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The family models of communication and the language
competences of children with mental retardation
in the vision of educational success

Abstract: Learning disabilities are a problem of education in each country. Still there
are no effective methods to counter the phenomenon. Research results indicate that
learning disabilities are a common cause of dropping out of school. B. Fatyga in her
scientific research shows that are other (most important, in the teachers’ opinions)
reasons, for example — negligent parenting, lack of child care. Analysis shows that it is
not due to pathology in the family, the poor economic situation of the family or a low
level of education of the parents. It is possible that the cause of difficulties in learning
(in some of the children) are dysfunctional communication patterns learned from the
family environment.
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Problematyka trudnosci w uczeniu si¢ pojawia sie systematycznie w ana-
lizach naukowych i instytucjonalnych $rodowisk zwiazanych z edukacja.
Mimo wielu wynikéw badan i danych z raportéw dotad nie udato sie wypra-
cowac¢ skutecznych metod przeciwdziatania temu zjawisku. Jednym z bar-
dziej drastycznych skutkdéw niewyréwnywanych trudnosci w uczeniu sig
jest ,wypadanie” ucznidéw z systemu edukacji, inne, mniej spektakularne,
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i mniej widoczne, to zbyt wczesnie konczona edukacja, czy niski p oziom
kompetencji, ktérych efektem jest ograniczona partycypacja spoteczna i za-
wodowa. W zaleznosci od tego kogo pytamy o opinig, przedstawicieli insty-
tucji (nauczycieli, specjalistéw), czy rodzicéw dziecka rézne s3 wskazania,
co do przyczyn zjawiska.

Z opinii dyrektorow szkot na temat przyczyn wypadania uczniow z sys-
temu edukacji, cytowanych przez Barbare Fatyge' i wspotpracownikow wy-
nika, ze w 50% przypadkow wine za trudnosci szkolne dziecka ponosi jego
rodzina. Wymienionych zostalo szereg cech, postaw czy warunkéw postrze-
ganych przez pedagogdéw jako szczegélnie niebezpieczne dla funkcjonowa-
nia szkolnego dziecka. Ich zestawienie zawiera tabela 1.

Tabela 1. Przyczyny wypadania uczniéw z systemu edukacji zwigzane z sy-
tuacja rodzinng dziecka w opiniach dyrektorow szkot

Przyczyny wypadania uczniéw z systemu edukacji n=332
zwigzane z funkcjonowaniem rodziny wartosc¢ (%)
Zaniedbanie rodzicow, rodzice nie dopelniaja opieki nad 210
dzieckiem. ’
Rodzina patologiczna, patologia w rodzinie, przemoc wobec 121
dziecka, wina rodzicéw. ’
Trudna sytuacja finansowa rodzicéw (bieda w rodzinie, wstyd 83
zwigzany z bieda). ’
Alkoholizm rodzicow. 2,8
Niski poziom intelektualny rodzicéw, ich niskie wyksztalcenie,

brak pozytywnych wzorcéw wyksztalcenia w rodzinie. 24
Upadek autorytetéw rodziny, nowy styl zycia, konsumpcja. 1,4
Nieporadnos¢ zyciowa rodzicow. 1,2
Brak wspotpracy rodzicow ze szkola. 0,7
Ucieczki z domu. 0,6
Bezrobocie rodzicéw. 0,5
Dzieci opiekuja sie rodzenstwem, pomoc rodzinie. 0,2
Lacznie 50,0

Zrédlo: opracowanie wlasne, na podstawie B. Fatyga, A. Tyszkiewicz, P. Zielinski, Skala i po-
wody wypadania uczniow..., dz. cyt., s. 99-100.

! B. Fatyga, A. Tyszkiewicz, P. Zielinski, Skala i powody wypadania uczniéw z systemu
edukacji w Polsce. Raport z badan odpadu szkolnego na terenie 32 gmin, ISP, CBOS,
Warszawa 2001.
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Trudnosci w uczeniu si¢ wigzane z funkcjonowaniem szkoty stanowia
w opiniach pracownikéw instytucji o§wiatowych jedynie 11,9% wskazan.
Pedagodzy wymieniajg wéréd nich: nieche¢ do szkoty (3,8%), nieporozu-
mienia nauczyciel - uczen, niezrozumienie przez szkole problemoéw dziecka,
brak oferty edukacyjnej/wspierajacej dla dziecka (3,4%), strach przed szkola
(2,3%), problem dojazdéw do szkoty (1,1%), brak specjalistycznej opieki, nie-
dopatrzenie poradni, bledna diagnoze (0,5%). Srodowisko pedagogéw wska-
zuje jeszcze na inne przyczyny trudnosci szkolnych konczacych si¢ skrajnym
efektem odpadu szkolnego, s3 wérdd nich: niski poziom aspiracji, utrata wia-
ry w sens uczenia si¢, niedocenianie wyksztalcenia (2,7%); podejmowanie
pracy przez uczniow/chec¢ zarobkowania (2,3%); uzaleznienia i narkomanie
(2,6%), co daje tacznie 9,6%, ktore stosunkowo trudno jednoznacznie przy-
pisa¢ jako skutek niewlasciwych dziatan srodowiska rodzinnego lub szkol-
nego. Zatem - rodzina, czy szkota, a moze - wspétodpowiedzialno$¢?

Z badan B. Fatygi i zespotu wynika, ze w opiniach nauczycieli najwiek-
sze negatywne znaczenie ma zaniedbanie rodzicielskie, brak sprawowania
nalezytej opieki nad dzieckiem (21,0%), ktéra nie wynika z patologii ro-
dziny (12,1%), gdyz ten wskaznik ujety zostal osobno, nie jest tez efektem
trudnej sytuacji finansowej (8,3%), zawodowej (0,5%), czy niskiego poziomu
wyksztalcenia i intelektualnych kompetencji (2,4%). Co zatem sklada sie
na 6w (21%) wskaznik? Co dostrzegajg pedagodzy jako objaw zaniedbania
rodzicielskiego czy brak nalezytej opieki nad dzieckiem? Na te pytania spro-
buje posrednio odpowiedzie¢ prezentujac kolejne dane, a takze wskazujac
na potencjalne, mozliwe, moim zdaniem, znaczenie odmiennych wzorcéw
komunikacyjnych domu rodzinnego i szkoly.

W pierwszej kolejnosci zaprezentowane zostang opinie rodzicodw i uczniow,
ktorych dotknal problem odpadu szkolnego, na temat przyczyn zjawiska.

Tabela 2. Przyczyny wypadania uczniéw z systemu edukacji w opinii ro-
dzicow i uczniow

Przyczyny wypadania uczniéw w opinii rodzicow | w opinii uczniow
z systemu ksztalcenia (n=29) (n=27)
Nieche¢ do nauki szkolne;j. 75,86% 70,37%
Trudnosci szkolne (zte stopnie,
d y 65,52% 51,85%
rugorocznosé).

Trudnosci wychowawcze w szkole

68,97% 51,85%

iwdomu.
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Przyczyny wypadania uczniow w opinii rodzicow | w opinii uczniéw
z systemu ksztalcenia (n=29) (n=27)
Trudnosci ek i bezrobocie,

rudnosci ekonomiczne (bezrobocie 62.07% 40,74%
niskie dochody).
Problemy w rodzinie (alkoholizm, roz- 31,03% 14,82%

pad rodziny).

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie B. Fatyga, A. Tyszkiewicz, P. Zielinski, Skala i po-
wody wypadania uczniow..., dz. cyt., s. 107-109.

Rodzice jako najczgstszg przyczyng odpadu szkolnego wskazujg niechec¢
do szkoly dziecka. W badaniach zespotu B. Fatygi nie pytano czym, zdaniem
badanych, jest ona uwarunkowana. Niemniej ponad 65% rodzicéw obserwo-
walo wczesniejsze trudnosci szkolne, w tym zle stopnie, a takze drugorocz-
no$¢. Jak mozna przypuszcza¢ potencjalng przyczyng trudnosci szkolnych
moga by¢ réowniez trudnosci wychowawcze dotyczace zaréwno srodowiska
szkolnego, jak i rodzinnego. Okazuje sie¢ takze, ze istotng przyczyng trudnosci
dziecka sg problemy ekonomiczne w rodzinie, w tym gtéwnie bezrobocie
i zbyt niski st atus materialny, uniemozliwiajace zabezpieczenie potrzeb
dziecka w tym wzgledzie.

Opinie uczniéw, ktérzy doswiadczyli odpadu szkolnego s bardzo po-
dobne, do tych wskazywanych przez ich rodzicéw. Hierarchia przyczyn jest
identyczna, roznice, niewielkie dotycza ich natezenia. Wyraznie mniej istot-
nym powodem trudno$ci sg problemy ekonomiczne rodziny czy tez te zwig-
zane z patologiag wynikajacg z alkoholizmu, czy rozpadu rodziny. Moze to
jednak by¢ zwigzane z innym (dziecigcym) postrzeganiem sytuacji rodzin-
nej, niz obserwowanej z perspektywy osoby doroste;j.

Znamienne, w kontekscie podmiotowej grupy uczniéw z niepelnospraw-
nosciy, jest to, ze jedynie 11,1% opinii przedstawicieli instytucji wigze trud-
nos$ci w uczeniu si¢ z przyczynami endogennymi, zwigzanymi z rozwojem
dziecka. Pedagodzy wymieniajg tu: nizszy poziom zdolnosci (9,9%), zabu-
rzenia osobowosci (0,8%), przyczyny zdrowotne (0,2%), niepelnosprawnosé¢
(0,2%). Wiekszym problemem, dostrzezonym przez pracownikow instytucji
edukacyjnych s3 trudnosci szkolne kojarzone z nieformalnymi, negatywny-
mi wplywami grup réwiesniczych. Oszacowane one zostaly na 14,2% przy-
czyn trudnosci w uczeniu sie. Pracownicy instytucji o$wiatowych wymienia-
ja tu m.in.: zty wplyw nieformalnych grup réwiesniczych (8,7%), konflikty
z rowiesnikami, brak akceptacji przez grupe (2,6%), przestepczos¢ nielet-
nich, zejscie na zlg droge, czy kolizje z prawem (2,0%).
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Z jednej zatem strony z punktu widzenia pedagogiki specjalnej opty-
mizmem napawa fakt, ze zaburzenia endogenne nie sg gléwna przyczyna
przerwania edukacji szkolnej, z drugiej jednak wszystkie pozostate stano-
wia z pewnoscia réwnie silne zagrozenie dla dziecka z niepelnosprawnoscia,
szczegOlnie za$ z niepelnosprawnoscig intelektualna.

Z danych wynika bowiem, ze czynniki p ozaintelektualne majg istotne
znaczenie w samym diagnozowaniu niepelnosprawnodci intelektualnej.
Oznacza¢ to moze, ze w znacznym stopniu przektadajg si¢ one nie tylko na
kompetencje dzieci, ale réwniez to jak s3 postrzegane w srodowisku. J. Smo-
rowski* zdaje si¢ potwierdza¢ swoimi badaniami tez¢ o przewadze przyczyn
spolecznych nad klinicznymi przy kwalifikacji do szkoly specjalnej uczniow
z 1zejszg niepelnosprawnoscig intelektualng. Wyodrebniono nawet katego-
rie bedace powodem umieszczenia dziecka w szkole specjalnej mimo jego
nominalnie prawidtowego (mieszczacego sie¢ w normie) wskaznika rozwoju
intelektualnego. Wsrod nich najwieksze znaczenie miaty: patologia w rodzi-
nie, niski poziom wyksztalcenia rodzicéw, trudne warunki materialne ro-
dziny, trudnosci wychowawcze, nieche¢ do szkoly. Istnieje zatem niebezpie-
czenstwo, Ze na zaburzenia zwigzane z mozliwo$ciami poznawczymi dziecka
nakfadac si¢ mogg niekorzystne warunki zwigzane z zyciem i funkcjonowa-
niem w rodzinie.

Z badan ]. Glodkowskiej wynika, ze u 26% uczniéow z niepelnosprawno-
$cig intelektualng lekkiego stopnia stwierdzono zaniedbanie srodowiskowe.
Wielu uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng lekkiego stopnia pocho-
dzi z ubogich kulturowo i ekonomicznie srodowisk spotecznych. Sytuacje
te dawniej wyjasniano w kategoriach biologicznej dziedzicznosci. Obecnie
czedciej wskazuje sie na niski poziom wyksztalcenia rodzicéw i aspoleczne
wzory osobowe w rodzinie, ujmujac je w kategorii dziedziczenia spoteczne-
go’. Juz wlatach 70. XX w. stwierdzono, ze u ok. 80% 0sdb z 1zejsza niepelno-
sprawnoscig intelektualng nie stwierdza si¢ organicznych uszkodzen maézgu.
Niektorzy badacze (Z. Stein, M. Susser, 1970; R. Heber i wspét. 1972; L. Cro-
me, J. Stern, 1972; E. Zigler, D. Ball, 1982; A. Borkowska, L. Domanska, 2006)
z tego wlasnie powodu przyjmujg rozréznienie opdznienia kulturowego (LI

2 J. Smorowski, Wplyw czynnikéw pozaintelektualnych na diagnoze i kwalifikacje do
szkoly specjalnej dla dzieci uposledzonych umystowo w stopniu lekkim, ,,Szkota Spe-
cjalna” 1994, nr 2.

* Z. Bartkowicz, Czynniki pozaintelektualne w uczeniu si¢ uposledzonych umystowo,
[w:] Z. Sekowska, Wybrane zagadnienia z psychologii dzieci uposledzonych umysto-
wo, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1983.
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od 50 do 85) i syndromu ograniczonego (I.I. ponizej 50). Méwiac o etiolo-
gii kulturowej niepetnosprawnosci intelektualnej wymienia si¢ kilka niekie-
dy nakfadajacych si¢ uwarunkowan rozwoju, w tym: deprywacje psycho-
socjologiczng, niespecyficzne interakcje miedzy czynnikami genetycznymi
i srodowiskowymi, ograniczenia mozliwo$ci rozwoju w efekcie wadliwych
warunkow zycia (dyskryminacja, niewlasciwe postawy spoteczne, brak wta-
$ciwego nauczania i wychowania). Takie podejscie do niepelnosprawnosci
intelektualnej bliskie jest pogladom M. Koscielskiej*, ktéra juz w 1995 roku
sformulowala teze, iz niepelnosprawnos$¢ intelektualng nalezy traktowac nie
jako zaburzenie organiczne, ale psychologiczne. Jako stan, do ktérego si¢ do-
chodzi w efekcie nieprawidiowego procesu rozwojowego. Z duzym prawdo-
podobienstwem mozna zatem przyjac stwierdzenie Glodkowskiej, ze w nie-
pelnosprawnosci intelektualnej bardzo wazng, jeszcze nie w pelni zbadana,
role odgrywaja czynniki pozaintelektualne i pozaorganiczne’.

Nie sposob w tym miejscu odnies¢ si¢ do wszyst kich uwarunkowan
zwigzanych z kulturowym dziedziczeniem w przypadku oséb z niepetno-
sprawnoscia intelektualna. Skoncentruje si¢ na jednym z nich — komunikacji.
Komunikacja, skuteczna komunikacja jest jednym z podstawowych czynni-
kéw przyczyniajacych sig nie tylko do mozliwosci skutecznego porozumie-
wania si¢, ale rowniez uczenia, a w jego efekcie — partycypacji spolecznej
i zawodowej w przysztosci. Moze sta¢ si¢ powodem sukcesu Zyciowego, ale
réwnocze$nie stanowi zagrozenie, w przypadku jej zaburzen, marginalizacja
i wykluczeniem spofecznym osoby. Sposéb komunikacji, zdolnos¢ rozumie-
nia i bycia rozumianym stanowi réwniez podstawe dzialan zwigzanych z ak-
tywnoscia edukacyjng ucznia, w tym ucznia z niepelnosprawnoscia.

Znane sg liczne badania dotyczace kompetencji komunikacyjnych oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng. W Polsce zagadnienie to podejmowa-
ne bylo przez J. Batachowicz (1996), H. Nadolska (1996), A. Twardowskiego
(2002). W swojej publikacji A. Twardowski dokonat przegladu badan za-
granicznych dotyczacych kompetencji komunikacyjnych oséb z niepetno-
sprawnoscia intelektualng.

Warto przytoczy¢ niektoére tylko wyniki badan, by uswiadomi¢ sobie za-
kres kompetencji, a rowniez trudnosci, z jakimi borykaja si¢ osoby z niepet-
nosprawnoscia intelektualng w obszarze porozumiewania si¢ i komunikacji.

* M. Koécielska, Oblicza uposledzenia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1995,
s. 8.
* J. Glodkowska, Poznanie ucznia szkoly specjalnej, WSiP, Warszawa 1999, s. 29.
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W efekcie prowadzonych badan i analiz ustalono m.in., Ze osoby z niepeino-
sprawnoscig intelektualng majg problemy z formutowaniem komunikatéow
zrozumialych dla partneréw. Wynikaja one z wystepujacych u nich trud-
nosci w spostrzeganiu réznic migdzy opisywanymi obiektami. Okazalo si¢
réwniez, ze wigkszo$¢ badanych dzieci przypisywala wine, za brak poro-
zumienia, odbiorcy, nie rozumiejac, ze czasami to wypowiedzi nadawcy sg
niezrozumiate i wtedy odbiorca nie ponosi odpowiedzialnosci za btedne ich
zrozumienie®. Jak ustalil A. Twardowski, osoby z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng lekkiego i umiarkowanego stopnia majg réwniez trudnosci w prze-
kazywaniu informacji deskryptywnych; w formulowaniu zrozumiatych wy-
powiedzi zaréwno w bezposrednim kontakcie z odbiorcg, jak i wowczas,
gdy odbiorca znajduje si¢ poza aktualng sytuacja. Ponadto osoby z niepel-
nosprawnoscig intelektualng moga mie¢ wieksze klopoty w formutowaniu
komunikatéw zrozumiatych dla partneréw, gdy sa nimi osoby im obce, jak
réwniez gdy komunikat dotyczy sytuacji wyobrazeniowej i ma abstrakcyjny
a nie konkretny charakter, a wreszcie, gdy dotyczy przedmiotéw, zjawisk,
czynnosci, z ktérymi osoba z niepelnosprawnoscia intelektualng wezesniej
sie nie stykata. Szereg takich sytuacji bedzie mialo miejsce w trakcie eduka-
cji szkolnej. Domyslac sie zatem nalezy, ze moga one miec istotny wptyw na
efekty ksztalcenia, ktére w tym przypadku beda silnie warunkowane czyn-
nikami pozaintelektualnymi. Swiadomo$¢ nauczycieli wspdlpracujacych
z dzieckiem mozliwosci zaistnienia wspomnianych utrudnien moze mie¢
zatem kluczowe znaczenie w nastawieniu na stwarzanie korzystnych, sprzy-
jajacych warunkow porozumiewania si¢ w relacjach szkolnych.

W kontekscie teorii aktow mowy J.L. Austin, H.P. Grice, J.R. Searle’,
zgodnie z ktoérg ludzie uzywaja jezyka, aby osiagnac rézne cele, w tym prze-
kaza¢ lub uzyska¢ informacje, przedstawi¢ swoje plany, naktoni¢ kogos do
zmiany zdania lub zrobienia czego$, opisa¢ swoje stany psychiczne, wyra-
zi¢ emocje, zasygnalizowa¢ pragnienia, warto uswiadomic sobie preferen-
cje komunikacyjne 0sdb z niepelnosprawnoscig intelektualng. Akty mowy
maja pewne spoleczne funkcje, jakie realizuja w wypowiedzi nadawcy. Zda-
niem A. Twardowskiego, dotychczasowe badania wykazuja, Ze osoby z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng p6zniej niz sprawne nabywaja umiejetnosé
postugiwania si¢ aktami mowy. Nie stwierdzono natomiast, aby rozwoj tej

¢ A. Twardowski, Ksztattowanie dialogowej kompetencji komunikacyjnej u uczniow
niepetnosprawnych intelektualnie, Wydawnictwo UAM, Poznan 2002, s. 13-18.
7 Tamze, s. 19.
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sprawnosci roznit si¢ istotnie pod wzgledem jakosciowym. W badaniu ak-
tow mowy osob z niepelnosprawnoscig intelektualng istotne jest to, czy po-
trafig one uwzglednia¢ wlasciwosci swych partneréw m.in. ich stany emocjo-
nalne. Wyniki badan zdaja si¢ wskazywac, ze wraz z rozwojem kompetencji
spotecznych i poznawczych umiejetno$¢ ta jest coraz wyrazniej ekspono-
wana przez osoby z niepelnosprawnoscig. L.S. Bliss® potwierdzil, ze osoby
z niepelnosprawnodcig intelektualng potrafig by¢ wrazliwe na wtasciwosci
swych odbiorcéw i stosownie do nich modyfikowa¢ swoje wypowiedzi. Jed-
noczes$nie podkreslit jednak, ze wczesniejsza znajomos$¢ partnera wplywa
istotnie na dobor argumentdw i sposéb przekonywania do wlasnych racji.
Inne badania L. Abbeduto i J.B Nuccio® wykazaty, Ze osoby z niepelnospraw-
noscig intelektualng formulujac dyrektywy potrafiag uwzglednic¢ stan emocjo-
nalny partnera i poziom jego aktywnosci. Badacze ustalili réwniez, zZe osoby
z niepelnosprawnoscia czesciej niz sprawne stosowaly formy rozkazujace,
podczas gdy sprawne postugiwaly sie formami pytajacymi. Zaobserwowa-
ne réznice probowano wyjasnia¢ deficytem poznawczym i brakiem wystar-
czajacych zdolnosci uwzgledniania punktu widzenia rozmdwcy. Zasadne
jednak wydaje sie ujecie innych prawdopodobnych przyczyn wynikajacych
m.in. z teorii B. Bernsteina. Prawdopodobne jest, Ze powodem wspomnia-
nego zréznicowania moze by¢ stosowanie odmiennych kodéw jezykowych
w rodzinie dziecka, a takze zwigzanych z tym nawykow komunikacyjnych,
podobnego zdania jest A. Twardowski'’. Teze te zdajg si¢ rowniez potwier-
dza¢ badania R. Owensa i J. MacDonalda'!, w ktérych wskazano, ze dzieci
z niepelnosprawnoscig intelektualng w relacjach komunikacyjnych z mat-
kami czgsciej wykorzystujg akty mowy, jakimi sa odpowiedzi niz pytania.
Zdaniem badaczy oznacza to, Ze matki sprawuja $cisla kontrole nad prze-
biegiem konwersacji.

Innym istotnym elementem, wskazujacym na kompetencj¢ komunika-
cyjng cztowieka jest umiejetnos¢ prowadzenia rozmowy. Ta natomiast opiera
sie nie tylko na réznorodnosci aktéw komunikacyjnych, ale wymaga odpo-
wiedniego poziomu kompetencji dialogowych. Z prowadzonych dotad ba-

8 L.S. Bliss, The development of listener-adapted communication by educable mentally
impaired children, ,Journal of Communication Disorders” 1984, nr 6.

L. Abbeduto, J. Nuccio, Dynamic contextual variables and the directives of person with
mental retardation, ,,American Journal on Mental Retardation” 1993, nr 5.

10 A. Twardowski, Ksztattowanie dialogowej kompetencji..., dz. cyt., s. 25.

" R.E. Owens, J. MacDonald, Communicative uses of early speech of non delayed and
Down’s syndrome children, ,,American Journal of Mental Deficiency” 1982, nr 86.
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dan nad kompetencjg dialogowa 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualng
wynika, ze dzieci z niepelnosprawnoscig w okresie prelingwalnym istotnie
rzadziej kieruja do matek sygnaty inicjujace konwersacje (usmiechanie sie,
spogladanie, wokalizowanie, wskazywanie). W rezultacie inicjuja mniej ko-
munikacyjnych wymian, mimo Zze ich matki silniej niz matki dzieci spraw-
nych reaguja na spoleczno-komunikacyjne sygnaty'?. Elementem kompe-
tencji dialogowej jest réwniez umiejetno$¢ utrzymania niezaktéconego toku
rozmowy, ktory wyraza sie w respektowaniu zasady naprzemiennego zabie-
rania glosu (reguta wymiany). Wymiana wypowiedzi organizuje rozmowe,
zapewnia jej plynny przebieg. Badania prowadzone wsréd dorostych oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng wskazuja, ze na ogét nie naruszajg one
tej reguly. Zaburzenia komunikacji spowodowane tym aktem dotycza zale-
dwie 10% badanych'. W efekcie podejmowanych aktéw komunikacyjnych
moga jednak pojawi¢ si¢ i inne przyczyny trudnosci, zwiazane chocby z bra-
kiem umieje¢tnosci unikania zakldcen w porozumiewaniu si¢. Zwigzane sa
one m.in. ze zdolnoscig korygowania nieporozumien poprzez zadawanie
pytan w sytuacji niejasnosci komunikacyjnej. Badania pokazuja, ze doroste
osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng potrafig poprosi¢ o wyjasnienie
i dodatkowe informacje, gdy wypowiedzi partnera s3 niejasne'. Jednakze
w przypadku dzieci, czyli grupy badanych, u ktérej kompetencja dialogowa
jest wciaz ksztaltowana ujawniajg, ze osoby z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng lekkiego i umiarkowanego stopnia zamiast prosi¢ dorostego partnera
rozmowy o skorygowanie niejasnych wypowiedzi, probowaty odgadywac
jego intencje, niestety czesto mylac sig, co doprowadzalo do przerwania roz-
mowy". Inne badania, wskazywaly réwniez na brak tych kompetencji u oséb
dorostych. Przy czym badanymi byly osoby z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng umiarkowanego stopnia.

2 ML.A. Fisher, Mother-child interaction in preverbal children with Down’s syndrome,

»Journal of Speech and Hearing Disorders” 1987, nr 2, p. 179-190.

L. Abbeduto, S. Rosenberg, The communicative competence of mildly retarded adults,

»Applied Psycholinguistics” 1980, nr 1, s. 405-420.

A.G. Zetlin, S. Sabsay (1980), Characteristics of verbal interaction among moderately re-

tarded peers, Gatlinburg Conference on Research in Mental Retardation, Gatlinburg,

[za:] A. Twardowski, Ksztaltowanie dialogowej kompetencji komunikacyjnej u uczniow

niepetnosprawnych intelektualnie, Wydawnictwo UAM, Poznan 2002, s. 30.

5 L. Abbeduto, B. Davies, L. Furman, S. Solesby, Identifying the referents of s poken
messages: The use of context and clasification requests by children with mental re-
tardation and by non retarded children, ,American Journal on Mental Retardation”
1991, nr 93, p. 535-540.
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Jedna z teorii odnoszacych si¢ do problematyki komunikacji a réwnocze-
$nie probujaca wskaza¢ na znaczenie kompetencji komunikacyjnej w proce-
sie edukacji i uczestnictwa spotecznego jest teoria kodow jezykowych Basila
Bernsteina'®. Odwoluje si¢ ona do wzorcéw komunikacyjnych, za pomoca
ktérych porozumiewaja si¢ ze sobg cztonkowie rodzin przynalezacych do
okreslonych grup spotecznych.

Teoria Bernsteina powstala na gruncie badan nad niep owodzeniami
szkolnymi angielskich dzieci pochodzacych z klasy robotniczej. Bernstein
zaobserwowal, iz dzieci te nie sg praktycznie reprezentowane w przypadku
edukacji na poziomie wyzszym. W brytyjskich uczelniach ksztalcg sie glow-
nie miodzi ludzie z klasy $redniej i wyzszej.

Bernstein opart sie na zalozeniu istnienia zaleznosci miedzy systemem
komunikacji charakterystycznej dla okreslonej grupy spotecznej, a pozio-
mem osiggnie¢c¢ szk olnych. Badaniami objat dwie klasy spoleczne: klase
niewykwalifikowanych robotnikow (workingclass) oraz klase $rednig (mid-
dleclass). Analizowanym zjawiskiem byt brak awansu kulturowego i mate-
rialnego nisko potozonych w hierarchii grup spotecznych i trudnosci w na-
uce, jakie mozna bylo zaobserwowa¢ w tej grupie czesciej niz w pozostatych,
powodujace wczesne przerywanie nauki'.

Badajac mowe dzieci z rodzin robotniczych, Bernstein stwierdzil, ze
opiera sie ona na tzw. kodzie ograniczonym. W tym sposobie porozumie-
wania si¢ mowigcy robi wiele ukrytych zalozen oczekujac, ze inni je znaja.
Kod ograniczony jest typem mowy zwigzanym z okreslonym srodowiskiem
kulturowym. Kultura robotnicza najczgsciej opiera si¢ na bliskich relacjach
i stosunkach sasiedzkich. W tym srodowisku wszyscy uznaja podobne, jesli
nie te same wartos$ci. Funkcjonuja zgodnie z okreslonymi, przyjetymi nor-
mami, ktérych nie trzeba ttumaczy¢.

W zaleznosci od klasy spotecznej, jak zauwazyl B. Bernstein, stosowane s3
rézne techniki wychowawcze, czego rezultatem sg rézne wzorce jezyka i mysle-
nia. Kody ograniczone (restictedcodes) charakterystyczne dla tej grupy realizujg
zasady i znaczenia zalezne od kontekstu. Zasady i znaczenia sg osadzone w lo-
kalnych kontekstach, w lokalnych relacjach, praktykach, czynnosciach. Sg one
relatywnie silnie zwigzane z wyraznie okreslonym podlozem materialnym'.

16 B. Bernstein (1975), Class, Codes and Control, London: Routledge and Paul, t. 3, [za]:
A. Giddens, Socjologia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 534 i n.

17 Z. Bokszanski, A. Piotrowski, M. Ziétkowski, Socjolingwistyczna teoria Basila Bern-
steina, [w:] I. Machaj (red.), Mafe struktury spoteczne, Lublin 2002, s. 196-197.

'8 B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, Warszawa 1990, s. 153.
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Dziecko z klasy nizszej wyraza emocje bezposrednio. Czesto w bardzo
wyrazisty sposob, chwilami z sila nieadekwatng. W przypadku podjetych
dzialan oczekuje natychmiastowej gratyfikacji. Nie czyni dlugoterminowych
plandw, jest zorientowane na terazniejszo$¢, stad biezaca gratyfikacja lub
frustracja jest absolutna. Fakty i zdarzenia przyjmuje a priori. Akceptuje
autorytet lub samo prébuje go ustanowi¢. Wynika to po czesci z zasad wy-
chowawczych, jakie zostaly mu narzucone, ale i w znacznej mierze z faktu
postugiwania si¢ okreslonym kodem jezykowym.

Kod ograniczony charakteryzuje si¢ krétkimi, prostymi zdaniami, ktore
czesto s3 niekompletne i syntaktycznie stabe. W wypowiedziach mamy do
czynienia z mieszaniem powodow i konkluzji, co prowadzi do wytworzenia
stwierdzen kategorycznych. Za pomocy takiego jezyka trudno racjonalizo-
wac rzeczywisto$¢, zdarzenia i sytuacje, gdyz w tym przypadku konieczne
jest wzbogacenie komunikatu o pojecia abstrakcyjne (na przyklad dotyczace
struktury czasowej, tresci oddalonej, niekonkretnej). Restrykcyjny kod skut-
kuje prymityzowaniem rozumienia codziennych relacji i preferencja raczej
opisowego niz analitycznego wypowiadania sie, formutowania mysli.

W przypadku klas $rednich, nauka mowy obejmuje poznanie kodu roz-
winietego (elaboratedcode). W kodzie rozszerzonym znaczenia stéw zostaja
wyodrebnione i dopasowane do wymagan okreslonej sytuacji. Jezyk ten stabiej
zwigzany jest z konkretnymi kontekstami sytuacyjnymi. Tym samym dziecku
postugujacemu si¢ nim tatwiej jest uogdlniac i uzywac poje¢ abstrakcyjnych.
Jezyk stuzy zatem do tlumaczenia zjawisk, wyjasniania, rozwazania alternatyw.
Kod rozwiniety pozwala opisywac¢ uczucia i intencje, rozwija zdolnos¢ rozu-
mowania i w efekcie postulowania hipotetycznych wydarzen w przyszlosci.
Mowa dziecka jest bardziej subtelna, zawiera wiele stéw zwigzanych z relacja
(chociaz, lub). W swiecie kodu rozwinigtego dziecko, by zrozumie¢ komuni-
katy rodzicéw musi mysle¢ w warunkach relacyjnych. Porozumiewanie z ro-
dzicami to nie tylko wymiana informacji na temat potrzeb, to konieczno$¢
uzasadniania, argumentowania swojego stanowiska, to wreszcie kontekst emo-
cjonalny wypowiedzi, zaréwno odbieranej przez dziecko, jak i don kierowane;.

Jezyk szkolny, a tym samym jezyk wiedzy, to jezyk kodu rozwinietego.
Dzieciom, ktore przyswoily go w trakcie procesu socjalizacji na etapie przed-
szkolnym fatwiej zatem bedzie sprosta¢ formalnym wymaganiom szkoty, niz
dzieciom postugujacym si¢ kodem prostym. Nie oznacza to, ze dzieci z dru-
giej grupy skazane s3 na niep owodzenie, jeszcze nim r ozpoczng edukacje.
Z pewnoscig jednak beda musialy wlozy¢ wigcej pracy w osiagniecie sukcesu.
A przez jakis czas ich sposob moéwienia kiocil si¢ bedzie z kulturg szkolna.
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B. Bernstein prowadzac analizy w obrebie kodu jezykowego doszed! do
wniosku, ze efekty socjalizacji w przypadku klasy nizszej i $redniej sa zupet-
nie odmienne. Rodzice z klas nizszych nie ucza swoich dzieci racjonalizacji
ani porzagdkowania $§wiata wokot. Ich zycie, podobnie jak ich rodzicow, jest
silnie uzaleznione od przypadkowych zdarzen i nieograniczone (wyznaczo-
ne) dalekosieznymi planami. Jesli nawet podejmowana jest proba ich two-
rzenia, to sg one kruche i nie przywiazuje sie do nich zbyt wielkiej wagi.
Przypominaja bardziej marzenia niz realng perspektywe. Powoduje to, ze
dzieci z klas nizszych nie majg zwykle silnie rozbudzonych aspiracji. Relacje
arbitralne w domu rodzinnym sg norma, a z komunikatem rodzica si¢ nie
dyskutuje.

Wyniki badan B. Bernsteina potwierdzone zostaly przez Joan Tough®,
ktora wykazala, ze dzieci z rodzin robotniczych rzadziej uzyskuja odpowie-
dzi na swoje pytania i stysza uzasadnienie tego, co kto§ ma im do powiedze-
nia (gtéwnie w sytuacjach rodzinnych).

Matki dzieci z klasy $redniej thumacza dzieciom dlaczego czego$ nie
moga robi¢, albo dlaczego powinny. Matki z klasy robotniczej poprzestaja
na komunikacie, ze nie wolno lub trzeba. Dodatkowo komunikat taki wspar-
ty jest silnym tfadunkiem emocjonalnym, ukazujacym dziecku bezzasadnos¢
protestu, czy mozliwosci dyskusji.

Teoria kodu jezykowego, nazywana tez teorig socjolingwistyczng jest
proba wyjasniania przyczyn gorszych szans edukacyjnych dziecka, ukaza-
nia ich uwarunkowan. To, co zostalo uchwycone w kontekscie rdznic, tak
procesu komunikacji, jak i socjalizacji to fakt, iz w sytuacjach domowych
dziecko z rodziny postugujacej si¢ kodem ograniczonym prawdopodobnie
rzadko, albo tez w ogéle nie otrzymuje odpowiedzi na swoje pytania. Nie-
czgsto w ogdle je zadaje, przyzwyczajone do oznajmujacych, nie za$ ekspli-
katywnych komunikatéw. Z czasem moze to doprowadzi¢ do zmniejszenia
sie ciekawosci poznawczej i przelozy¢ na mniejszg wiedze . W sytuacjach
szkolnych dziecku trudno bedzie reagowac na abstrakcyjny jezyk charak-
terystyczny dla tresci przedmiotowych jako odpowiednikéw dyscyplin na-
ukowych. Wigkszo$¢ tego o czym bedzie moéwit nauczyciel, uzywajac kodu
rozwinietego moze okazac si¢ dla dziecka niezrozumiafe.

W grupie rodzin z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualng mamy
do czynienia z podobnym rozkladem kompetencji i uwarunkowanych $ro-
dowiskowo preferencji komunikacyjnych, jak w populacji ogélnej. Zatozy¢

¥ J. Tough, Listening to Children Talking, Ward Lock Educational, London 1976.



Rodzinne wzorce komunikacyjne a kompetencje jezykowe... 175

zatem nalezy, Ze u cze$ci dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna spo-
tkamy si¢ z nalozeniem konstytucyjnych zaburzen rozwoju poznawcze-
go, charakterystycznych dla niepelnosprawnosci intelektualnej, utrudnien
zwigzanych ze zdolno$cig komunikacji os6b z niepelnosprawnoscia, a takze
niekorzystnych z uwagi na funkcjonowanie szkolne dziecka uwarunkowan
srodowiskowych.

Nie ma jednak watpliwosci, ze wszystkie ze wskazanych uwarunkowan
beda mialy istotne znaczenie dla mozliwosci realizacji zadan edukacyjnych
jako podstawy spolecznej i zawodowej partycypacji 0sob z niepetnospraw-
noscig intelektualng. Jedne z nich sg silniej warunkowane czynnikami we-
wnetrznymi jednostki (poziom sprawnosci intelektualnej), inne wynikaja
z przypisanej przynaleznosci do grupy spotecznej, ktora ,dziedziczg” po
swoich rodzicach, na ktéra nie maja wptywu. Jak ujawniaja wyniki zaprezen-
towanych analiz moze to mie¢ bezposrednie przetozenie na poziom mozli-
wosci komunikacyjnych osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng. Wydaje
sie bezdyskusyjne, ze wsparcie, o ktérym tak wiele wspomina si¢ w ostatnich
latach, musi obja¢ nie tylko osobe z niepelnosprawnoscia, ale rowniez jego
rodzing, by zminimalizowa¢ negatywne, nie sprzyjajace rozwojowi wzorce
nie tylko komunikacji, ale i planéw zyciowych 0s6b z niepelnosprawnoscia
intelektualna.
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