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POZNAWCZE MOZLIWOSCI UCZNIOW Z WADA SLUCHU
A ICH INTEGRACJA W SZKOLACH OGOLNODOSTEPNYCH

WSTEP

Wraz ze zwigkszaniem si¢ zasobu wiedzy dotyczacej oséb z wada stuchu,
zachodza wspoélczesnie takze pozytywne zmiany w zakresie spostrzegania
0s6b niestyszacych i stabostyszacych jako ucznidw i studentdw, co wiaze si¢
zaréwno z rozwojem badan naukowych nad ghuchota, jak i z coraz czestsza
obecnoscia osob z wadami sluchu w przestrzeni edukacyjnej i spoteczne;.
Niestety, nadal w wielu $rodowiskach osoby niestyszace i stabostyszace
musza zmagac si¢ ze stereotypami dotyczacymi ich ograniczonych poznaw-
czych mozliwos$ci. Stereotypy te narodzity si¢ kilka wiekow temu. Wtedy to,
ze wzgledu na brak mozliwo$ci porozumiewania si¢ z osobami — jak mowio-
no — ,,gluchoniemymi” i niech¢¢ do podejmowania tego typu kontaktu, nie
tylko przecigtni obywatele, ale nawet specjalisci zajmujacy si¢ opieka nad
osobami niepetnosprawnymi nie mieli mozliwosci dotarcia do $wiata we-
wnetrznych przezy¢ i wiedzy posiadanej przez osoby z uszkodzeniami stuchu.
To, co prezentowaty one w sposob mozliwy do zrozumienia przez osobg sty-
szaca — migi, gesty oraz strzepki wyrazow 1 zdan niewyraznie wyartykutowa-
nych — pozwalalo jedynie na podejrzewanie, ze gtuchocie nieodtacznie towa-
rzyszy upo$ledzenie umystowe, ktore sprawia, ze wprawdzie gluche dzieci
sa w stanie zrozumie¢ wiele ztozonych tresci, ale nie sa w stanie myslec
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abstrakcyjnie w stopniu wyzszym niz ,,bardziej inteligentne zwierzeta” (Preyer
1882, za: Marschark, Spencer, 2003).

Jednoczes$nie jednak informacje o dobrych poznawczych mozliwosciach
0s0b z uszkodzeniami stuchu pojawiaja si¢ w réznych tekstach historycznych.
Poczawszy od XV wieku, wystepuja w literaturze informacje zaréwno o jezyku
migowym uzywanym w spotecznosciach osob niestyszacych w roznych czes-
ciach $wiata (por. np. Marschark, Lang, Albertini, 2002), jak i o pierwszych
probach nauczania niestyszacych, tak przy zastosowaniu znakéw migowych,
jak 1 mowy (por. Perier, 1992). Wiemy takze o istnieniu niestyszacych nau-
kowcow i artystow, jak Sir John Gaudy, zyjacy w siedemnastym wieku
w Wielkiej Brytanii, czy czlonek Francuskiej Akademii Nauk Guillaume
Amontos, ktory dal podstawy badaniom nad temperatura, czy tez Leo Les-
quereux, paleontobiolog, pierwszy niestyszacy cztonek Narodowej Akademii
Nauk USA (za: Lang, Meath-Lang, 1995).

Pytanie o mozliwo$ci poznawcze uczniow z wadami stuchu jest jednym
z wazniejszych problemow surdopedagogiki. Wiaze sie on z kolei bezposred-
nio z nauczaniem i wychowaniem dzieci z wadami stuchu, a zwlaszcza
z mozliwo$ciami ich integracji w zespotach klasowych szkot ogdlnodostep-
nych. Celem tego artykulu jest przedstawienie wspodtczesnych badan w za-
kresie mozliwosci intelektualnych uczniow z wadami stuchu i wskazanie na
ich konsekwencje dla integracji poznawczej tej grupy ucznidow.

1. ZMIANY W POGLADACH
NA TEMAT MOZLIWOSCI INTELEKTUALNYCH OSOB
Z WADA SLUCHU

W badaniach nad inteligencja osob z uszkodzeniami stuchu, zdaniem ame-
rykanskiego badacza Mooresa, mozna wyrdzni¢ trzy okresy (Moores 1982,
1996). Studia prowadzone na poczatku XX wieku opisywaty funkcjonowanie
0s0b niestyszacych jako ,,myslenie bez jezyka” (Furth, 1966), a same osoby
niestyszace jako zdecydowanie gorzej ogolnie funkcjonujace poznawczo niz
osoby styszace (deaf as interior, Moores, 1996). Jako pierwsi inteligencje
niestyszacych dzieci badali Pintner i Patterson (1915, 1916, 1917, za: Vernon,
1968/2005). Stwierdzili oni, ze w werbalnych podtestach testow inteligencji
dzieci niestyszace osiagaja wyniki typowe dla dzieci z niepetnosprawnoscia
intelektualna, ale jednocze$nie postawili hipoteze, ze moze to by¢ zwiazane
z doswiadczana przez nich deprywacja jezykowa. Pintner i Patterson ocenili
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takze, ze istniejace testy inteligencji sa nieodpowiednie dla dzieci z uszko-
dzeniami stuchu, dlatego przygotowali pierwszy test przeznaczony wylacznie
do badania inteligencji dzieci niestyszacych, ktory pozbawiony byt kompo-
nentu werbalnego, Pintner Non-Language Test (Pintner, Patterson, 1924, za:
Vernon, 1968/2005; por. tez Maller, 2003). Dzieci niestyszace badane tym
testem wykazywaly si¢ roznym poziomem inteligencji, niektore osiagaty wy-
niki zblizone do wynikéw dzieci styszacych, jednak nadal rozwdj inteligencji
duzej grupy dzieci z uszkodzonym narzadem sluchu oceniano na poziomie
uposledzenia umystowego. Niskie wyniki osiagaty takze dzieci niestyszace
badane przez innych psychologéw kolejnymi testami niewerbalnymi: Reamer
(1921, za: Vernon, 1968/2005) przebadat 2500 dzieci niestyszacych, stwier-
dzajac u wigkszosci z nich opoznienie rozwojowe siggajace dwoch lat, po-
dobne wyniki osiagneli Day, Fusfeld i Pintner (1928, za: Vernon, 1968/2005).
Dopiero badania poréownawcze 200 dzieci styszacych i 200 niestyszacych,
prowadzone przez Drever i Collins (1928, za: Vernon, 1968/2005) wykazaty,
ze jesli nie bierze si¢ pod uwage czynnika jezykowego, dzieci niestyszace
osiagaja wyniki podobne do wynikéw dzieci styszacych. Komentujac prowa-
dzone w tych latach badania, Vernon (1968/2005) stwierdza, ze bardzo niskie
wyniki osiagane przez dzieci niestyszace w pierwszych testach inteligencji
wynika¢ mogtly prawdopodobnie z faktu, ze w tych latach powszechna prakty-
ka bylo umieszczanie dzieci niemdwiacych w szkotach dla ghuchych — jest
prawdopodobne, ze w przypadku wielu badanych dzieci przyczyna ich trudno-
$ci intelektualnych byta nie ghluchota, ale uposledzenie umystowe, bedace
efektem spotecznej izolacji i niekorzystnych warunkéw zwiazanych z prze-
bywaniem w instytucji o charakterze totalnym.

Vernon (1968/2005) podaje, ze w USA w latach 1930-1968 przeprowadzo-
no 37 duzych projektow badawczych, ktorych celem byto okreslenie poziomu
inteligencji dzieci niestyszacych. Zebrane wyniki pokazuja, ze w wielu tych
badaniach osoby niestyszace wykazywatly si¢ poziomem inteligencji porowny-
walnym do poziomu inteligencji dzieci styszacych. Vernon jednocze$nie za-
uwaza, ze czg$¢ badan nie spehniala kryteriow metodologicznych: badano pra-
wie wylacznie dzieci niestyszace uczace si¢ w szkotach dla gluchych, pomi-
jajac te uczace si¢ w szkotach dla styszacych i przebywajace w innych os$rod-
kach, a stosowane techniki badan czesto przybieraly forme badan grupowych,
co moglo falszowa¢ wyniki (np. dzieci mogly sugerowac si¢ odpowiedziami
innych oséb z grupy).

Przetom w badaniach nad inteligencja oséb niestyszacych dokonal sig
w latach szes¢dziesiatych. W 1960 r. Stokoe (1960/2005) jako pierwszy wy-



112 EWA DOMAGALA-ZYSK

jasnil lingwistyczny status jezyka migowego, uznajac go za jezyk, a nie zbidr
gestow, co przyczynilo si¢ do pojawienia sig nowego nurtu w badaniach pro-
wadzonych wsrdd osob niestyszacych: zaczeto inaczej postrzegac zawitosci
psychologicznego rozwoju osob niestyszacych oraz ich mozliwos$ci poznaw-
czych i edukacyjnych (por. Emmorey i in., 1998; Marschark, 1993; Mar-
schark, Clark, 1998). Nalezy zauwazy¢, ze w tym okresie zmienil si¢ takze
status socjodemograficzny osdb niestyszacych, o ile wcze$niej przyczyna
ghuchoty zdawaly si¢ by¢ raczej gldwnie pewne cechy genetyczne, przekazy-
wane z pokolenia na pokolenie w okreslonych rodzinach, o tyle w XX wieku
zaobserwowano, ze dzieci niestyszace czesto rodza sig w rodzinach sty-
szacych: dziato si¢ tak np. po groznych epidemiach rézyczki i innych chorob
zakaznych w latach pigc¢dziesiatych i szes¢dziesiatych, wady stuchu pojawiaty
si¢ takze u dzieci jako skutek uboczny przyjmowania niektorych lekarstw
przez matki w ciazy, na skutek wczesniactwa lub przyjmowania silnych anty-
biotykow przez mate dzieci. Rodziny te nie wywodzity sie ze Srodowisk osob
niestyszacych, nie znaty jezyka migowego i do§wiadczaty szczegdlnie duzych
trudno$ci w zakresie akcepcji gluchoty swojego dziecka oraz porozumiewania
sig z nim. Jednocze$nie jednak niestyszace dzieci wychowujace sie w sty-
szacych rodzinach prezentowaty zupekie inne, nowe cechy funkcjonowania
spotecznego i poznawczego.

Najbardziej znaczacymi pracami tego okresu sa badania Myklebusta
(1964), ktéry nie zgadzat si¢ z twierdzeniem, jakoby dzieci niesltyszace
miatly mniejszy potencjal intelektualny od swoich styszacych rowiesnikow.
Udowodnit on, ze ze wzgledu na odmienne funkcjonowanie narzadow zmys-
16w u osdb slyszacych i niestyszacych, myslenie dzieci niestyszacych jest
odmiennie ustrukturyzowane, zatem roznica nie dotyczy zakresu, ale rodzaju
ich potencjatu intelektualnego, co powoduje, ze myslenie dzieci niestyszacych
ma charakter gtownie myslenia opartego na konkretach (deaf as concrete, por.
Moores, 1982, 1996). W wigkszosci badan prowadzonych w tym okresie, oce-
niajac kompetencje intelektualne i jezykowe dzieci niestyszacych przed roz-
poczeciem nauki w szkole, zazwyczaj stwierdzano, ze wigkszo$¢ z nich byla
opozniona w stosunku do swoich rowiesnikéw o dwa lata lub wiecej i opoz-
nienie to miato tendencje do powigkszania si¢ w kolejnych latach (Geers,
2006). W zwiazku z rozwojem teorii Piageta sugerowano, ze myslenie dzieci
niestyszacych zatrzymuje si¢ na poziomie fazy myslenia konkretnego i nie
osiaga poziomu mys$lenia formalnego.

Trzeci okres badan nad inteligencja osob niestyszacych zapoczatkowany
zostal pracami Rosensteina (1961, za: Maller, 2003) i Vernona (1967, za:
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Maller, 2003), ktérzy badali inteligencje dzieci niestyszacych za pomoca skal
bezstownych istniejacych testow inteligencji i stwierdzili, ze inteligencja
dzieci niestyszacych jest porownywalna do poziomu inteligencji osob stysza-
cych (deaf as intellectually normal, Moores, 1982, 1996). Znajomo$¢ wyni-
kow tych wspoélczesnych badan jest niezbedna dla kazdego profesjonalisty
pracujacego z osobami z uszkodzonym stuchem.

Wspotczesnie najczesciej stosowana metoda pomiaru inteligencji osob nie-
styszacych jest uzywanie skal bezstownych (wykonawczych) tradycyjnych tes-
téw inteligencji, przygotowanych dla ogdlnej populacji oséb w danym wieku,
badz tez narzedzi diagnostycznych dostosowanych do potrzeb okreslonej gru-
py badawczej. Wyniki uzyskane przez niektérych naukowcow wskazuja jedno-
znacznie na wystgpowanie deficytow poznawczych u badanych osob (Gatkow-
ski, 1976; Perier, 1992; Csanyi, 1994; Prillwitz, 1996; Stachyra, 1994, 2001).
Jednoczesnie jednak w czegsci badan wyniki osiagane przez dzieci niestyszace
nieposiadajace dodatkowych niepetnosprawnosci nie odbiegaja od wynikow
dzieci styszacych (por. np. Vernon, 1968/2005; Marschark, 1993; Maller,
2003; Akamatsu, Musselman, Zweibel, 2000). Niektorzy badacze stwierdzili
dodatkowo, ze wyniki dzieci niestyszacych z gluchota genetycznie uwarun-
kowang i wzrastajacych w bogatym jezykowo §rodowisku z niestyszacymi ro-
dzicami sa takie same, a nawet w niektorych wypadkach przewyzszaja srednie
wyniki osiagane przez dzieci styszace (Akamatsu, Musselman, Zweibel 2000).
Niektorzy diagnosci uzywali w badaniach dzieci niestyszacych takze skal
stownych, zwlaszcza stajac wobec koniecznosci oceny niestyszacych dzieci
wybitnie zdolnych lub dzieci ze specyficznymi trudnosciami w nauce. Maller
(2003) zaleca jednak, aby w takich wypadkach nie dokonywa¢ nieuprawnio-
nych generalizacji, poniewaz stowne skale testow inteligencji nie sa stan-
daryzowane do badan w populacji oséb niestyszacych.

W Polsce badania nad inteligencja osob z wada stuchu prowadzili m.in.
Galkowski (1976), Kaiser-Grodzicka (1976), Stachyra (2001) oraz Zielinska
(2007). W badaniach Gatkowskiego i Kaiser-Grodzickiej (1976) uwzgledniono
owczesne standardy badawcze oraz migdzynarodowa wiedze w zakresie litera-
tury przedmiotu (cytowane sa liczne publikacje obcojezyczne). Wyniki badan
Kaiser-Grodzickiej (dzieci w wieku 7-14 lat, N=60) wskazuja, ze 75% bada-
nych dysponowato ilorazem inteligencji w normie, przy czym wyniki dzieci
starszych byly wyzsze niz wyniki dzieci mtodszych. Przyczyn niskich wyni-
kow dzieci niestyszacych upatrywano w uposledzeniu mowy, nieprawidlowym
stosunku najblizszego otoczenia oraz czynnikach neurologicznych zaburza-
jacych rozwoj. Wyniki osiagnigte przez Stachyre (2001) prowadza do kon-
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kluzji, ze procesy poznawcze dzieci z wada stuchu charakteryzuja sie spe-
cyficznymi réznicami w poréwnaniu do procesow psychicznych dzieci stysza-
cych, co — zdaniem autora — wynika gtéwnie z rdéznej preferencji sensorycz-
nej w procesie poznawczym (2001, s. 161). Styszace dzieci byly sprawniejsze
w szybkos$ci odczytywania stow, natomiast niestyszace — w odczytywaniu ko-
lorow. Uczniowie niestyszacy osiagali takze lepsze wyniki w testach bada-
jacych pamig¢ wzrokowa i kinestetyczna oraz wykazywali wigksza odpornosc
na interferencje¢. Stachyra oceniat takze poziom inteligencji badanych dzieci,
uzywajac w badaniach testow awerbalnych. Ich wyniki wskazuja, ze dzieci
niestyszace osiagaja wyniki porownywalne do dzieci styszacych. Autor kon-
kluduje, ze osiagnigte wyniki przedstawiaja wazne fakty dotyczace mozliwo-
$ci poznawczych dzieci, jednak w celu uzyskania pelnego obrazu ich mozli-
wosci intelektualnych konieczne jest prowadzenie takze badan testami jezy-
kowymi.

Wsradd polskich badan nad dynamika procesow poznawczych dzieci z wada
stuchu wazne sa takze badania Zielinskiej (2007), ktéra za pomoca technik
komputerowych okres$lata tempo uczenia si¢ i pamigci dzieci niestyszacych.
Badaczka stwierdza, ze w populacji dzieci z klas I-VI szkdt podstawowych
nie istnieja réznice miedzy dzie¢mi niestyszacymi a styszacymi w zakresie
strategii przetwarzania informacji i szybkosci mentalnej. Oznacza to, ze dzieci
niestyszace dysponuja potencjatem, ktory wilasciwie wykorzystany moze po-
zwoli¢ im na odniesienie sukcesu w edukacji porownywalnie do dzieci sty-
szacych.

Powyzszy przeglad badan wskazuje, ze populacja 0sob niestyszacych i sta-
bostyszacych jest poznawczo zrdéznicowana. Wspodlczesne badania coraz czes-
ciej potwierdzaja, ze nie ma istotnych intelektualnych réznic migedzy funk-
cjonowaniem osob niestyszacych/stabostyszacych a styszacych. Zdaniem Kra-
kowiak (1995), pytanie o zwiazek gluchoty z poziomem rozwoju intelektual-
nego osoby nia dotknigtej jest podstawowym problemem surdopedagogiki.
Proponuje ona wigc, aby uszkodzenie stuchu traktowac jako czynnik jedno-
cze$nie ograniczajacy, ale i aktywizujacy zasoby intelektualne osoby. Kazda
z 0s0b niestyszacych doswiadcza bowiem ograniczen wynikajacych z zaburze-
nia analizatora stuchowego, jednoczesnie jednak wypracowuje mechanizmy
kompensacyjne, ktore niejednokrotnie bardzo skutecznie pozwalaja jej na
prawidtowy rozwoj intelektualny.
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2. KSZTALTOWANIE SIE TEORII UMYSLU U OSOB Z WADA SLUCHU

Wspotczesnie prowadzone badania nad teoria umystu u 0s6b niestyszacych
maja bezposrednie powiazanie z mozliwo$cia uczenia si¢ przez nie jezyka
obcego. Osoby niedysponujace ta sprawnoscia nie sa w stanie wyobrazi¢ so-
bie, w jaki sposob inne osoby odbieraja §wiat, a wigc maja trudnos$¢ np.
w formutowaniu i uczestniczeniu w konwersacjach, nie rozumieja tekstow,
zwlaszcza tych zawierajacych elementy jezyka metaforycznego, a w konsek-
wencji nie sa w stanie uzywac jezyka w sposdb operacyjny.

Dyskusja nad teoria umystu u dzieci niestyszacych koncentruje sig gléwnie
na zwiazkach miedzy jej rozwojem a sprawnos$cia jezykowa dziecka. Schick
i in. (2007, s. 376) zauwazaja, ze klasyczne eksperymenty stosowane takze
w badaniach przeprowadzanych wsrod dzieci niestyszacych wymagaja nie tyl-
ko okreslonych sprawnosci poznawczych, ale duzej sprawnosci jezykowej,
m.in. uzywania zdan zaleznych, zdan wtraconych, zdan w trybie przypuszcza-
jacym, czasownikOow oznaczajacych rozne stany mentalne; dziecko powinno
takze posiada¢ umiejetno$¢ tworzenia narracji. Kiedy badane sa dzieci nie-
slyszace, moze to oznacza¢, ze nierozwiazanie zadania wigze si¢ raczej
z niska kompetencja jezykowa, a nie z brakiem wyksztatcenia si¢ u dziecka
teorii umystu.

Przeglad badan nad tym zagadnieniem pozwala stwierdzi¢, ze jezyk jest
przez wielu badaczy uznawany za kluczowy element w rozwoju funkcji umy-
stowych. Jezyk wspiera pracg pamigci krotkotrwalej i polepsza zdolnosci
wykonawcze w zadaniach dotyczacych tzw. falszywych przekonan (false be-
lief), zapamigtanie stownej instrukcji pozwala lepiej skoncentrowaé si¢ na
zadaniu (Gordon, Olson, 1998). Rozmowy o doswiadczaniu réznych stanow
mentalnych kieruja uwage dziecka na fakt, ze zachowanie czlowieka wynika
z do$wiadczanych przez niego roéznych stanéw mentalnych i zapoznaja je ze
stownictwem dotyczacym mys$lenia, odczuwania, idei, pamigci, czyli standw,
ktorych nie mozna zwyczajnie zaobserwowac (por. Astington, 2001; Dunn,
1994; Dunn, Dunn, 1981). Dzigki rozmowie dziecko zyskuje takze potwier-
dzenie prawdziwosci swoich sadow (Peterson, Siegal, 2000). Mozna powie-
dzie¢, ze jezyk umozliwia dostgp do tych niedostgpnych wzrokowi rejonow
i potwierdza prawdziwos$¢ intuicji dziecka. Badacze (de Villiers, Pyers, 2000)
sa zdania, ze w rozwoju umystowym dziecka wazna role odgrywa nie tylko
poznanie semantyki danego jezyka, ale takze sprawno$¢ w zakresie syntak-
tyki. Wynika to z faktu, ze czasowniki oznaczajace stany umystowe czesto
wymagaja tworzenia zdan dopeklieniowych (complement sentences), ktore
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w jezyku angielskim przyjmuja do$¢ ztozona strukturg, poniewaz zdania do-
pelnieniowe ,,wlaczone” sa w strukturg innego zdania. Zdania dopetnieniowe
moga przyjmowac dopelnienie typu irrealis, odnoszace si¢ do stanow jeszcze
nieosiagnigtych, hipotetycznych (np. Ann said she would read it tomorrow,
Tom wanted to watch the film), lub dopelnienie typu realis, ktore odnosi sig
do standéw juz doswiadczonych/doswiadczanych (np. Paul scremed after his
bike collapsed). Takie zdania umozliwiajg opisywanie wilasnych i cudzych
standw umystowych, zarowno tych, ktére tatwo zaobserwowaé (np. ze Paul
wrzeszczal po tym, jak przewrocit si¢ jego rower), jak i1 stanow nieobser-
wowalnych, dotyczacych tego, czego kto§ pragnie, o czym marzy, co planuje,
nad czym si¢ zastanawia; mozna takze rozmawia¢ o btedach czy pomytkach
w rozumowaniu wlasnym i innych. W tym ujeciu jezyk jest uwazany za czyn-
nik nie tylko ulatwiajacy rozwdj teorii umystu, ale za czynnik niezbedny do
jej wytworzenia sig.

Rola jezyka migowego pozostaje nie do konca zbadana w aspekcie jego
uzytecznosci w tworzeniu sig¢ teorii umystu. Badacze amerykanscy w wielu
studiach stwierdzili, ze dzieci niestyszace wychowywane w niestyszacych
rodzinach przewyzszaly dzieci styszace pod wzgledem umiejetnosci komuni-
kowania si¢ ze swoimi rodzicami, osiagaty takze lepsze wyniki w zakresie
rozumienia teorii umystu (por. Courtin i Melot, 1998). Amerykanski Jezyk
Migowy (ASL) posiada w swojej sktadni narzedzia umozliwiajace budowe
zdan dopekieniowych i szeroki zakres czasownikéw pozwalajacych wyrazic¢
rozne stany umystowe (por. Padden, 1987), wystepuja w nim czasowniki
modalne i inne oznaczniki modalnos$ci, mozliwe jest takze budowanie zdan
w trybie przypuszczajacym. Schick i in. (2007, s. 380) stwierdzaja, ze dzieci
postugujace si¢ Amerykanskim Jezykiem Migowym dysponuja narzedziami
umozliwiajacymi im rozpoznawanie i wyrazanie szerokiej gamy standw umy-
stowych.

Na szczegbélna uwage zastuguja prace Schicka i in. (2007), ktorzy badali
rozumienie teorii umyshu w duzej grupie 176 niestyszacych dzieci w wieku
4-8,3 lat, wsrod ktérych wyrdzniono grupe dzieci niestyszacych majacych
rodzicow niestyszacych i postugujacych si¢ od urodzenia ASL (N=49), grupe
dzieci nieslyszacych majacych styszacych rodzicow, uzywajacych jezyka
migowego (N=41) oraz postugujacych si¢ w komunikacji metodami oralnymi
(N=86); w badaniach brata tez udzial kontrolna grupa dzieci styszacych
(N=42). Proby zastosowane w badaniach ograniczaly do minimum uzywanie
bodzcoéw jezykowych, nie wymagaty takze od dzieci rozbudowanych odpowie-
dzi, sprawdzaly jedynie rozumienie sytuacji. Wyniki jednoznacznie potwier-
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dzaja, ze nawet w tak przygotowanych badaniach, eliminujacych wptyw jezy-
ka na rozumienie teorii umystu, dzieci niestyszace wychowujace si¢ w sty-
szacych rodzinach osiagaja wyniki nizsze, niz dzieci styszace i dzieci
niestyszace majace rodzicdw niestyszacych. Autorzy konkluduja, ze braku
umiejetnosci umystowych wchodzacych w zakres teorii umystu nie nalezy
wiaza¢ z ghluchota jako taka, lecz z ograniczeniami w zakresie komunikacji
jezykowej z najblizszym otoczeniem, zwlaszcza w pierwszych latach zycia
dziecka (Schick i in., 2007, s. 391). Potwierdzono zatem, ze jezyk jest
kluczowym czynnikiem w zakresie rozwoju umiejetnosci rozumowania.

Nalezy zauwazy¢, ze wynikow badan prowadzonych na podstawie danych
dotyczacych ASL nie mozna automatycznie generalizowac¢ na inne jezyki
migowe, poniewaz ich struktura i zakres stownictwa rdznia si¢ zaleznie od
zakresu i tradycji poslugiwania si¢ jezykiem migowym w danym kraju (por.
Czajkowska-Kisil, 2008; Szczepankowski, 2009). Aby mdc odpowiedzialnie
okresli¢ rolg np. Polskiego Jezyka Migowego w zakresie jego znaczenia
w budowaniu teorii umystu dzieci niestyszacych, nalezatoby przeprowadzic¢
badania wsrdd jego uzytkownikow w naszym kraju, co na obecnym etapie
badan nad Polskim Jezykiem Migowym jest jeszcze bardzo trudne.

3. IMPLIKACJE DLA PRAKTYKI INTEGRACJI UCZNIOW Z WADA
SLUCHU W KLASACH OGOLNODOSTEPNYCH

Przedstawione wczesniej wyniki badan psychologicznych i neurobiologicz-
nych dotyczace funkcjonowania uczniow z wadami stuchu maja istotne impli-
kacje pedagogiczne dla praktyki integracji i inkluzji uczniow z wadami stuchu
w szkole ogdlnodostgpnej. Pokazuja one z jednej strony dobre mozliwosSci
poznawcze tej grupy uczniow i przekonuja, ze w sytuacji braku dodatkowych
zaburzen samo uszkodzenie stluchu nie jest przeszkoda w uczeniu sig¢ i nau-
czaniu. Z drugiej jednak strony nawet najnowsze osiagnigcia technologiczne
(cyfrowe aparaty stuchowe, implanty slimakowe) oraz ustugi takie, jak wczes-
na diagnoza i terapia oraz wczesne wychowanie jezykowe nie sa w stanie
w pelni wyrdwnaé szans uczniow niestyszacych i stabostyszacych. Ciagle
potrzebuja oni specjalistycznego wsparcia edukacyjnego, aby ich integracja
byta nie tylko pozorna, ale peha.

Dyskusja nad rozwojem teorii umystu u dzieci niestyszacych trwa, jednak
juz teraz mozna wysnu¢ z niej istotne wnioski pedagogiczne. Kluczowym
czynnikiem w zakresie wspierania rozwoju umystowego dziecka niestyszacego
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jest zapewnienie mu wczesnych i bogatych doswiadczen jezykowych, ponie-
waz dzieci ucza sig¢ sprawnego rozumowania poprzez konwersacje na ré6zno-
rodne tematy (Schick i in., 2007). W rozwoju teorii umystu u dziecka bogac-
two stownika jest istotniejsze, niz umiejetnos¢ sprawnego postugiwania sig
regutami gramatyki, jednak wazna jest takze umiejetno$¢ poprawnego postugi-
wania si¢ strukturami gramatycznymi charakterystycznymi dla czasownikow
oznaczajacych rozne stany umystowe, tzw. complement sentences (Schick
1 in., 2007, s. 391). Zarowno w relacjach rodzinnych, jak i w interakcjach
szkolnych dzieci niestyszace potrzebuja by¢ stawiane w sytuacjach zadanio-
wych, w ktérych dokonuja refleksji nad tym, co inni sadza lub mysla, jakie
sa intencje autordw tekstow i wypowiedzi, a takze uczy¢ si¢ rozumie¢ punkt
widzenia innych osob. Zadania takie przyczyniaja si¢ do rozwoju myslenia
krytycznego i rozumienia czytanych tekstow (Rothman, Sadler-Hormazabal,
1999).

Do tej pory czesto pisano o trudno$ciach i szansach integracji spotecznej
dzieci z r6znymi niepetnosprawnos$ciami w szkotach ogoélnodostgpnych. Wy-
daje si¢ jednak, Zze starania o swoista integracj¢ poznawcza sa rownie po-
trzebne. Nie chodzi tutaj bynajmniej o pomniejszanie znaczenia kompetencji
spotecznych w rozwoju ucznia, sa one istotne dla jego prawidtowego rozwoju
i funkcjonowania w dalszym zyciu. Celem szkoty jest jednak edukacja i wy-
posazenie ucznia w okre$lone kompetencje poznawcze, ktéore umozliwia mu
w odpowiednim momencie podjecie samodzielnego zycia. Nie mozna zatem
sukcesu edukacji ucznia z wada stuchu mierzy¢ tylko stopniem jego integracji
z zespolem klasowym lub ogdlnym samopoczuciem wsrod kolegdéw i koleza-
nek. Uczen z wada stuchu jest w szkole — podobnie jak inne dzieci — po to,
aby odnosi¢ sukcesy edukacyjne, na miarg swoich predyspozycji, ktore sa
rozne u roznych dzieci. Z pewnoscia nie jest jednak tak, ze miara sukcesu
kazdego ucznia z wada stuchu jest ,radzenie sobie” w szkole, czy nawet
»bycie dobrym, jak na ucznia niestyszacego”. Takze w tej populacji sa
uczniowie zdolni i wybitni, a takze tacy, ktorych zdolnosci musza by¢ w od-
powiedni sposob odkryte, by mogly zosta¢ wykorzystane. Miarg ich sukcesu
powinno by¢ osiaganie sukcesow edukacyjnych bedacych realizacja ich poten-
cjatu, a nie tylko ,,specjalnych” sukcesow edukacyjnych, w kategoriach za-
rezerwowanych dla uczniow z niepetnosprawnoscia.
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Celem artykutu byto przedstawienie pogladéw na mozliwosci poznawcze
uczniéw z wadami stuchu i wskazanie wynikajacych z nich implikacji dla
wspoétczesnej edukacji dzieci niestyszacych i stabostyszacych. Zaprezentowane
badania pokazuja, ze uczniowie z wadami stuchu na ogoét dysponuja potencja-
tem, ktéry powinien pozwoli¢c im na dobre intelektualne funkcjonowanie
wsrod styszacych réwiesnikow. Warunkiem jednak sukcesow w zakresie inte-
gracji poznawczej jest udzielanie uczniowi z wada stuchu systematycznego
i kompetentnego wsparcia od wczesnych lat zycia.
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COGNITIVE ABILITIES OF HARD HEATING PUPILS
AND THEIR INTEGRATION IN PUBLIC SCHOOLS

Summary

The question of cognitive abilities of hard of hearing pupils is one of the most important
problems encountered by surdopedagogy. Over the years various answers have been given to
this question. Initially a hearing defect was identified with a lack of intellectual abilities,
whereas studies conducted in recent years show that also in this population there are people
with a high and very high intellectual potential.

The aim of the present article is to present modern studies of the intellectual abilities of
hard of hearing pupils and to point to their consequences for educational integration of this
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group of pupils. The presented studies show that pupils with hearing defects generally have
the potential that should allow them to function well in the intellectual sphere among their
hearing coevals. However, the condition for success in the sphere of educational integration
is aiding the hard of hearing pupil in a systematic and competent way, starting with very early
years of his life.

Key words: deaf, hard of hearing, integration, public school.

POZNAWCZE MOZLIWOSCI UCZNIOW Z WADA SLUCHU
A ICH INTEGRACJA W SZKOLACH OGOLNODOSTEPNYCH

Streszczenie

Pytanie o mozliwo$ci poznawcze uczniow z wadami stuchu jest jednym z wazniejszych
problemoéw surdopedagogiki. Na przestrzeni lat odpowiedzi na to pytanie byly réznorodne.
Poczatkowo wade stuchu utozsamiano jednoznacznie z brakiem zdolno$ci intelektualnych,
natomiast badania z ostatnich lat wskazuja, ze takze w tej populacji sa osoby o wysokim
i bardzo wysokim potencjale intelektualnym.

Celem tego artykulu jest przedstawienie wspolczesnych badan w zakresie mozliwosci
intelektualnych uczniéw z wadami stuchu i wskazanie na ich konsekwencje dla integracji
edukacyjnej tej grupy uczniéw. Zaprezentowane badania pokazuja, ze uczniowie z wadami
stuchu na ogoét dysponuja potencjalem, ktéry powinien pozwoli¢ im na dobre intelektualne
funkcjonowanie wsrdd styszacych rowiesnikow. Warunkiem jednak sukcesow w zakresie inte-
gracji edukacyjnej jest udzielanie uczniowi z wada stuchu systematycznego i kompetentnego
wsparcia edukacyjnego i spotecznego od wczesnych lat zycia.

Stowa kluczowe: niestyszacy, stabostyszacy, integracja, szkota ogoélnodostepna.



