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Przyswajanie jezyka migowego
przez dziecko gluche rodzicow gluchych

Piotr Tomaszewski'
Instytut Gluchoniemych

THE ACQUISITION OF SIGN LANGUAGE BY DEAF CHILD OF DEAF PARENTS

Abstract. So far polish studies have looked at the linguistic capacity of deaf children at their apparent linguistic deficiencies
when compared to some idealized standard of Polish. The Polish Sign Language turns out to be the real language which has
rich vocabulary and complex grammar and can convey the same subtleties and complex meaning that spoken language can
(Farris, 1994; Tomaszewski, Rosik, 2002). Furthermore, deaf child of deaf parents can acquire this language spontaneously
from the natural linguistic environment. The goal of this paper is to answer for fundamental questions: How does language
modality affect the nature of the language acquisition process? Do deaf children learn to sign in the same way that hearing
children learn to speak? Do the properties of sign language affect the course and timing of language acquisition? This paper
traces the acquisition of sign language by deaf children of deaf parents from manual babbling and communicative and
linguistic gestures in infancy, to the acquisition of morphology and syntax in early childhood. Analysis of the role of sign
language in linguistic development could provide important insight into the nature of human language and the human
process of communication.

WPROWADZENIE

Dotychczas w polskich badaniach nad kompetencja jezykowa malego dziecka gluchego ktadziono nacisk na
proces akwizycji méwionego jezyka polskiego, a kwestia psychologicznych aspektéow przyswajania polskiego
jezyka migowego (PJM) we wczesnych okresach rozwoju pozostawiona byta na uboczu. Ograniczano sie do
podkreglania trudno$ci w nabywaniu przez dziecko ghuche jezyka fonicznego. W polskim pi$miennictwie z tego
zakresu jest wiele prac badawczych oceniajacych szanse rozwojowe dziecka gluchego jedynie poprzez pryzmat
mozliwo$ci przyswajania jezyka polskiego w formie méwionej — nie uwzgledniajac tym samym roli jezyka
migowego w rozwoju tworczosci jezykowej. Doniesienia z niektérych wstepnych badan wskazuja jednak, ze mi-
mo olbrzymich trudnoéci, jakie moze sprawia¢ dzieciom gluchym przyswajanie jezyka mdowionego, moga,
przejawiaé one takg sama tworcza aktywnosé jezykowa w postugiwaniu sie polskim jezykiem migowym, jak
dzieci styszace w uzyciu jezyka méwionego (Tomaszewski, Lukaszewicz, Gatkowski, 2000; Tomaszewski, 2000;
2001).

Nie mozna pomijaé faktu, ze z perspektywy rozwoju jezykowego dzieci gtuchych cechuja sie przede wszystkim
heterogenicznosciq. Aby dobrze sklasyfikowac ich aktywno$é jezykowa, nalezy uwzgledniaé to, ze w wiekszym
stopniu stanowia one grupe heterogeniczng niz dzieci slyszace. Jak podaje wielu autoréw, oprécz zréznicowania
zwigzanego z utratg stuchu dzieci gluche maja rézne doSwiadczenia spoleczne, jezykowe 1 umiejetnosci poznaw-
cze (Marschark i in., 1997; Marschark, 2001a; 2001b; Marschark, Lang, Albertini, 2002). Z tego wzgledu

w populacji dzieci gltuchych nalezy wyodrebnié¢ podgrupy, ktére w mniejszym lub wiekszym stopniu réznig sie od
siebie pod wzgledem jezykowym. Sa to: (1) dzieci gluche rodzicéw ghuchych (DGRG) majace wezesny 1 staty
kontakt z jezykiem migowym (od urodzenia); (2) dzieci gtuche rodzicéw styszacych (DGRS) majace wezesny
kontakt z jezykiem migowym (od 2. do 3. roku zycia); (3) DGRS majace pézny kontakt z jezykiem migowym (od
5. do 7. roku zycia); (4) DGRS nie majace kontaktu z modelem jezykowym o charakterze wizualnym, ale
obracajace sie w $rodowisku réwie$niczym, gdzie przebywaja tez inne DGRS (Tomaszewski, L.ukaszewicz,
Gatkowski, 2000).

Istnieje inny rodzaj modalno$ci zmysltowej (poza jezykiem fonicznym), poprzez ktora dziecko gluche moze
znacznie tatwiej 1 bardziej naturalnie przyswoic¢ jezyk. Wylaniajg sie w zwigzku z tym nastepujace pytania:

1. Czy rodzaj modalnoéci zmystowej badz cechy jezyka migowego i méwionego réznicuje dziecko gtuche i slyszace
w procesie opanowania kompetencji jezykowej? Czy obserwuje sie tez pomiedzy nimi pewne podobienstwa w tym
zakresie?

2. Czy informacje na temat mechanizmu przyswajania jezyka migowego mogg rozszerzy¢ i wzbogacié
teoretyczny model ogblnego rozwoju jezyka?

Wyszukiwaniu odpowiedzi na te pytania moze sprzyja¢ psycholingwistyczny opis rozwoju jezykowego u dziecka

1 Adres do korespondencji: Instytut Gluchoniemych, pl. Trzech Krzyzy 4/6, 00-499 Warszawa; e-mail: piotr-
tomaszewski@gazeta.pl
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gluchego rodzicow gluchych — w kontekscie teorii ogélnego rozwoju dziecka.

Populacja dzieci gltuchych rodzicow gtuchych jest dotad malo poznana, zwlaszcza w polskim piSmiennictwie.
Podjecie wstepnych badan nad przyswajaniem polskiego jezyka migowego przez dziecko gluche rodzicéw
ghuchych pozwoliloby na weryfikacje wartosci jezyka o charakterze wizualno-przestrzennym w stosunku do
jezyka polskiego. Takie podejécie badawcze sprzyjaloby analizie funkcji poznawczych uczestniczacych w procesie
przyswajania jezyka. Odrebnym problemem w tej dziedzinie jest to, ze nie wszyscy rodzice gtusi postuguja sie
naturalnym jezykiem migowym ze swoimi dzie¢mi, ktére tez sa gltuche; w niektérych przypadkach porozu-
miewajq sie z nimi w jezyku méwionym (Meadow, 1980; Villiers 1 in., 1993).

W niniejszym artykule sa oméwione aspekty przyswajania naturalnego jezyka migowego przez dziecko gtuche
rodzicow gluchych, ktore jest rodzimym uzytkownikiem tego jezyka (native signer). Kolejno zostaty
przedstawione nastepujace zagadnienia: (1) manualne gaworzenie, (2) opanowanie pierwszych znakow
migowych, (3) wczesno$é przyswajania znakow migowych, (4) rola gestow w rozwoju jezykowym, (5) kombinacje
znakow w kategoriach relacji semantycznych oraz (6) opanowanie podstaw gramatyki jezyka migowego.
Innym obszernym tematem — nie podejmowanym jednak w tym artykule — jest kompetencja komunikacyjna
jako zdolno$¢ odpowiedniego uzycia jezyka w réznych spolecznych kontekstach sytuacyjnych. Gléwnym celem
niniejszego opracowania jest zobrazowanie sposob6w opanowania struktury jezyka migowego na gruncie
modalnoéci wzrokowej. Podane informacje na ten temat dotycza jednak nie polskiego jezyka migowego, lecz
amerykanskiego, gdyz w Polsce dopiero od niedawna sa prowadzone badania nad struktura polskiego jezyka
migowego (PJM). Uzyskano wstepne wyniki wskazujace na to, ze PJM ma naturalna 1 zlozong gramatyke, po-
dobna do gramatyk innych jezykéw migowych w éwiecie (Farris, 1994; Swidzinski, 1998; Tomaszewski, Rosik,
2002; Tomaszewski, Gatkowski, Rosik, w opracowaniu). Zebranie informacji o PJM pozwoli w przyszloéci na
dokonanie empirycznej analizy procesu przyswajania tego jezyka przez dziecko gluche rodzicow gluchych, co
utatwiloby ksztaltowanie modelu wychowania dwujezycznego. Udaloby sie wowczas uchwycié réznice

1 podobienstwa pomiedzy PJM a jezykiem polskim oraz opracowac sposoby rozwijania u dziecka gluchego
Swiadomosci metajezykowej, polegajacej na umiejetnosci poréwnania obu jezykow w procesie czytania, pisania,
thumaczenia tekstéw czy tez przetwarzania informacji z jednego jezyka na drugi lub odwrotnie.

CZY DZIECKO GLUCHE GAWORZY?

Jesli chodzi o okres komunikacji przedjezykowej, stwierdzono, ze niemowleta gluche od urodzenia przechodza
przez faze gaworzenia, wydajac spontanicznie dzwieki podobne do tych, jakie obserwuje sie u dzieci styszacych
(Lenneberg, 1980). Oller i1 Eilers (1988) poddali jednak w watpliwo$¢ ten wniosek, stwierdzajac, ze gtuche
niemowleta nie osiagaja w pelni klasycznego stadium gaworzenia w pierwszych 10 miesiacach zycia. Pod koniec
okresu gaworzenia nie obserwuje sie u nich bowiem gaworzenia nasladowczego, polegajacego na wydawaniu
wielu identycznych dzwiekéw w rodzaju pa, pa, pa. Zauwazono tez u nich ograniczona liczbe uksztaltowanych
sylab, a w ich ,,produkcjach” dzwiekowych wystepowalo wiele sekwencji gardtowych. Powyzsze dane sugeruja, ze
proces gaworzenia jest uwarunkowany nie tylko biologicznie, ale takze wymaga styszenia mowy na zasadzie
sprzezenia zwrotnego oraz dzwiekowej stymulacji ze strony srodowiska.

Wieloletnie studia lingwistyczne nad fonologia jezyka migowego pozwolily niektéorym autorom zweryfikowac
hipoteze w odniesieniu do tak zwanego manualnego gaworzenia wystepujacego u dziecka gtuchego rodzicow
gltuchych. Przypuszczano, ze skoro gaworzenie o charakterze dZzwiekowym obejmuje tworzenie samoglosek {np.
[a, o, u]} badz potaczenie samoglosek 1 spélglosek w sylaby {np. [pa, dal}, to w sktad gaworzenia manualnego
moze wchodzi¢ tworzenie czy powtarzanie elementéw subleksykalnych przyswajanych pdzniej znakéw migowych
takich, jak uktady rak lub ruchy. Potwierdzaja to badania Petitto 1 Marentette (1991), ktérzy poréwnywali
gestowe zachowania dwojga gluchych niemowlat rodzicéw gluchych z tymi, jakie przejawiato troje styszacych
niemowlat rodzicoéw styszacych. Dzieci te nie réznily sie miedzy soba pod wzgledem uzywania ruchowych gestéw
rak jako potencjalnych elementéw jezyka migowego. Dzieci gltuche tworzyly jednak wiecej nie majacych
znaczenia gestow podobnych do znakéw migowych. Tego rodzaju manualne gaworzenie wystepowato tez u dzieci
styszacych, ale znacznie rzadziej. To, ze pomiedzy dzie¢mi gluchymi a slyszacymi obserwuje sie pewne
podobienstwa we wezesnej 1 spontanicznej produkeji elementéw manualnych za pomoca rak, éwiadczy o gene-
tycznym podiozu rozwoju kontroli ruchowej, a zatem biologiczna konstrukcja w pewnym sensie wymusza sposob
rozZwoju motorycznego.

Pojawiajace sie juz od 10. do 14. miesiaca zycia manualne gaworzenie dzieci ghuchych obejmuje bardziej ztozone
i r6znorodne elementy w postaci szeregéow ksztaltéw dloni i ich ruchéw, co wskazuje na pojawienie sie pewnych
podstawowych cech jezyka migowego, a zatem jego fonologii. Gluche niemowle moze manualnie gaworzy¢ na
przyktad w postaci kilkakrotnego dotykania wnetrza otwartej jednej reki palcem wskazujacym drugiej (Meier,
Willerman, 1995). Petitto 1 Marentette (1991) zauwazaja, ze manualne gaworzenie przypomina gaworzenie
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ksztaltujace sie droga foniczna, przejawiajace sie uzyciem foneméw jezykowych, ,produkowaniem” sylab.
Nastepuje pewnego rodzaju ujezykowienie manualnego gaworzenia w kierunku jezyka migowego. Fenomen
dzwiekowego 1 manualnego gaworzenia odzwierciedla wrodzone predyspozycje dziecka do wykrywania wzorcow
jezykowych — fonologicznej struktury jezyka. Tak wiec istnieje stopniowe podgzanie dziecigcego gaworzenia

w kierunku tego jezyka, ktéry dziecko slyszy (jezyk méwiony) albo ,widzi” (jezyk migowy) 1 ktorym wkrétce
bedzie sie postugiwaé. Potwierdza to stuszno$c¢ hipotezy cigglosci rozwoju, wedlug ktorej rozwdj jezyka ma
powiazanie z wczedniejsza komunikacja niewerbalna.

PIERWSZE ZNAKI MIGOWE:
OPANOWANIE PARAMETROW SUBLEKSYKALNYCH

Z punktu widzenia fonologii jezyka migowego kazdy znak migowy dzieli sie na trzy podstawowe kategorie, zwa-
ne parametrami subleksykalnymi: (1) ksztatt jednej lub obu dtoni; (2) miejsce artykulacji, czyli usytuowanie
uktadu dioni w stosunku do ciala, oraz; (3) ruch, ktéry wykonuje sie przy uzyciu znaku migowego (Stokoe, 1960).
Elementy te funkcjonalnie moga realizowac sie jako cechy dystynktywne réznicujace znaczenia znakéw
migowych. Oprécz trzech podstawowych aspektéw wyrdznionych przez Stokoe'a wchodza jeszeze dwie wiazki
cech dystynktywnych majace udziat w réznicowaniu znaczen niektérych znakéw jezyka migowego: orientacja
dtoni (wnetrze dloni) i sygnaly niemanualne (ekspresja mimiczna) (Valli, Lucas, 2000).

We wczesnym etapie opanowania znakéw migowych dziecko gluche z poczatku nieprecyzyjnie tworzy znaki,
ktore sa zblizone do jezyka migowego. Zjawisko to okresla sie jako poczatkowa faze konfiguracji gestow.

7 czasem znaki stajq sie coraz bardziej precyzyjne 1 zréznicowane, co prowadzi do rozszerzenia slownictwa
jezyka migowego.

Interesujacych danych dostarczaja badania nad przyswajaniem fonologii jezyka migowego w zakresie konfi-
guracji reki. Przedstawiano w nich, ze dzieci gluche — podobnie jak dzieci styszace — najpierw przyswajaja proste
(ale mato precyzyjne) elementy, a potem juz bardziej ztozone i precyzyjne. Na podstawie obserwacji jednego
dziecka gltuchego w 13. miesiecu zycia, a potem w 15. 1 21. miesiecu zycia Boyes-Braem (1990) wyrdznil cztery
fazy przyswajania réznego rodzaju konfiguracji reki, ze szczegélnym uwzglednieniem opozycyjnosci kciuka,
rozciggniecia jednego lub kilku palcéw oraz laczenia palca z kciukiem. W pierwszej fazie obserwuje sie pola-
czenie palca wskazujacego z kciukiem, dziecko potrafi tworzy¢ proste konfiguracje reki w postaci liczby 5 oraz
liter A, S, L, C 1 ,,dzieciecej” litery 0% Druga faza obejmuje uktady reki B, F i ,doroste” O. W trzeciej fazie przys-
wajane sg juz bardziej ztozone konfiguracje dtoni: I, Y, D, P, 3, V, H1i W; w niekt6rych z nich wystepuje jeszcze
stabe wyprostowanie palcow. W ostatniej fazie pojawiajq sie juz zlozone uktady reki, takie jak 8, 7, X, R, T, M, N
i E. Niektoére z nich wymagaja skrzyzowania palcéw. Przyswajanie ztozonych konfiguracji reki pozostaje

w zwiazku z dojrzewaniem motoryki matego dziecka gtuchego oraz rozwojem jego zdolnos$ci poznawczych (np.
percepcja znakéw, ich réznicowanie). W pierwszej fazie okre$lone znaki — tak jak przekazane stowa — nie sa
jeszcze prawidtowo wyrazane przez dziecko; poczatkowo pojawiaja, sie substytuty danego ideogramu, np. moze
ono wykona¢ znak KOT z uzyciem konfiguracji reki w ksztalcie wyprostowanego palca wskazujacego, zamiast
uktadu reki w postaci litery F. Warto przy tym dodaé, ze tego rodzaju bledy fonetyczne obserwuje sie tez

u dorostych oséb uczacych sie jezyka migowego jako drugiego/obcego jezyka (Tomaszewski i in., 2002). Wyste-
pujace zaréwno u malych dzieci gluchych, jak i dorostych oséb uczacych sie jezyka migowego widoczne tendencje
do stosowania substytutéw podczas demonstracji danego znaku $wiadcza o koniecznym opanowaniu nowych
umiejetnosci motorycznych (postugiwanie sie specyficznymi konfiguracjami rak o réznych ksztaltach), réznia-
cych sie od tych, ktére sa zwiazane z lokomocja, rozwojem postawy i manipulacja przedmiotami.

Pézniejsze badania fonologiczne oprécz (1) konfiguracji reki uwzglednity tez przyswajanie pozostatych
parametréw znakdéw z jezyka migowego: (2) ruch i (3) miejsce artykulacji (Conlin i in., 2000). Wykazano, ze 80%
wezesnych znakéw migowych bylo prawidlowo wykonanych z punktu widzenia miejsca artykulacji; okoto 45%
znakow mialo prawidlowy ruch; tylko w 25% dzieci popelniato bledy w wykonaniu znakéw w odniesieniu do

konfiguracji dloni. Przy wykonywaniu znaku CUKIEREK dziecko moze tylko raz’ dotkna¢ palcem wskazujacym
prawego policzka, przez co znak ten przybiera forme statyczna. Moze tez demonstrowaé znak KWIAT w nie-
wlasciwym miejscu artykulacji: na wysokosci podbrdédka, a nie przed nosem. To, ze dzieci gtuche popelniaja
najwiecej btedéw w zakresie uzycia konfiguracji reki, wynika z czasowej réznicy w rozwoju duzej i maltej
motoryki. Juz w pierwszym roku zycia dziecko wykazuje sie rozwinietymi umiejetno$ciami motorycznymi

w zakresie lokomocji (przemieszczanie sie w przestrzeni) i rozwoju postawy (kontrolowanie cze$ci wlasnego

2 Dziecko tworzy konfiguracje w ksztalcie litery O za pomoca tylko kciuka 1 palca wskazujacego, a nie pozostalych palcéw.

3 Znak CUKIEREK jest znakiem dynamicznym; wykonuje sie go poprzez dwukrotne dotykanie palcem wskazujacym
prawego policzka.
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ciata), dzigki czemu moze z tatwoscia poruszac sie w kierunku zabawek 1 innych przedmiotéw w jego otoczeniu.
Sprzyja to zarazem ,,wyostrzaniu” percepcji §wiata w lokalizowaniu elementéw rzeczywistosci (np. zabawki).
Zwigksza sie tez szansa prawidtowego wykonywania znakéw migowych z wlasciwym miejscem artykulacji:
majac dobra kontrole nad czeéciami wlasnego ciata, dziecko gtuche moze poprawnie lokalizowaé na nim znaki
migowe. Jednak w tym wieku nie ma jeszcze dobrze rozwinietej kontroli matej motoryki, ktérej wymaga
prawidlowe postugiwanie sie konfiguracja reki podczas wykonania danego znaku w jezyku migowym.
Podsumowujac rozwdj fonologiczny jezyka migowego mozna stwierdzié, ze pierwsze znaki migowe, podobnie jak
pierwsze slowa, sg stabo artykulowane pod wzgledem elementéw subleksykalnych, takich jak konfiguracja reki,
miejsce artykulacji i ruch. Znaki te utrzymuja sie az do okoto 16. miesieca zycia, po czym nastepuje ich
uogdlnianie, co prowadzi do rozszerzania sie ich zakresu.

WCZESNE PRZYSWAJANIE SLOWNICTWA

Na podstawie obserwacji rozwoju zasobu leksykalnego jezyka migowego stwierdzono, ze dzieci gluche moga
znacznie wczeéniej 1 szybciej przyswajaé znaki migowe niz dzieci styszace uczace sie stow. U matych dzieci
gluchych 1 styszacych majacych wezesny kontakt z jezykiem migowym pierwsze znaki moga sie pojawiac co
najmniej o 2 czy 3 miesiace wczesniej niz pierwsze stowa (Bonvillian, Orlansky, Folven, 1990). Schlesinger

1 Meadow (1972) podaty, ze pierwsze znaki u dwojga badanych przez nie dzieci gtuchych pojawity sie w 10.-12.
miesiacu zycia, a u dzieci slyszacych (rodzicow gluchych) — miedzy 5. a potowa 11. miesigca zycia. Inny badacz,
Meclntire (1977), r6wniez stwierdza, ze slownictwo matego dziecka gtuchego w 13. miesiecu zycia moze
obejmowac wiecej niz 85 znakdw, podczas gdy dziecko styszace rodzicéw styszacych w tym samym wieku moze
przyswoi¢ dopiero pierwsze kilka stéw. To, iz uczenie sie znakéw migowych moze wystepowac u matych dzieci
gluchych wcze$niej niz uczenie sie stéw u dzieci styszacych wynika stad, ze rozwdj koordynacji ruchowe;j
niezbednej dla wykonywania znakéw migowych wyprzedza rozwdj ukladu mieSniowego majacego swoj udziat

w mowie ustnej (Sacks, 1998). Nie bez znaczenia jest tu réwniez filogenetycznie wczeéniejszy rozwoj funkeji
komunikacyjnej gestu w stosunku do mowy fonicznej (Amstrong, Stokoe, Wilcox, 1985; Tomaszewski, 2001).
Okazuje sie, ze to, co moze by¢ przyswajane wezeéniej w stosunku do stéw z jezyka moéwionego, nie musi
stanowi¢ leksykalnych (symbolicznych) znakéw migowych, lecz obejmuje gesty petnigce funkcje komunikacyjna;
te gesty sa uzywane zaréwno przez dzieci gtuche, jak 1 styszace w okresie przedjezykowym (Acredolo, Goodwyn,
1988; Petitto; 1988, Capirci, Montanari, Volterra, 1998). Przewaga znakéw migowych nad stowami moze odzwie-
rciedlaé ogdlng przewage funkeji modalnos$ci gestowej nad wokalna w procesie komunikacji przedjezykowe;j,
majacej udzial w rozwoju kazdego dziecka bez wzgledu na jego stan slyszenia.

Mozliwoéé wezesnego opanowania znakow sprzyja tez wezesnemu tworzeniu ich kombinacji. W wypowiedziach
dzieci gtuchych rodzicéw gtuchych dwuznakowe kombinacje pojawiajq sie juz w 16. miesiacu zycia (Bonvillian
iin., 1983; Bonvillian, Folven, 1993). Natomiast wiele dzieci styszacych zaczyna produkowaé gltoéne wypowiedzi
dwuwyrazowe pomiedzy 18. a 22. miesiacem zycia. Jednak, jak wykazaly inne badania, dziecko gltuche
opanowuje dojrzale formy jezyka migowego przewaznie w tym samym czasie, co dziecko styszace jezyk foniczny.
Mozna odnie$¢ wrazenie, ze wczesne przyswajanie znakow migowych w stosunku do stow taczy sie z tg cecha
jezyka migowego, jaka jest ikoniczno$¢ — oznaczajaca rézne stopnie podobienstwa miedzy formami jezykowymi
a rzeczywistoScia pozajezykowa. Wprawdzie jezyk migowy dysponuje okre§long liczba znakéw o charakterze
ikonicznym, jednak ikoniczno$c¢ jezyka migowego nie okresla caltkiem bezposredniego zwigzku pomiedzy forma
znaku a jego znaczeniem. Badania nad prawidlowoécia odbioru znakéw migowych przez dzieci gluche i1 doroste
osoby styszace, nie znajace jezyka migowego, dowiodly, ze badajacy przejawiali trudnoéci w odgadnieciu znaczen
znakéw migowych (Klima, Bellugi, 1979; Orlansky, Bonvillian, 1984)4. Ikoniczno§é nie odgrywa zatem znaczace]
roli w procesie przyswajania pierwszych znakéw migowych czy tez w ich zapamietywaniu przez mate dziecko
ghuche. W jezyku migowym wystepuja arbitralne zwiazki pomiedzy formg wizualng a znaczeniem znakow,

a wiec znaki migowe opanowane sg podobnie, jak stowa jezyka méwionego.

PRZEJSCIE OD GESTOW NATURALNYCH DO ZNAKOW MIGOWYCH

W ostatnich latach mechanizm wykorzystywania Srodkéow niejezykowych przez mate dziecko — bez wzgledu na
jego stan styszenia — wzbudza coraz wieksze zainteresowanie badaczy. Prébuje sie okresli¢, jaka role moga one

4Jak wynika z do§wiadczenia z pracy z osobami uczeszczajacymi na lektorat polskiego jezyka migowego, prowadzony na
Wydziale Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego pod kierunkiem Tadeusza Gatkowskiego, na poczatkowym etapie nauki
tego jezyka osoby styszace czesto kojarza znak KOT — majacy w pewnym stopniu charakter ikoniczny — z innym znaczeniem:
wasami mezczyzny, a nie tylko ze zwierzeciem — kotem.
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odegraé¢ w przyswajaniu jezyka w ontogenezie.

McNeill (1992) podkresla, ze gesty — jako manualne komponenty komunikacji — pozostaja na state w jezyku
moéwionym, tworzac wraz z nim zintegrowany system jezykowy, a ponadto moga one odzwierciedlaé
reprezentacje rzeczywistosci w umysle uzytkownika jezyka. Ustalono, iz gestykulacje, jakimi postuguje sie mate
dziecko® w okresie przedjezykowym, pelnia role ,kamienia milowego” na drodze nabywania podstaw
kompetencji jezykowej 1 komunikacyjnej (Volterra, Erting, 1990). Nie oznacza to jednak, ze gesty przestaja,
funkcjonowaé, gdy dziecko zaczyna w pelni postugiwaé sie systemem jezykowym dorostych, stajac sie zdolne do
budowania coraz bardziej zlozonych gramatycznie wypowiedzi. Dla dziecka gestykulacja stanowi znaczacy
element komunikacji juz od poczatku pierwszego roku zycia az do wieku dorostosci (McNeill, 1992; Marschark,
1994; Stokoe, Marschark, 1999).

Uzycie gestykulacji przez dziecko styszace w okresie komunikacji przedjezykowej stanowi wazny punkt wyjScia
dla rozwoju jezykowego. Formy gestowe w tym okresie rozwoju mozna tez zaobserwowa¢é u dzieci gtuchych
rodzicéw gluchych (Volterra, Erting, 1990). W okresie przedznakowym — okoto 9. miesiaca zycia — dziecko gluche
komunikuje sie, uzywajac gestéw naturalnych peliacych funkcje pragmatyczna (komunikowanie prosb, syg-
nalizowanie zadan). Natomiast okoto 12. miesigca zycia jego gestykulacja zaczyna stuzyé komunikacji
referencyjnej. Polega to na tym, ze z poczatku dziecko gltuche pokazuje lub podaje doroslemu dany przedmiot,

a dopiero potem zaczyna sie u niego rozwija¢ umiejetno§¢ wskazywania i etykietowania w celu zwrdcenia uwagi
dorostego na to, czym w danej chwili sie interesuje. Podobnie jak dziecko slyszace, dziecko gltuche uczy sie
uzywacé gestow, ktére maja symbolizowaé przedmioty, zdarzenia, pewne cechy przedmiotéw czy tez ludzi.

W pézniejszym wieku, gdy dziecko gluche zaczyna dysponowaé wiekszym zasobem slownictwa jezyka migowego,
gestykulacja coraz mniej wystepuje w jego repertuarze zachowan jezykowych, co oznacza, ze gesty naturalne
pelnia role prymitywnej formy nazywania elementdéw rzeczywisto$ci az do czasu zastapienia ich efektywna
forma etykietowania znakowego (Marschark, 1993; 1994). Jak wykazuja badania nad dzieémi gltuchymi
rodzicow slyszacych, ktore po raz pierwszy zetknely sie z naturalnym jezykiem migowym w wieku
przedszkolnym (5., 6. rok zycia) gesty deiktyczne pelnia role nominalna: kiedy dzieci te wchodza w kontakt

z jezykiem migowym, z latwoS$cig zastepuja wyniesione z domu rodzinnego (gdzie przebywaja same osoby
styszace nie znajace naturalnego jezyka migowego) deiktyczne gesty znakami rzeczownikowymi uzywanymi

w polskim jezyku migowym (Tomaszewski, Lukaszewicz, Gatkowski, 2000). Swiadczy to o tym, ze pojawienie sie
zdolno$ci poznawezych (uzycie symboli do okreslania rzeczy) jest zwigzane z pojawieniem sie zdolnoéci
jezykowych (etykietowanie przedmiotéw, ludzi i ich cech).

Caselli 1 Volterra (1990) dokonaty poréwnania zachowan jezykowych dzieci gtuchych i sltyszacych w trakcie
tworzenia kombinacji gestowych. Obie grupy dzieci produkowaly w réznym stopniu cztery rodzaje kombinacji;
(1) gest deiktyczny + gest deiktyczny (GD + GD); (2) gest deiktyczny + gest referencyjny (symboliczny) (GD +
GR); (3) gest deiktyczny + stowo (GD + S); (4) gest referencyjny + stowo (GR + S). Okazuje sie, ze kombinacje

w rodzaju GD + S i GR + S byly bardzo czesto tworzone przez dzieci styszace, czego nie mozna bylo zauwazy¢é

u dzieci gtuchych. Natomiast te ostatnie uderzajaco sie réznily od pierwszych tym, ze produkowaty kombinacje
w rodzaju GR + GR (gest referencyjny + gest referencyjny). Tak wiec dzieci slyszace sa wprawdzie zdolne do
stosowania gestow, jednak nie przechodza przez faze kombinacji dwdch gestow referencyjnych odnoszacych sie
do przedmiotéw i sytuacji. Ukazuje to wyraznie, ze zdolno$ci jezykowe w zakresie taczenia symboli

w wypowiedzi dwuznakowe (stowa badz znaki migowe) zdaja sie bezposrednio zaleze¢ od modelu lingwis-
tycznego, z jakim ma kontakt mate dziecko. Dziecko styszace, majac do czynienia z modelem o charakterze
dzwiekowym, dochodzi spontanicznie do stadium tworzenia kombinacji typu S + S (symbole dZwiekowe), za$
dziecko gluche, bedac w kontakcie z modelem wizualnym, osiaga faze kombinacji typu GR + GR (symbole
manualne).

Interesujace badania nad procesem przejscia od gestykulacji do znakéw migowych we wczesnym okresie rozwoju
przeprowadzita Petitto (1987). Opisata ona przypadek dziecka gluchego rodzicéw gtuchych postugujacych sie
amerykanskim jezykiem migowym (ASL). Obserwowano u niego rozwdj gestu oznaczajacego siebie

1 pojawiajacego sie wczesniej niz znaki JA 1 TY. Zanim to dziecko zaczeto postugiwaé sie ASL, uzywato
deiktycznego gestu wskazujacego w celu pokazywania obiektow i ludzi. W trakcie przyswajania ASL przecho-
dzilo do znakow JA i TY, lecz z poczatku wystepowato u niego odwroécenie postugiwania sie tymi zaimkami,
mylilo sie w ich stosowaniu, wskazujac niewlasciwa osobe, czasami znak TY odnosilo do siebie, a znak JA — do
innych oséb. Jednak zjawisko odwrdcenia stopniowo zanikalo wraz z bardziej poprawnym uzywaniem
specyficznych znakéw petnigcych role zaimkéw. Fenomen ten, jak twierdzi Petitto, stanowi poparcie teorii
ciagloéci w rozwoju jezyka u matego dziecka. Wiedza jezykowa ,,wbudowana” jest juz w pewne wczeéniejsze
formy wiedzy przedjezykowej, a przyswajanie jezyka jest kontynuacja osiagniecia fazy przej$cia od wezesnej ko-
munikacji gestowej do komunikacji czysto jezykowej. Przyswajajac zaimki z naturalnego jezyka migowego,

5 Chodzi o dzieci nie tylko styszace, ale takze gluche majace gtuchych rodzicéw, dla ktérych pierwszym jezykiem
(macierzynskim) jest naturalny jezyk migowy.
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dziecko przechodzi przez trzy gtéwne etapy: (1) gestowe — niejezykowe — wskazywanie ludzi 1 przedmiotéw (okoto
9. miesiaca zycia); (2) stosowanie btedéw w odwrdceniu zaimkow 1 uzycie nazw, zamiast wlasciwych zaimkow
(miedzy pierwszym rokiem 6. miesiacem a 2. rokiem zycia); (3) poprawne postugiwanie sie zaimkami osobowymi
w jezyku migowym (w 2. — 2. roku i 6. miesiacu zycia). Przez podobne fazy przechodza réwniez dzieci styszace,
uczace sie jezyka mowionego (Clark, 1978). Obserwacje Petitto daja podstawe do stwierdzenia, ze ikoniczny
charakter zaimkow osobowych w jezyku migowym nie stwarza dziecku gluchemu szansy na wcze$niejsze
przyswajanie tych zaimkow w stosunku do dzieci styszacych: w tym samym czasie dzieci gltuche 1 styszace
opanowuja zaimki w jezyku migowym badZ méwionym i popelniaja tez w tej sferze ten sam rodzaj bledéow
(odwrécenie zaimkéw). Petitto (1987) ttumaczy to tym, ze dzieci gluche widza réznice miedzy jezykiem

a gestykulacjg 1 w wieku okolo 18. miesiaca zycia zaczynaja spostrzegaé gest wskazywania jako leksykalny
znak, a nie jako samo wskazywanie czego$ czy kogo$. Oznacza to, ze w tym czasie odbieraja one zaimki jako
znaki leksykalne, ktére nie cechuja sie zmiang znaczeniowa badz funkeyjna (z gestowej na jezykowa).
Podsumowujac powyzsze dane mozna powiedzieé, ze do czasu przejscia z fazy komunikacji przedjezykowej do
jezykowej dziecko gtuche w wieku okoto 9. miesigca zycia posluguje sie gestami wskazujacymi w odniesieniu do
zaimkow osobowych (np. w pierwszej lub drugiej osobie liczby pojedynczej) czy tez przedmiotéw znajdujacych sie
w jego polu percepcji. Natomiast okres przejsciowy zaczyna sie dopiero w 2. roku zycia; w tym czasie uczy sie sto-
sowaé znaki imienne (np. przydomki imienne w jezyku migowym), zamiast zaimkéw osobowych. Powyzej 2. roku
zycia u dziecka obserwuje sie ponowne uzycie gestoéw wskazujacych, lecz tym razem juz zaczynajg one pelnié
funkcje zaimkéw, co stanowi jeden z wielu elementéw systemu jezykowego.

KOMBINACJE ZNAKOW MIGOWYCH | GESTOW NATURALNYCH
A TWORZENIE RELACJI SEMANTYCZNYCH

Opis jezyka dziecka obejmuje nie tylko analize czysto formalna, lecz takze okresélenie znaczenia wypowiedzi
poprzez korzystanie z informacji o kontekscie sytuacyjnym, w jakim wystapita dana wypowiedz. Schlesinger
(1980) zaznacza, iz we wczesnym okresie rozwoju dziecko przejawia intencje semantyczna jako zamiar
przekazania pewnych tresci, co stanowi punkt wyjécia procesu generowania wypowiedzi przez nadawce.
Zadaniem odbiorcy jest natomiast zrekonstruowanie intencji semantycznej lezacej u podstawy danej wypowiedzi
nadawcy. Tak wiec model semantyczny akcentuje to, ze dziecko ma intencje méwienia o czyms$. Wyraza ono
intencje, tworzac wypowiedzi dwuwyrazowe, poprzez ktore przekazuje podstawowe relacje semantyczne zgodnie
z regulami realizacyjnymi (pozycyjnymi i kategorialnymi): wykonawca + czynno§é, czynnoéé + przedmiot,
wykonawca + przedmiot 1 inne.

Jak zauwazyt Hoffmeister (1975), zanim nastapi potaczenie znakéw migowych w proste kombinacje, dziecko
gluche przechodzi przez stadium poérednie, gdzie gesty wskazywania odgrywaja wazna role w tworzeniu relacji
semantycznych. Faza ta charakteryzuje sie tym, ze pojedyncze znaki migowe dziecko laczy z pokazywaniem
dotyczacym zlokalizowania przedmiotu, uzywajac w tym celu palca wskazujacego. Hoffmeister nazwat to
POINT, czyli wskazywanie. We wczesnym okresie wypowiedzi dwuznakowych dziecko moze tworzy¢ kombinacje
ztozone z dwdch gestow wskazywania. Jesli dziecko pragnie wyrazié¢ stan posiadania (np. ze lalka jest jego
wlasnoscia), to moze stworzy¢ relacje w rodzaju posiadanie + wiasciciel, ztozona z dwoch gestéw (wskazania
najpierw na posiadany przedmiot, a potem na siebie). Czasami moze tez tworzy¢ wypowiedzi sktadajace sie

z trzech gestéw wskazywania (np. wyrazenie prosby, aby ono i jego rodzic zeszli na dét). Pierwsze wskazywanie
odnosi sie do odbiorcy, drugie do siebie, a trzecie oznacza kierunek do dotu. W nastepnej fazie pojawiajg sie juz
wypowiedzi trzyznakowe, typu (1) jeden znak migowy + dwa gesty wskazywania, (2) dwa znaki migowe + jeden
gest wskazywania oraz na koniec (3) tylko same trzy znaki migowe bez uzycia gestu wskazywania. Okazuje sie,
ze gest wskazywania moze przybierac¢ nowa ,abstrakcyjna” forme. Wezeéniej dziecko przyswaja wskazywanie

o charakterze konkretnym, stuzace do pokazywania przedmiotéw i ludzi w aktualnej sytuacji, a dopiero potem
stosuje coraz bardziej abstrakcyjna forme gestu wskazywania, odnoszacego sie do nieobecnych w sytuacji przed-
miotéw, zdarzen i ludzi, np. budujac konstrukcje trzyznakowa, dziecko moze uzy¢ dwoch znakéw: TATA

1 PRACA, a potem abstrakcyjnego gestu wskazywania, lokalizujac niewidoczne dla niego miejsce, gdzie pracuje
jego ojciec. Tak wiec w procesie przyswajania jezyka migowego kombinacje dwuznakowe w rodzaju znak migowy
+ gest wskazywania pojawiajg sie miesigc wezesniej niz te, jakie sktadaja sie jedynie z dwéch znakéw migowych,
bez gestow POINT.

Jak podaje Hoffmeister (1975), postugujac si¢ gestem wskazywania dziecko gluche wyraza relacje semantyczne
w rodzaju: (1) gest wskazywania i rzeczownik, czyli Wskazywanie + Istnienie (np. WSKAZYWANIE KSIAZKA —
ta ksigzka) 1 (2) gest wskazywania 1 przymiotnik, czyli Wskazywanie + Wtasciwo$é (np. WSKAZYWANIE
CZERWONY - to {jest)czerwone). Okazuje sie, ze w pierwszej fazie czesto$¢ uzycia tego rodzaju wzorcow
semantycznych wynosi 56,3%, w drugiej fazie ich liczba maleje do 24,3%, a w trzeciej do — 12,8%, a w czwartej
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i piatej jest ich jeszcze mniej — okolo 5%.

W pierwszej fazie gest wskazywania jest wykorzystywany do oznaczania wykonawcy czynnosci, odbiorcy,
przedmiotéw, ich lokalizacji, posiadaczy tych przedmiotéw. Gesty wskazywania sg stosowane w bezposrednim
zwigzku z aktualng sytuacja odniesienia. Wskazuje sie nimi przedmioty i osoby, ktére znajduja sie w polu
percepcji dziecka. W tym czasie z poczatku zwiazek semantyczny pelniacy funkcje posiadanie + wiasciciel jest
wyrazony za pomoca gestu wskazywania oznaczajacego posiadany przedmiot 1 siebie, przy czym dziecko
postuguje sie konfiguracja reki G w celu pokazywania. PéZniej w tym stadium dziecko zaczyna zastepowaé
ksztatt dtoni G konfiguracja reki B podczas wskazywania osoby jako wlasciciela. Bez uzycia gestu wskazywania
potrafi tez ono tworzy¢ konstrukcje méwiaca o posiadaniu, ztozona z dwéch znakéw migowych petnigceych role
rzeczownikéow (np. MAMA CZAPKA). W pierwszym okresie gest wskazywania wykorzystywany jest tez do
wyrazania mnogosci przedmiotéw; stosuje si¢ wtedy powtérzenie tego gestu, kilka razy pokazujac ten sam
przedmiot. Kilkakrotnemu wskazaniu danego przedmiotu towarzyszy czesto znak DUZO albo znaki
numeryczne.

W drugiej fazie gest wskazywania wykonywany jest za pomoca konfiguracji reki Y, ktéra w ASL stanowi forme
znaku TO (TA, TEN). Gluche dziecko bezposrednio odnosi znak TO do przedmiotéw dostepnych mu percep-
cyjnie. W tym stadium, przy tworzeniu konstrukcji wyrazajacej posiadanie, dziecko stosuje gest wskazywania
w odniesieniu do osé6b trzecich (nie tylko siebie, odbiorcy, adresata), co prowadzi do mozliwosci uzycia znaku
MIEC w tworzeniu wypowiedzi trzyznakowych (np. KOT MIEC NOGA). W tym okresie obserwuje sie dalsze
postugiwanie sie gestem wskazywania dla wyrazania mnogoé$ci przedmiotéw; nastepuje modyfikacja jego ruchu
1 ksztattu. Ruch wykonywany jest w sposéb liniowy — od jednego przedmiotu do drugiego czy nawet trzeciego,
natomiast ksztalt gestu wskazujacego moze obejmowac nie tylko jeden, ale dwa palce: wskazujacy 1 Srodkowy.
W drugiej fazie dziecko zaczyna uzywac gestu wskazywania w celu zaznaczania specyficznych punktéw

W przestrzeni migowej, co umozliwia postugiwanie sie czasownikami uzgadniajacymi o charakterze fleksyjnym.
W trzeciej i czwartej fazie dziecko ghuche juz catkiem prawidlowo wyraza relacje semantyczne z uzyciem gestu
wskazywania poprzez wypowiedzi dwuznakowe. W tym okresie obserwuje sie ,,dojrzate” postugiwanie sie
specyficznymi formami w ksztalcie litery V, ktére pelnia role zaimkowa w jezyku migowym (np. znak WE —
DWOJKE). Ponadto dziecko uzywa gestu wskazywania w arbitralnej postaci na dwa sposoby: (1) wskazuje
przedmioty, ludzi 1 miejsca, ktére nie znajdujq sie w jego polu widzenia, a gest wskazywania w tym przypadku
jest oderwany od kontekstu sytuacyjnego, co okresla sie jako proces dekontekstualizacji, (2) za pomoca gestu
wskazywania tworzy punkty przestrzenne dla wyrazenia czasownika uzgadniajacego (kierunkowego).

W koticowej fazie dziecko ghuche dochodzi do perfekcji w uzyciu gestu wskazywania przy wyrazaniu stanu
posiadania, mnogoéci przedmiotéw badz ludzi. Dotyczy to takze zaznaczania specyficznych punktéw

w przestrzeni migowej dla stosowania czasownikow uzgadniajacych.

Dokonana przez Schlesinger i Meadow (1972) analiza semantyczna rozwoju jezyka migowego wykazata, ze
procesy przyswajania mowy i znakéw migowych maja podobny model. W kombinacji réznych znakéw migowych
moze by¢ wyrazony szeroki zakres zwiazkoéw semantycznych. Dziecko gluche, tworzac réznego rodzaju
kombinacje znakéw migowych, moze przekazaé réznorodne znaczenia i relacje semantyczne. Badane przez tych
autorow dzieci gluche w wieku okolo trzech lat wyrazaja juz relacje w rodzaju: podmiot + czynnosé¢ (np. MAMA
+ PIC), podmiot + przedmiot (np. TATA + BUT), czynno$§¢ + przedmiot (np. ISC + SKLEP). Newport i Ashbrook
(1977) wykazaly ponadto, ze relacja istnienia pojawia sig przed relacja czynnosci, ktéra poprzedza z kolei relacje
stanu. Oprécz relacji autorzy podaja inne przyktady wypowiedzi dzieci gtuchych: (1) celownik (np. DAC i+
POMARANCZA), (2) zaprzeczenie (np. NIE + MOKRY, JESC + NIE), (3) przydawke (np. LADNY + LYZWY,
DUZO + CUKIERK]I), (4) tryb dzierzawczy (np. MOJ + SWETER, MI + SERWETKA) oraz (5) miejscownik (np.
TATA + PRACA). Jak wida¢, wypowiedzi dwuznakowe sg podobne do tych, jakie tworza dzieci styszace, pod
wzgledem znaczenia 1 struktury.

Z punktu widzenia semantycznego, dziecko gltuche — podobnie jak dziecko slyszace — przejawia tendencje do
nadmiernych uogélnien (hipergeneralizacji) (Maestas y Moores, 1980; Marschark, 2001b). Hipergeneralizacje sa
rodzajem wczesnych bledéw jezykowych, polegajacych na uzywaniu przez dziecko etykiet, jakie poznalo,

w stosunku do rzeczy, ktérych nazw jeszcze nie zna. Pierwsze znaki migowe, jakie opanowuje dziecko gluche,
maja charakter uogdlniajacy lub wieloznaczeniowy. Przykladem znaczenia uogélniajacego moze by¢ znak
PIES. We wczesnym rozwoju jezyka migowego dziecko gluche moze odnosi¢ znak PIES nie tylko do wszystkich
pséw, ale takze innych zwierzat. Przykladem nadmiernej generalizacji zwigzanej z regutami morfo-
syntaktycznymi jezyka migowego jest tez przeksztalcenie prostego czasownika niekierunkowego PIC w postaé
o charakterze kierunkowym. Ponadto u dzieci gluchych obserwuje sie réwniez wymy§lanie nowych znakow
migowych (dzieciece neologizmy), co polega na tym, ze tworza one nowe znaki do nazywania przedmiotéw lub
zjawisk, ktorych prawidtowe okreslenia nie sa jeszcze im znane. Przyktadem moze by¢ znak JABLKO, ktory
konwencjonalnie wykonuje sie w ten sposob, ze prawa dton z zaci$nietymi w piesé¢ palcami przesuwa sie dwu-
krotnie krétkim ruchem w dét wzdluz prawego policzka. Zamiast uzy¢ tego konwencjonalnego znaku, dziecko
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ghluche moze wymys§li¢ nowy znak na okreslenie tego owocu: a mianowicie moze zastosowaé specyficzny ksztalt
dloni klasyfikatora jako morfemu instrumentalnego, w ktérym pokazane jest, jak reka podtrzymuje jabtko, przy
czym przed ustami wykonuje ruch wyrazajacy czynnosc¢ jedzenia tego owocu.

Przeprowadzono semantyczng analize reprezentacji czynnoéci w jezyku migowym przez gtuche dziecko w wieku
pomiedzy 4. a 5. rokiem zycia (Ellenberger, Stayaert, 1978). Wyr6zniono kilka prawidlowosci rozwojowych: (1)
zmniejszenie czestotliwos$ci uzycia pantomimy i gestéw na korzys$¢ znakéw migowych okreslajacych réznego
rodzaju czynnosci; (2) stopniowe zwiekszenie czestotliwosci uzycia abstrakcyjnych symboli, a tym samym
zmniejszenie czestosci poslugiwania sie ikonicznymi gestami opisujacymi obrazowo zdarzenia; (3) zmiana roli (z
bohateréw na narratora) podczas opowiadania réznych bajek; (4) rozwijanie zdolnoéci tworzenia punktéw anafo-
rycznych w przestrzeni migowej, co jest zwigzane z uzyciem znakow okreslajacych czynnoéci oraz (5) rozwijanie
umiejetnoéci postugiwania sie¢ znakami (jako predykatorami klasyfikatora) wyrazajacymi informacje

o podmiocie i jego czynnoéci (o funkeji klasyfikatoréw w jezyku migowym jest mowa w nastepnej czesci niniejszej
pracy).

OPANOWANIE PODSTAW GRAMATYKI JEZYKA MIGOWEGO

Okoto 18. miesiaca zycia mate dziecko styszace zaczyna zazwyczaj tworzy¢ kombinacje dwuwyrazowe (Brown,
Bellugi, 1980). Wraz z wiekiem ilo$¢ jednostek wyrazowych w ich wypowiedzeniach wzrasta stopniowo z jednego
elementu do dwoéch (wypowiedzi dwuelementowe), a potem do trzech (konstrukcje trzywyrazowe).

W konsekwencji liczba ta wzrasta do czterech lub wiecej. Wiekszo$¢ dzieci postuguje sie ztozonymi zdaniami —
wspolrzednymi i podrzednymi — okoto 4. roku zycia, a w wieku 5 lat moze posiasé biegto§¢ w ich uzyciu.

W dalszym etapie rozwoju jezyka migowego nastepuje stopniowe przejécie od dwuznakowych wypowiedzi, przez
ktore dziecko gltuche przekazuje podstawowe relacje semantyczne, do poprawnych form jezykowych, czyli
wypowiedzi dojrzatych 1 poprawnych gramatycznie.

Dotychczasowe badania nad rozwojem jezyka migowego obejmowaly tez przyswajanie jego sktadni, czyli
ztozonych struktur gramatycznych. Wskaznikiem stopniowego rozwoju zlozonych wypowiedzen migowych jest
zdolno$¢ opanowywania przez dziecko ghuche: (1) znakéw negacji i taczenia ich z innymi znakami w proste
zdania przeczace, (2) budowania zdan zgodnie z reguta czasownikowego uzgodnienia znakéw oraz (3) tworzenia
pytan badz innego rodzaju zdan z gramatycznym uzyciem sygnaléw niemanualnych.

Sledzac proces przyswajania negacji w ASL, Lacy (1972) zauwazyla, ze pierwsza forma negacji, jaka wyraza
dziecko gluche, stanowi znak #NO (odpowiednik w PJM: #NIE), czyli daktylograficzny znak zapozyczony

z jezyka angielskiego (znak ten wykonywany jest poprzez palcowanie dwdéch liter N i 0)6, przy czym stosuje tez
bardzo czesto sygnal niemanualny wyrazajacy negacje: zaprzeczenie ruchem glowy. Na poczatku dziecko wyraza
negacje w sposéb linearny (najpierw stosuje sygnaly niemanualne, a potem wykonuje znak negacji #NO) albo

w sposob symultaniczny — jednocze$nie uzywa elementéw niemanualnych 1 znaku negacji. Jednak zauwazono,
ze w 12. miesiacu zycia dziecko nie potrafi jeszcze gramatycznie wykorzystywaé zaprzeczenia ruchem glowy do
produkowania prostych zdan negujacych; element niemanualny jest stosowany oddzielnie od manualnego znaku
negacji i pelni role pragmatyczna, a nie jezykowa; ma zatem charakter komunikacyjny (Anderson, Reilly, 1997).
Oznacza to, ze do okolo pierwszego roku zycia dziecko stosuje zaprzeczenie gtowy, odpowiadajac na pytania
dorostych lub odrzucajac ich prosby. Dopiero w kolejnej fazie (okoto pierwszego roku i 6. miesigca zycia) maleje
czestotliwo$é uzycia znaku #NO, przez co stosowane sg naturalne znaki migowe NOT i CAN'T (w PJM: NIE

i NIE-MOC), ktére sq wlaczone do zdan’. W tym stadium dziecko zaczyna gramatycznie postugiwacé sie niema-
nualnym zaprzeczeniem glowa jako elementem morfologicznym przy uzyciu manualnego znaku negacji NOT (od
pierwszego roku i 6. miesiaca do 3. roku i1 4. miesiaca zycia). Warto dodaé, ze w tym czasie dziecko slyszace — po-
dobnie jak dziecko gtuche — uczace sie fonicznego jezyka angielskiego z poczatku uzywa skréconej formy
przeczacej czasownika can't (CAN'T w ASL; NIE-MOC w PJM), zanim dojdzie do tworzenia formy czasownika
positkowego can (CAN w ASL; MOC w PIM). W fazie, gdy dziecko gluche zaczyna postugiwac sie ,,dojrzatymi”

6 Polski jezyk migowy (PJM) dysponuje znakiem negacji #NIE jako daktylograficznym zapozyczeniem z jezyka polskiego. Wy-
konywanie tego znaku polega na palcowaniu dwoéch liter N 1 E z opuszczeniem érodkowej litery. Uzycie znaku negacji mozna
zaobserwowac u dzieci gtuchych w wieku 3-4 lat.

7 W PJM mozna wyrazi¢ negacje na dwa sposoby: wykonuje sie albo znak #NIE, albo znak NIE (jako odpowiednik znaku
NOT w ASL) bedacy naturalnym znakiem PJM, nie majacym nic wspélnego z jezykiem polskim. Znak NIE, ktorego ksztatt
rézni sie od znaku #NIE, wykonuje sie z ruchem krétkim i wahadtowym (Tomaszewski, Rosik, 2002). Ponadto w PJM
wystepuja tzw. formy przeczace czasownikéw, ktére stanowia niepodzielne jednostki, a nie skrécone formy jak w jezyku
angielskim (np. can't). Tymi formami moga byé takie znaki, jak: NIE-MOC (jako odpowiednik znaku CAN'T w ASL) NIE-
CHCIEC, NIE-POTRAFIC, NIE-WIEDZIEC, NIE-MIEC.
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formami negacji, prawidlowo wigcza do orzeczenia okreélenia zaimkowe, co prowadzi do zlozonej formy
gramatycznej jego wypowiedzi obejmujacych schemat calego zdania, wyrazony za pomoca znakéow NIE-CHCIEC
lub NIE-MOC. Jak podaja Schlesinger i Meadow (1972), przyswajanie negacji w jezyku migowym dziecko
ghuche zaczyna od prostych form negacji, takich jak zaprzeczenie gtowg i znak #NIE, nastepnie przechodzi od
stosowania znakéw NIE i NIE-CHCIEC, az do zdan przeczacych, skladajacych sie z kilku znakéw migowych

i gramatycznych sygnaléw niemanualnych:, , . W dalszym rozwoju nastepuje wlaczenie do wypowiedzi
wypowiedzi szerszego zasobu znakéw negacji takich, jak NIE, NIE-MOC, NIE-CHCIEC, MAL.O, NIE-MA. Te
dane wskazuja, ze rozwdj jezyka migowego u dziecka gluchego rodzicow gtuchych przebiega podobnie jak rozwdj
jezyka fonicznego dziecka slyszacego; na poczatku pojawiaja sie proste formy negacji, a potem coraz bardziej
zlozone struktury zdaniowe obejmujace wiekszg liczbe znakéw migowych.

Nastepnym wskaznikiem procesu przyswajania ztozonych struktur w jezyku migowym jest umiejetnosc
tworzenia zdan zgodnie z regulta czasownikowego uzgodnienia znakéw. Reguta ta odnosi sie do wtasciwego
stosowania czasownika uzgadniajacego o charakterze fleksyjnym w kierunku od jednego do drugiego punktu

przestrzennego, w ktérych zlokalizowane sa znaki pelniace role podmiotu i dopelnieniag.

Ten rodzaj kategorii gramatycznej uwzglednita Fischer (1973), ktéra analizowata proces przyswajania sktadni
jezyka migowego u dwojga dzieci gluchych rodzicéw gluchych. Wyrédznita ona pieé faz przyswajania reguty
czasownikowego uzgodnienia znakéw: faza ,zerowa” (2. rok zycia), pierwsza faza (2,5 roku zycia), druga faza (3.
rok zycia), trzecia faza (3,5 roku zycia) i czwarta faza (4. rok zycia). Analizujac proces przyswajania cza-
sownikéw fleksyjnych, autorka podzielila czasowniki na trzy kategorie: (1) czasowniki lokalizujace (sa to
czasowniki, ktore lokalizuje sie w okre§lonym punkcie w przestrzeni lub na ciele osoby migajace;j); (2)
czasowniki przeciwne (to te, ktére odwracaja lub modyfikuja orientacje dtoni w stosunku do punktéw
przestrzennych) oraz (3) czasowniki uzgadniajace (czasowniki, ktorych ruch wykonywany jest pomiedzy
punktami przestrzennymi, czyli anaforycznymi). W zerowej fazie dziecko gtuche tworzy wprawdzie wypowiedzi
dwu-, trzyznakowe, ale nie jest jeszcze w stanie postugiwacé sie czasownikami fleksyjnymi (uzgadniajacymi).
Czasowniki te sg przeksztalcane w forme niefleksyjna; nawet nasladujac wypowiedzi dorostych, dziecko
pozbawia czasowniki uzgadniajace cechy — fleksji przestrzennej. Zauwazono tez, ze mate dziecko gluche w wieku
pomiedzy 2. a 3. rokiem zycia preferuje stosowanie raczej sekwencyjnej kolejnosci znakéw niz przestrzenne;j
organizacji stuzacej tworzeniu gramatycznej relacji pomiedzy znakami migowymi (Petitto, Bellugi, 1988).

W pierwszej fazie w wypowiedzi dziecka pojawiaja sie czasowniki lokalizujace, ale wérdd nich sg tez m.in.
czasowniki uzgadniajace, ktore dziecko niewtaéciwie modyfikuje 1 ktére przybieraja postaé czasownika lokalizu-
jacego. W drugiej fazie dziecko juz zaczyna tworzy¢ fleksyjne formy czasownikéw, choé z poczatku popetnia

w tym zakresie bledy gramatyczne polegajace na dodawaniu do tych czasownikéw innych zbednych znakéw
peliacych role zaimkoéw. Informacja o podmiocie i dopetnieniu jako o gramatycznych argumentach czasownika
fleksyjnego jest wyrazana za pomoca jego ruchu kierunkowego. Jednak dziecko gluche sekwencyjnie taczy
zaimKki i czasowniki uzgadniajace w zdania, co odbiega od reguly czasownikowego uzgodnienia znakéw. Jeden

z przykladéw btednego stosowania czasownika fleksyjnego stanowi zdanie w rodzaju: *JA DAC CL. Zamiast uzyé
tylko jednego czasownika ja—DAC—ci, dziecko nieprawidlowo dodaje do tego czasownika dwa zaimki: JA i CI,
Lunikajac” w ten sposéb gramatycznej ztozonosci uzycia czasownikéw fleksyjnych. Nie oznacza to jednak, ze
dziecko nie rozumie zasady postugiwania sie czasownikami uzgadniajacymi, lecz znajduje sie w stadium, w kto-
rym poznaje gramatyczna istote ruchu kierunkowego cechujacego kazdy czasownik o charakterze fleksyjnym,

a zatem dokonuje analizy segmentéw morfemowych swego jezyka wizualnego, a takze przeprowadza synteze
tych segmentdw, czyli cato§ciowo je laczy w pewna zintegrowana strukture znaku.

W drugiej fazie obserwuje sie u dziecka nadmierne uogélnianie reguty uzycia czasownikéw fleksyjnych

w stosunku do innych czasownikdéw, np. prostych, ktérych nie cechuje ruch kierunkowy. Jest to przejaw hiperre-
gularyzacji, traktowanej jako rodzaj btedu polegajacego na zastosowaniu przez dziecko regut pochodzacych

z jednej koniugacji czy deklinacji do innej. Jak podaja Bellugi i wspélautorzy (1993), jednym z przykladow
morfologicznej hiperregularyzacji w jezyku migowym jest dodanie do czasownika prostego LIKE (z ASL na PJM:
LUBIC) segmentu, czyli ruchu kierunkowego, 1 utworzenie znaku *LIKE—"to it ' (w PJM: *LUBIC—to). W tym

8 W PJM wykonuje sie morfosyntaktyczne operacje na znakach, ktére ulegaja zmianie nadajacej im rézne znaczenie. Procesy
morfosyntaktycznej organizacji tréjwymiarowe]j przestrzeni stuza nie tylko lokalizowaniu znakéw migowych w réznych
miejscach na polu przestrzennym, ale takze modyfikacji réznych form czasownikowych poprzez zmiany kierunku czy
powtarzanie ruchu w zaleznosci od kontekstu wypowiedzi. Udzial w tym procesie maja tzw. czasowniki uzgadniajace.

W tworzeniu zdan wizualno-przestrzennych zachodza zaleznoéci pomiedzy tymi czasownikami a niektérymi znakami
migowymi, zwlaszcza rzeczownikami w roli podmiotu i dopelnienia. Operacja ta stanowi regule sktadniowa, ktérg okresla sie
mianem czasownikowego uzgodnienia znakéw (Valli, Lucas, 2000; Tomaszewski, Rosik, 2002). Mechanizm uzycia
czasownikéw uzgadniajacych ma charakter fleksyjny, czego nie nalezy kojarzyé z natura fleksji jezyka polskiego. Fleksja PJM
nie odnosi si¢ bowiem do przedrostkéw, przyrostkéw czy koncéwek wyrazow, lecz jest zwiazana z przestrzenia migowa. Stad
czasowniki uzgadniajace moga byé nazwane czasownikami fleksyjnymi.
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stadium, jak wczeéniej zaobserwowano, dzieci styszace tak samo przejawiaja tendencje do morfologicznej
hiperregularyzacji: np. dziecko uczace sie jezyka angielskiego dodaje do czasownika nieregularnego come w cza-
sie przesztym koncéwki fleksyjnej -ed, z czego powstaje nieprawidtowa forma czasownika camed.

Pomiedzy druga a trzecia faza dziecko osigga biegloéé w uzyciu czasownikéw uzgadniajacych, jednak jeszcze
stosuje je w stosunku do obiektéw (np. 0s6b, przedmiotéw) mieszczacych sie w jego polu percepcji, a zatem
czasowniki te majg bezposrednie odniesienie do kontekstu sytuacyjnego (np. w pokoju dziecka znajduje sie jego
matka 1 ono przekazuje jej intencje, zeby data mu cukierka; stosuje wtedy czasownik uzgadniajacy ty—DAC—
mnie w kierunku od jego matki do siebie). Ponadto u dziecka w wieku 2—3 lat obserwuje sie tendencje do po-
pelniania btedéw ,,odwrdcenia” niektérych czasownikéw: np. zamiast znaku czasownikowego ty—DAC—mnie moze
ono zamigac ja—DAC—ci, niezgodnie ze swoja intencja, wyrazajac prosbe, aby dano mu cukierka (Bellugi, Klima,
1985). W trzeciej fazie dziecko ma juz wiedze o tym, ktére czasowniki mogg by¢ stosowane w sposéb
przestrzenno-fleksyjny, a ktére nie. W ostatniej fazie uzycie czasownikéw fleksyjnych przez dziecko przybiera
»,dojrzaly” charakter; sa one stosowane zgodnie z reguta czasownikowego uzgodnienia znakéw. W tym czasie
dziecko popelnia jednak jeszcze btedy w zwiazku z lokalizacja znakéw w przestrzeni migowej. Czesto odnosi
rézne znaki do jednego punktu anaforycznego, a nie do kilku, a zatem nie jest jeszcze zdolne do tworzenia kilku
punktéw anaforycznych w przestrzeni migowej dla domyélnych argumentéw (Bellugi i in., 1990). Nie-
doskonato$é w uzyciu czasownikow uzgadniajacych w polu przestrzennym nie musi ostatecznie wskazywacé na
trudnoéci w opanowaniu ztozonych elementéw sktadniowych i morfologicznych w jezyku migowym. Moze to
$wiadczy¢ o problemach zwigzanych z pewnymi procesami poznawczymi, z jakimi musi upora¢ sie mate dziecko.
Zapamietywanie kilku anaforéw przestrzennych wymaga duzej pojemnos§ci pamieci przestrzennej, ktéra nie jest
jeszcze dobrze rozwinieta w przypadku dziecka w wieku trzech lat’. Dopiero w wieku pieciu lat tego rodzaju
bledy zaczynaja znikaé, a dziecko gluche potrafi juz za pomoca abstrakcyjnych gestow zaznaczaé kilka punktéw
anaforycznych w przestrzeni migowej w odniesieniu do oséb badz przedmiotéw, ktore nie znajduja sie w jego
polu percepcji (dekontekstualizacja), 1 wykonywaé nastepnie znaki fleksyjne (czasowniki uzgadniajace)
pomiedzy tymi punktami arbitralnymi. Jak dowodzi Lillo-Martin (1999), aby sukcesywnie przestrzegaé regut
czasownikowego uzgodnienia znakéw migowych, dziecko gtuche musi nauczy¢ sie (1) tworzy¢ zwiazki miedzy
znakami okreslajacymi ludzi i przedmioty a ich punktami anaforycznymi, (2) poprawnie postugiwaé sie tymi
punktami przestrzennymi, odnoszac je do réznych odnoénikéw (ludzi lub przedmiotéw), (3) wiasciwie uzywaé
czasownikéw uzgadniajacych lub zaimkéw tacznie z ,nieobecnymi w sytuacji” odno$nikami oraz (4) zapamiety-
wacé zwiazki pomiedzy tymi odno$énikami a ich punktami anaforycznymi zaznaczonymi w przestrzeni migowe;j.
W zwiazku z mozliwo$cia tworzenia punktéw odniesienia w przestrzeni migowej zastanawiano sie, czy mate
dziecko gluche jest w stanie zrozumied, ze symbole moga mieé abstrakcyjny zwiazek z punktami arbitralnymi,
ktore sa zaznaczone w przestrzeni migowej, nawet wtedy, gdy nie jest jeszcze ono gotowe do czynnego
uruchamiania tego rodzaju mechanizmu o charakterze przestrzennym. Dla ustalenia odpowiedzi na to pytanie
Bellugi i wspétautorzy (1993) przeprowadzili eksperyment na dzieciach gluchych rodzicow gluchych w réznym
wieku (od 1. do 10. roku zycia), polegajacy na sprawdzeniu umiejetnosci ustalenia zwiazku pomiedzy symbolami
w postaci znakéw migowych a punktami arbitralnymi zlokalizowanymi na polu przestrzennym. Najpierw
eksponowano tym dzieciom znaki migowe, nastepnie lokalizowano te znaki w przestrzeni migowej za pomoca,
»abstrakcyjnego” gestu wskazujacego, tworzac w ten sposéb punkty arbitralne, do ktérych odnosity sie te
symbole, a na koniec zadawano im pytania w rodzaju: Gdzie jest lalka? Co jest w punkcie X¢? Wyniki wykazaly,
ze dzieci od 1. do 2. roku zycia nie potrafily odpowiedzieé na te pytania, ale — jak sie okazato — w wieku 3 lat
radzily sobie z rozwigzywaniem tego typu zadania. Tak wiec dopiero 3-letnie dziecko gluche ma wiedze o tym, ze
w jezyku migowym symbole moga mieé¢ zwiazek z arbitralnymi punktami w przestrzeni migowej, dzieki czemu
jest zdolne do czynnego dokonania operacji poprzez procedury lokalizacji znakéw i tworzenia ich punktéw
arbitralnych w réznych miejscach przestrzeni migowej. Pozwala to z kolei na postlugiwanie sie sktadnia
przestrzenna jezyka migowego poprzez prawidlowe uzycie czasownikow uzgadniajacych z wystepujacymi

w relacji z nimi argumentami pelniacymi role podmiotu badz dopetnienia.

W wieku trzech lat dziecko gluche rozwija zdolno$¢ modyfikowania czasownikéw fleksyjnych poprzez zmiany
szybkosci, kierunku lub powtarzania ruchu — w celu przekazania informacji o intensywnoéci badz czasie trwania
czynno$ci. Jednak z poczatku dziecko nie jest jeszcze zdolne do zlozonej modyfikacji tych czasownikéw nie tylko
poprzez zmiane ich ruchu, ale takze dodanie do nich sygnatéw niemanualnych petniacych role przystéwkowa,
np. nie potrafi — w wieku 3 czy 4 lat — zademonstrowaé zlozonego znaku czasownikowego CIAGLE—PATRZEC—
PRZEZ-DLUZSZY—-CZAS, ktérego wykonywanie wymaga stosowania specyficznych regul morfologicznych
dotyczacych ztozonej modyfikacji ruchowej oraz uzycia sygnaléw niemanualnych petniacych role przystéwkowa,

9 Badania DeLoache (1987) wykazaly, ze nawet mate dzieci styszace w wieku trzech lat tez moga przejawiaé trudnosci

w wykrywaniu zwigzku miedzy realnym planem danego pomieszczenia (np. pokoju) a samym pokojem, w ktérym one
przebywaty, pomimo to, ze relacje pomiedzy symbolami opracowanymi na planie pomieszczenia a odnoénikami (przedmiotéw
zamieszczonych w pokoju) miaty charakter czysto ikoniczny.
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co odpowiada wyrazeniu ciggle (wysuniecie jezyka, lekkie rozszerzenie oczu). Do perfekcji w stosowaniu tego
rodzaju czasownikéw dziecko dochodzi dopiero w wieku 8 czy 9 lat (Lane, Hoffmeister, Bahan, 1996; Marschark,
2001b).

Kolejnym aspektem procesu akwizycji jezyka migowego jest przyswajanie regut sktadniowych w odniesieniu do
produkowania réznego rodzaju zdan z ,obligatoryjnym” uzyciem sygnatéw niemanualnych, odgrywajacych

w jezyku migowym istotna role gramatyczna, a nie tylko ekspresywna. Jak sugerujg niektorzy autorzy,
specyficzna ekspresja twarzy dla okres$lania r6znego rodzaju emocji (uémiech, zlo§é, lek, gniew, rozgoryczenie,
obrzydzenie i zaskoczenie) ma charakter uniwersalny (Ekman, 1972). Badania nad rozwojem afektywne;j
ekspresji twarzy wykazaly, ze pod koniec pierwszego roku zycia mate dzieci potrafia wlasciwie stosowaé
specyficzna ekspresje twarzy, aby wyrazac i okreélaé stany emocjonalne, takie jak lek, zaskoczenie i zadowolenie
(Vasta, Haith, Miller, 1995). Ekspresja mimiczna twarzy, za pomocg ktérej wyrazane sa tego rodzaju emocje,
obejmuje podnoszenie brwi, rozszerzenie oczu, Sciagniecie brwi oraz zmarszczenie ust. Elementy te, jak sie
okazuje, sa tez realizowane jako jednostki morfologiczne majace istotny udziat w produkowaniu niektérych zdan
w naturalnym jezyku migowym (Tomaszewski, Galkowski, Rosik, w opracowaniu). Jak mate dziecko gltuche
uczace sie jezyka migowego moze przyswoic regule oraz wiedze o tym, ze ekspresja mimiczna petni role nie tylko
emocjonalna, lecz takze gramatyczna? Badajac zachowania jezykowe u czworga dzieci gluchych w wieku od 1. do
4. roku zycia majacych rodzicéw gluchych, Reilly, McIntire, Bellugi (1990a) analizowatly u tych dzieci proces
przej$cia od ekspresji twarzy w sferze emocjonalnej do postugiwania sie nig na poziomie jezykowym. Prébowano
okresli¢ poczatkowe etapy przyswajania jezykowej ekspresji twarzy, ustalajac jej powiazanie z ekspresja
emocjonalna. Okazalo sie, ze przedjezykowe zachowania afektywne pozostaja w relacji z niemanualnymi kom-
ponentami sktadajacymi sie na gramatyke jezyka migowego.

Jak podaja ci autorzy, pod koniec pierwszego roku zycia dziecko gltuche — podobnie jak dziecko styszace —
dysponuje bogatym repertuarem zachowan wyrazajacych réznego rodzaju emocje, a zatem w tym czasie jego
ekspresja mimiczna ma charakter czysto emocjonalny. Natomiast okoto 18. miesiaca zycia obserwuje sie

u dziecka gluchego pewne préby jezykowego wykorzystywania specyficznej ekspresji twarzy, wspolwystepujacej
z okre$lonymi znakami migowymi oznaczajacymi rézne stany emocjonalne. Pomiedzy pierwszym rokiem

6. miesigcem a 2. rokiem 6. miesigcem zycia ekspresja mimiczna towarzyszy odpowiednim etykietom
manualnym (znakom migowym), np. przy uzyciu znaku SZCZESLIWY dziecko ghuche stosuje wlasciwa ekspre-
sje mimiczna, jaka jest uémiech; albo wykonujac znak ZASKOCZENIE unosi do géry brwi i rozszerza oczy, co
odpowiada tresciowo temu znakowi oznaczajacemu zaskoczenie (Reilly, McIntire, Bellugi, 1990a). Procedura ta
ma juz charakter jezykowy, a pierwotna wiedza o emocjonalnym uzyciu ekspresji twarzy sprzyja ,,wejsciu”
dziecka do systemu jezykowego, bo tworzy sie u niego §wiadomo§é tego, jaka role odgrywa ta ekspresja w sferze
jezykowej. Strategia wspdétwystepowania specyficznej ekspresji twarzy ze znakami migowymi jest tez wyko-
rzystywana w stosunku do innych elementéw leksykalnych jezyka migowego, nie majacych tre$ciowo nic wspol-
nego ze stanami emocjonalnymi, np. dziecko, wykonujac znak OBUDZIC—SIE, specyficznie unosi powieke do
gory. Demonstrujac znak RZUCAC-W-GORE, lekko wysuwa jezyk 1 opuszcza szczeke (Reilly, McIntire, Bellugi,
1990a).

Okoto 2. roku 6. miesigca zycia obserwuje sie pewng zmiane w tej dziedzinie. Okres$lajace réznego rodzaju
emocje znaki migowe demonstrowane sa albo bez uzycia ekspresji mimicznej, albo z niewlasciwym wyrazem
twarzy, np. przy tworzeniu znaku SMUTNY dziecko moze stosowaé nieodpowiednia ekspresje mimiczna (np.
usmiech). Dopiero w 3. roku 6. miesiacu zycia dziecko znéw zaczyna w sposéb wlasciwy postugiwac sie ekspresja
twarzy przy wykonywaniu znakéw migowych oznaczajacych emocje. Sugeruje to, ze dziecko weryfikuje hipoteze
o afektywnej ekspresji twarzy, analizujac jej role w systemie jezykowym. Wyrazem tego sa proby oddzielenia
znak6w manualnych od sygnatéw niemanualnych majacych istotne znaczenie morfologiczne dla jezyka migowe-
go. Jak twierdza Reilly, McIntire, Bellugi (1990a), przedjezykowa ekspresja twarzy o zabarwieniu emocjonalnym
stanowi podstawe ksztattowania umiejetnosci uzycia sygnatéw niemanualnych na poziomie jezykowym. To, ze
dziecko osiaga bieglto§¢ w synchronizowaniu ekspresji twarzy ze znakami migowymi, poprzedza kolejne stadium,
w ktorym zaczyna ono rozwijaé zdolno$é gramatycznego uzycia ekspresji twarzy w tworzeniu réznego rodzaju
ztozonych zdan w jezyku migowym. W tym czasie dziecko umie juz rozréznia¢ istniejace w jezyku migowym
rodzaje ekspresji twarzy stuzace jako elementy morfologiczne, czyli gramatyczne sktadniki niektérych zdan

o charakterze wizualnymlo. Dowodu na to dostarczaja kolejne badania, w ktérych analizowano procesy przyswa-
jania regul stosowania wlaéciwych komponentéw niemanualnych w produkowaniu zdan warunkowych, pytaja-

10w polskim jezyku migowym wystepuja rézne rodzaje ekspresji twarzy pelniace role morfologiczna w tworzeniu réznych
zdan wizualnych, np. uniesienie brwi do géry towarzyszy tworzeniu zdania w celu okre§lenia tematu (tematyzacja) lub pytania
ogblnego wymagajacego odpowiedzi w rodzaju: tak/nie. S‘ciqgnigcie brwi wystepuje w zdaniu negujacym i pytaniu
szczegbtowym, na ktére konieczna jest szczegétowa odpowiedz (Tomaszewski, Gatkowski, Rosik, w opracowaniu).
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cych czy tez zdan ze zjawiskiem tematyzacji (Reilly, McIntire, Bellugi, 1990b; 1991)“. Wykazano, ze juz w wieku
3 lat dziecko gramatycznie — ale jeszcze nie tak biegle, jak w przypadku oséb dorostych — uzywa niemanualnych
elementéw do zdan z oznaczeniem tematyzacji oraz pytan ogélnych (O—pyt) i szczegétowych (S—pyt). Reguty two-
rzenia O—pyt sa wczesniej przyswajane przez dziecko niz te, ktore rzadza produkowaniem S—pyt; bierze sie to
stad, ze S—pyt sq trudniejsze do opanowania niz O—pyt. W tworzeniu O—pyt sygnaly niemanualne (uniesienie
brwi do géry, lekkie rozszerzenie oczu i wysuniecie glowy do przodu) nie tacza sie bowiem obligatoryjnie z okres$-
lonym znakiem migowym, lecz towarzysza calemu zdaniu; za$ tworzenie S—pyt wymaga uzycia innych sygnatéw
niemanualnych ($ciagniecie brwi, lekkie cofniecie glowy) 1 gramatycznego laczenia ich z okre§lonym znakiem,
wyrazajacym pytanie w postaci zaimkéw takich, jak KTO, GDZIE, DLACZEGO, JAK, KTORY itp.

(Tomaszewski, Gatkowski, Rosik, w opracowaniu)lz. Jak zauwazyly Reilly, McIntire, Bellugi (1991), dziecko
gluche prawidlowo tworzy O—pyt, stosujac wlasciwg dla tego pytania ekspresje twarzy, jednak z poczatku
niegramatycznie tworzy S—pyt bez uzycia komponentéw niemanualnych jako elementéw morfologicznych.
Dopiero w pézniejszym wieku zaczyna juz z reguly laczy¢ manualne znaki jako zaimki pytajace z gramatyczna
ekspresja twarzy.

Jesli chodzi o przyswajanie zdan warunkowych, to proces ten wydaje sie najbardziej ztozony ze wszystkich
konstrukcji zdaniowych, gdyz dopiero w wieku 7-8 lat dziecko moze osiggnaé bieglos¢ w tworzeniu warunkowych
zdan okolicznikowych z uzyciem zlozonych sktadnikéw niemanualnychB. 7 poczatku, przy produkowaniu zdan
warunkowych, dziecko najpierw postuguje si¢ znakami migowymi #IF i SUPPOSE (z ASL na PJM: J ESLI

i ZALOZYC) bez uzycia sygnaléw niemanualnych, a dopiero potem — wraz z wiekiem — zaczyna obligatoryjnie
stosowa¢é sktadniki niemanualne, nie wykonujac nawet powyzszych znakéw, co jest gramatycznie dopuszczalne
w jezyku migowym (Reilly, McIntire, Bellugi, 1991). Co ciekawe, dziecko w wieku 3 lat czesto niewlasciwie
odbiera przekazane mu przez rodzicéw ghluchych zdania okolicznikowe warunku (np. Jesli wylejesz mleko, to
mama bedzie zla), ktére spostrzega jako zdania twierdzace (Wylates mleko i mama jest zta), nie zauwazajagc,
jakie znaczenie majg zlozone sygnaty niemanualne w produkowaniu zdan warunkowych. Obserwacje te
potwierdzaja zapewne poznawcza koncepcje rozwoju gramatyki wysunieta przez Slobina (1980), ktéry przyjmuje
zatozenie, ze kazde mate dziecko, majac pewne ograniczenia w sferze opanowania niektérych elementéw
lingwistycznych, ,,zacznie markowacé dang relacje semantyczna wezeéniej, jeéli jej morfologiczna realizacja jest
bardziej wyrazista percepcyjnie” (s. 441). Nic wiec dziwnego, ze we wezesnym okresie rozwoju jezyka migowego
dziecko gluche przyswaja wczesniej znaki migowe skonstruowane za pomoca rak niz elementy niemanualne,
gdyz te ostatnie sa mniej wyraziste percepcyjnie niz rece.

Powyzsze dane pozwalaja stwierdzié, ze natura procesu przyswajania elementéw gramatycznych jezyka
migowego odpowiada prawidtowosciom obserwowanym w rozwoju gramatyki jezyka méwionego u dziecka
styszacego rodzicéw styszacych (Slobin, 1985).

Warto na dodatek wspomnieé o ostatnich badaniach Coertsa (2000), w ktérych analizowano procesy
przyswajania skladniowej reguty dotyczacej kopiowania podmiotu za pomoca zaimka. Valli 1 Lucas (2000)
utrzymuja, ze w jezyku migowym istnieje struktura zdan prostych z czasownikami prostymi w takiej postaci:
podmiot—orzeczenie—zaimek (S—V—Zaim). W tych zdaniach wystepuja zaimki pelniace funkcje kopiowania
podmiotu.

Okazalo sie, ze mate dziecko juz w wieku 2 lat zaczyna poznawac te regule w tworzeniu prostego zdania. Na
przyktad jedno dziecko, jak pokazuje Coerts, stosujac zasade kopiowania podmiotu, tworzyto wypowiedZ w ro-
dzaju: WSKAZYWANIEsja FILM WSKAZYWANIEso. (Sonja filmuje). Przekazato w ten sposéb swej matce
informacje, ze jaka$ Sonja krecita film. To kolejny dowdd na to, ze we wezesnych fazach rozwoju jezykowego
male dziecko moze przyswajac niektdre specyficzne cechy jezyka nie tylko na poziomie leksykalnym

i morfologicznym, ale takze syntaktycznym.

Opisano tez sposoby przyswajania przez dziecko gluche klasyfikatoréw jako specyficznych elementéw naturalne-

11 W PJM bardzo czesto wystepuja zdania twierdzace ze oznakami tematyzacji. Zgodnie z regutami transformacyjnymi, na
poczatek zdania czesto sa przenoszone znaki w odniesieniu do ludzi, przedmiotéw czy zjawisk, o ktorych nadawca pragnie
podjaé rozmowe (Tomaszewski, Gatkowski, Rosik, w opracowaniu). Tego rodzaju transformacji towarzysza sygnaty
niemanualne: uniesienie brwi, lekkie przymykanie oczu i lekkie podnoszenie glowy.

12 Regutly tworzenia pytan ogélnych i szczegbélowych w polskim jezyku migowym sa w zasadzie podobne do tych, jakie
wystepuja w Amerykanskim Jezyku Migowym (zob. Baker, Padden, 1978). Wynika to z wystepowania uniwersaliow gra-
matycznych w jezykach migowych.

13w jezyku polskim mozna produkowacé takie zdanie warunkowe: Jesli bedzie padato, to zostane w domu. Natomiast w PJM
takie zdanie tworzy sie nie tylko za pomoca znakéw migowych, ale takze ztozonych sygnaléw niemanualnych jako
réwnowaznikéw jezeli i to. W zdaniu podrzednym, wyrazajac réwnowaznik jezeli, podnosi sie brwi, lekko pochyla sie glowe,
gbrna, czesé ciala wysuwa sie lekko do przodu i czasem wysuwa sie lekko wargi, a potem — w zdaniu nadrzednym — cofa sie
szybko glowe do neutralnej pozycji, opuszcza sie brwi, lekko mruga sie oczy, co stanowi réwnowaznik to (Tomaszewski,
Gatkowski, Rosik, w opracowaniu).



PRZYSWAJANIE JEZYKA MIGOWEGO PRZEZ DZIECKO GLUCHE

go jezyka migowegoM. I tak np. Kantor (1980) zbadala dziewiecioro dzieci gtuchych rodzicéw gltuchych w wieku
od 3. do 9. roku zycia. Zaobserwowala, ze zaczely sie one postugiwaé klasyfikatorami w wieku 3 lat, ale bieglosé
w uzyciu tych elementéw osiagnety w 8. lub 9. roku zycia. Wynika to z tego, ze klasyfikatory te funkcjonuja

w jezyku migowym nie jako catoéciowe jednostki leksykalne, lecz jako zlozone formy, wymagajace dokladnego
przekazu informacji jezykowych z pewnymi modyfikacjami; proces ten ma charakter syntaktyczny, semantyczny
i fonologiczny. Jak sugeruje Kantor, przyswajanie klasyfikatorow jest uwarunkowane czynnikami zewnetrzny-
mi. Aby dziecko gluche umiato wlasciwie postugiwaé sie takimi ztozonymi elementami, musi mieé pelny dostep
do ,,bogatych” bodzcow lingwistycznych, jakich moze mu dostarczy¢ optymalne Srodowisko jezykowels. Znajduje
to potwierdzenie w badaniach Luetke-Stahlman (1984), w ktérych wykazano, ze glusi uczniowie mieszkajacy

w internacie przy szkole dla gluchych przejawiali wyzszy poziom kompetencji w postugiwaniu sie
klasyfikatorami niz ci, ktérzy mieszkali tylko w domu rodzinnym, uczeszczajac do tej samej szkoty. Rozwijanie
umiejetnoéci prawidtowego uzycia klasyfikatoréw jest wiec $ci§le zwigzane z przyswajaniem wiedzy o gramatyce
naturalnego jezyka migowego poprzez ciqgle kontakty ze starszymi i dorostymi osobami gtuchymi stanowigcymi
dla matego dziecka model jezykowy.

PODSUMOWANIE

Sledzac przebieg procesu przyswajania jezyka migowego przez dziecko gluche rodzicéw gltuchych nalezy
stwierdzi¢, ze pomimo réznicy modalnoéci zmystowej stadia rozwoju jezykowego u matych dzieci gtuchych
doktadnie odpowiadaja etapom rozwoju jezyka fonicznego dzieci styszacych. Oznacza to, ze wszystkie etapy
opanowania jezyka migowego 1 méwionego rownolegle nastepujg po sobie: okres komunikacji przedjezykowej (7.-
10. miesiac zycia), okres wypowiedzi jednowyrazowych (12.-18. miesiac zycia), okres wypowiedzi
dwuwyrazowych (18.-22. miesigc zycia) i okres opanowania podstaw jezykowych (22.-36. miesiac zycia)
(Newport, Meier, 1985). Wskazuje to na istnienie wrodzonego programu przyswajania kompetencji jezykowe;j
niezaleznie od rodzaju modalnos$ci zmystowej (wzrok lub stuch), w ktorej ksztaltuje sie jezyk matego dziecka.
Dodatkowym dowodem na to sa neurolingwistyczne badania Poizner 1 wspétautoréw (1987), w ktorych
zauwazono, ze gtusi pacjenci z afazja przejawiali podobne agramatyzmy w ASL, jak osoby z afazja ekspresywna,
ktore uzywaly dawniej jezyka méwionego. Pozwala to przypuszczaé, ze reprezentacja mézgowa kompetencji
jezykowej w jezyku migowym, podobnie jak kompetencja jezykowa ludzi styszacych, laczy sie z tymi samymi
strukturami centralnego uktadu nerwowego.

Tak wiec rodzaj modalnoéci jezyka nie musi ostatecznie decydowac o tym, jak dziecko przyswaja jezyk, lecz jest
to kwestia zdolnoéci jezykowych, jakie ono rozwija na bazie wrodzonego mechanizmu przyswajania jezyka
(Language Acquisition Device — LAD), oczywiScie zgodnie z uniwersalnymi zasadami organizacji poznawcze;j.
Wyrazem tego sa prezentowane w niniejszej pracy badania, ktore wskazuja jednoznacznie, ze u dzieci gltuchych
i styszacych przyswajajacych rézne jezyki (jezyk migowy i jezyk mowiony) istnieje wspélna kolejnosé
opanowania poszczegdlnych cech jezykowych. Wniosek ten potwierdza teorie Slobina (1980), w ktérej akcentuje
sie wystepowanie zwigzkéw miedzy uniwersaliami jezykowymi i poznawczymi.

To, ze jedna z cech jezyka migowego jest jego ikoniczno$é, daje wglad w procesy przyswajania elementéw
jezykowych o charakterze ikonicznym. Wprawdzie teoretycznie mozna zakladac, ze istnieje wptyw ikonicznoéci
jezyka migowego na jego przyswajanie, to jednak — jak wykazaty badania — dziecko gluche, opanowujac jezyk
migowy, nie polega na ikonicznych aspektach jezyka, lecz podobnie jak dziecko styszace, uczy sie tworzy¢
wypowiedzi, analizujac wlasne hipotezy o regutach gramatycznych rzadzacych produkcja tych wypowiedzen.
Swiadcza o tym omawiane wczeéniej btedy jezykowe — odwrdcenie zaimkéw osobowych badz czasownikéw kie-
runkowych, nadmierne uogélnianie, pewne odchylenia od regut czasownikowego uzgodnienia znakéw itp.

14 Podobnie jak w niektérych jezykach fonicznych (Allan, 1977), w polskim jezyku migowym (PJM) wystepuja tzw.
klasyfikatory, nie majace wyraznie okre§lonego znaczenia, a jednak pozostajace w zwiazku z rzeczownikami i czasownikami.
PJM zawiera okreslony zbidr specyficznych znakéw zwanych klasyfikatorami. Sa to znaki, ktére pozwalaja przypisaé
rzeczowniki do danej klasy wedlug okreélonej cechy. W jezyku migowym klasyfikatory nie sg zwiazane z klasyfikacja
rzeczownik6w wedlug np. rodzaju gramatycznego, lecz laczg sie z ksztaltem i rozmiarem obiektéw, ludzi czy zwierzat (Toma-
szewski, Rosik, 2002). Niektore klasyfikatory manualne moga petnié¢ funkcje zaimkowa;: zastepuja dang klase rzeczownikéw.
Ponadto klasyfikatory sa prezentowane za pomoca samego uktadu dloni, ktéry zawsze pozostaje w zwigzku z ruchem
mogacym utworzy¢ orzeczenie. PJM obejmuje zatem okre§long klase czasownikéw, ktérymi sa predykaty klasyfikatora (Valli,
Lucas, 2000). Tego rodzaju orzeczenia sg wyrazone za pomocg ukladu dloni klasyfikatora oraz jego ruchu okreslajacego
czynnoéci oséb, zwierzat i rzeczy; orzekaja wiec co$ o podmiocie.

15 Wiecej informacji na temat sposobéw przyswajania przez dzieci gtuche rodzicéw gltuchych (majace bogate srodowisko

jezykowe) réznego rodzaju klasyfikatorow w jezyku migowym mozna znalezé w pracy pt. Perspectives on classifier
constructions in sign languages pod redakcja Karen Emmorey (w druku).
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Modyfikacja teoretycznego modelu rozwoju kompetencji jezykowej i komunikacyjnej dziecka gluchego wymaga
nie tylko wyjasénienia kwestii psychologicznych aspektéw przyswajania polskiego jezyka migowego przez malte
dziecko gluche rodzicéw gluchych, ale takze objecia badaniami populacji dzieci gtuchych rodzicéw styszacych,
ktore opanowujq jezyk migowy jako pierwszy jezyk w warunkach zubozonej stymulacji jezykowej. Warto tez
zbadaé rozwdj jezykowy dzieci gluchych rodzicow gluchych, ktorzy pbézno przyswoili jezyk migowy jako swdj
pierwszy jezyk, aby mozna bylo sprecyzowac nie tylko spoleczne, ale tez biologiczne uwarunkowania rozwoju
jezykowego. Na ten temat ostatnio powstaly prace analizujace cechy jezykowe, ktorych przyswajanie odbywa sie
w takich warunkach, gdzie bodZce jezykowe ,,na wejéciu” sa ubogie (Newport 1999; Singleton, Newport,

w druku). Podjecie tego rodzaju badan dotyczacych polskich dzieci pozwolitoby okresli¢, jakie ludzkie
zachowania jezykowe sa w gléwnej mierze przyswajane interaktywnie od os6b otaczajacych, a jakie sa owocem
wewnetrznej reakcji na bodzce doptywajace ze Srodowiska. Mogloby to sprzyjaé¢ tym samym wzbogaceniu teorii
uniwersalnej gramatyki, w ktérej analizuje sie, jakie moga by¢ wspdlne wszystkim jezykom cechy jezykowe,
przyswajane przez kazde mate dziecko — bez wzgledu na rodzaj modalno$ci zmystowej, na bazie ktorej
opanowuje ono dany jezyk.
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