzyma³oœci i re-
ligijne m³odzie¿ sprawna i niepe³nosprawna wzrokowo ceni przeciêtnie wysoko.
Uczniowie z dysfunkcjami wzroku bardziej ceni¹ wartoœci estetyczne. Uczniowie
sprawni wzrokowo nisko ceni¹ sobie wartoœci œwiête. Wartoœci œwieckie z kolei
dana grupa m³odzie¿y ceni nisko, podczas gdy ich niepe³nosprawni rówieœnicy
dane wartoœci ceni¹ przeciêtnie wysoko.

Badania przeprowadzono na prze³omie wrzeœnia i listopada 2013 roku. Mo¿-
na wiêc wysun¹æ wniosek, i¿ przesilenie jesienne wp³ynê³o na samopoczucie ucz-
niów, a tym samym i na system wartoœci.

Wyniki badañ wskazuj¹, i¿ system wartoœci m³odzie¿y z dysfunkcj¹ narz¹du
wzroku, jak i m³odzie¿y wzrokowo pe³nosprawnej jest zró¿nicowany i niejed-
noznaczny.
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Sprawozdanie z konferencji: Œwiat
g³uchoniewidomych – wyzwania wspó³czesnoœci

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?

S³owa kluczowe: g³uchoniewidomi, niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona, konferencja, Katolicki Uni-
wersytet Lubelski

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

Wstêp, czyli najistotniejsze informacje o konferencji

W dniach 21–22 listopada 2014 roku na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim
Jana Paw³a II odby³a siê Ogólnopolska Konferencja Naukowo-Szkoleniowa pt.
Œwiat g³uchoniewidomych – wyzwania wspó³czesnoœci. Na konferencji obecni byli
przedstawiciele w³adz Lublina: Beata Górka, która reprezentowa³a prezydenta



Miasta Lublina Krzysztofa ¯uka (odczyta³a list od prezydenta Lublina, skierowa-
ny do uczestników konferencji). List z podziêkowaniem od wojewody Lubelskie-
go Wojciecha Wilka równie¿ zosta³ odczytany przez przedstawiciela wojewody.
Konferencje otworzy³ i przywita³ wszystkich goœci oraz pracowników naukowych,
a tak¿e osoby g³uchoniewidome, ich opiekunów, i wolontariuszy – Kierownik Ka-
tedry Tyflodydaktyki i Komunikacji Alternatywnej prof. KUL dr hab. Bogus³aw
Marek.

Osoby, które wziê³y czynny udzia³ w konferencji

Pierwszego dnia swoje referaty wyg³osili: prof. dr hab. Marzenna Zaorska,
prof. KUL dr hab. Bogus³aw Marek, prof. KUL dr hab. Kazimiera Krakowiak,
dr hab. Ewa Domaga³a-Zyœk, mgr Monika Skowroñska, dr Magdalena Szubielska,
dr Grzegorz Wi¹cek, mgr Grzegorz Koz³owski oraz goœæ z zagranicy dr Elena Hauge.
Drugiego dnia przemawia³y m.in.: dr n. hum. Justyna Korzeniewska, mgr Karina
Juraga-Horosz oraz mgr El¿bieta Oleksiak.

Co dzia³o siê na konferencji 21 listopada 2014 roku?

Konferencja naukowa pt. Œwiat g³uchoniewidomych – wyzwania wspó³czesnoœci
przez organizatorów zosta³a podzielona na sesjê tematyczne, w formie wyk³a-
dów. I Sesje naukow¹ pt. Œwiat osób g³uchoniewidomych – wyzwania teorii i praktyki,
prowadzon¹ przez prof. KUL dra hab. Bogus³awa Marka i mgra Grzegorza
Koz³owskiego – przewodnicz¹cego Towarzystwa Pomocy Osobom G³uchoniewi-
domym (twórcy alfabetu do rêki), zaingerowa³o wyst¹pienie prof. dr hab. Marzen-
ny Zaorskiej z Uniwersytetu Warmiñsko-Mazurskiego w Olsztynie.

Autorka referatu poinformowa³a, ¿e pierwsza konferencja na temat osób
g³uchoniewidomych odby³a siê na Uniwersytecie A. Mickiewicza w Poznaniu,
druga mia³a miejsce na Uniwersytecie Warmiñsko-Mazurskim w Olsztynie. Pre-
legentka oznajmi³a, ¿e zaszczytem dla niej jest wziêcie udzia³u w tej konferencji.
Prof. dr hab. Marzenna Zaorska podkreœli³a wa¿noœæ oraz istotê podjêtego tema-
tu, szczególnie problemu kontekstów terminologicznych. Prelegentka zasygnali-
zowa³a, ¿e na podtekst i wydŸwiêk treœciowy tych¿e okreœleñ mo¿emy spojrzeæ
z dwojakiego punktu widzenia – mianowicie z punktu widzenia analizy jakoœcio-
wej oraz z punktu widzenia analizy iloœciowej. Paradygmat kwantytatywny zda-
niem prof. Marzeny Zaorskiej uwzglêdnia iloœæ, a paradygmat kwalitatywny
uwzglêdnia obszary, sfery funkcjonowania cz³owieka (fizyczna, psychiczna

120 Ma³gorzata Grabowska



i spo³eczna), w których obecne s¹ konsekwencje niepe³nosprawnoœci. Oznacza to,
¿e mo¿emy mieæ do czynienia ze z³o¿onymi konsekwencjami niepe³nosprawno-
œci, które egzemplifikuj¹ siê w co najmniej jednej sferze funkcjonowania osoby
ludzkiej. Z kolei pojêcie niepe³nosprawnoœæ sprzê¿ona ukierunkowuje na ³¹czenie co
najmniej dwóch uszkodzeñ fizycznych - ma charakter iloœciowy i jakoœciowy. Na
koniec autorka referatu podkreœli³a, i¿ aktualnie wykorzystywane jest pojêcie nie-
pe³nosprawnoœæ wspó³obecna, w której mamy do czynienia z okreœlonym rodzajem
niepe³nosprawnoœci i dodatkowo dochodz¹cym do niego jeszcze innym proble-
mem rozwojowo-funkcjonalnym. Po zakoñczonej prelekcji autorka referatu
otrzyma³a brawa od s³uchaczy oraz podziêkowania ze strony prowadz¹cego sesji
za dok³adne wyjaœnienie terminologii niepe³nosprawnoœci.

Kolejnym prelegentem by³ mgr Grzegorz Koz³owski, który w swoim wyst¹-
pieniu stara³ siê wyjaœniæ s³uchaczom jak pojêcie osoby g³uchoniewidomej kszta³to-
wa³o siê na przestrzeni lat. Prelegent zetkn¹³ siê z osobami niewidomymi i nies³y-
sz¹cymi w Polskim Zwi¹zku Niewidomych. To w³aœnie tam zaczêto postrzegaæ
osoby niewidome jako maj¹ce problemy tak¿e ze s³uchem. Wtedy w³aœnie autor
prezentacji postawi³ sobie pytania: kim jest osoba g³uchoniewidoma?, jak j¹ zdefi-
niowaæ?, jak opisaæ grupê osób g³uchoniewidomych?

Pan mgr Grzegorz Koz³owski opowiedzia³, ¿e w latach 50. XX wieku podjêta
zosta³a próba szerszego spojrzenia na osobê g³uchoniewidom¹. Jego zdaniem
sprawa ta sta³a siê kluczowa, bo to determinowa³o formy wsparcia, efekty dzia³añ,
formy prac rehabilitacyjnych. Prace rozpoczêto od zdefiniowania terminu g³ucho-
œlepoty jako punktu wyjœcia do okreœlenia medycznego osoby z niepe³nosprawno-
œci¹. Naturaln¹ kolej¹ by³o wtedy poszukiwanie osób nies³ysz¹cych, gdy¿ intere-
sowano siê wówczas stanem s³uchu mierzonym w decybelach. Autor referatu
zaprezentowa³ wide³ki – podzia³ na osoby niewidome i niedowidz¹ce oraz na oso-
by nies³ysz¹ce i niedos³ysz¹ce. Gdy dana osoba „wpadnie” w wide³ki to jest to osoba
g³uchoniewidoma. Grzegorz Koz³owski stwierdzi³, ¿e jest to podzia³ prosty, nie-
zwykle jednoznaczny, pokazuj¹cy medyczny problem. Dziêki wide³kom mo¿na
stwierdziæ, w jakim stopniu dana osoba s³yszy i widzi, mo¿na traktowaæ wymie-
nione niepe³nosprawnoœci odrêbnie.

W dalszej czêœci swojego wyst¹pienia prelegent mówi³ o wspólnej pracy
z wybitn¹ polsk¹ osob¹ g³uchoniewidom¹ - Krystyn¹ Hryszkiewicz. Bardzo szyb-
ko zosta³y zorganizowane spotkania dla osób g³uchoniewidomych, opiekunowie
nawi¹zali kontakt z poszczególnymi uczestnikami turnusów. Mgr Grzegorz
Koz³owski poinformowa³, i¿ od wprowadzenia pojêcia osoby g³uchoniewidomej
mija w³aœnie 30 lat (by³o to 01.11.1984 r.).

W po³owie lat 80. XX wieku okaza³o siê, ¿e takie matematyczne podejœcie nie-
koniecznie pokrywa siê z rzeczywistoœci¹, dlatego wybrano osoby, które „mieœci³y
siê” w wide³kach. Natomiast osoby, które nie „mieœci³y siê” w wide³kach stanowi³y
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problem, poniewa¿ pojawi³ siê dylemat, czy maj¹ one ju¿ uszkodzony wzrok lub
s³uch, czy jeszcze nie? Okaza³o siê, ¿e osoby g³uchoniewidome w ró¿ny sposób
funkcjonuj¹ przy odmiennych formach wsparcia.

Pod koniec lat 80. pokazywano specjalistom sposób funkcjonowania osób
g³uchoniewidomych - ró¿ne sytuacje, w których mo¿na by³o te osoby obserwo-
waæ i oceniaæ. Wówczas prelegent nabra³ przekonania, ¿e osoby te mog¹ normal-
nie funkcjonowaæ mimo uszkodzenia s³uchu i wzroku. Kolejne lata badañ wyka-
za³y jak wa¿ne jest opisywanie zjawiska g³uchoœlepoty. Nawi¹zywano kontakty
z coraz bardziej liczn¹ grup¹ g³uchoniewidomych. Pojawi³y siê te¿ implanty,
komputery wspieraj¹ce funkcjonowanie osób z t¹ niepe³nosprawnoœci¹.

Na zakoñczenie Grzegorz Koz³owski swoje wyst¹pienie podsumowa³ stwier-
dzeniem, ¿e problem uszkodzenia wzroku i s³uchu u cz³owieka jest bardzo silnie
zdeterminowany czynnikami dodatkowymi, rodzinnymi. Cz³owiek zupe³nie ina-
czej funkcjonuje, gdy znajdzie siê w ró¿nych œrodowiskach, na ró¿nych etapach
swojego ¿ycia.

Kolejnym punktem konferencji by³ referat pt. Uwarunkowania wewnêtrzne
i zewnêtrzne z perspektywy Towarzystwa Pomocy G³uchoniewidomym wyg³oszony
przez mgr Monikê Skowroñsk¹. Na wstêpie prelegentka wyjaœni³a s³uchaczom
skrót TPG (Tu Przekraczamy Granice), jej zdaniem ta granica przekroczona zo-
sta³a ju¿ dawno temu. Monika Skowroñska opowiedzia³a historiê ¿ycia Heleny
Keller, która jako ma³a dziewczynka dosta³a wysokiej gor¹czki i z tego powodu
straci³a wzrok oraz s³uch.

W dalszej czêœci swojego wyst¹pienia prelegentka mówi³a o tym, w jaki spo-
sób pracownicy Towarzystwa wspieraj¹ swoich podopiecznych w procesie reha-
bilitacji kompleksowej – dbaj¹, by spe³niali swoje marzenia, poszerzali horyzonty,
rozwijali posiadane umiejêtnoœci. Dziêki tej dzia³alnoœci podopieczni s¹ bardziej
samodzielni, mog¹ rozwijaæ swoje pasje. Referentka omówi³a równie¿ historiê
i aktualn¹ dzia³alnoœci Towarzystwa, bêd¹cego od roku 2005 organizacj¹ po¿ytku
publicznego. Towarzystwo dzia³a na terenie ca³ego kraju, ma 13 jednostek woje-
wódzkich. Skupiaj¹ siê w nim osoby doros³e i m³odzie¿ z jednoczesnym uszko-
dzeniem wzroku oraz s³uchu, a tak¿e ich bliscy, t³umacze jêzyka migowego,
t³umacze-przewodnicy oraz wolontariusze. Towarzystwo uczestniczy w wielu
pracach w Ministerstwie Zdrowia i Edukacji Narodowej, jest uczestnikiem wa¿-
nych inicjatyw spo³ecznych, wspó³pracuje z licznymi polskimi i zagranicznymi
organizacjami pozarz¹dowymi. TPG stale zabiega o równe prawa osób z jedno-
czesnym uszkodzeniem wzroku oraz s³uchu. Najwiêcej uwagi Monika Skowroñ-
ska poœwiêci³a modelowi wsparcia osób g³uchoniewidomych w Polsce. Wa¿ne
jest – zdaniem prelegentki – przy tworzeniu projektów wsparcia, aby wiedzieæ,
jakie tendencje w zakresie wsparcia osób z niepe³nosprawnoœci¹ s¹ dominuj¹ce
z polityczno-finansowego punktu widzenia.
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Drugim niekorzystnym czynnikiem przy modelu wsparcia osób g³uchoniewi-
domych jest niesystematycznoœæ finansowa. Problemem jest tak¿e brak œwiado-
moœci spo³ecznej. Spo³eczeñstwo tak naprawdê nie wie, jakie s¹ problemy osób
g³uchoniewidomych, np. ¿e nie s¹ one w stanie funkcjonowaæ bez t³umacza-prze-
wodnika, czy bez t³umacza jêzyka migowego. Nastêpnie Monika Skowroñska
przedstawi³a aktualn¹ ofertê TPG – s¹ to m.in. warsztaty rzeŸbiarskie, gdzie osoby
g³uchoniewidome mog¹ odkryæ posiadane talenty. Warsztaty psychoedukacyjne
natomiast dotycz¹ mierzenia siê z lêkiem, treningu asertywnoœci z grup¹ wsparcia
itd. Inne prowadzone zajêcia to: warsztaty paraolimpijskie, warsztaty dla dzieci
g³uchoniewidomych i ich rodzin, warsztaty artystyczne. Na koniec swojego
wyst¹pienia Monika Skowroñska zachêci³a s³uchaczy do odwiedzenia siedziby
Towarzystwa w Lublinie, gdzie wsparcie osób g³uchoniewidomych ma charakter
kompleksowy i szeroki.

Nastêpny referat wyg³osi³a dr Elena Hauge, która z wykszta³cenia jest psy-
chologiem, pracuje w Regionalnym Centrum G³uchoniewidomych w Norwegii.
Przybli¿y³a, w jaki sposób porozumiewaj¹ siê osoby g³uchoniewidome, które sto-
suj¹ jêzyk taktylny, czyli dotykowy. Wed³ug prelegentki g³uchoœlepota jest specy-
ficzn¹ niepe³nosprawnoœci¹, utrudniaj¹c¹ osobie niepe³nosprawnej pe³n¹ aktyw-
noœæ osobist¹ i spo³eczn¹ do tego stopnia, ¿e wymaga wsparcia spo³ecznego,
dostosowania us³ug indywidualnych, zmian œrodowiskowych oraz pomocy tech-
nicznych.

Cz³owiek g³uchoniewidomy ma problemy z ruchem przestrzennym, z uzy-
skaniem informacji i z komunikacj¹ ze spo³eczeñstwem. Jest to definicja funkcjo-
nalna. Autorka prezentacji przybli¿y³a s³uchaczom sytuacjê g³uchoniewidomych
w Norwegii. Elena Hauge poda³a, ¿e w Norwegii dzieli siê g³uchoœlepotê na na-
byt¹ i wrodzon¹. Osoby z niepe³nosprawnoœci¹ wrodzon¹ stanowi¹ mniej ni¿ 4%
populacji. Liczba ta jest niewielka, dlatego ¿e do tej grupy nie nale¿¹ osoby, które
straci³y wzrok i s³uch z powodu wieku. Osoby g³uchoniewidome otrzymuj¹ od
Pañstwa pomoc: przewodnika, dostosowane mieszkanie oraz inne rodzaje pomo-
cy. Zadania regionów to: badania naukowe, kszta³cenie personelu oraz edukacja
podopiecznych i ich krewnych. Pañstwo jest w³aœcicielem ca³ego systemu us³ug
zdrowotnych. Jest to zupe³nie inna, mo¿na powiedzieæ, ¿e lepsza sytuacja od tej,
która ma miejsce w Polsce. Pañstwowy system pomocy osobom g³uchoniewido-
mych w Norwegii sk³ada siê z czterech centrów pomocy osobom g³uchoniewido-
mym o zasiêgu regionalnym, dwóch centrów o zasiêgu pañstwowym oraz z jed-
nostki koordynuj¹cej ca³¹ dzia³alnoœæ.

W kolejnej czêœci spotkania prelekcjê wyg³osi³ prof. dr hab. Bogus³aw Marek.
Tematem wyk³adu by³a rola grafiki w wyjaœnianiu pojêæ opartych na wra¿eniach
wzrokowych w pracy i w funkcjonowaniu osób g³uchoniewidomych. W czasie
swojego wyst¹pienia pan Bogus³aw Marek wyjaœni³ zebranym pojêcie tyflografiki.
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Prelegent omówi³ techniki wykorzystywane w pracy z osobami g³uchoniewido-
mymi: termofoliony, czyli rysunki na specjalnej folii, ró¿nego rodzaju wyt³aczane
ilustracje, papier pêczniej¹cy wykorzystywany do tworzenia ró¿nego rodzaju ry-
sunków. Zaprezentowa³ on równie¿ badania, które pokazuj¹, ¿e w 2008 roku 50%
respondentów oceni³o swoje umiejêtnoœci w odczytywaniu grafiki jako bardzo
z³e, a 20 % respondentów oceni³o swoje umiejêtnoœci jako bardzo dobre. W dal-
szej czêœci swojego przemówienia pan Bogus³aw Marek podzieli³ siê w³asnymi
doœwiadczeniami pracy z dzieæmi g³uchoniewidomymi w Laskach.

Poza nim o swoich doœwiadczeniach w pracy ze studentk¹ z zespo³em Ushera
mówi³a tak¿e dr hab. Ewa Domaga³a-Zyœk. Efektem wspó³dzia³ania z Asi¹ by³ bar-
dzo dobrze zdany przez ni¹ egzamin z jêzyka angielskiego.

Co dzia³o siê na konferencji 22 listopada 2014 roku?

Drugiego dnia na konferencji przemawia³y m.in.: dr n. hum. – Justyna Korze-
niewska, mgr Karina Juraga-Horosz oraz mgr El¿bieta Oleksiak.

Dr n. hum. Justyna Korzeniewska, która na co dzieñ pracuje w Warszawie
jako psycholog, wyg³osi³a referat pt. Ocena efektywnoœci interwencji psychologicznych
i edukacyjnych w przypadku osób g³uchoniewidomych – metody ewaluacji. Prezentacja
zawiera³a przegl¹d najczêœciej stosowanych metod pracy z dzieæmi niewidomymi
pod k¹tem ich celowoœci i skutecznoœci oraz propozycje metod ewaluacji
i przyk³ady wskaŸników osi¹ganych efektów psychologicznych i edukacyjnych.

Wyst¹pienie mgr Kariny Juragi-Horosz dotyczy³o dziecka g³uchoniewidomego
i jego ró¿norodnych potrzeb. Stara³a siê, poprzez pryzmat niepe³nosprawnoœci
swojego 14-letniego syna Irka, nakreœliæ sytuacjê dziecka g³uchoniewidomego
oraz problemy, jakie pojawiaj¹ siê podczas jego rozwoju.

Mgr El¿bieta Oleksiak wyg³osi³a referat pt. Skuteczna wspó³praca miêdzy i z ro-
dzicami dzieci g³uchoniewidomych. Dotyczy³ on dzia³alnoœci na rzecz rodziców dzieci
g³uchoniewidomych. Prelegentka stara³a siê odpowiedzieæ na nastêpuj¹ce pyta-
nia: na czym polega dobra wspó³praca specjalistów z rodzicami? co rodzice dziêki
niej zyskali? co s¹dz¹ o ró¿nych formach wspó³pracy? czego oczekuj¹ od siebie
nawzajem i specjalistów?

Podsumowanie i ocena konferencji

Podsumowuj¹c atmosfera w czasie konferencji by³a merytoryczna i konstruk-
tywna. Organizatorzy zadbali o sprzêt u³atwiaj¹cy przekaz i odbiór informacji
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osobom g³uchoniewidomym. Pomocni byli tak¿e t³umacze jêzyka migowego,
t³umacze przewodnicy, którzy opiekowali siê osobami g³uchoniewidomymi.
Równie¿ prelegenci starali siê dbaæ o potrzeby osób g³uchoniewidomych, by ja-
koœæ przekazu wyg³aszanych referatów by³a bardzo dobra i spe³nia³a oczekiwania
odbiorców.

Podczas tego preludium naukowego zauwa¿y³am ogromn¹ otwartoœæ Katolic-
kiego Uniwersytetu Lubelskiego na osoby g³uchoniewidome. KUL posiada wielu
wysokiej klasy specjalistów, którzy staraj¹ siê reagowaæ na potrzeby osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹ i nie przechodz¹ obojêtnie wobec ich problemów.
Nale¿y jednak pamiêtaæ, i¿ poza osobami g³uchoniewidomymi s¹ tak¿e osoby
z innymi rodzajami niepe³nosprawnoœci, na które warto zwróciæ uwagê.

Czêœæ badawcza artyku³u / sprawozdania

W tej czêœci artyku³u scharakteryzuje miejsce konferencji oraz uczestników
konferencji. Przedstawiê cele oraz problemy, na które szukano odpowiedzi.

Miejsce konferencji

Miejscem konferencji by³ gmach g³ówny Katolickiego Uniwersytetu Lubel-
skiego mieszcz¹cy siê na Alejach Rac³awickich w Lublinie, w którym zamontowa-
ne s¹ windy, u³atwiaj¹ce osobom z niepe³nosprawnoœciami przemieszczanie siê
po piêtrach – sala 1033, w której zainstalowano sprzêt u³atwiaj¹cy odbiór i przekaz
informacji osobom z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹.

Uczestnicy konferencji

Konferencja pt. Œwiat g³uchoniewidomych – wyzwania wspó³czesnoœci, która
odby³a siê w dniach 21–22 listopada na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim, ad-
resowana by³a do:
1) tyflodydaktyków i tyflopedagogów,
2) surdopedagogów,
3) surdotyflopedagogów,
4) osób z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹,
5) rodziców i opiekunów osób niewidomych i nies³ysz¹cych,
6) doktorantów i studentów tyflopedagogiki.
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Wiêkszoœæ s³uchaczy tego preludium naukowego stanowi³y osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹ sprzê¿on¹, osoby nies³ysz¹ce oraz osoby niewidome, które na co
dzieñ s¹ podopiecznymi Towarzystwa Pomocy Osobom G³uchoniewidomym
w Lublinie.

Kim s¹ osoby g³uchoniewidome?

Przyjmujemy, ¿e osob¹ g³uchoniewidom¹ jest osoba, która na skutek równo-
czesnego powa¿nego uszkodzenia s³uchu i wzroku napotyka na bardzo du¿e
trudnoœci (odmienne od spowodowanych sam¹ tylko g³uchot¹ lub sam¹ œlepot¹)
szczególnie w poruszaniu siê, w orientacji przestrzennej, dostêpie do informacji,
wykonywaniu codziennych czynnoœci i w komunikowaniu siê.

Pamiêtaæ jednak nale¿y, ¿e œrodowisko osób g³uchoniewidomych jest silnie
zró¿nicowane. Pewne wyobra¿enie o tym daje umowny jego podzia³ na 4 g³ówne
grupy:
1) osoby niewidz¹ce i s³abo s³ysz¹ce,
2) osoby nies³ysz¹ce i s³abo widz¹ce,
3) osoby bardzo s³abo widz¹ce i bardzo s³abo s³ysz¹ce,
4) osoby zupe³nie niewidz¹ce i nies³ysz¹ce.

Cele konferencji

1. Charakterystyka œwiata osób niewidomych.
2. Uœwiadomienie osobom g³uchoniewidomym oraz ich opiekunom, jakie wy-

zwania stawia przed nimi œwiat i otoczenie.
3. Uœwiadomienie osobom g³uchoniewidomym oraz ich opiekunom, jakie za-

gro¿enia stawia przed nimi œwiat i otoczenie.
4. Uœwiadomienie osobom g³uchoniewidomym ich potrzeb i trudnoœci.

Problemy poruszane podczas konferencji

Problem g³ówny to:
1. Jakie wyzwania osobom niewidomym oraz ich opiekunom stawia wspó³czes-

ny œwiat?
Problemy szczegó³owe to:
1. Czy osoby niewidome i nies³ysz¹ce s¹ w stanie tym wyzwaniom sprostaæ?
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2. Jakie zagro¿enia stawia przed osobami g³uchoniewidomymi oraz ich opieku-
nami œwiat?

3. Jakie potrzeby ma osoba g³uchoniewidoma?
4. Z jakimi trudnoœciami osoby g³uchoniewidome borykaj¹ siê na co dzieñ?

Przedstawienie wyników badañ omawianych przez prelegentów
na konferencji

Tabela 1. Liczba osób g³uchoniewidomych ¿yj¹cych
w Norwegii i Polsce

Kraj W proc.

Norwegia 4,00

Polska 0,57

Polska 0,50

W Norwegii ¿yje mniej ni¿ 4% populacji osób g³uchoniewidomych. Liczba ta
jest niewielka. Dlatego, ¿e do tej grupy nie nale¿¹ osoby, które utraci³y wzrok
i s³uch z powodu wieku. W Polsce ¿yje 7000 tys. osób g³uchoniewidomych w ró¿-
nym wieku. Stanowi¹ one 0,57% ludnoœci Polski. Charakteryzuje je jednoczesne
uszkodzenie narz¹du wzroku i s³uchu.[Biuro prasowe Kongresu Kobiet, 2011 Ko-
biety dla Polski. Polska dla kobiet. Raport o osobach niepe³nosprawnych w Polsce]

Wielkopolska Jednostka Wojewódzka TPG podaje, ¿e w Polsce ¿yje oko³o
8 tysiêcy osób niewidomych. Stanowi¹ one 0,5% ludnoœci Polski. Czêœæ z nich,
z niepe³nosprawnoœci¹ t¹ urodzi³a siê, inni nabyli j¹ w trakcie ¿ycia, w wyniku ró¿-
nych chorób (w tym genetycznych), urazów lub staroœci [http://wielkopolskietpg.
wordpress.com/o-g³uchoniewidomych/].

Tabela 2. Ocena w³asnych mo¿liwoœci w odczytywaniu grafiki.
Wyniki badañ prof. KUL, dra hab. Bogus³awa Marka

Ocena W proc.

Dobra 20

Z³a 50

Wyniki badañ przeprowadzonych przez Prof. KUL dr hab. Bogus³awa Marka
pokazuj¹, ¿e 20% respondentów ocenia w³asne mo¿liwoœci jako dobre, a 50% re-
spondentów uwa¿a, ¿e ich umiejêtnoœci w odczytywaniu grafiki s¹ dobre.
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Konkluduj¹c poza trudnoœciami w: poruszaniu siê, dostêpie do informacji
i w komunikowaniu siê, osoby g³uchoniewidome maj¹ tak¿e problemy z odczyty-
waniem grafiki

Zakoñczenie

G³uchoœlepota jest fizyczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ o charakterze poznaw-
czym, polegaj¹c¹ jednoczesnym uszkodzeniu dwóch narz¹dów s³uchu i wzroku.
Szacuje siê, i¿ oko³o 90% informacji z otoczenia cz³owiek zdobywa przy pomocy
narz¹du wzroku, a 8% przy pomocy s³uchu. W przypadku uszkodzenia tych
dwóch zmys³ów, niemo¿liwa jest kompensacja niedostatku widzenia przez s³uch,
tak jak to bywa u niewidomych, którzy mog¹ zrekompensowaæ utratê wzroku
s³uchem, albo w przypadku osób g³uchych, gdzie bywa odwrotnie, tzn. niedosta-
tek s³yszenia kompensowany jest przez wzrok. W zwi¹zku z tym g³uchoœlepoty
nie mo¿na traktowaæ jako prostej sumy tych dwóch niepe³nosprawnoœci, gdy¿ ro-
dzi ona dodatkowe problemy, nieznanej dla wystêpuj¹cej osobno dysfunkcji –
wzrokowej lub s³uchowej.

Jakie wyzwania œwiat wspó³czesny stawia osobom
g³uchoniewidomym, ich rodzicom i opiekunom?

Wœród spo³eczeñstwa pokutuje przekonanie, ¿e g³uchoniewidomi to osoby,
które same nie wiele s¹ w stanie zrobiæ. Nale¿y im wspó³czuæ, opiekowaæ siê nimi
i robiæ wszystko za nie. G³uchoœlepota kojarzy siê wiêkszoœci osobom ,,zdrowym”
z abstynencj¹ intelektualn¹ osób g³uchoniewidomych, z nieposiadaniem przez
osoby g³uchoniewidome specjalnych zdolnoœci. Warto wiêc w tym miejscu zasta-
nowiæ siê z czego wynika taka, a nie inna opinia o g³uchoniewidomych. Uwa¿am,
¿e przede wszystkim jest ona skutkiem nieznajomoœci tych¿e osób. Nale¿y wiêc
wœród spo³eczeñstwa organizowaæ pogadanki o niepe³nosprawnoœci sprzê¿onej
i potrzebach osób g³uchoniewidomych. Mam nadzieje, ¿e w ten sposób, poprawi
siê poziom i jakoœæ wiedzy oraz zmieni siê ludzka mentalnoœæ i spo³eczeñstwo sta-
nie siê bardziej tolerancyjne wobec osób z t¹ niepe³nosprawnoœci¹. To jest
pierwsze wyzwanie jakie wspó³czesny œwiat stawia osobom g³uchoniewidomych.

G³uchoœlepota wielu osobom ,,zdrowym” kojarzy siê niekiedy z abstynencj¹ in-
telektualn¹, co jednak jest nie prawd¹, bo przy odpowiednim nastawieniu sa-
mych g³uchoniewidomych, ich determinacji, zrozumieniu i pomocy otoczenia
(rodziców, rodzeñstwa, nauczycieli jêzyka polskiego, nauczycieli jêzyka migowe-
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go, foniatry) osoby g³uchoniewidome mog¹ bez wiêkszych przeszkód uczyæ siê
w szko³ach masowych. Lecz powa¿nym problemem jest brak funduszy na zakup
specjalnych podrêczników przeznaczonych do nauki, dla osób g³uchoniewido-
mych oraz kadry pedagogicznej do pracy z osobami g³uchoniewidomymi. To jest
kolejne wyzwanie jakie wspó³czesny œwiat stawia osobom g³uchoniewidomym.

Dostosowanie siê osób g³uchoniewidomych do warunków panuj¹cych we
wspó³czesnym œwiecie. To najwa¿niejsze wyzwanie wspó³czesnego œwiata sta-
wiane przed osobami g³uchoniewidomi. Pytanie tylko czy osoby g³uchoniewido-
me s¹ wstanie tym wyzwaniom sprostaæ? Myœlê, ¿e nie, bo nie s¹ w stanie samo-
dzielnie ¿yæ, podj¹æ pracy.

Zagro¿enia wspó³czesnego œwiata, którym bêd¹ musia³y
stawiæ czo³a osoby g³uchoniewidome

W miarê rozwoju cywilizacyjnego, oprócz szans, które on niesie pojawiaj¹ siê
te¿ nowe zagro¿enia. Przyjrzyjmy siê tym, które maj¹ bezpoœredni wp³yw na ¿y-
cie g³uchoniewidomych.

Do zagro¿eñ zaliczyæ mo¿na problemy ze znalezieniem pracy przez osoby
g³uchoniewidome. Nie wynika to tylko z ogólnej sytuacji na rynku pracy, lecz
g³ównie ze specyficznych sposobów zaspokajania potrzeb osób g³uchoniewido-
mych. W przypadku wielu zawodów, w których osoby z dysfunkcj¹ wzrokowo
–s³uchow¹ mog¹ podj¹æ pracê, konieczne jest dodatkowe oprzyrz¹dowanie sta-
nowiska pracy takiej osoby. Takie przygotowanie bywa kosztowane. Nale¿y jed-
nak pamiêtaæ, ¿e dostosowane stanowisko pracy osoby g³uchoniewidomej da
nam zadowolonego, wydajniejszego i niezale¿nego pracownika.

Drugim istotnym zagro¿eniem dla osób g³uchoniewidomych jest szybki roz-
wój technologii ( równoczeœnie dziêki niej to, co jeszcze do niedawna by³o niedo-
stêpne, dzisiaj pomaga osobom g³uchoniewidomym w codziennym ¿yciu). Coraz
wiêcej urz¹dzeñ pojawiaj¹cych siê na rynku daje ludziom g³uchoniewidomym
nowe mo¿liwoœci zaspokajania potrzeby komunikacji ze œwiatem. Wiele z nich
nie nadaje siê do u¿ytku przez osoby g³uchoniewidome. Wynika to miêdzy inny-
mi z faktu, ¿e obs³uga ich odbywa siê, na przyk³ad za pomoc¹ ekranów dotyko-
wych i osoba g³uchoniewidoma nie jest w stanie z nich skorzystaæ.

Kolejne zagro¿enie to postêpuj¹ce uproszczenie form przekazu. Tam gdzie
kiedyœ by³ dŸwiêk i s³owo dziœ jest obraz. Nie chodzi tutaj wy³¹cznie o telewizjê,
gdzie brakuje napisów oraz audiodeskryptów, lecz tak¿e o przekaz pisany – prasa,
internet, multimedia itp., gdzie czêsto stosuje siê przekaz graficzny, bez odpo-
wiedniego opisu s³ownego. W przypadku internetu mówi siê o tak zwanym wy-
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kluczeniu cyfrowym, które dotyka nie tylko osoby z jednoczesnym uszkodze-
niem zmys³ów wzroku i s³uchu.

Bardzo groŸnym w nastêpstwach mo¿e byæ fakt, i¿ w organach decyduj¹cych
o pomocy dla g³uchoniewidomych, brak jest koordynacji, a przede wszystkim
brakuje rzetelnej konsultacji ze œrodowiskiem. [http: wielkopolskietpg.word-
press.com/o-g³uchoniewidomych/]

Potrzeby osób g³uchoniewidomych

1. Potrzeba rozwoju – ka¿da osoba g³uchoniewidoma pragnie rozwijaæ siê, reali-
zowaæ swoje marzenia i otoczenie powinno stworzyæ jej najlepsze warunki ku
temu.

2. Potrzeba autonomii i niezale¿noœci – ka¿da osoba g³uchoniewidoma na pew-
nym etapie swojego ¿ycia chce byæ niezale¿na i uwolniæ siê spod p³aszczyka
ochronnego rodziców i sama o sobie decydowaæ.

3. Potrzeba przynale¿noœci do grupy spo³ecznej – ka¿da osoba g³uchoniewido-
ma chce mieæ kole¿anki, kolegów, z którymi bêdzie mog³a spotkaæ siê, poroz-
mawiaæ, wyjœæ na spacer, do kina. Niestety jest to niemo¿liwe z powodu
trudnoœci w komunikacji i nieznajomoœæ jêzyka migowego przez otoczenie.

4. Potrzeba komunikacji z otoczeniem – ka¿da osoba g³uchoniewidoma potrze-
buje kontaktu z otoczeniem. Dlatego tak wa¿na jest rola wykfalifikowanej ka-
dry specjalistów: Foniatry, Logopedy, Nauczyciela Jêzyka Polskiego.

Najwiêksze trudnoœci z jakimi na co dzieñ borykaj¹ siê
osoby g³uchoniewidome

1. Codzienne czynnoœci takie jak: umycie zêbów, zrobienie zakupów, z którymi
osoby g³uchoniewidome sobie nie radz¹. Wtedy niezbêdna jest pomoc ro-
dziców.

2. Orientacja w przestrzeni – osoby g³uchoniewidome maj¹ j¹ zaburzon¹.
Wtedy niezbêdna jest pomoc psa przewodnika oraz rodziców i rodzeñstwa,
którzy w razie potrzeby pomagaj¹ osobie g³uchoniewidomej w sprawach dla
niej trudnych.

3. Kontakty spo³eczne, które osoby g³uchoniewidome maj¹ utrudnione z powo-
du nieznajomoœci jêzyka polskiego i braku umiejêtnoœci komunikacji.
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Synestezja u osób z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
– studium przypadku – wycinek z badañ jakoœciowych

Synesthesia in people with sight disabilities – a case study –
a part of qualitative research

Visual disability is a common phenomenon throughout the world. Synesthesia is less well-known
phenomenon. The combination of these two features in a single person is a rare and unusual. Sy-
nesthesia is a perception of sensory stimuli with simultaneous stimulation of additional analyzers
(eg. by stimulating the sense of sight by sound, it makes extra color).
This text focuses on issues concerning people with visual disabilities having the synaesthesia. The
research presented in the present study focuses on such aspects: the value of synaesthesia, advan-
tages and disadvantages, synesthesia and music, as well as the functioning of syneaesthesia per-
son. The study used a method called a case study. The main technique was the interview and
document analysis.
Studies have shown that impaired that person who has snaesthesia require an individual
approach in the process of rehabilitation, which may differ from the rehabilitation of visually im-
paired people. In addition, a strong association with music is an support in the operation, but also
can hinder them. Studies have shown that there is significant awareness owned synaesthesia
from the point of view of the individual. The study was characterized by a color synesthesia hearing,
which is useful in composing.

S³owa kluczowe: synestezja, niepe³nosprawnoœæ wzroku, fenomen, znaczenie synestezji,
sytestezja i muzyka

Keywords: synesthesia, visual disability, phenomenon, the value of synaesthesia, advantages and
disadvantages, synesthesia and music

Wprowadzenie

Niepe³nosprawnoœæ wzroku jest zjawiskiem powszechnym na ca³ym œwiecie.
Problem ten dotyka osoby w ró¿nym wieku i spowodowany jest wieloma czynni-
kami, takimi jak: czynniki genetyczne, fizjologiczne, wiek, zatrucia, czynniki œro-
dowiskowe, ró¿nego typu urazy i inne. W literaturze spotykamy podzia³ na kilka
rodzajów niepe³nosprawnoœci wzrokowej, s¹ to m.in.: osoby s³abowidz¹ce, osoby



niewidome, osoby ociemnia³e oraz osoby z uszkodzonym wzrokiem i dodatko-
wymi ograniczeniami. Ka¿da z tych grup jest nieco inna i z ka¿d¹ inaczej prowa-
dzi siê rehabilitacjê (np. inaczej pracujemy z osob¹, która nigdy nie widzia³a œwia-
ta, a inaczej z osob¹, która utraci³a tê zdolnoœæ w biegu ¿ycia) [Majewski 1997,
s. 23–34; Kirenko, Gindrich 2007, s. 70–72].

Tak jak niepe³nosprawnoœæ wzroku jest sytuacj¹ na pograniczu zmys³ów, tak
podobnie synestezja jest zjawiskiem z pogranicza. Psychologia okreœla synestezjê
jako „wspó³wystêpowanie wra¿eñ ró¿nych analizatorów przy pobudzeniu jed-
nego analizatora, np. s³yszenie okreœlonych tonów przy ogl¹daniu okreœlonych
barw, i odwrotnie” [Szewczuk 1985, s. 303]. Chc¹c zrozumieæ istotê synestezji, mu-
simy skupiæ siê nad doznaniami zmys³owymi. Ka¿dy wie co oznacza czuæ smak
czegoœ, widzieæ kolor czy s³yszeæ dŸwiêk. Synesteci inaczej odbieraj¹ te doznania
– mo¿na powiedzieæ, ¿e ich odczuwanie jest nieco poszerzone. W przypadku sy-
nestetów w korze mózgowej, w której zachodzi percepcja zmys³ów, za pomoc¹
jednego bodŸca (np. przyporz¹dkowanego do koloru) zachodzi pobudzenie ró¿-
nych analizatorów, dziêki czemu np. dŸwiêk w umyœle synestety aktywuje obsza-
ry odpowiedzialne nie tylko za dany bodziec (dŸwiêk), ale równie¿ te z pograni-
cza (np. kolor, dotyk). Porównania synestetyczne jawi¹ siê nam czêsto jako
metafory i w ten sposób naj³atwiej jest nam zrozumieæ to zjawisko. Jednak¿e w³aœ-
nie niektórzy ow¹ metaforycznoœæ postrzegaj¹ w rzeczywistoœci [Eagleman 2009].

Istnieje wiele odmian synestezji. Poni¿ej przedstawiam kilka mo¿liwoœci, ja-
kie mo¿emy spotkaæ:
– dotykowo-smakowa,
– kolorowo-zapachowa,
– dotykowo-s³uchowa,
– s³uchowo-dotykowa itd. [Rogowska 2007, s. 19].

Warto wspomnieæ jeszcze tutaj o ró¿nicy w kolejnoœci w nazwie okreœlaj¹cej
rodzaj. Cz³on pierwszy np. dotyk („dotykowo – […]) stanowi zmys³ wyzwalaj¹cy,
jest on bodŸcem do wra¿eñ synestetycznych. Cz³on drugi np. smak ([…] – smako-
wa) jest stymulowany przez poprzedzaj¹cy go. Dlatego te¿ mówi¹c synestezja
dotykowo-smakowa, wyra¿amy siê o sytuacji, gdy dotkniêcie jakieœ przedmiotu
np. pluszowego misia, oddzia³uje na zmys³ smaku, daj¹c na jêzyku np. smak orze-
chowy. Warto zaznaczyæ równie¿, ¿e po³¹czenia takie s¹ przewa¿nie trwa³e (plusz
dla tego synestety zawsze bêdzie smakowa³ orzechami) [Cytowic, za: Rogowska
2007, s. 19].

Poza powy¿szym opisem synestezji mo¿emy spotkaæ siê z innym nazewnic-
twem. Przyk³adowo synestezja kolorowego s³yszenia odnoœni siê do widzenia ko-
lorów podczas s³uchania muzyki b¹dŸ s³yszenia dŸwiêków. W literaturze pojawia
siê równie¿ synestezja leksykalna, chromatyczno-grafemiczna, chromestezja i in-
ne. Wa¿nym aspektem jest fakt, ¿e zjawisko to jest bardzo indywidualne i zale¿ne
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od wielu czynników. Synestezja mo¿e byæ s³aba, bardzo mocna, mo¿e byæ dwu-
kierunkowa (np. smak ‹› kolor), jak i jednokierunkowa (smak › kolor). Mo¿e byæ
wywo³ana dŸwiêkiem na konkretnej wysokoœci, np. C razkreœlne, ale te¿ mo¿e
byæ zale¿na od instrumentu (np. dŸwiêki bêbna bêd¹ zawsze br¹zowe) [Sacks
2009, s. 199–207; Rogowska 2007, s. 27–29].

W XX w. badacz R. Cytowic zaj¹³ siê pierwszymi w historii badaniami neuro-
fizjologicznymi nad synestetykami. Wynikiem tych badañ by³o okreœlenie cech,
które stanowi¹ kryterium wystêpowania (b¹dŸ nie) synestezji u jednostki. Wœród
tych cech wyró¿niamy:
– wystêpujê od najwczeœniejszych lat,
– jest mimowolna,
– stanowi projekcjê przestrzenn¹,
– jest sta³a,
– cechuje j¹ wybiórczoœæ
– doznania s¹ abstrakcyjne,
– musi byæ ³atwa do przypomnienia,
– powi¹zana z emocjami (Sacks 2009, s. 2008; Cytowic, za: Rogowska 2007, s. 20].

W nastêpnych latach czêœæ cech zosta³a podwa¿ona przez kolejnych badaczy.
Warto zauwa¿yæ, ¿e Cytowic bada³ osoby z siln¹ synestezj¹. Cechy te jako kryte-
rium równie¿ wykorzysta³am podczas moich badañ.

Badania w³asne – metodologia

Zaciekawiona tematem synestezji, zastanawia³am siê jak zjawisko to odnosi
siê do osób niepe³nosprawnych wzrokowo. W literaturze mo¿na spotkaæ kilka
wzmianek o osobach niewidomych, jednak¿e nie jest tego du¿o, dlatego te¿ prze-
prowadzi³am nastêpuj¹ce badania. W swoich badaniach nad synestezj¹ skupi³am
siê na osobach niepe³nosprawnych wzrokowo. Celem badañ by³o zbadanie, jakie
wartoœci osoby z niepe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹ przypisuj¹ swojej synestezji.
Cele szczegó³owe to:
– poznanie, w jaki sposób osoba charakteryzuje swoj¹ synestezjê,
– zbadanie znaczeñ, jakie osoba badana przypisuje synestezji – okreœlenie wad

i zalet,
– poznanie mo¿liwoœci i sposobu wykorzystania synestezji w kontekœcie muzyki,
– poznanie sposobu funkcjonowania w codziennych sytuacjach osoby z nie-

pe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹ z cech¹ synestezji.
Ze wzglêdu na cel badañ wybra³am jako metodê studium przypadku. Specy-

fika zagadnienia wraz z niepe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹ bardzo zacieœnia kr¹g
badanych osób. Dlatego te¿ w moim badaniu wziê³a udzia³ jedna osoba z nie-
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pe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹. G³ówn¹ technik¹ zastosowan¹ podczas badañ by³
wywiad oraz analiza dokumentów.

W pierwszej kolejnoœci odby³ siê wywiad z sam¹ synestetk¹. Podczas naszej
rozmowy skupi³am siê na czterech wymiarach, tj. opis synestezji przez badan¹,
wady i zalety synestezji, synestezja a muzyka dla badanej oraz jej funkcjonowanie
codzienne.

Po wywiadzie z badan¹ przeprowadzi³am dodatkowy wywiad z profesorem,
który kilka lat wczeœniej równie¿ bada³ respondentkê, ale trochê w innym kontek-
œcie. Celem tego spotkania by³o zweryfikowanie s³ów badanej – porównanie
treœci. Profesor pokaza³ mi swoje badania oraz zaprezentowa³ wyniki. Dziêki
wgl¹dowi do pracy, mog³am oceniæ niezmiennoœæ doœwiadczeñ badanej
(zwi¹zane jest to z kryterium stawianym przez Cytowica). Nastêpnie odby³ siê
wywiad uzupe³niaj¹cy z badan¹, a na koniec dokona³am analizy artyku³u za-
mieszczonego w internecie dotycz¹cego badanej oraz analizy audycji radiowej
z 2001 r. (imiê badanej zosta³o zmienione).

Analiza badañ w³asnych

Charakterystyka synestezji przez osobê badan¹

Gracja w wieku studenckim zosta³a zdiagnozowana jako synestetyk przez
profesora z Akademii Muzycznej w Gdañsku, w zwi¹zku z czym rozumienie
przez badan¹ zjawiska jest poprawne. Samoœwiadomoœæ badanej jest wysoka, wie
ona, ¿e ma bardzo siln¹ synestezjê, co potwierdzi³ profesor.

Doznania Gracji s¹ bardzo barwne, co przedstawiaj¹ jej wypowiedzi:

„Ja widzê te dŸwiêki w postaci kolorów i kszta³tów, s¹ one zjawiskami pó³przezroczy-
stymi wystêpuj¹cymi w zale¿noœci od kierunku, ¿e tak powiem nadchodzenia. Je¿eli
dŸwiêk nadchodzi z prawej do lewej, to bêdê go tak widzia³a, prawda, jako obiekt po-
wiedzmy pó³przezroczysty, który mi przelatuje przed okiem” [badania w³asne].

Powy¿szy opis wskazuje, ¿e osoba badana jest klasyfikowana do synestezji
barwnego s³yszenia.

Jak ju¿ wspomnia³am, aby zostaæ zakwalifikowanym jako synesteta, nale¿y
spe³niæ kilka warunków. Po przeanalizowaniu wypowiedzi Gracji, w wiêkszoœci
wypadków, badana spe³nia wiêkszoœæ wymogów. Jedn¹ z cech, któr¹ by³a wybió-
rczoœæ doznañ, nie jest zgodna z Gracj¹. Mówi ona, ¿e:

„ka¿dy dŸwiêk w momencie realnego wystêpowania wytwarza u mnie zjawisko wzro-
kowe i bez wzglêdu na to czy jest to jest instrument, który znam czy go nie znam” [ba-
dania w³asne].
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Tak jak wspomina³a Rogowska, czêœæ cech zosta³a odrzucona w kolejnych
latach przez badaczy. Myœlê, ¿e w tym przypadku mo¿e to znaleŸæ odniesienie.
Dodatkowo mo¿e byæ tak, ¿e – jak wspomina³ profesor – Gracja ma siln¹ syneste-
zjê i to prawdopodobnie dyskwalifikuje j¹ do cechy wybiórczoœci.

Jeszcze jedn¹ niepotwierdzon¹ cech¹ u badanej by³o powi¹zanie wra¿eñ
synestetycznych z emocjami. Obserwuj¹c Gracjê podczas wywiadu, nie od-
nios³am wra¿enia, aby Gracja ka¿de odczucie silnie prze¿ywa³a. Podejrzewam ra-
czej, ¿e d³ugotrwa³a synestezja raczej nie przek³ada siê na stany emocjonalne ba-
danej. Dodatkowo, w tym kontekœcie zada³am badanej pytanie: czy emocje
wp³ywaj¹ na to, jak odbierasz te wra¿enia? Jednak¿e respondentka stwierdzi³a, ¿e
emocje nie wp³ywaj¹, ¿e jest to niezale¿ne od jej stanu emocjonalnego. Tak wiêc
ani wra¿enia nie wp³ywaj¹ na emocje u Kasi, ani emocje nie zmieniaj¹ wra¿eñ
synestetycznych.

U badanej wystêpuj¹ nastêpuj¹ce cechy synestezji: mimowolnoœæ, wystêpo-
wanie od najwczeœniejszych lat, doznania stanowi¹ projekcjê przestrzenn¹,
sta³oœæ, abstrakcyjnoœæ.

Znaczenia przypisywane synestezji – wady i zalety

Po zapoznaniu siê z artyku³em Mróz i Rz¹sa, którzy pokrótce przedstawiali
konsekwencje posiadania synestezji, zastanawia³am siê jak sytuacja wygl¹da
u osoby niepe³nosprawnej wzrokowo.

Pierwsz¹ i najwa¿niejsz¹ zalet¹ dla badanej, która jest umuzykalniona, jest
wykorzystanie synestezji w pracy muzycznej. Podkreœla ona wartoœæ synestezji
w tym wymiarze. Dodatkowo mówi, ¿e:

„gdybym mia³a na przyk³ad przestaæ widzieæ dŸwiêki, raczej by siê to skoñczy³o jak¹œ
frustracj¹, panik¹, w ogóle jak bym siê ba³a kroku postawiæ...” [badania w³asne].

Obraz ten pokazuje, ¿e du¿e znaczenie ma dla badanej synestezja, skoro mo¿-
liwoœæ pozbawienia jej tych doznañ mo¿e spowodowaæ takie silne odczucia, jak
frustracja czy strach.

Z punktu widzenia osoby z niedowidzeniem, wa¿nym aspektem jest poru-
szanie siê w przestrzeni i lokalizowanie przedmiotów. Ze wzglêdu na ograniczone
pole widzenia proces ten jest nieco d³u¿szy, a wyd³u¿a siê dodatkowo w ciemno-
œci. Proces ten jest usprawniany dziêki synestezji. Przywo³ywanie odpowiednich
dŸwiêków u badanej pozwala nieco rozjaœniæ pole widzenia poprzez widzenie
jasnych kolorów, dziêki czemu u³atwia to poruszanie siê.

Gracja podczas wywiadu ze mn¹ podkreœli³a, ¿e z jednej strony ludzie jej tro-
chê zazdroszcz¹ sytuacji. Jednak, aby zapanowaæ nad tym zjawiskiem, badana
musia³a w³o¿yæ w to du¿o pracy. Dodatkowo mówi:
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„mam synestezjê, która pomaga, ale i w niektórych momentach przeszkadza...” [bada-
nia w³asne].

Trudn¹ sytuacjê stanowi dla niej fakt, ¿e obecnie ¿yjemy w doœæ ha³aœliwym
œwiecie, dŸwiêki i kolory nas atakuj¹ z ka¿dej strony, dlatego te¿ ma problem
z koncentracj¹ uwagi. Czasem za du¿a liczba bodŸców utrudnia jej skupienie siê
i przeczytanie ksi¹¿ki. Ogromny ból sprawia jej jeszcze fakt, ¿e nie mo¿e byæ po-
siadaczem prawa jazdy. Jest to zale¿ne od jej niepe³nosprawnoœci wzroku, a tak¿e
od synestezji, które powoduj¹ dekoncentracjê. Z przykroœci¹ stwierdza, ¿e nie
mo¿e spe³niæ swojego marzenia, jakim jest prowadzenie motoru.

Dodatkowym problemem dla Gracji, o którym wspomnia³a w wywiadzie
z Monik¹ Zarczuk, jest dyskomfort.

„Z drugiej strony dŸwiêki i ich obrazy potrafi¹ mnie zaskakiwaæ i raziæ dysonansem, co
powoduje, i¿ odczuwam silny dyskomfort” [badania w³asne].

Bior¹c pod uwagê fakt mimowolnoœci doznañ synestetycznych, staj¹ siê one
natarczywe. Trudnoœæ w zapanowaniu nad nimi mo¿e utrudniæ funkcjonowanie.

Wykorzystanie synestezji w kontekœcie muzyki przez badan¹

Wed³ug literatury, np. O. Sachs, wskazuje, ¿e synestezja najczêœciej wystêpu-
je u ludzi zwi¹zanych z muzyk¹. W tym przypadku mo¿e byæ wiele jej odmian.
Jak ju¿ wspomnia³am, jest wiele mo¿liwoœci bodŸców muzycznych, które
wywo³uj¹ synestezjê. U niektórych jest to jedna nuta, u niektórych ca³y akord,
a u jeszcze innych instrument. W przypadku moich badañ spektrum bodŸca sty-
muluj¹cego doznania jest bardzo szerokie.

Wracaj¹c jednak do komponowania muzyki, pierwsze próby kompozytorskie
Gracji zosta³y opisane w reporta¿u Ma³gorzaty ¯erwe. Pierwsza próba by³a
zwi¹zana z kursem muzyki wspó³czesnej w Gdyni, jak sama opowiada:

„powiedzieli mi, ¿e za dwa dni jest koncert fina³owy, i czy ja bym nie u³o¿y³a jakiegoœ
utworku, który wszyscy by zagrali, maj¹c w zasadzie mniej ni¿ jeden dzieñ, aby stwo-
rzyæ taki zapis, który bêdzie komunikatywny dla wszystkich, i wpada³am w zasadzie
na taki pomys³, ¿e zrobiê to graficznie, narysujê objaœnienia i w ten sposób zrobi³am
kompozycjê pod tytu³em „Dreaming in space” na dziewiêcioosobowy zespó³ kameral-
ny i ta kompozycja dwa dni potem zosta³a wykonana w Teatrze Muzycznym w Gdyni;
to by³ rok 1997” [badania w³asne].

Badana od rozpoznania swojej zdolnoœci bardzo czêsto pos³uguje siê syne-
stezj¹ w kategoriach muzyki. Mróz i Rz¹sa podkreœlaj¹, ¿e synestezja mo¿e mieæ
wp³yw na wybór kariery zawodowej. Talent muzyczny, a tak¿e zdolnoœci syne-
stetyczne z³o¿y³y siê na wybór badanej odnoœnie do kierunków studiów, a tak¿e
czêœciowo kariery zawodowej.
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O tworzeniu Gracja powiedzia³a mi, ¿e nie musi myœleæ o kompozycji. Jej ko-
mpozycje czêsto s¹ dobraniem odpowiednich kolorów. Badana równie¿ opisuje
swoje doœwiadczenia z zakresu instrumentacji, mówi¹c ¿e:

„instrumentowa³am zgodnie z moimi odczuciami kolorystycznymi i okazywa³o siê, ¿e
wszystko do siebie pasowa³o” [badania w³asne].

Dodatkowo proces ten przebiega u niej szybciej ni¿ u innych. Rz¹sa i Mróz
wskazuj¹, ¿e synestezjê mo¿na wykorzystaæ jako mnemotechnikê. Wydajê mi siê,
¿e Gracja równie¿ w ten sposób korzysta ze swojej zdolnoœci. Jak ju¿ wczeœniej
wspomnia³am, badana gdy tworzy muzykê to po prostu j¹ widzi. Je¿eli ma do za-
grania jakiœ utwór, wystarczy, ¿e przypomni sobie „kolorowy filmik” tego utworu
i go zagra. Niestety rozwi¹zanie to ma równie¿ s³ab¹ stronê.

„Kiedyœ po prostu pomyli³am paletê cieni do oczu z moim utworem” [badania w³asne].

Pomimo ¿e ³atwiej jest odtworzyæ proces przypominania, mo¿e on byæ rów-
nie¿ utrudniony.

Wracaj¹c do negatywnej strony synestezji, z któr¹ ma równie¿ do czynienia
osoba badana, pragnê skupiæ siê jeszcze na aspekcie „szumu wra¿eniowego”.
Opis przez Mróz i Rz¹sa, pokazuje to w kontekœcie utrudnienia funkcjonowania.
U Gracji powy¿sze zjawisko mo¿e zaobserwowaæ w s³owach:

„Jeœli zaœ patrzê na niebiesk¹ œcianê, a kolor s³yszanego w tym czasie dŸwiêku jest czer-
wony, wzrok ulega zaburzeniu” [badania w³asne].

Taka sytuacja powoduje u osoby badanej dyskomfort.

Codzienne funkcjonowanie osoby badanej jako synestety
wraz z niepe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹

Podczas badañ chcia³am siê przyjrzeæ Gracji, czym ró¿ni siê ona w funkcjono-
waniu od „normalnych ludzi”. Skupi³am siê na doœwiadczeniach badanej w co-
dziennej rzeczywistoœci.

W kontekœcie funkcjonowania Gracji jako osoby niepe³nosprawnej mo¿na by
siê spodziewaæ, ¿e bêdzie ona korzystaæ z bia³ej laski, wszak ma niepe³nospraw-
noœæ wzrokow¹. Niestety próba nauczenia badanej poruszania siê z bia³¹ lask¹
ca³kowicie siê nie powiod³a. Otó¿ w przypadku respondentki wy¿szoœæ nad nie-
pe³nosprawnoœci¹ uzyska³a synestezja. Doœwiadczenie to opisuje w nastêpuj¹cy
sposób:

„ona [laska] niestety stuka³a o trotuar, wiêc te uderzenia by³y: tik tiktik [przy wypowia-
daniu ka¿dego tik, nastêpuje skrzywienie g³owy]. Prawda, wiêc to uderzenie... ja
myli³am to uderzenie ze s³upem, po prostu ze s³upem, próbowa³am je wymin¹æ,
cofa³am siê, przewraca³am siê, nie da³o rady, generalnie by³o coœ takiego... tu s¹ moje
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nogi, tu jest moja laska (pokazuje rêkami na stole z palców nogi i laskê). Ona robi tik i ja
w czasie realnym widzê s³up, no trochê chce siê cofn¹æ, ¿eby go omin¹æ albo obraca³am
siê nierówno wokó³ w³asnej osi, ale by³ to nierówny obrót, bo próbowa³am wymijaæ
przeszkody, a to polecia³am, bo myœla³am, ¿e omijam przeszkodê, a nie zobaczy³am
czegoœ realnego pod nogami i nie da³o rady po prostu, i tu by³y takie trudnoœci” [bada-
nia w³asne].

Jest to ewidentna trudnoœæ, która je¿eli nie zostanie dobrze rozpoznana, mo¿e
znacz¹co utrudniaæ codzienne funkcjonowanie osoby z niepe³nosprawnoœci¹
wzrokow¹.

W rozmowie z profesorem Regentem zaciekawi³o mnie to, ¿e synestezja
u Gracji jest bardzo silna. Dlatego te¿ chcia³am sprawdziæ, jak to jest w odczuciu
badanej. Okazuje siê, ¿e doznania synestetyczne, pomimo faktu, ¿e ju¿ potrafi je
rozró¿niaæ od zwyk³ych doznañ, s¹ silniejsze od poruszania siê.

„W pracy mam k³opot, wykonujê tak¹ pracê, oficjalnie biurow¹ (…), czasami muszê
przejœæ ko³o hali produkcyjnej czy ko³o hali monta¿u, (...) to powoduje, ¿e ja mam jak-
by tak¹ barierê. Ten dŸwiêk tworzy barierê, albo w³aœnie te stukniêcia próbujê je omi-
jaæ, ale je¿eli jest ich zbyt du¿o i, a jeszcze dochodzi pog³os to tworzy bardzo gêst¹
œcianê, tworz¹, tworz¹ca tak¹ wizualizacjê, wiesz jak s¹ tam, gdy jedzie siê na
Wrzeszcz, takie bariery, S³owackiego nie... takie bariery dŸwiêkoszczelne, to mniej
wiêcej coœ takiego widzê pod wp³ywem uderzeñ, tylko ¿e szarego i nie mogê przez to
przejœæ, i idê w miejscu, nogi pracuj¹ i idê idê idê i.... myœlê, ¿e przesz³am przez kory-
tarz, jak siê uciszy to patrzê, f*ck! Jestem w tym samym miejscu...” [badania w³asne].

Ukazuje to pewien problem. Pracodawca powinien zapewniæ Gracji nauszni-
ki ochronne, tak aby nie zaburzaæ jej funkcjonowania. Jest to doœæ nietypowa sy-
tuacja, aczkolwiek ma znacz¹cy wp³yw na badan¹ i powoduje u niej dyskomfort.
Utrudnieniem mo¿e byæ fakt, ¿e pracodawca zapewne nie jest œwiadomy powy¿-
szej potrzeby, gdy¿ Gracja niechêtnie przyznaje siê obcym osobom do swojej
w³aœciwoœci.

Zakoñczenie

Celem niniejszego artyku³u by³o poznanie wartoœci przypisywanych syneste-
zji przez osobê niepe³nosprawn¹ wzrokowo. Ze wzglêdu na specyfikê tematu,
populacja badania zosta³a zawê¿ona do jednej osoby. Badania pokaza³y mo¿liwe
korzyœci, jak i zagro¿enia, jakie niesie synestezja dla osób niepe³nosprawnych
wzrokowo oraz w jaki sposób mo¿na ja wykorzystaæ. Wiedza ta pozwala sfor-
mu³owaæ nastêpuje wnioski:
– osoba badana potrafi okreœliæ swoj¹ synestezjê, potrafi z niej korzystaæ;
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– synestezja jest indywidualnym zjawiskiem, które wymaga jednostkowego po-
dejœcia – nale¿y skupiæ uwagê na wzmacnianiu cech pozytywnych i niwelowa-
niu cech negatywnych;

– najczêstsza odmiana synestezji – synestezja kolorowego s³yszenia – daje bar-
dzo du¿e mo¿liwoœci kompozytorskie;

– w procesie rehabilitacji nale¿y zwróciæ uwagê na codzienne funkcjonowanie,
w szczególnoœci na specyficzne potrzeby osób z niepe³nosprawnoœci¹ wzro-
kow¹ z synestezj¹.
W czasie badañ skupi³am siê na osobie niedowidz¹cej. Myœlê, ¿e warto by za-

stanowiæ siê nad implikacjami posiadania synestezji dla osób z innymi niepe³no-
sprawnoœciami. Szczególnie ciekawe mog¹ byæ badania poœwiêcone osobom
ca³kowicie niewidomym. Innym aspektem, z którym w ogóle siê nie spotka³am
podczas badañ, jest wystêpowanie synestezji u osób z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹.
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INFORMACJE DLA AUTORÓW

Teksty prosimy przesy³aæ na adres redakcji: niepelnosprawnosc@ug.edu.pl.

Formatowanie tekstów standardowe (marginesy 2,5 cm, czcionka Times New Roman 12 pkt,
odstêpy 1,5). Przypisy w tekœcie, w nawiasie kwadratowym, z podaniem wydawnictwa
i miejsca wydania na koñcu tekstu. Krótkie (150–200 s³ów) streszczenie w jêzyku angiel-
skim. S³owa kluczowe oraz tytu³ w jêzyku angielskim i polskim.

W zwi¹zku z wdro¿eniem procedur zapobiegaj¹cych ghostwritingowi oraz guest autor-
ship, Redakcja prosi o przes³anie na jej adres (pocztowy b¹dŸ skanem na e-mailowy) pod-
pisanej deklaracji:
1) ujawniaj¹cej wszystkich autorów, którzy wnieœli znacz¹cy wk³ad do publikacji,
2) deklaruj¹cej oryginalnoœæ publikacji,
3) zawieraj¹cej afiliacje i kontrybucje poszczególnych autorów (procentowy wk³ad w autor-

stwo, koncepcja, za³o¿enia, metody, protokó³, przygotowanie publikacji),
4) ujawniaj¹cej Ÿród³a finansowania publikacji.
Prosimy g³ównie o teksty dotychczas niepublikowane, jednak dopuszczamy równie¿ mo¿-
liwoœæ druku wartoœciowych fragmentów tekstów publikowanych w pracach zbiorowych,
po uzyskaniu zgody w³aœciciela praw autorskich.

Redakcja zastrzega mo¿liwoœæ dokonywania wyboru tekstów oraz skrótów i zmian, po uzgod-
nieniu z autorem.

ZASADY RECENZOWANIA

Lista recenzentów czasopisma „Niepe³nosprawnoœæ” jest publikowana co najmniej raz do
roku w wersji pierwotnej, czyli drukowanej.

Do oceny ka¿dej publikacji powo³uje siê dwóch niezale¿nych recenzentów spoza jedno-
stki, w której afiliowany jest autor oraz spoza jednostki wydaj¹cej czasopismo. Autorzy i re-
cenzenci przed zakoñczeniem procedury recenzowania nie znaj¹ swoich to¿samoœci,
z wyj¹tkiem, kiedy autor zg³osi deklaracjê o braku konfliktu interesów w postaci:
– bezpoœrednich relacji osobistych,
– relacji podleg³oœci zawodowej,
– wystêpowania bezpoœredniej wspó³pracy naukowej w ci¹gu ostatnich dwóch lat po-

przedzaj¹cych przygotowanie recenzji.
Ka¿da recenzja ma formê pisemn¹ i koñczy siê jednoznacznym wnioskiem co do dopusz-
czenia artyku³u do publikacji lub jego odrzucenia.

ZASADY ODRZUCENIA PUBLIKACJI

1. Zastosowane zosta³y dzia³ania prowadz¹ce do ukrycia autorstwa.
2. Tekst jest plagiatem.
3. Tekst nie ma charakteru naukowego.
4. Tekst nie jest merytorycznie zwi¹zany z tematyk¹ kolejnego numeru czasopisma

(mo¿e w tym przypadku zostaæ przyjêty do publikacji w numerach kolejnych).
5. Badania prezentowane w publikacji s¹ metodologicznie niepoprawne.
6. Tekst nie spe³nia kryteriów publikacji naukowej.
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