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Gotowoœæ studentów do komunikacji alternatywnej
w dzia³aniach edukacyjno-terapeutycznych z osob¹
z zaburzeniami mowy fonicznej

Przedmiotem rozwa¿añ artyku³u jest komunikacja wspomagaj¹ca i alternatywna oraz jej znacze-
nie w dzia³aniach edukacyjno-terapeutycznych z osob¹ z zaburzeniami mowy fonicznej. Ca³oœæ
opracowania podzielono na dwie czêœci. W pierwszej czêœci omówiono g³ówne za³o¿enia teore-
tyczne na temat porozumiewania siê bez s³ów z perspektywy pedagogiki specjalnej i logopedii.
W drugiej czêœci tekstu przedstawiono wyniki z badañ w³asnych i próbê odpowiedzi na pytanie:
Jak studenci pedagogiki specjalnej percypuj¹ pomoc w przezwyciê¿aniu barier komunikacyj-
nych osób z niepe³nosprawnoœci¹?

S³owa kluczowe: gotowoœæ nauczycieli, komunikacja alternatywna i wspomagaj¹ca, osoby
z zaburzeniami komunikacji

Students’ willingness to augmentative and alternative
communication in educational and therapeutic activities
with a person with speech disorders

The subject of the study is supportive and alternative communication and its importance in
educational and therapeutic activities with a person with speech disorders. The article is divided
into two parts. The first part discusses the main theoretical assumptions about non-verbal
communication from the perspective of special education and speech therapy. In the second part
of the text is devoted to presentation of the results of our own research which eventually attempts
to answer the question: how do special education students perceive help in overcoming the
communication barriers of people with disabilities?

Keywords: teacher readiness, augmentative and alternative communication, persons with com-
munication disorders



Wprowadzenie

Poszukiwanie wspólnego systemu jêzykowego w sytuacji komunikacyjnej,
w jakiej znajduj¹ siê osoby, które nie mówi¹ od urodzenia lub utraci³y zdolnoœæ
porozumiewania siê za pomoc¹ mowy artyku³owanej, jest problemem wielu
osób. Zrozumienie tych osób, które nie mówi¹, lub mówi¹ w taki sposób, ¿e ich nie
rozumiemy, a chc¹ siê komunikowaæ, jest poszukiwaniem s³ów, znaków, symboli,
czyli poszukiwaniem pomocy w realizacji zamierzenia komunikacyjnego i w po-
konywaniu barier spo³ecznych. Jak pomóc osobom, które pos³uguj¹ siê, innym od
mowy, systemem jêzykowym, którego nie znamy? Co robiæ w nowej nieznanej
sytuacji komunikacyjnej, by nie byæ zdziwionym, bezradnym w rozumieniu ko-
munikatów tworzonych i przekazywanych w zró¿nicowanych systemach jêzyko-
wych? Czy przeobra¿enia postaw wobec osób niepe³nosprawnych, jak i zmiany
w przestrzeni komunikacyjnej wokó³ osób, które nie mówi¹, ale komunikuj¹ siê
za pomoc¹ alternatywnych sposobów, u³atwiaj¹ gotowoœæ do przekraczania gra-
nic jêzykowych?

Próba odpowiedzi na wymienione pytania oraz dwa wydarzenia szeroko ko-
mentowane w mediach ogólnopolskich by³y inspiracj¹ do rozwa¿añ na temat roli
komunikacji alternatywnej i wspomagaj¹cej w kontekœcie zmian w studiach nad
niepe³nosprawnoœci¹.

Pierwsze wydarzenie zwi¹zane jest z osob¹ krakowskiego aktora Krzysztofa
Globisza, który w 2014 roku przeszed³ udar mózgu. Pomimo zaburzenia mowy
w postaci afazji, niedow³adu prawej czêœci cia³a i s³ów lekarzy, „¿e ¿adnego Globisza
tam nie ma. ¯e to tylko cia³o”, aktor powróci³ do wykonywania swojego macierzy-
stego zawodu na scenie Narodowego Starego Teatru w Krakowie [Gazur 2016].
By³o to mo¿liwe dziêki determinacji i pomocy wielu ludzi – rodziny, znajomych
i terapeutów. Chocia¿ aktor mia³ trudnoœci z poruszaniem siê i prawie nie mówi³,
to zagra³ „bez s³ów”, bo jak twierdzi re¿yser Pawe³ Miœkiewicz [Gazur 2016, s. C04’,
„Aktor czasem nie musi wypowiadaæ s³ów. Gra aktorska to korzystanie z ca³ego
wachlarza umiejêtnoœci, g³os jest tylko jednym z nich. Ale talent przebija siê nawet
przez niezdolnoœæ mówienia. I Krzysztof Globisz znajduje œrodki, by wyraziæ siê
na scenie, nawet gdy nic nie mówi”. Kolejny spektakl w Teatrze £aŸnia Nowa:
„Wieloryb The Globe” (premiera odby³a siê 9 grudnia 2016 r.), w którym gra K Glo-
bisz, jest sztuk¹ o poszukiwaniu wspólnego jêzyka w nowej nieznanej sytuacji
komunikacyjnej, w jakiej znajduj¹ siê osoby, które utraci³y zdolnoœæ porozumie-
wania siê za pomoc¹ mowy fonicznej. Wieloryb w naturalnym œrodowisku jest
postrzegany jako zrêczne, pe³ne wdziêku, zwierzê, ale sceniczne zwierzê jest
uosobieniem osoby zagro¿onej, bezradnej, oczekuj¹cej pomocy. Widzowie spe-
ktaklu, tak jak pedagodzy specjalni, zastanawiaj¹ siê jak¹ formê pomocy wybraæ?
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Drugie wydarzenie to wystêp w programie telewizyjnym „Taniec z gwiazda-
mi” Miss Œwiata G³uchych z 2016 roku, ambasadorki spo³ecznoœci osób G³uchych
– Iwony Cichosz. Wystêp osoby z niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹, która bez apa-
ratów s³uchowych nie s³yszy od urodzenia, ale mówi, przy czym w porozumiewa-
niu siê preferuje alternatywny jêzyk – migowy – ukaza³ widzom, ¿e brak s³uchu
nie jest przeszkod¹ w tañcu, a jêzyk migowy, tak jak ka¿dy inny system jêzykowy,
wyra¿a myœli i emocje. Aplauz widzów programu, w systemie migowego bicia
brawa, jest form¹ przybli¿enia kultury jêzykowej osób G³uchych i prób¹ zrozu-
mienia idiosynkratycznych symboli komunikacji, które czasem odbierane s¹ jako
niew³aœciwe zachowania, wrêcz niekulturalne.

Symbolika historii wieloryba wyrzuconego na pla¿ê oraz nies³ysz¹cej tancer-
ki, która pos³uguje siê jêzykiem migowym, innym od jêzyka wiêkszoœci, s¹
odzwierciedleniem sytuacji ludzi, których zamierzenia komunikacyjne nie s¹ za-
wsze rozumiane przez odbiorcê lub s¹ rozumiane dziêki t³umaczom. Jest to rów-
nie¿ przyk³ad przedstawiania w mediach zró¿nicowanych przestrzeni komu-
nikacyjnych i kulturowych ludzi, wœród których ¿yjemy, a niektórzy z nich
potrzebuj¹ pomocy, tak jak wieloryb zagro¿ony w okreœlonej sytuacji. Cz³owiek
z trudnoœciami lub zaburzeniami komunikacyjnymi czuje siê zagro¿ony, w¹tpi
w swoje mo¿liwoœci przekraczania barier komunikacyjnych, spo³ecznych, w sens
terapii, rezygnuje lub odwraca siê od osób, które chc¹ mu pomóc w powrocie do
aktywnoœci i partycypacji spo³ecznej. Kto i jak mo¿e im pomóc, szczególnie w sy-
tuacji, gdy podczas medycznej diagnozy osoby z afazj¹ po udarze s³yszymy s³owa
„to tylko cia³o”? Wsparcia osobom o zró¿nicowanych potrzebach komunikacyj-
nych i edukacyjnych powinni udzielaæ profesjonaliœci, najczêœciej s¹ to pedago-
dzy specjalni, logopedzi. Czy pedagodzy specjalni s¹ gotowi do dialogu bez s³ów?

Przywo³ane wydarzenia i poszukiwanie odpowiedzi na pytania wymaga
interdyscyplinarnej refleksji, ale nie w perspektywie komunikacji medialnej, któ-
ra jako czêœæ ludzkiego komunikowania siê, powinna byæ przedmiotem rozwa¿añ
medioznawców [Goban-Klas 2001]. Problem sposobów oddzia³ywania mass mediów
na wizerunek osoby niepe³nosprawnej i postrzeganie rzeczywistoœci spo³ecznej
w wymiarze integracji miêdzykulturowej jest równie¿ przedmiotem badañ socjo-
logów, antropologów, etyków, psychologów. Obserwacje w³asne i badania na-
ukowe [Burger, za: Bartnikowska 2010, s. 36] potwierdzaj¹ tezê, ¿e przekaz medial-
ny odgrywa istotn¹ rolê w akceptacji innoœci jêzykowej grup mniejszoœciowych
i tolerancji spo³eczno-kulturowej. Dlatego, jak zaznacza D. Podgórska-Jachnik
[2013, s. 72] celowe jest kszta³towanie wizerunku osoby z niepe³nosprawnoœci¹
„nasyconego treœciami pozytywnymi”. Jednak przedmiotem rozwa¿añ niniejsze-
go opracowania nie jest wizerunek osoby z niepe³nosprawnoœci¹ w dyskursie pu-
blicznym za poœrednictwem mediów, ale ustawiczne poszukiwanie ró¿norod-
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nych sposobów wsparcia osób w pokonywaniu ich trudnoœci komunikacyjnych.
Jedn¹ z form pomocy jest stosowanie komunikacji alternatywnej.

W niniejszym artykule przedstawiono na podstawie przegl¹du literatury
g³ówne za³o¿enia teoretyczne na temat komunikacji wspomagaj¹cej i alternatyw-
nej z perspektywy pedagogiki specjalnej i logopedii. W drugiej czêœci tekstu, na
podstawie wyników z badañ w³asnych, podjêto dyskusjê o gotowoœci studentów,
kierunku pedagogika specjalna, do stosowania w dzia³aniach edukacyjno-
-terapeutycznych z osobami z zaburzeniami mowy i komunikacji ró¿norodnych
form porozumiewania siê bez s³ów.

W poszukiwaniu s³ów i porozumiewania siê bez s³ów –
przegl¹d literatury

Wiêkszoœæ ludzi pos³uguje siê w codziennej komunikacji systemem fonicz-
nym. Jednak system znaków manualnych, opartych na gestach, uk³adach r¹k, pa-
lców, ca³ego cia³a lub w postaci piktogramów, by³ i nadal pozostaje narzêdziem
komunikacji w ró¿nych sytuacjach, np.: gdy ludzie mówi¹ ró¿nymi jêzykami
dŸwiêkowymi i nie rozumiej¹ co do nich mówimy, gdy nie s³yszymy wypowiedzi
s³ownej z du¿ej odleg³oœci albo w ha³asie lub obowi¹zuje zakaz mówienia w okre-
œlonej przestrzeni spo³eczno-kulturowej. System znaków s³ownych – fonicznych
jest wtedy zast¹piony bezs³ownym jêzykiem, a znaki graficzne, symbole czy zna-
ki manualne, np. gesty staj¹ siê substytutem mowy. Na co dzieñ mamy przyk³ady
porozumiewania siê bez s³ów. Jest to jêzyk gestów Indian lub komunikacja
„milcz¹cych cystersów” albo sygna³y follow, czyli marsza³ka (ang. marshaller), koor-
dynatora ruchu na lotnisku. Gesty, systemy znaków, symboli pe³ni¹ istotn¹ rolê
w œwiecie ludzi, s¹ jednak pomocnicze i drugoplanowe w stosunku do jêzyka
fonicznego.

M. Grochowalska [2001] na podstawie wniosków z badañ w³asnych, twierdzi,
¿e u dzieci w wieku przedszkolnym obserwuje siê zale¿noœæ miedzy wysokim po-
ziomem rozwoju mowy a iloœci¹ i jakoœci¹ u¿ywania gestów. W sytuacji, gdy oso-
ba nie mo¿e mówiæ, pisaæ lub jej wypowiedzi s¹ niezrozumia³e, jêzyk oparty na
umownych symbolach, innych od przekazywanych za pomoc¹ s³owa, pisma,
przejmuje funkcje mowy. Funkcja komunikacyjna systemu jêzykowego obejmu-
je wiêc ró¿ne jej formy s³owne i pozas³owne, ale najwa¿niejszy jest pragmatyczny
wymiar wypowiedzi, jej skutecznoœæ i zrozumia³oœæ w interakcji: odbiorca-nadawca.

Gesty i umowne znaki s¹ z powodzeniem stosowane w terapii logopedycznej
i praktyce edukacji specjalnej. Od lat 50. XX wieku nast¹pi³ intensywny rozwój
badañ naukowych i praktyki w dziedzinie interdyscyplinarnej problematyki
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wspomagaj¹cej i alternatywnej komunikacji dla osób z zaburzeniami mowy i ko-
munikacji. W 1983 roku za³o¿ono Miêdzynarodowe Stowarzyszenie Komunikacji
Wspomagaj¹cej i Alternatywnej [ISAAC] w Toronto, a skrót AAC [Augmentative
and Alternative Communication] wpisa³ siê w dyskurs o odmiennych od mowy
sposobach porozumiewania siê. Od ponad æwieræ wieku przyjmujemy, ¿e komu-
nikacja wspomagaj¹ca ma u³atwiaæ zdolnoœæ mówienia i zapewniæ skuteczne
porozumiewanie siê, a komunikacja alternatywna „jest to proces przyswajania
zastêpczych sposobów dla zapewnienia substytutu braku mowy dŸwiêkowej”
[Loebl 2008, s. 21].

�ród³em obecnego interdyscyplinarnego ujêcia AAC by³a praktyka surdo-
pedagogiczna i dzia³ania surdologopedyczne wobec osób z niepe³nosprawnoœci¹
s³uchow¹. Pierwsze wiadomoœci o próbach stosowania komunikacji wspoma-
gaj¹cej w wychowaniu i porozumiewaniu siê z osobami nies³ysz¹cymi pochodz¹
z XI-wiecznej Anglii. Z tego okresu zachowa³y siê zestawy migów/gestów [Kirej-
czyk 1967]. Planowe i systematyczne stosowanie jêzyka migowego, jako alterna-
tywnej dla mowy formy komunikowania siê i manualnej metody nauczania
w szkole dla uczniów g³uchych, wprowadzi³ w XVIII-wiecznej Francji ks. M. de l‘Épée.
W Polsce pierwsze wzmianki o stosowaniu jêzyka migowego w komunikacji i na-
uczaniu dzieci nies³ysz¹cych na bazie „S³ownika mimicznego dla g³uchoniemych
i osób z nimi stycznoœæ maj¹cych” pochodz¹ z pocz¹tku XIX wieku [Korzon 1998].
Nale¿y przypomnieæ, ¿e w 1880 roku w Mediolanie, podczas Kongresu Nauczycieli
Osób G³uchych, zakazano stosowania jêzyka migowego w praktyce edukacyjno-
-terapeutycznej. Pod koniec XX wieku obserwujemy renesans komunikacji
manualnej w kontaktach z osobami nies³ysz¹cymi i zmiany w podejœciu do teore-
tycznych za³o¿eñ komunikacji, które stosuje siê w surdopedagogice i surdologo-
pedii. W Polsce dopiero pocz¹tek XXI wieku przyniós³ ustalenia legislacyjne
w formie ustawy o jêzyku migowym i innych œrodkach wspieraj¹cych komuniko-
wanie, obowi¹zuj¹cej od 1.02.2012 roku [Dz. U. z dnia 19 sierpnia 2011 r.] oraz
interdyscyplinarne studia nad polskim jêzykiem migowym [Czajkowska-Kisil
2000; Œwidziñski 2003; Tomaszewski 2004].

Siêganie do historii ma nam uœwiadomiæ, ¿e pocz¹tki AAC, wywodz¹ce siê
z praktyki surdopedagogiki, maj¹ kilkuwiekow¹ tradycjê, a wspó³czeœnie oprócz
manualnych (migowych) systemów znaków, którymi pos³uguj¹ siê osoby
nies³ysz¹ce, stosuje siê inne niewerbalne metody porozumiewania siê: prze-
strzenno-dotykowe czy graficzne. Pierwsz¹ form¹ ACC zastosowan¹ w Polsce
w pracy z dzieæmi z wielorak¹ niepe³nosprawnoœci¹ by³ system znaków graficz-
nych Blissa. By³y to lata 80. i 90. XX wieku, kiedy tworzono oœrodki edukacyjno-
-terapeutyczne.

Komu s³u¿y AAC, która umo¿liwia osobom ze zró¿nicowanymi problemami
w mówieniu realizacjê zamierzenia komunikacyjnego, wyzwala osobisty poten-
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cja³ kreatywnoœci jêzykowej? AAC jest u¿ywana przez osoby, które od urodzenia
lub wczesnego dzieciñstwa maj¹ trudnoœci w kszta³towaniu siê mowy w sposób
naturalny, np. osoby z nies³yszeniem prelingwalnym, z pora¿eniem mózgowym
lub specyficznymi zaburzeniami mowy, a tak¿e osoby, które w biegu ¿ycia utra-
ci³y umiejêtnoœæ mówienia, np. osoby z afazj¹, po usuniêciu krtani.

Wspó³czeœnie J.J. B³eszyñski [2016] w rozwa¿aniach na temat istoty i pograni-
cza AAC zwraca uwagê na kilka wa¿nych zagadnieñ o charakterze edukacyjno-
-terapeutycznym. Po pierwsze, komunikacja wspomagaj¹ca i alternatywna nie
jest odmiennym systemem porozumiewania siê, tylko odmienn¹ form¹ systemu
jêzykowego, który umo¿liwia przekaz lub odbiór informacji w interakcjach
spo³ecznych. Po drugie, podmiotowe i ca³oœciowe podejœcie do u¿ytkowników
AAC to d¹¿enie do przekraczania granic komunikacyjnych w rodzinie, przed-
szkolu, szkole, w celu motywacji do zró¿nicowanych interakcji, a nie skupianie siê
na problemach wynikaj¹cych z trudnoœci przekazu – s³ownej wypowiedzi, co
ogranicza, izoluje, a w konsekwencji wyklucza z partycypacji spo³ecznej. Po trze-
cie, ujmowanie AAC jako specjalnoœci interdyscyplinarnej, ukierunkowanej na lo-
gopediê. M. Zaorska [2015], poza kontekstami psychopedagogicznymi i logo-
pedycznymi problematyki komunikacji osób z niepe³nosprawnoœci¹, zauwa¿a
wymiar etyczny wyboru metod AAC. Odpowiedzialnoœæ i œwiadomoœæ przy wy-
borze sposobu komunikacji dotyczy najczêœciej rodziców i ca³ej rodziny dziecka
z niepe³nosprawnoœci¹ we wspó³pracy ze specjalistami.

Powy¿sze rozwa¿ania s¹ zbie¿ne z koncepcj¹ interdyscyplinarnej logopedii,
któr¹ prezentuje V. Lechta [2011]. Twierdzi on, ¿e podstawowym terminem logo-
pedii jest zdolnoœæ komunikacyjna, personalnie zró¿nicowana i/lub jej zaburze-
nia, w ca³ej kompleksowoœci i wszystkich mo¿liwych formach. Dlatego nie nale¿y
wobec osób pos³uguj¹cych siê komunikacj¹ alternatywn¹ stosowaæ okreœlenia
„osoba z zaburzon¹ zdolnoœci¹ komunikacyjn¹” [tam¿e, s. 20]. Jaki wiêc stosowaæ
termin w odniesieniu do osoby nies³ysz¹cej pos³uguj¹cej siê jêzykiem migowym,
jako jedn¹ z form porozumiewania siê, prawnie zatwierdzon¹? Czy osoba ta ma
zaburzon¹ zdolnoœæ komunikacyjn¹, czy tylko trudnoœci w porozumiewaniu siê
fonicznym, za pomoc¹ mówienia? W teorii i praktyce pedagogiczno-logopedycz-
nej nale¿y uwzglêdniaæ ocenê komunikuj¹cego siê z otoczeniem dziecka, jako
odbiorcy i nadawcy tekstu w zrozumia³ej postaci, a pojêcie mowy i s³ownego
porozumiewania uzupe³niæ o terminy: kompetencja jêzykowa, sprawnoœæ komu-
nikacyjna, zdolnoœæ komunikacyjna, kompetencja komunikacyjna [por. Grabias
2000]. Terminy te nale¿y ró¿nicowaæ z zachowaniami konwerbalnymi. Termin za-
burzone zachowanie konwerbalne wprowadzi³ i stosowa³ w literaturze logopedy-
cznej od lat 90. XX wieku, V. Lechta [1995]. Ró¿nicowanie miêdzy zachowaniem
konwerbalnym a komunikacj¹ niewerbaln¹ wymaga umiejêtnoœci diagnozowa-
nia tych zachowañ, które utrudniaj¹ realizacjê zamierzenia komunikacyjnego,
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np. u osób j¹kaj¹cych siê, niewidz¹cych, osób z autyzmem, a tak¿e osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹ (grymasy i ruchy mimiczne na twarzy, poruszanie
g³ow¹, kiwanie siê, ruchy ca³ego cia³a). Niektóre dzieci stosuj¹ gesty idiosyn-
kratyczne, które zastêpuj¹ s³owa, ale czêsto nie s¹ one w³aœciwie rozumiane
[Loebl 2008]. W tych sytuacjach komunikacyjnych istotn¹ rolê odgrywa pedagog
specjalny, a szko³a jest optymalnym miejscem do diagnozy, gdy¿ ka¿dy uczeñ
w przestrzeni szkolnej, w kontaktach komunikacyjnych z nauczycielem, spêdza
kilkanaœcie lat ¿ycia, wiêkszoœæ dni tygodnia – od poniedzia³ku do pi¹tku. Jak za-
uwa¿a K. Tersa [2014, s. 103] nauczyciel posiada bogat¹ „wiedzê na temat specyfi-
cznych uwarunkowañ uczenia siê” dziecka, w tym zró¿nicowanych trudnoœci
komunikacyjnych. Wiedza nauczyciela o uczniu umo¿liwia w na podstawie de-
skrypcji i wyjaœnienia problemów komunikacyjnych zaprojektowaæ spersonalizo-
wany program edukacyjno-terapeutyczny. Z kolei kultura wypowiedzi pedago-
ga i korzystanie z ró¿norodnych form komunikacji „pozwala na ocenê postaw
wobec dziecka oraz efektywnoœci podejmowanych przez nauczyciela dzia³añ”
[Czaja-Chudyba, Muchacka 2016, s. 34].

Dla ustaleñ diagnostycznych i opracowania kierunku terapii istotne jest rów-
nie¿, w zale¿noœci od wielowymiarowoœci i fenomenu zaburzeñ mowy, budowa-
nie, usprawnianie realizacyjne lub odbudowywanie trzech, nawzajem siê uzu-
pe³niaj¹cych, kompetencji: jêzykowej, komunikacyjnej i kulturowej, przy czym
kompetencja kulturowa jest integralnym sk³adnikiem kompetencji jêzykowej
[Grabias 2000]. Sygnowana wczeœniej z³o¿onoœæ i symbolizm komunikacji ludz-
kiej wynika z faktu pos³ugiwania siê przez jej u¿ytkowników szerokim spektrum
symboli, gestów, zachowañ, które s¹ noœnikami znaczeñ. M. Michalik [2013],
odwo³uj¹c siê do interakcyjno-symbolicznego nurtu, podkreœla znaczenie inter-
akcji w tworzeniu siê jednostek i spo³ecznoœci, w którym to procesie centraln¹ rolê
pe³ni cz³owiek i jego role spo³eczne. Dlatego reprezentanci lingwistyki stosowa-
nej i psycholingwistyki stosuj¹ terminy: kompetencja jêzykowa i kompetencja
komunikacyjna [Grabias 2000]. Cz³owiek wraz z partycypacj¹ spo³eczn¹ w ró¿-
nych przestrzeniach odczuwa potrzebê rozszerzania swoich kompetencji komu-
nikacyjnych, co umo¿liwia podmiotowe kierowanie swoim ¿yciem [Ferenz 2015].

Psycholingwiœci [por. Kielar-Turska 1991; Kurcz 2000] zwracaj¹ równie¿ uwa-
gê na interakcyjne przekazywanie dziecku doœwiadczeñ. W praktyce oznacza to,
¿e dziecko, ucz¹c siê systemu jêzykowego, w sposób naturalny „przechodzi od
dzia³ania czy doœwiadczenia do s³owa, a nie od s³owa do doœwiadczenia. Dzieci
nie tylko wystêpuj¹ jako ucz¹ce siê s³ów, ale jako producenci znaków” [Kielar-
-Turska 1991, s. 52]. Dziecko w okresie kszta³towania siê mowy tworzy w okreœlo-
nej interakcji wypowiedzi na bazie w³asnych regu³ gramatycznych, co œwiadczy
o twórczym i m¹drym odtwarzaniu tego co wczeœniej us³ysza³o i zarejestrowa³o
w kontaktach komunikacyjnych. Chocia¿ wypowiedzi te mog¹ byæ nieprawid³owe,
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np. zakluczyæ zamiast zamkn¹æ, nie nale¿y traktowaæ ich w kategorii trudnoœci
komunikacyjnych czy b³êdów wymowy. Jest to przejaw zdolnoœci komunika-
cyjnych.

Reasumuj¹c, we wspó³czesnych interdyscyplinarnych rozwa¿aniach o komu-
nikacji ludzkiej nie jest ju¿ aktualna teza, ¿e wypowiedŸ s³owna jest jedynym
œrodkiem porozumiewania siê, a u¿ycie metod komunikacji wspomagaj¹cej lub
alternatywnej opóŸnia rozwój jêzyka mówionego dziecka. Za³o¿enie, ¿e sposób
porozumiewania siê wykorzystywany przez dzieci z zaburzeniami rozwoju jest
istotnie zró¿nicowany, oznacza dostosowanie wypowiedzi do oczekiwañ i zaso-
bów s³uchacza oraz warunków, w których przebiega interakcja komunikacyjna.
Podstawow¹ form¹ interakcji jest uczestnictwo w dialogu, a kszta³towanie siê
i rozwój systemu jêzykowego (kompetencji jêzykowej) i zdobycie kompetencji
komunikacyjnej pozostaje w relacji do specyficznych zdolnoœci poznawczych. Jak
zaznacza Z. Bauman [2012, s. 7] dialog wyklucza samotnoœæ, a krzewienie gotowo-
œci do dialogu wymaga wzajemnego zrozumienia, wspó³pracy i solidarnoœci, co
podkreœlaj¹ przedstawiciele nurtów wspó³czesnej humanistyki, ale tak¿e nauk
spo³ecznych i o zdrowiu.

Prezentacja wybranych problemów porozumiewania siê bez s³ów uœwiada-
mia nam zmiany na przestrzeni kilku wieków, a szczególnie ostatnich trzech de-
kadach, w podejœciu do AAC jako sposobu komunikacji i metodzie kszta³cenia ko-
mpetencji komunikacyjnej. Problematyka komunikacji alternatywnej „mimo
zgromadzonych doœwiadczeñ (…) nadal wymaga doprecyzowania, reinterpretacji
czy pe³niejszego poznania na bazie umiejêtnego ³¹czenia doœwiadczeñ praktyki
i naukowej eksploracji” [Zaorska 2008, s. 13].

O znaczeniu komunikacji alternatywnej i wspomagaj¹cej w edukacji i terapii
osób ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi œwiadczy wyznaczenie w dniu
6 marca 2018 roku, przez organizacjê Europejskiego Komitetu Terapeutów
[CPLOL, Standing Liaison Committee of Speech and Language Therapists / Logo-
pedists in the European Union, http://www.cplol.eu/dostêp: 28.05.2017] prze-
wodniego motywu: AAC. Od 2004 roku, utworzono i zainicjowano Europejski
Dzieñ (przypada on zawsze 6 marca), w celu rozwijania œwiadomoœci spo³ecznej
na temat zaburzeñ komunikacyjnych, ich wp³ywu na ludzkie zdrowie i jakoœæ ¿y-
cia osób z zaburzeniami komunikacji oraz sposobów, aby im pomóc.

Za³o¿enia badañ w³asnych

Ustalenia teoretyczne na temat roli porozumiewania siê bez s³ów w ¿yciu
cz³owieka oraz wielowymiarowej, profesjonalnej pomocy osobom z niepe³no-
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sprawnoœci¹, o zró¿nicowanych potrzebach komunikacyjnych, by³y punktem
wyjœcia do badañ w³asnych. Przyjêto nastêpuj¹ce tezy:
1. Pomoc osobie z niepe³nosprawnoœci¹ w pokonywaniu barier komunikacyj-

nych wymaga od pedagoga specjalnego zrozumienia intencji drugiej osoby,
zauwa¿enia przekazu treœci ukrytych, a nie tylko jawnych, to co chciano po-
wiedzieæ, a nie tylko to co zosta³o wypowiedziane [Macario, Rocchi 2011]. Dla-
tego w relacji pomagania osobie z niepe³nosprawnoœci¹ wa¿na jest gotowoœæ
pedagogów specjalnych do stosowania komunikacji alternatywnej lub wspo-
magaj¹cej, która u³atwia umiejêtnoœæ s³uchania i koncentracji na drugiej osobie
w celu spostrzegania rzeczywistoœci i reagowania na ni¹.

2. W biegu ¿ycia ka¿dy cz³owiek przygotowuje siê do podjêcia zadañ, jest goto-
wy „do dzia³ania jakoœciowo innego ni¿ dotychczas” [Waloszek 2014, s. 9],
a gotowoœæ do wykonywania zadañ pedagoga specjalnego trzeba wykszta³ciæ
w toku kilkuletnich doœwiadczeñ, które student nabywa w procesie studiowa-
nia. Zgodnie z omawianym zagadnieniem student pedagogiki specjalnej po-
winien byæ przygotowany do komunikacji alternatywnej i gotowy do jej
stosowania w praktyce edukacyjno-terapeutycznej.

3. W podnoszeniu efektów i jakoœci kszta³cenia akademickiego wa¿ne jest dba-
nie o jêzyk przysz³ych nauczycieli, bo jest on odzwierciedleniem „zasobu in-
terpretacji i wiedzy, na który nak³adaj¹ siê ich przekonania i wyobra¿enia”
[Czaja-Chudyba, Muchacka 2016, s. 34].

4. Przy okreœlaniu kompetencji nauczyciela, z punktu widzenia wspó³czesnej
pedagogiki inkluzyjnej, uwzglêdnia siê m.in. pomiar „samooceny posiada-
nych przez nauczyciela kompetencji, jak i oczekiwania wobec ich doskonale-
nia” [Byra, Kazanowski 2015, s. 258].
Celem prezentowanych badañ by³o poznanie subiektywnej oceny studentów

o roli komunikacji alternatywnej i wspomagaj¹cej w dzia³aniach edukacyjno-te-
rapeutycznych z osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹. Problemy badawcze sformu³owa-
no w postaci pytañ:
1. Jaka jest gotowoœæ studentów studiów wy¿szych licencjackich, przygotowy-

wanych do zawodu pedagoga specjalnego, w zakresie wiedzy merytorycznej
o komunikacji wspomagaj¹cej i alternatywnej jako odmiennej od mowy for-
my systemu jêzykowego, która umo¿liwia przekaz lub odbiór informacji w in-
terakcjach spo³ecznych?

2. Jak studenci kierunku: pedagogika specjalna oceniaj¹ swoje umiejêtnoœci
w zakresie znajomoœci i stosowania ró¿nych, nowoczesnych form komunika-
cji alternatywnej lub wspomagaj¹cej i jakie podejmuj¹ dzia³ania w zakresie
samodoskonalenia zawodowego umiejêtnoœci metodycznych w przekracza-
niu granic komunikacyjnych?

164 Gra¿yna Gunia



3. Jakie przekonania i subiektywny stosunek do podmiotowego i ca³oœciowego
podejœcia do u¿ytkowników AAC prezentuj¹ badani studenci, w zale¿noœci
o specjalnoœci?

4. Czy i w jakim stopniu studenci s¹ gotowi do krytycznej samooceny i chêci
pog³êbienia wiedzy oraz umiejêtnoœci w zakresie komunikacji alternatywnej?
Badania przeprowadzono w roku akademickim 2016/2017 wœród 60 studen-

tów z Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie. Byli to studenci II roku studiów
licencjackich, w systemie stacjonarnym i niestacjonarnym, kierunku: pedagogika
specjalna, o zró¿nicowanych specjalnoœciach:
– Edukacja i rehabilitacja uczniów nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych (surdopeda-

gogika),
– Edukacja i rehabilitacja uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (oligo-

frenopedagogika),
– Terapia zajêciowa osób g³êbiej i g³êboko niepe³nosprawnych intelektualnie.

Badanymi by³y kobiety (96,6%) i mê¿czyŸni (3,4%) w wieku od 20 do 24 lat.
Najliczniejsza by³a grupa 20–22-latków (53 osoby, tj. 88,4%). Dane na temat bada-
nych osób ilustruje tabela 1.

Tabela 1. Badane osoby (liczba)

Forma studiów
Specjalnoœæ

surdopedagogika oligofrenopedagogika terapia zajêciowa

Stacjonarne

Niestacjonarne

10

10

15

–

25

–

Razem 20 15 25

�ród³o: Badania w³asne.

Do zebrania materia³u empirycznego zastosowano metodê sonda¿u diagno-
stycznego, a narzêdziem badawczym by³ kwestionariusz ankiety w³asnego autor-
stwa. Zawiera³ on 35 pytañ (zamkniêtych, otwartych i pó³otwartych). Na podsta-
wie odpowiedzi badanych ustalono gotowoœæ studentów do pos³ugiwania siê
systemem komunikacji alternatywnej w dzia³aniach edukacyjno-terapeutycz-
nych z osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹ w trzech wymiarach: 1) wiedzy meryto-
rycznej, 2) umiejêtnoœci metodycznych 3) przekonañ w tym zakresie. By³ to po-
miar samooceny posiadanej gotowoœci (w zakresie wiedzy, umiejêtnoœci), do sto-
sowania AAC przez studentów i subiektywne oczekiwania wobec doskonalenia
siê w tym zakresie. Wype³nianie ankiety trwa³o od 15 do 20 minut.
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Wyniki z badañ

Porównuj¹c œrednie wyniki uzyskane przez studentów mo¿na stwierdziæ, ¿e
najwiêcej badanych (69,81%) cechuje pozytywny stosunek do u¿ytkowników
AAC oraz œredni poziom wiedzy merytorycznej (57,45%) i umiejêtnoœci jej stoso-
wania w dzia³aniach edukacyjno-terapeutycznych (58,75%). Dane na ten temat
ilustruje zestawienie w formie tabeli 2.

Tabela 2. Œrednie wyniki badanych w trzech wymiarach gotowoœci, z podzia³em
na specjalnoœci

Wymiar gotowoœci

Specjalnoœæ

surdo-
pedagogika

(stacjonarne)

surdo-
pedagogika
(niestacjo-

narne)

oligofreno-
pedagogika

(stacjonarne)

terapia
zajêciowa

(stacjonarne)
x

Wiedza 60,0 45,5 61,86 56,2 57,45

Umiejêtnoœci 70,0 62,0 52,00 51,0 58,75

Przekonania 74,0 69,0 70,66 65,6 69,81

x 69,66 61,33 65,33 60,33 –

�ród³o: Badania w³asne

Œrednie wyniki gotowoœci studentów do stosowania komunikacji alternatyw-
nej lub wspomagaj¹cej w dzia³aniach edukacyjno-terapeutycznych s¹ zró¿nico-
wane w zale¿noœci od specjalnoœci. Najwy¿sze wskaŸniki procentowe uzyskali
studenci studiów stacjonarnych – nauczycielskich o specjalnoœci: edukacja i reha-
bilitacja uczniów nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych (surdopedagogika – 69,66%)
i edukacja i rehabilitacja uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (oligo-
frenopedagogika – 65,33%). Ni¿sze œrednie wskaŸniki gotowoœci w zakresie prze-
kraczania granic komunikacyjnych z osobami niepe³nosprawnymi otrzymali stu-
denci studiów niestacjonarnych o specjalnoœci surdopedagogika (61,33% osób)
oraz grupa, która wybra³a specjalnoœæ nienauczycielsk¹: terapia zajêciowa osób
g³êbiej i g³êboko niepe³nosprawnych intelektualnie (60,33% osób).

Analiza danych, na podstawie których okreœlono subiektywny stosunek stu-
dentów do podmiotowego i ca³oœciowego podejœcia do u¿ytkowników AAC, wy-
kaza³a, ¿e wiêkszoœæ badanych (86,6%) zdecydowanie popiera mo¿liwoœæ jej sto-
sowania w edukacji i rehabilitacji osób niemówi¹cych, przy za³o¿eniu, ¿e
zarówno pedagog specjalny, jak i rodzice dzieci niepe³nosprawnych powinni
pos³ugiwaæ siê systemem jêzykowym preferowanym przez ucznia/dziecko. Sto-
sowanie AAC w codziennej pracy mo¿e byæ dla 11,6% przysz³ych pedagogów
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specjalnych uci¹¿liwe, szczególnie dla grupy osób, które uzyska³y ni¿sze od œred-
niej wskaŸniki w samoocenie swojego stosunku emocjonalnego do AAC (studenci
o specjalnoœci terapia zajêciowa – 65,6% i surdopedagogika – 69%, w trybie stu-
diów niestacjonarnych).

Zadowalaj¹cym wskaŸnikiem pozytywnego postrzegania AAC jako wartoœci,
jest deklaracja 63% studentów (w wiêkszoœci studiów stacjonarnych nauczyciel-
skich o specjalnoœci surdopedagogika i oligofrenopedagogika), w tym dla 15%
z nich jest to zdecydowana wartoœæ, przyjêta w subiektywnej hierarchii zasad,
przekonañ i norm etycznych. Równie¿ dwu- i wielojêzycznoœæ jest dla m³odego
pokolenia, w wiêkszoœci 20–22-latków, wysoko ocenian¹ umiejêtnoœci¹. Dla 3/4
studentów znajomoœæ dwu lub wiêcej jêzyków jest standardem i wymogiem dla
umiejêtnoœci cz³owieka XXI weku. Deklaracja wysokiej oceny AAC w subiektyw-
nej hierarchii wartoœci nie oznacza akceptacji ustawowego prawa do ró¿nych spo-
sobów komunikacji. Po³owa studentów nie ma zdania na temat obowi¹zuj¹cego
w tym zakresie przestrzegania prawa ustawowego.

Zgodnie z planem studiów obowi¹zuj¹cym na kierunku: pedagogika specjalna
UP w Krakowie, w ramach zajêæ dydaktycznych obligatoryjnych na pierwszym
roku, s¹ obowi¹zkowe kursy z jêzyka migowego, w wymiarze 30 godzin w semest-
rze pierwszym (poziom A) i 30 godzin w semestrze drugim (poziom B). Za po-
zytywne zaliczenie kursu student ³¹cznie otrzymuje 4 punkty ECTS [plany i pro-
gramy studiów IPS, http://www.ips.up.krakow.pl, dostêp: 28.05.2017]. Jak stu-
denci oceniaj¹ swoje umiejêtnoœci w zakresie stosowania jêzyka migowego jako
jednej z form ACC? Bior¹c pod uwagê samoocenê umiejêtnoœci, stwierdzono, ¿e
najwy¿ej okreœlili swoje przygotowanie praktyczne. studenci o specjalnoœci sur-
dopedagogika (w trybie stacjonarnym i niestacjonarnym, odpowiednio 70% i 62%
osób). Nale¿y zaznaczyæ, ¿e 80% wszystkich badanych deklarowa³a znajomoœæ
AAC w zakresie stosowania jêzyka migowego, ale osoby te w wiêkszoœci oceni³y tê
umiejêtnoœæ na niezadowalaj¹cym i niskim poziomie (65%). Po³owa studentów,
która wi¹¿e swój przysz³y zawód z edukacj¹ i rehabilitacj¹ uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ w ró¿nym stopniu, oceni³a swoje umiejêtnoœci na ni-
skim i œrednim poziomie, a znajomoœæ jêzyka migowego zadeklarowa³o 22,5% tej
grupy studentów. Ponad po³owa wszystkich badanych (61,6%) podejmowa³a
wysi³ki, by uczestniczyæ w rozmowach przy u¿yciu AAC.

Dalsza analiza zestawienia wyników wykaza³a, ¿e podstawowa wiedza na te-
mat ACC jest zró¿nicowana – od poziomu wysokiego do œredniego. Najwiêcej
studentów, o specjalnoœci oligofrenopedagogika (61,86%) i surdopedagogika
(60%) w systemie studiów stacjonarnych, wykaza³o siê wysokim poziomem wie-
dzy o AAC, a ni¿sz¹ wiedzê uzyskali studenci o specjalnoœci nienauczycielskiej:
terapia zajêciowa i studenci surdopedagogiki w trybie studiów niestacjonarnych.
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Stwierdzono, ¿e studenci nie posiadaj¹ dostatecznej wiedzy na temat: okreœlenia
wczesnych wskaŸników ryzyka zagro¿eñ rozwoju mowy i komunikacji w pierw-
szym roku ¿ycia dziecka, zdefiniowania istoty wielomodalnego przekazu komu-
nikatu. Najwiêcej nieprawid³owych odpowiedzi odnotowano przy okreœleniu
systemu znaków, które mo¿emy stosowaæ w AAC.

Reasumuj¹c, osoby, które s¹ przygotowywane do zawodu pedagoga specjal-
nego, pozytywnie percypuj¹ alternatywne lub/i wspomagaj¹ce formy porozu-
miewania siê jako jedna z form wspierania skutecznego porozumiewania siê
ludzi, ale równoczeœnie osoby te zdaj¹ sobie sprawê z niskiego poziomu umiejêt-
noœci w tym zakresie. Grupa studentów, która krytycznie oceni³a swoje umiejêt-
noœci w zakresie AAC, bardzo rzadko podejmuje dzia³ania w samodoskonaleniu
umiejêtnoœci jêzykowych, w wybranym przez siebie systemie porozumiewania
siê bez s³ów. Stanowi¹ oni 15% wszystkich badanych.

Œredni poziom wiedzy merytorycznej studentów na temat komunikacji
wspomagaj¹cej i alternatywnej, jako odmiennej od mowy formy systemu jêzyko-
wego, wymaga (szczególnie na studiach niestacjonarnych) intensywnej pracy ze
strony studenta, jak i nauczyciela akademickiego w osi¹ganiu rzeczywistych efektów
kszta³cenia.

Wiedza i umiejêtnoœci, które s¹ integralnym wymiarem gotowoœci studenta
studiów licencjackich do dzia³añ edukacyjno-terapeutycznych z osob¹ niepe³no-
sprawn¹ w przekraczaniu granic komunikacyjnych, nie zawsze s¹ odzwierciedle-
niem przekonañ i wyobra¿eñ o przysz³ej pracy zawodowej oraz akceptacji aktów
prawnych o charakterze ogólnym, ale powszechnie obowi¹zuj¹cym.

W œwietle przedstawionych wyników z sonda¿u diagnostycznego wynika, ¿e
trudno mówiæ o sylwetce absolwenta studiów wy¿szych, uzyskiwanych kwalifi-
kacjach oraz uprawnieniach zawodowych bez refleksji na temat subiektywnej
oceny studenta w przygotowaniu do pe³nienia zadañ pedagoga specjalnego,
w tym do dzia³añ edukacyjno-terapeutycznych w zakresie kszta³towania kompe-
tencji komunikacyjnych dziêki komunikacji alternatywnej i wspomagaj¹cej. Dla-
tego zaliczenie zajêæ to nie tylko pozytywna ocena z kolokwium, egzaminu (zgodna
z przelicznikiem punktów ECTS), ale równie¿ subiektywna, rzetelna autoewalua-
cja/samoocena wiedzy, umiejêtnoœci i kompetencji spo³ecznych, jako wskaŸnika
rzeczywistych, a nie pozornych osi¹gniêæ kierunkowych efektów kszta³cenia,
zgodnych z polsk¹ ram¹ kwalifikacji. Wymaga to jednak wspó³odpowiedzialno-
œci i partnerstwa edukacyjnego, w relacji: student–nauczyciel akademicki.
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Zakoñczenie

Obserwowane na przestrzeni ostatnich trzech dekad dynamiczne przemiany
w postrzeganiu opieki, kszta³cenia i terapii dzieci i m³odzie¿y z niepe³nosprawno-
œci¹ w biegu ich ¿ycia, zmierza³y do wsparcia w przezwyciê¿aniu trudnoœci
w spe³nianiu wymagañ spo³ecznych o charakterze partnerskiej integracji, uczest-
nictwa i aktywnoœci w grupie spo³ecznej, nie tylko wspólnoty osób komuni-
kuj¹cych siê mow¹, ale równie¿ alternatywnymi sposobami. W efekcie opracowa-
no takie formy i metody pomocy, które wymagaj¹ od pedagogów specjalnych
przekraczania granic komunikacyjnych nie tylko na podstawie wiedzy o wielo-
wymiarowoœci fenomenu trudnoœci lub zaburzeñ mowy i komunikacji, ale równie¿
dziêki przekonaniom o potrzebie poszukiwania wspólnego systemu jêzykowego,
innego od przyjêtych przez wiêkszoœæ ludzi oraz ustawicznego doskonalenia
umiejêtnoœci w tym zakresie.

Zgodnie z europejskimi tendencjami rozwijania œwiadomoœci spo³ecznej na
temat deprecjacji i wykluczenia osób z zaburzeniami mowy i komunikacji nale¿y
promowaæ tezê, ¿e wyznacznikiem wspó³czesnego pedagoga specjalnego, okre-
œlonego w charakterystyce sylwetki absolwenta studiów wy¿szych, winna byæ
znajomoœæ kilku systemów jêzykowych, np. jêzyka narodowego i jêzyka angiel-
skiego oraz jêzyka komunikacji alternatywnej lub wspomagaj¹cej, jako atrybutu
na rynku pracy i w zró¿nicowanym kulturowo œwiecie.
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