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Abstrakt

Niniejszy artykul dotyczy ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, ktdérzy utracili wzrok. Badacze zajmujacy sie tyfloglottodydaktyka
zauwazaja, ze tego typu uczniowie maja predyspozycje do nauki jezy-
kéw obcych, szczegdlnie do nabywania wymowy. Analiza poréwnawcza
uczniéw niewidomych i widzacych dostarcza wiele informacji na temat
istoty procesu przyswajania jezyka. Autorka artykulu rozwaza nabywanie
dwdch aspektéw jezyka pierwszego przez niewidome dzieci, a mianowicie
wymowy oraz slownictwa. Wiedza na temat tych zjawisk pozwala lepiej
zrozumie( proces uczenia sie jezyka obcego przez osoby niewidome oraz
zastosowac bardziej efektywne sposoby nauczania tego typu uczniéw. Te-
matyka artykulu wydaje sie szczegédlnie wazna, gdy wezmiemy pod uwage
fakt, ze Rada Europy w dokumencie Edukacja i Szkolenie 2020 promuje na-
uczanie jezykéw obcych wéréd uczniéw ze specjalnymi potrzebami, wlicza-
jac réwniez tych z deficytem wzroku.

Stowa kluczowe: nabywanie pierwszego jezyka, tyfloglottodydaktyka, nie-
widomi uczniowie, specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw



Abstract

The paper focuses on learners with special educational needs who are vis-
ually impaired due to vision loss. Typhlomethodology has already recog-
nized a potential of these learners in the field of second language acqui-
sition, particularly in the phonological domain. The comparative analysis
of blind and sighted learners provides a great deal of information about
the nature of language acquisition. In the paper the author has insights
into L1 acquisition of pronunciation and lexis by blind children since the
command of these phenomena allows better understanding of L2 learning
process and application of more effective foreign language methodology
for the blind. A discussion on the above-mentioned issues seems particu-
larly relevant in the light of the fact that the Council of Europe promotes in
Education and Training 2020 the idea of FL teaching to learners with special
educational needs, including these with vision loss.
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teacher implications.

Uczniowie z deficytem wzroku a nauczanie jezykdw obcych

Problematyka nauczania jezykéw obcych w srodowisku uczniéw z deficy-
tami wzroku zajmuje sie tyfloglottodydaktyka (z greckiego tyflos — niewi-
domy). Jest to dziedzina stosunkowo nowa, ktéra opiera sie zaréwno na
osiaggnieciach pedagogiki specjalnej, zwlaszcza tyflopedagogice, psycholo-
gii oraz glottodydaktyce. Przedmiotem badan tyfloglottodydaktycznych
sa zaréwno procesy ksztalcenia jezykowego uczniéw z deficytem wzroku,
jak i przyswajania przez nich wiedzy oraz umiejetnosci jezykowych. War-
to w tym miejscu zaznaczy¢, ze uczniowie z deficytem wzroku to osoby
niedowidzace, okredlane réwniez jako stabo widzace, oraz niewidome.
Wedlug Corna i Koeniga (1996) te pierwsze nie s3 w stanie samodzielnie
przeczytac tekstu bez pomocy okularéw korekcyjnych. Majg one réwniez
problemy z wykonywaniem czynnosci wzrokowych, ktére moga poprawic,
wykorzystujac wzrokowe metody kompensacyjne, pomoce rehabilitacyjne
i ulatwiajace widzenie, a takze dostosowujac srodowisko fizyczne do swo-
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ich potrzeb. Jesli chodzi o uczniéw niewidomych, to powinnismy tu do-
precyzowacd, ze w polskim nazewnictwie istnieje wyrazne rozgraniczenie
pomiedzy sformutowaniem osoba niewidoma (od urodzenia) a osoba ociem-
niata (niewidoma wskutek utraty wzroku na pewnym etapie zycia).

Jak zauwaza Otwinowska-Kasztelanic (2007: 99, w Czerwinska, 2008:
7) znajomo$¢ jezykéw obcych stanowi niezbedny element edukacji, ktéry
ulatwia uczestnictwo w kulturze i zyciu spolecznym. Coraz czesciej owa
znajomos¢ determinuje zatrudnienie na rynku pracy. Zaréwno naukowcy,
jak i nauczyciele praktycy sg zgodni co do istotnej roli, jaka odgrywa ucze-
nie sie jezykéw obcych w funkcjonowaniu oséb z dysfunkcja wzroku. Ma to
szczegblne znaczenie dla oséb niewidomych i niedowidzacych, ktérzy jesz-
cze do niedawna byli ksztalceni wyltacznie w szkotach specjalnych, odsepa-
rowani od Zycia spotecznego i zatrudniani jedynie w zaktadach pracy chro-
nionej. Krzeszowski (2001: 12) zwrécit uwage na kompensacyjne funkcje
nauki jezykéw obcych wobec braku lub ostabienia wzroku, wskazujac na
kompensacje w zakresie deprywacji sensorycznej, psychologicznej, spo-
tecznej, zawodowej, komunikacyjnej, twérczej oraz w zakresie rozrywki.

Aikin Araluce (2005: 5), ktéra pracuje jako nauczycielka jezyka an-
gielskiego w Cuenca w Hiszpanii, podkresla w swojej ksiazce, ze znajo-
mo$¢ angielskiego zwieksza przede wszystkich szanse jej niewidomych
uczniéw na znalezienie pracy oraz na wieksza integracje ze sSrodowiskiem
os6b widzacych.

W ciggu ostatniej dekady w europejskiej przestrzeni edukacyjnej za-
szty widoczne zmiany w podejéciu do nauczania jezyka obcego oséb nie-
widomych i niedowidzacych. Jest to niewatpliwie wplyw unijnej polityki
socjalnej, budowanej na fundamentach réwnosci, ktéra znalazta swoje
odzwierciedlenie w polityce edukacyjnej w takich hastach jak Edukacja dla
wszystkich czy Jezyki dla wszystkich. W obecnych czasach osoby z deficyta-
mi wzroku podobnie jak osoby widzace, moga korzystac z réznorodnosci
jezykowej. Warto w tym miejscu wspomnie¢ o programach i projektach
unijnych, ktére maja na celu propagowanie nauki jezykéw obcych wsréd
niewidomych i niedowidzacych, takich jak Eurochance, Listen and Touch, Per
Linguas Mundi ad Laborem, LangSen Project oraz Europejskie Portfolio Jezyko-
we dla Niewidomych i Niedowidzgcych (Jedynak, 2013).
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Istnieje stosunkowo mato opracowan na temat nabywania jezyka ob-
cego przez uczniéw niewidomych. Istniejace badania wskazuja, ze brak
wzroku nie stanowi az tak powaznej bariery, ktéra mogltaby uniemozli-
wi¢ odniesienie sukcesu w nauce. Niektérzy autorzy badann udowodnili,
ze zaréwno wrazliwo$¢ stuchowa, jak i dobrze rozwinieta pamiec oséb
niewidomych pozwalajag im czasami na osigganie lepszych wynikéw
w nauce od os6b widzacych, szczegélnie w nabywaniu wymowy jezyka
obcego (Nikolic, 1986; Jedynak, 2011a).

Sukces w nauce jezyka obcego zalezy w duzej mierze od stworzenia
uczniowi niewidomemu odpowiednich warunkéw pedagogicznych po-
przez zastosowanie odpowiednich metod nauczania. Proces adaptacji pro-
cesu dydaktycznego do potrzeb uczniéw z dysfunkcja wzroku przebiega
efektywniej, gdy nauczyciel dysponuje przynajmniej podstawowa wiedza
z zakresu tyflopedagogiki oraz nabywania jezyka pierwszego przez tego
typu uczniéw. Wiedza na temat podobienistw oraz réznic pomiedzy osoba-
mi widzacymi i niewidomymi w nabywaniu jezyka pierwszego np. ta do-
tyczaca pojmowania pewnych poje¢ czy nabywania wymowy, umozliwia
nauczycielowi zrozumienie specyfiki nauczania jezyka obcego uczniéw
niewidomych. Pomaga ona réwniez w dystansowaniu sie do obiegowych
opinii, zgodnie z ktérymi uczniowie niewidomi powinni by¢ uczeni wy-
tacznie metoda stuchowo-werbalng (Ingram, 2001; Marek, 2001).

Odbieranie i produkowanie dzwiekow

Rozwdj fonetycznej warstwy jezyka u dzieci niewidomych nie byt podda-
wany systematycznym badaniom naukowym az do lat sze$cdziesigtych
ubieglego wieku. Wyniki obserwacji rozpoczetych przez Burlinghama
(1961), Haspiela (1965) oraz Warrena (1977) sugeruja, ze poczatek gawo-
rzenia pojawia sie u niewidomych dzieci w tym samym okresie, co u widza-
cych, to znaczy pomiedzy szdstym a si6dmym miesigcem zycia. Oznacza
to, ze wczesniejsza obserwacja twarzy osoby méwiacej nie jest warunkiem
niezbednym do uaktywnienia umiejetnosci gaworzenia. Udowodnio-
no réwniez, ze okres gaworzenia trwa diuzej u niewidomych niemowlat,
prawdopodobnie ze wzgledu na brak bodZcéw wizualnych, ktére w tym

czasie pochlaniaja uwage widzacych niemowlat i wywotuja w nich potrzebe
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nabywania pierwszych stéw. Burlingham, ktéra umiescita swoje badania
w kontekscie psychoanalitycznym, twierdzi, iz wydluzone gaworzenie ma
zwigzek z przyjemnoscig motoryczng doswiadczang podczas artykulacji
dzwiekdw, a nie z etapem rozwoju jezykowego, ktéry docelowo ma prowa-
dzi¢ do wypowiadania pierwszych stéw.

Badania nad rozwojem fonetycznym niewidomych niemowlat prowa-
dzita réwniez Freiberg (1977), ktéra zauwazyta w badanej populacji z de-
ficytem wzroku o wiele mniejsza liczbe wokalizacji niz u dzieci widzacych.
Zjawisko tak zwanej ciszy w interakcjach mozna wyttumaczy¢ tym, ze
dzieci niewidome zamiast inicjowania wokalizacji, starajg sie nastuchiwac
uwaznie, kiedy wokalizacje rozpocznie osoba dorosta. Nie istniejg zadne
badania dotyczace percepcji dzwiekéw rodzimego jezyka przez niewidome
niemowleta. Dostepne wyniki badan dotycza dopiero grup w okresie szkol-
nym.

Wyniki badan prowadzonych w zakresie dyskryminacji dzwiekéw dru-
giego jezyka pokazuja przewage dorostych niewidomych nad widzacymi
(Dorstet, 1963; Snyder i Kesselman, 1972; Nikolic, 1986; Jedynak, 2011a).
Mozna wiec przypuszczaé, ze w pierwszym jezyku wystepuje podobna
przewaga, jako ze niewidome dzieci w wiekszym stopniu kieruja sie bodz-
cami stuchowymi od dzieci widzacych. Powyzsza hipoteza zostata popar-
ta przez Lucasa (1984), ktéry udowodnil, ze niewidome dzieci w wieku od
pieciu do siedmiu lat s3 lepsze we wskazywaniu na bledy w wymawianych
slowach. Dzieci te potrafity w opowiadaniach zidentyfikowaé szybciej
nieprawidlowo wyméwione spétgtoski, ktére zmienialy znaczenie stéw
(Bishop i Mogford, 2004: 154). Istniejg réwniez badania audiometryczne
przeprowadzone przez Semzowa (1961) na populacji trzydziestu o$miu
niewidomych uczniéw (od siedmiu do szesnastu lat), sugerujace brak istot-
nych réznic w odbieraniu dzwiekéw pomiedzy nimi a grupa kontrolna.
Niewatpliwie brakuje badan z zakresu umiejetnosci stuchowych niewido-
mych dzieci wykorzystywanych do zadan polegajacych na rozréznianiu
dzwiekéw. Wyniki tego typu badan sa szczegdlnie potrzebne, aby mozna je
powiazac z wynikami licznych badan dotyczacymi produkeji mowy i usta-
li¢ w ten sposéb, w jakim stopniu brak wzroku determinuje nabywanie wy-

mowy zaréwno jezyka pierwszego, jak i drugiego.
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Jesli chodzi o produkcje dZwiekéw przez osoby niewidome to od wcze-
snych lat siedemdziesiagtych XX wieku prowadzono systematyczne bada-
nia w tym zakresie. Badacze skupiali sie przede wszystkim na poréwna-
niu os6b niewidomych i widzacych, aby pokaza¢, w jaki sposéb obserwacja
ruchéw podczas artykulacji dzwiekéw wplywa na osiggniecia w wymowie.
Wyniki badan elektromiograficznych i sonograficznych podczas artyku-
lacji mowy u niewidomych i widzacych nastolatkéw dowiodly, ze u tych
pierwszych wystepuje zdecydowanie mniej ruchéw artykulacyjnych ust
podczas produkcji samoglosek. Jednoczesnie badania wykazaty, ze istnieja
zaledwie minimalne réznice we wlasciwosciach artykulacyjnych dzwiekéw
produkowanych przez niewidomych nastolatkéw (Géllesz, 1972). Réznice
te wedtug Bishop i Mogford (2004) moga by¢ zwigzane z ograniczeniami
rezonatora, w ktérym s3a produkowane dzwieki, dzieki jego alternatywne-
mu wykorzystaniu przez osoby niewidome. Stad nauczyciele mogg czasa-
mi odnie$¢ wrazenie, ze ich uczniowie z deficytem wzroku niewyraznie
artykutuja dzwieki, co jest zwykle zjawiskiem tymczasowym zanikajacym
w miare systematycznych ¢wiczen. Powyzszy fakt nie jest jednak zadnym
przeciwwskazaniem do rozpoczecia nauki jezyka obcego.

Istnieja réwniez badania komparatywne przeprowadzone na populacji
matych dzieci w wieku od roku do okoto dwéch lat (np. Mills, 1983; Mills,
1987). Analiza dotyczyta niemieckich spélglosek artykutowanych na po-
czatku wyrazéw podczas spontanicznej rozmowy z badaczem. Spétgloski
zaklasyfikowano do dwéch grup w zaleznosci od tego, czy miejsce i sposéb
artykulacji jest wyraznie lub mniej widoczny dla interlokutora. W powyz-
szym podziale spélglosek Mills wzorowala sie na podobnym badaniu prze-
prowadzonym wcze$niej na grupie dorostych postugujacych sie jezykiem
niemieckim (Mills i Thiem, 1980). Wyniki badania na populacji matych
dzieci pokazaly, ze utrata wzroku wpltywa na liczbe btedéw popelnianych
w dzwiekach o wyraznie widocznym miejscu lub sposobie artykulacji (41%
btedéw w grupie eksperymentalnej u dzieci niewidomych w poréwnaniu
do 21% w grupie kontrolnej u dzieci widzacych). Analiza btedéw popel-
nianych w grupie kontrolnej pokazala, ze dzieci widzace rzadko zastepuja
docelowy dzwiek innym dzwiekiem, ktérego produkcja wigze sie z wyko-

rzystaniem zupelnie innych wskazéwek wizualnych np. rzadko zastepuja
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wargowy dzwiek [m] miekko podniebienne nosowym dzwiekiem [n], lecz
raczej sugerujg sie miejscem artykulacji i zastepujg go innym dzwiekiem
wargowym, takim jak [p] lub [b]. Zjawisko to nie wystepuje natomiast
tak czesto u dzieci niewidomych, ktére raczej zastepuja docelowy dzwiek
dzwiekiem z innej kategorii, tzn. dZwiekiem o innym miejscu lub sposobie
artykulacji (34% w poréwnaniu do 10% w grupie dzieci widzacych). Powyz-
sze spostrzezenia zostaly réwniez poparte przez kolejnych badaczy, takich
jak Dodd (1983) i Mulford (1987). W badaniu Mills dzieci widzace byly
réwniez zdecydowanie lepsze od swoich niewidomych réwiesnikéw w pro-
dukowaniu dzwiekéw o wyraznie widocznym miejscu i sposobie artyku-
lacji (79% w poréwnaniu do 49%). Natomiast w odniesieniu do dzwiekéw
o mniej widocznym miejscu lub sposobie artykulacji nie zaobserwowano
istotnej réznicy pomiedzy dwiema grupami badanych.

W $wietle powyzszych wynikéw mozna stwierdzi¢, ze wczesne naby-
wanie fonologii postepuje u dzieci niewidomych wedlug innego wzorca
niz u dzieci widzacych. Nie oznacza to jednak, ze te pierwsze beda zawsze
wykazywaly opdznienie w rozwoju fonologicznym. Badania Mills konty-
nuowane na tej samej populacji pokazaly, ze dzieci z grupy eksperymen-
talnej badane po pewnym czasie nie wykazywaly wspomnianych powyzej
probleméw. Bishop i Mogford (2004) s3 zdania, ze system fonologiczny
niewidomych dzieci powinien upodabniac sie coraz bardziej do tego repre-
zentowanego przez dzieci widzace. Istnieja jednak badania, ktére pokazuja,
ze problemy fonologiczne u 0séb niewidomych moga by¢ jeszcze bardziej
wzmocnione (np. Elstner, 1983), co nie musi by¢ spowodowane tylko bra-
kiem wzroku, ale réwniez czynnikami afektywno-spolecznymi.

Analiza powyzszych badan pozwala stwierdzi¢, ze uczniowie widzacy
moga mie¢ przewage nad niewidomymi w produkcji niektérych dzwiekow,
szczeg6lnie w poczatkowych etapach nauczania. Jest to spowodowane
bezposrednim dostepem tych pierwszych do wskazéwek wizualnych. Ja-
kiekolwiek opdznienia w nabywaniu wymowy, z ktérymi moga spotkaé
sie nauczyciele jezykéw obcych w klasie, dotycza przewaznie dzwiekéw,
ktére posiadaja wyrazne miejsce i sposéb artykulacji. Nauczyciel moze
wiec przewidzie¢ pewne problemy swoich niewidomych uczniéw zwia-
zanych z dzwiekami takimi jak np. [b], [m], [f] oraz innymi dzwiekami
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wargowymi i wargowo-zebowymi, ktérym powinno sie poswieci¢ szcze-
gélnie duzo czasu na ¢wiczenie. Dzwieki w jezyku angielskim takie jak
np. [t], [jl, [k], [x], [h] oraz inne dZzwieki dzigstowe, palatalne, miekko
podniebienne i glosniowe, ktérych artykulacja nie jest widoczna i z ktéra
niewidomi dobrze daja sobie rade, nie wymagaja dodatkowych ¢wiczen.
Niewatpliwie, jak pokazuje moja praktyka zawodowa, jakiekolwiek réz-
nice fonologiczne zostaja z czasem zatarte pomiedzy niewidomymi a wi-
dzacymi, i ci pierwsi zaczynaja wykorzystywac swéj potencjat do naby-
wania wymowy jezyka obcego, uzyskujac niejednokrotnie przewage nad
uczniami widzacymi.

Nabywanie stownictwa

Nauka jezyka obcego wiaze sie nie tylko z nauczaniem wymowy, ale réw-
niez stownictwa. Uczen niewidomy moze mie¢ problemy z zapamietaniem
iuzyciem okreslonego stowa w jezyku obcym, jesli nie rozumie jego znacze-
nia w jezyku pierwszym. Wiedza nauczyciela jezyka obcego na temat kate-
gorii stéw, ktére moga sprawia¢ problemy uczniowi niewidomemu, wydaje
sie zatem niezbedna.

Badania dotyczace wplywu utraty wzroku na rozwdj leksykonu men-
talnego wskazujg zaréwno na wiele podobienistw, jak i r6znic pomiedzy
grupami dzieci niewidomych i widzacych. Nabywanie pierwszych stéw na-
stepuje w przyblizonym czasie w obu grupach (Nelson, 1973). Jakiekolwiek
opéznienia w tym zakresie nie s3 zwigzane z utratg wzroku, lecz z innymi
towarzyszacymi dysfunkcjami, takimi jak np. niedojrzatos¢ centralnego
ukladu nerwowego. Badania pokazuja jednak, ze istniejg wyrazne jako-
$ciowe r6znice w nabywanym stownictwie przez dzieci niewidome i widza-
ce. Nelson (1973 w Mulford, 1987) udowodnit, zZe te pierwsze postuguja
sie mniejszym zasobem sléw zwigzanym z nazwami zwierzat i ich opisem,
aczkolwiek znaja znacznie wiecej stéw dotyczacych przedmiotéw gospo-
darstwa domowego. To oczywiscie obrazuje réznice pomiedzy sposobami
doswiadczania rzeczywistosci przez dwie grupy badanych. Poznawanie
zwierzat przez niewidome dzieci ogranicza sie zaledwie do kilku gatunkéw
spotykanych w ich otoczeniu lub zabawkowych zwierzat, podczas gdy wi-
dzace dzieci poszerzaja swoj leksykon poprzez szeroki dostep do obrazéw
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zwierzat dostepnych w ksigzkach dla dzieci, telewizji i Internecie. Powyz-
sze wyniki pokrywaja sie z moimi osobistymi spostrzezeniami z pracy
z uczniami z deficytem wzroku, podczas ktérej siedmiolatki miaty proble-
my z wymienieniem nazw dzikich zwierzat w jezyku polskim, ale operowa-
ty stownictwem, ktére dla zdecydowanej wiekszosci ich widzacych réwie-
$nikéw jest pasywne np. znaly bardzo duzo przymiotnikéw zwigzanych
z doznaniami sensorycznymi (kudtaty, wlochaty, mechaty, chropowaty).

Nauczyciel jezyka obcego powinien wiec zrewidowaé stereotypowe po-
glady na temat zasobéw leksykonu mentalnego charakteryzujacych dana
grupe wiekowg uczniéw. Proces dydaktyczny nie moze jednak opiera¢ sie
na wyeliminowaniu z nauki jezyka obcego stéw, ktérych niewidomi ucznio-
wie jeszcze nie znaja w jezyku pierwszym, a raczej na systematycznym uzu-
pelnianiu leksykonu. Niejednokrotnie wymaga to od nauczyciela jezyka
obcego postugiwania sie jezykiem pierwszym w celu uzyskania informacji
zwrotnej od ucznia: czy i w jaki sposéb rozumie dane pojecie.

Ciekawym zjawiskiem zwigzanym ze strukturg leksykalng jest za-
wezanie i rozszerzanie znaczen stéw. W toku niektérych badan ustalono,
ze osoby niewidome czesciej od widzacych zawezaja znaczenie stéw i pra-
wie w ogdle ich nie rozszerzaja. Oznacza to, ze osoby z deficytem wzroku
uzywaja danego terminu w odniesieniu do jednego konkretnego przed-
miotu, zamiast uogdlnia¢ jego zastosowanie do calej klasy podobnych
przedmiotéw (Bishop i Mogford, 2004). W mojej praktyce nauczycielskiej
spotkalam sie z sytuacja, gdy uczen niewidomy uzywal stowa pies tylko
w odniesieniu do swojego wlasnego psa, a nie do innych pséw lub pséw
fikcyjnych. Jesli chodzi o badania dotyczace rozszerzania znaczen stéw na
podstawie wspélnych cech przedmiotdéw, to istniejace badania pokazuja, ze
zjawisko to bardzo rzadko wystepuje u dzieci niewidomych (Dunlea, 1982).
W przypadku dzieci widzacych zjawisko to jest powszechne, szczegélnie
w poczatkowych etapach rozwoju jezykowego, np. kazdy mezczyzna jest
nazywany tatg, a kazde zwierze z kopytami koniem. Co ciekawe, rozsze-
rzanie znaczen stéw opiera sie na innych wlasciwosciach przedmiotéw
u niewidomych i widzacych dzieci. Te pierwsze bazuja na cechach, ktére
moga doswiadczy¢ dotykowo, np. kazdy przedmiot pluszowy mity w do-
tyku bedzie nazywany kotkiem, za$ te drugie w duzej mierze polegaja na
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wlasciwosciach przedmiotéw postrzeganych wzrokowo, np. kazde zielone
warzywo bedzie nazywane szpinakiem. Obserwacje dzieci niewidomych
podczas zabawy pozwolitly Andersen et al. (1984: 655) na sformutowanie
kilku wnioskéw dotyczacych zjawiska rozszerzania znaczenia stow:
»brak wizualnej informacji wplywa w znaczacy sposéb na formowa-
nie sie kategorii leksykalnych;

+  réznice kognitywne pomiedzy niewidomymi i widzacymi znajduja

swoje odbicie w jezyku;

+  leksykalne rozszerzanie znaczen zalezy od kognitywnego procesu

kategoryzowania przedmiotéw”.

Jak mozna zauwazy¢, powyzsze stwierdzenia opieraja sie na paradyg-
macie naukowym zakladajacym zwigzek pomiedzy mysleniem a jezykiem.
Niekt6rzy badacze, ktérzy nie uznaja takiej zaleznosci, np. Landau i Gleit-
man (1985) sa zdania, ze leksykalne zawezanie znaczen i brak rozszerze-
nia znaczen nie maja jakiegokolwiek zwiagzku z rozwojem jezykowym oséb
niewidomych.

Wyniki powyzszych badan implikuja pewne postepowanie nauczycieli
wzgledem uczniéw z deficytem wzroku. Przede wszystkim nauczyciel po-
winien wskaza¢ uczniowi inne konteksty, w ktérych uzywa sie danego sto-
wa. W przypadku nauczyciela jezyka obcego jest to szczegélnie wazne, gdyz
wprowadzanie przez niego stownictwa w jezyku obcym bez upewnienia sie,
czy uczen rozumie dany termin w jezyku ojczystym, moze doprowadzi¢ do
zagubienia sie ucznia w materiale i w konsekwencji do jego braku motywa-
¢ji do nauki.

Kolejna istotng kwestia zwigzang z nabywaniem stownictwa przez oso-
by niewidome jest interpretacja pojeé, ktéra stanowi szczegdlne pole zain-
teresowan jezykoznawcéw. Jak wspomnialam juz wczesniej, nie wszyscy
badacze s3 zgodni, zZe istnieje Scisla zaleznos¢ pomiedzy mysleniem a jezy-
kiem, jak wskazuje Piaget (1954). Jego przeciwnicy, popierajacy teze Chom-
skiego (1968) powolujg sie w swojej argumentacji na niewidome dzieci,
ktére wedltug nich nie wykazuja zadnych opdznienn w rozwoju jezykowym,
co ma réwniez $wiadczy¢ o tym, ze nie odbiegaja one od widzacych dzieci
w rozwoju kognitywnym (Piatelli-Palmarini, 1980). Wydaje sie, ze obecne

wyniki badan z zakresu jezykowego odwzorowania rzeczywistosci przez
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osoby niewidome pozwalaja stwierdzi¢, Ze myslenie ma jednak wplyw na
jezyk, ktérym sie postuguja.

Analizie badawczej czesto poddaje sie wyobrazenia surogatowe u 0s6b
niewidomych nazywane réwniez zastepczymi'. Odnosza sie one do wy-
obrazen o $wiecie zewnetrznym, otaczajacych rzeczach i zachodzacych
zjawiskach na podstawie informacji docierajacych poprzez zmysly inne
niz wzrok, a takze na podstawie informacji przekazywanych przez osoby
widzace. Osoba niewidoma ma pewne wyobrazenie o odleglosci ziemi od
ksiezyca, zieleni trawy, btyskawicach podczas burzy czy jasnosci storca,
aczkolwiek jak pokazuja badania (Jedynak, 2011b), czesto odbiegaja one
od rzeczywistosci.

Pojawia sie zatem pytanie, czy nauczyciel powinien wprowadza¢ stow-
nictwo w jezyku obcym, ktére wymaga od ucznia operowania wyobraze-
niami surogatowymi dotyczacymi barw (np. zielony, niebieski), wymiaréw,
ktoére sa poza mozliwosciami ogladu dotykowego (wielkosc¢, odlegtosé, wy-
sokos¢, glebokosé) lub relacji pomiedzy przedmiotami (np. kosciét z wiezg,
samochdd z silnikiem). Pytanie to pojawia sie niejednokrotnie u poczatku-
jacych nauczycieli jezykéw obcych, ktérzy staja przed dylematem Czy po-
winienem/powinnam wprowadzac nazwy koloréw w jezyku obcym, jesli ucznio-
wie ich nie widzg? Niewatpliwie odpowiedz jest pozytywna, a wynika ona
przynajmniej z dwéch powodéw. Po pierwsze, zagadnienia dotyczace wielu
wyobrazen surogatowych pojawiaja sie w podrecznikach do nauki jezyka
obcego, nawet na poziomie edukacji wczesnoszkolnej czy przedszkolne;j.
Wymagania stawiane uczniom z deficytem wzroku s3 takie same jak dla
uczniéw widzacych, zatem rezygnacja z tresci materiatu jest niewskazana.
Po drugie uczniowie niewidomi sg przygotowywani do funkcjonowania
w $wiecie 0séb widzacych, a wiec postugiwanie sie przez nich pojeciami
w jezyku obcym, nawet jesli wiaza sie z wyobrazeniami zastepczymi, jest
niezbedne do efektywnej komunikacji oraz integracji z widzacymi. Na-
uczyciel jezyka obcego czasami jest w stanie wplywac na ksztaltowanie

1 Okreslenie wyobrazenia surogatowego wprowadzit po raz pierwszy Hitschmann w 1892 roku,
dostrzegajac w nich duze psychologiczne znaczenie dla osob pozbawionych wzroku (Majewski,
1983). Jak zauwaza Grzegorzewska (1964: 88), sg one ,pewnymi substytutami psychicznymi
tych tresci pogladowych, ktére ludziom niewidzacym, w zupetnosci lub czesciowo, sg niedo-
stepne, a odgrywajg bardzo wazna role w ksztattowaniu sie ich wyobrazen i pojec”.
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u niewidomych wyobrazen zwigzanych z pojeciami. W mojej praktyce ty-
floglottodydaktycznej wielokrotnie prébowalam stosowania roznych tech-
nik, ktére utatwityby uczniom niewidomym wyobrazenie sobie koloru (np.
czerwony kolor poprzez dotkniecie kubka z goracg wodga). Duzym ulatwie-
niem w nauce jezykéw obcych uczniéw z deficytem wzroku jest wprowa-
dzanie stownictwa zwigzanego z pojeciami, pomiedzy ktérymi zachodzi
jakas relacja, szczegélnie réwnoczesnie z rysunkiem wypuktym (np. dom
z dachem, kominem, oknami i drzwiami). Wprowadzanie tego typu pojec
w oderwaniu od siebie czesto skutkuje btednym wyobrazeniem relacji po-
miedzy przedmiotami, co czasami mozna zauwazy¢ w pracach uczniéw
niewidomych wykonanych za pomoca techniki wypuklego rysunku (np.
dom stoi na dachu lub okno stoi obok domu).

Whnioski

Nauczyciel jezykéw obcych decydujacy sie na prace z uczniem niewido-
mym powinien dysponowaé nie tylko wiedza merytoryczna z zakresu je-
zyka obcego, ale réwniez t3 zwiazana z nabywaniem jezyka pierwszego
przez osoby z deficytem wzroku. W ten sposéb nauczyciel moze dosto-
sowac proces dydaktyczny do mozliwosci ucznia niewidomego. W przy-
padku nabywania wymowy poczatkowa przewaga widzacych dzieci nad
niewidomymi nie jest juz tak zauwazalna w okresie szkolnym, a dzieci
niewidome potrafiag wykorzystac swoje zdolnosci kodowania fonetyczne-
go nie tylko w pierwszym, ale réwniez i drugim jezyku. Jesli chodzi za$
o nabywanie stownictwa, to nie ma zadnych przeciwwskazan do wpro-
wadzania stlownictwa w jezyku obcym, nawet jesli odnosi sie ono do poje¢
doswiadczanych przez kanat wzrokowy. Warto jednak zawsze upewnic
sie, czy uczen z deficytem wzroku zna i prawidlowo interpretuje dane
pojecie w jezyku ojczystym.

W niniejszym artykule zajetam sie tylko nabywaniem wymowy i stow-
nictwa — dwoma komponentami jezyka, na ktére kladzie sie gtéwnie
nacisk w rozwijaniu sprawno$ci méwienia i stuchania. Wydawaly mi sie
one najwazniejsze gléwnie z tego powodu, ze uczen z deficytem wzroku
w naturalny sposéb sklania sie ku dzwiekowej formie jezyka obcego, tzn.
woli odpowiedzi ustne od pisemnych oraz chetnie korzysta z materialéw,
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ktére mozna odstuchaé. Te naturalne preferencje wyjasnia Jakubow-
ska (2001: 156-157), wedtug ktérej uczen niewidomy posiada naturalne
umiejetnosci tatwego zapamietywania i koncentrowania sie na tekscie
moéwionym, a takze duze zdolnosci fonetyczne. Warto jednak pamietaé,
ze osoba niewidoma, aby biegle mogla postugiwa¢ sie jezykiem obcym,
powinna réwniez opanowa¢ pozostale dwie sprawnosci jakimi sa czyta-

nie ze zrozumieniem i pisanie ze zrozumieniem.
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