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PREDGOVOR HRVATSKOM IZDANJU

Objavljivanje prijevoda ove knjige jos jedan je rezultat
viSegodisnjih zajednickih napora Odsjeka za ostecenja
sluha Edukacijsko-rehabilitacijskog fakulteta, Saveza
gluhih i nagluhih grada Zagreba i Hrvatskog drustva tu-
maca i prevoditelja znakovnog jezika gluhih, usmjerenih
na afirmaciju znakovnog jezika i argumentiranje njego-
vog potencijala u odgoju i obrazovanju gluhe djece.

Prijevod ove knjige drugi je u nizu kojeg s tim ciliem
objavljujemo, nakon knjige autorice Shawn Neil Mahshie
“Dvojezicno obrazovanje gluhe djece” (2007.), u kojoj
su prikazana iskustva skandinavskih zemalja na ovom
podrudju. Svedska je bila prva zemlja u svijetu koja je
prije viSe od 30 godina (1981.) sluzbeno priznala svoj
nacionalni znakovni jezik i zakonom regulirala pravo
gluhe djece na obrazovanje na tom, njima prirodnom
jeziku. Spomenuta knjiga neizostavna je referenca na
ovom podrucju za sve koji se bave ili namjeravaju ba-
viti ovom problematikom. U njoj su opisana iskustva u
implementaciji dvojezi¢nog obrazovanja gluhe djece u
posebnim vrti¢ima i Skolama za gluhu djecu, ukljucujuci
i ranu intervenciju, u Svedskoj i Danskoj.

Iskustva opisana u knjizi koju sada predstavijamo
zbivaju se u vrti¢u i osnovnoj skoli u mjestu Cossato,
u provinciji Biella, regija Pijemont na sjeveru ltalije, bli-
zu Torina. Ono §to ovaj eksperimentalni projekt, koji je
zapoceo 1994. godine, ¢ini jedinstvenim u kontekstu
dvojezi¢nog obrazovanja gluhe djece jest Cinjenica da
se on provodi u integracijskim uvjetima odgoja i obra-
zovanja, dakle u redovnom vrti¢u i osnovnoj skoli, koje,
dakle, zajedno pohadaju gluha i ¢ujuéa djeca. U ltaliji,
naime, ve¢ dugo vremena gluha djeca polaze isklju¢ivo
redovne vrti¢e i Skole, te je ovaj eksperimentalni projekt
nastao kao pokusaj otklanjanja svih onih poznatih ne-
dostataka “klasi¢ne” odgojno-obrazovne integracije glu-
he djece: njihovih slabih jezi¢nih znanja, nepismenosti,
slabih obrazovnih postignu¢a, neadekvatnog (Cujué¢eg
il marginalnog) identiteta, teSkoc¢a u ostvarivanju kvali-
tetnih odnosa odnosno socijalnih interakcija s Cuju¢im
vrénjacima, odnosno socijalizacije op¢enito. Otklanja-
nje tih nedostataka, dakle, dugoroéni su ciljevi projekta
opisanog u knjizi.

Ostvarivanje tako definiranih ciljeva zahtijevalo je slo-
Zene zahvate u organizaciju odgojno-obrazovnog rada u
vrti¢u i Skoli, u kadrovskom, programskom i metodi¢kom
smislu. Sudionici projekta nisu imali nikakav neposredan
prakti¢ni model na koji bi se mogli osloniti u ostvarivanju
svojih ideja, stoga su hrabrost upustanja u ovako ino-

vativan i zahtjevan projekt i entuzijazam svih sudionika
projekta, koji zraci iz svih priloga u knjizi, doista vrijedni
divljenja.

Ono §to daje posebnu vrijednost ovom projektu nje-
gova je Cvrsta teorijska odnosno znanstvena uteme-
lienost, koja je takoder prikazana u knijizi: jezi¢ni sta-
tus talijanskog znakovnog jezika, relacije izmedu rane
komunikacije, spoznajnog, jezi¢nog razvoja te razvoja
pismenosti i odnosa.

Nakon prikaza teorijskih polazi$ta projekta, u knjizi se
dalje razmatraju uloge razli¢itih strué¢njaka koji sudjeluju
u provodenju ovog dvojezi¢nog programa: uloga odga-
jatelja i razrednog nastavnika, logopeda, edukacijskog
rehabilitatora, prevoditelja za znakovni jezik i nastavnika
znakovnog jezika, istiCuci vaznost njihove medusobne
suradnje u osmisljavaniju i realizaciji programa. Brojnost
i raznorodnost stru¢njaka uklju¢enih u projekt ukazuje
na pomnju s kojom se pristupilo osmisljavanju eduka-
cijskog konteksta koji ¢e gluhoj i ¢ujuéoj djeci osigurati
ovladavanje dvama jezicima i akademskim znanjima
te im omoguditi kvalitetnu medusobnu komunikaciju,
kao preduvijeta stvarne integracije gluhe djece u ¢ujuéu
okolinu. Razmi$ljanja roditelja gluhe djece uklju¢ene u
projekt, iznesena u jednom od potpoglavlja, dodatno
svjedoce o ucinkovitosti ovakvog pristupa u odgoju i
obrazovanju gluhe djece.

Najopseznije poglavlje u knjizi na vrlo slikovit i Zivopi-
san nacdin, uz popratne transkripte opservacija aktivno-
sti i preslike izvornih zapisa djece, prikazuje specifiéne
postupke dvojezi¢nog pristupa u radu s djecom u vrtiéu
i osnovnoj skoli u Cossatu. U ovom dvojezicnom progra-
mu, dakle, talijanski znakovni jezik (LIS) ima status prvog
jezika gluhe djece i drugog jezika ¢ujuce djece; talijanski
jezik ima status prvog jezika ¢ujuce djece i drugog jezika
gluhe djece. Da bi se gluhoj i ¢ujucoj djeci omogucilo §to
kvalitetnije usvajanje/ucenje znakovnog jezika, a gluhoj
djeci, posebno i talijanskog jezika, potrebno je omogu-
¢iti dovoljno smislenih, potpunih, kvalitetnih interakcija
na oba jezika. Za usvajanje bilo kojeg jezika potrebne
su interakcije u smislenim i zna¢ajnim komunikacijskim
kontekstima s viSe odraslih fluentnih govornika datog
jezika, potrebna je intenzivna izlozenost jeziku. Ovo je
omoguceno trima nacelima u radu: sve aktivnosti u vrticu
i osnovnoj Skoli prevode se na znakovni jezik; u odjelje-
nju mora uvijek biti uklju¢eno po nekoliko gluhe djece;
kompetencije u znakovnom jeziku djeca dodatno stjecu u
okviru posebno osmisljenih “laboratorija LIS-a”. Svakod-
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nevnom prisutno$¢u u aktivnostima, prevoditelji (Cujuéa
djeca gluhih roditelja) i nastavnik LIS-a (gluha osoba), koji
su, dakle, izvorni govornici, modeli su za usvajanje LIS-a
i kulture Gluhih za gluhu i ¢ujuc¢u djecu. Redovni odgaja-
telji i nastavnici te roditelji gluhe djece takoder uce LIS.
U razredima uvijek je istovremeno prisutno po nekoliko
gluhe djece kako bi se osigurale intenzivnije interakcije
na LIS-u te kako bi se gluhoj djeci omogucila izgradnja
dvokulturalnog identiteta. Kako bi se osigurala propusna
komunikacija medu gluhom i ¢uju¢om djecom, dakle
“stvarna”, a ne fizi¢ka integracija, i Cuju¢a djeca takoder
uce LIS u okviru posebnog predmeta — “Laboratorij LIS-
a". Gluha djeca, uz to, u osnovnoj skoli sudjeluju jo$ i u
“Laboratoriju Super-LIS-a” te u posebnom laboratoriju
za usporedivanje LIS-a i talijanskog jezika, u kojemu se,
dakle, radi na usvajanju dvaju jezika kontrastivnim pristu-
pom u poucavaniju. Kao $to se iz transkripata opservacije
u knjizi moze vidjeti, zahvaljujuéi kvalitetnom pristupu in-
formacijama kojega gluha djeca posredstvom prevode-
nja na LIS imaju u svim aktivnostima, ona ravnopravno,
aktivno i intenzivno sudjeluju u svim aktivnostima kao i
¢ujuca djeca. Laboratoriji LIS-a imaju za cilj postizanje
viSe razine kompetencija u znakovnome jeziku - razvoj
izraZzavanja i stvaranja, usvajanje metajezi¢nih znanja
o znakovnome jeziku te njihovo koristenje u usvajanju
talijanskoga kao drugog jezika za gluhu djecu.

Sto se ti¢e rada na usvajanju talijanskoga jezika u
gluhe djece, on se odvija putem opismenjavanja, u sku-
pinama u kojima su zajedno gluha i ¢ujuéa djeca iste
dobi, pocevsi ve¢ od vrti¢a, Sto je takoder vrlo zorno
i zanimljivo prikazano putem transkripata opservacije
djece. Uz sustavni rad na usvajanju vjestina &itanja i
pisanja u svrhovitim komunikacijskim kontekstima, u
kojima gluha djeca uz pomo¢ prevoditelja sudjeluju za-
jedno s ¢uju¢om djecom, za gluhu djecu posebno je
kasnije, u osnovnoj $koli, osmisljen rad na usvajanju
talijanskog pisanog jezika u okviru posebnog labora-
torija u kojemu se sva (dijaloSka) komunikacija odvija
isklju€ivo na talijanskom pisanom jeziku, kroz koju se
razjaSnjavaju nedoumice glede razli¢itih jezi¢nih oblika
talijanskog jezika.

Kako je usvajanje vecinskog jezika putem opismenja-
vanja jedan od prioriteta dvojezi¢nih programa edukacije
gluhe djece opcenito, pa tako i ovog programa, znac¢ajna
paznja u vrti¢u i Skoli poklanja se razvoju interesa kod
djece za Citanje te se posebna paznja poklanja i or-
ganizaciji rada i koriStenju knjiznice, kojima je takoder
posveceno jedno poglavlje knjige.

U jednom od poglavlja razmatra se i uloga daktilolo-
gije u komunikaciji i pou¢avaniju.

Uz naglasak na postupke i aktivnosti usmjerene ovla-
davanju dvama jezicima te &itanjem i pisanjem, kao
prioritetima u programu, u knjizi se takoder razmatraju
i aktivnosti i postupci u slikarskom, glazbenom i mate-
mati¢ko-logi¢kom laboratoriju u vrti¢u, kojima se takoder
dokumentira aktivna i intenzivna uklju¢enost gluhe djece
u sve aktivnosti programa.

Posliednje poglavlje posveceno je evaluaciji efekata
dvojezi€énog odgoja i obrazovanja u redovnom vrti¢u
i osnovnoj $koli u Cossatu. Uz napomenu o stvaranju
baze podataka, odnosno korpusa znakova LIS-a koriste-
nih u okviru projekta, iznose se rezultati, u to vrijeme, po-
Cetne evaluacije razvoja kompetencija u LIS-u kod gluhe
i Gujuce djece, procjene efekata dvojezicnog programa
na emocionalni i socijalni razvoj gluhe i Cujuée djece te
njegovih efekata na razvoj pismenosti u gluhe djece.

Budu¢i da se na mnogo mjesta knjiga bavi sadrza-
jima vezanim uz usvajanje talijanskog jezika te vjestina
Gitanja i pisanja, potrebno je napomenuti da smo pri pre-
vodenju, kada je bilo moguce, nastojali pronaéi odgova-
raju¢e primjere u hrvatskome jeziku, koji vierno oslikavaju
sustinu jezi¢nih problema s kojima su se djeca i njihovi
odgajatelji/nastavnici bavili. No, u nekoliko slucajeva,
zbog prirode sadrzaja ili specificnosti talijanskog jezika,
to nije bilo moguce, te su na tim mjestima ostavljeni izvor-
ni izrazi na talijanskom jeziku, uz prijevod, napomenu ili
objasnjenje na hrvatskome jeziku, kako bismo &itatelju
na $to jasniji nacin prenjeli smisao i svrhu opisanih me-
todickih postupaka u radu s djecom. Takoder, odIucili
smo izvorni naslov knjige: “Una scuola, due lingue” pre-
vesti kao “Jedna skola, dva jezika”, iako bi, s obzirom na
sadrzaj knjige, bilo ispravnije da prijevod glasi “Jedan
vrti¢, jedna 8kola, dva jezika”, buduéi da izraz “scuola” u
talijanskome jeziku obuhvacai vrti¢ (scuola dell'infanzia)
i osnovnu $kolu (scuola elementare).

Na kraju ovog Predgovora, bududi da je prvo izdanje
ove knjige objavljeno 2003. godine, zelimo reci i nekoliko
rijeci o danasnjoj situaciji u vrticu i Skoli u Cossatu. Dvo-
jeziéno obrazovanje gluhe djece nastavilo se uspjesno
sve do dana$nijih dana. U ovoj $kolskoj godini vrti¢ polazi
jedno gluho dijete; dvoje ih je u prvom razredu osnov-
ne $kole, po jedno u tre¢em i etvrtom razredu, troje u
petom razredu, troje u Sestom, a Sestero njih pohada
sada vec i srednju Skolu, na istim nacelima dvojezi¢nog
odgoja i obrazovanja, uz podrsku ukupno 6 prevoditelja
za talijanski znakovni jezik i 6 edukacijskih rehabilitatora.
Ondasnje gluhe djevojcice, danas ve¢ djevojke, s kojima
je 1994. godine zapoceo projekt dvojeziénosti u Cossatu,
u ljeto 2010. godine uspjesno su polozile drzavnu maturu
i danas uspjesno studiraju na talijanskim sveudilistima.
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Ova knjiga namijenjena je svima onima koje zanima
odgoj i obrazovanije gluhe djece; koji vjeruju da slaba
jezi¢na znanja i akademska postignu¢a gluhe djece
nisu neminovna posljedica gluhoce; koji barem intuitivno
osjecaju kakav potencijal za razvoj gluhog djeteta u sebi
nosi znakovni jezik i koji mozda uvidaju potrebu, ali im
nedostaje hrabrosti, da ucine kvalitativnhu promjenu u
pristupu edukaciji i rehabilitaciji gluhe djece. Namijenje-
na je, dakle, odgajateljima, nastavnicima, logopedima,
edukacijskim rehabilitatorima u redovnim i posebnim
vrtiéima i $kolama koje pohadaju gluha djeca, studen-
tima Edukacijsko-rehabilitacijskog i uciteljskih fakulteta,
prevoditeljima za hrvatski znakovni jezik te roditeljima
gluhe djece. Bili bismo sretni kada bi ih iskustva opisana
u ovoj knjizi ohrabrila na promjene u pristupu odgoju i
obrazovanju gluhe djece.

Zahvaljujemo prof. dr. Lilii Andrei Teruggi s Fakulte-
ta obrazovnih znanosti SveuciliSta Bicocca u Milanu te
izdavackoj kuc¢i Franco Angeli na dopusteniju za objavlji-
vanje prijevoda knjige. Takoder zahvaljujemo dr. Gabrielli
Bad4, ravnateljici vrtiéa i osnovne Skole u Cossatu, na
informacijama glede aktualne situacije u ovim ustano-
vama.

Zagreb, veljaca 2014,
Prof. dr. sc. Sandra Bradari¢-Jonci¢

Odsjek za oStecenja sluha
Edukacijsko-rehabilitacijski fakultet
SveuciliSta u Zagrebu
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PREDGOVOR

Mnogi Talijani i ne znaju gdje se nalazi grad Cossato,
ali za onoga tko radi na podruc¢ju edukacije gluhe djece,
Cossato u provinciji Biella poznato je ime.

Projekt opisan u ovoj knjizi, kako se to ¢esto dogada
s mnogim uspjesnim eksperimentima, roden je i razvio
se zahvaljujuéi nizu sretnih okolnosti. Iskustvo zapoceto
1994. godine u vrtiéu, i zatim nastavljeno u osnovnoj $ko-
li, uz prilican napor privuklo je paznju raznih stru¢njaka,
vlasti i medija te je tako danas postalo vazna referenca
za mnoge obitelji i prosvjetne djelatnike. MoZzemo ga
definirati kao jedno veliko iskustvo integracije, postivanja
i jednakih moguénosti u odgoju i obrazovanju gluhe i
¢ujuce djece koja zajedno uce u dvojezi¢nom i dvokul-
turalnom okruzenju.

Da bismo zaista shvatili vaznost i inovativnost iskustva
iz Cossata, neophodno je smijestiti ga u povijesni kon-
tekst u kojem je roden i u kojem se razvijao. Kada se po-
lovicom 70-ih godina pojavila u ltaliji politika ukljucivanja
djece s tesko¢ama u razvoju u redovne $kole, jedno od
opc¢ih pravila bilo je da se u pojedini razred ne smije uklju-
Civati viSe od jednog djeteta s teSkocom. U slucaju gluhe
djece, mislilo se da uklju¢ivanje viSe od jednog gluhog
djeteta u pojedini razred moze biti kontraproduktivno i da
moze sprijeciti stvarno “uranjanje” djeteta u svijet ujucih.
Potpuno su se bila zanemarila iskustva redovnih skola
s posebnim razredima gluhe djece, ste¢ena prethodnih
godina u razli¢itim talijanskim gradovima'.

U nekim slu¢ajevima Zeljeno “uranjanje” u svijet u-
ju¢ih pretvaralo se u neku vrstu “getoizacije” gluhog
djeteta i njegovog edukacijskog rehabilitatora, koji su
bili izolirani u odnosu na ostatak razreda.

U mnogim slu¢ajevima nastavnici nisu imali ni isku-
stva, niti pedagos$ku pripremljenost za suoCavanje s
iznimno teskim zadatkom da gluhome djetetu omogu-
¢e potpun pristup odgojno-obrazovnim sadrzajima i
stvarnu integraciju u odgojno-obrazovnu sredinu. Uz
to, za stariju gluhu djecu s dobrom kompetencijom u
znakovnom jeziku, u mnogim sluc¢ajevima moglo je biti
vrlo korisno da su mogla imati prevoditelja u razredu, koji
biim u mnogim predmetima mogao stvoriti moguénosti
znacajnog ubrzavanja procesa ucenja.

Pred ovim teSko¢ama i mnogobrojnim neuspjesima,
neke obitelji pocele su se zalagati za potpuniji pristup
Skolskim sadrzajima, trazedi prisutnost prevoditelja u
razredu. U mnogim slucajevima radilo se o roditeljima

koji su odIucili pruziti djeci mogucnost da ve¢ u prvim
godinama zivota usvajaju znakovni jezik. Druge obitelji,
s mladom djecom, uz podr§ku senzibiliziranih i pazljivih
struénjaka, pocele su traziti gluhe ili uju¢e odgajatelje
koji znaju znakovni jezik za rad kod kuce i/ili u Skoli, i koji
bi djetetu mogli pruziti odrasli model za identifikaciju.
Tako je nastao lik asistenta u komunikaciji, kojega su
krajem 90-ih godina na zahtjev obitelji pribavile neke
opcine i zupanije, koji u ulozi posrednika ima zadatak
pospjesiti komunikaciju izmedu nastavnika i gluhog dje-
teta, a u mnogim sluc¢ajevima sa starijom djecom moze
se nadi i u situaciji da ima ulogu sli¢nu onoj prevoditelja.

Medutim, sva ova iskustva koja se kre¢u u smijeru
dvojezi¢nog obrazovanja, s druge strane, ostavljaju glu-
ho dijete samo s njegovim cujuéim vrénjacima. Samo
u iznimno rijetkim sluc¢ajevima (kao na primjer u vrti¢u
i osnovnoj $koli u Mompianu, provincija Brescia, ili u
srednjoj Skoli “Vojvoda od Abruzza” u Rimu), veci broj
gluhe djece zajedno pohada isti razred, uzivajuci tako
veéu paznju nastavnika i ¢ujucih vr$njaka.

A $to se dogada u inozemstvu i, posebno, u Europi?

U mnogim dijelovima Sjedinjenih Ameri¢kih Drzava,
u Velikoj Britaniji i narocito u skandinavskim zemljama,
pored iskustava integracije postoje i posebne Skole za
gluhu djecu. Nastava se odvija na znakovnom jeziku, a sve
aktivnosti pripremljene su s posebnim naglaskom na vizu-
alnu komunikaciju, kako bi sadrzaji djeci bili pristupacniji.
Ucenici nemaju osjecaj da su “razliCiti”, niti imaju potrebu
za edukacijskim rehabilitatorom ili za prevoditeljem. Svi
spontano sudjeluju u aktivnostima, za razliku od situacija
odgojno-obrazovne integracije, u kojima gluho dijete Ce-
sto strahuije nije li mozda propustilo neke vazne informacije
ili ne postavlja li pitanje izvan teme. Uzora ne nedostaje
i gluho dijete dozivljava snazne osjecaje identifikacije.

Oni koiji kritiziraju ovaj sustav tvrde da se gluha djeca
na ovaj nacin “getoiziraju”, da nemaju dovoljno kontakata
s Cujucim vrs$njacima te da rastu bez pripreme za suoca-
vanje s ¢ujuc¢im drustvom, ¢ijim ¢e dijelom jednog dana
nuzno trebati postati. Tvrde, izmedu ostaloga, da razina
obrazovanja u $kolama za gluhe ¢esto ne dostize razinu
obrazovanja u $kolama za Cujuce te da se ne dostize
zadovoljavaju¢a kompetencija u jeziku vecine.

Projekt u Cossatu uspio je dati konkretan i vrlo urav-
notezen odgovor na te razli¢ite “S8kolske filozofije”, pru-
Zajuéi gluhoj djeci visoku razinu obrazovanja u kontekstu

1 Za potpun pregled pogledati poglavlja Montanini Manfredijeve, Buzzijeve i Amatuccija u svesku “Passato e Presente. Uno sguardo
sulleducazione dei sordi in Italia”, G. Porcari Li Destri i V. Volterra (ur.), 1995., Napoli, Gnocchi
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odgojno-obrazovne integracije. Iskustvo iz Cossata pri¢a
je o nevjerojatnoj skupini djelatnika, koja je svladavajuci
sve prepreke, suoCavajuci se s jednom potpuno novom
situacijom, uspjela stvoriti poseban i jedinstveni obra-
zovni program. Mnogi od zapisa iznesenih u ovoj knjizi
ozivjet ¢e nam radosti i teSkoce koje su pratile ovaj rad.

Skola u Cossatu najbolji je odgovor onima koji jo$ uvi-
jek tvrde da znakovi mogu ubiti rije¢. Sudionici ovog pro-
jekta nisu bila samo gluha djeca i njihovi nastavnici, vec i
¢ujuca djeca i njihove obitelji: vierovali su u ovaj projekt i
prihvatili ga; pokazali su da komunikacija na znakovnom
jeziku i upotreba vizualno-gestualnog modaliteta mogu
donijeti prednosti svoj djeci. U prvoj godini Zivota postoje
potpuno jednaki potencijali: jezik se moze razvijati kako u
vizualno-gestualnom, tako i u akusti¢no-glasovnome mo-
dalitetu; odabir ovisi 0 jeziku kojemu je dijete izlozeno. Ako
je dijete izlozeno znakovnome jeziku, ono ¢e ga usvoijiti u
isto vrijeme i na isti nacin na koji ¢e Eujude dijete usvojiti
glasovni jezik. Cak i kod ¢ujuée djece izlozene iskljucivo
glasovnome jeziku, gesta ima vaznu ulogu u prvim fa-
zama jezi¢nog razvoja i, posebno, u vrijeme prijelaza iz
faze jednodlanih iskaza u fazu re¢enice. Taj potencijal,
prisutan kod sve djece od rodenja, nestaje ako se ne
pruza mogucnost viezbanja vizualno-gestualnog modali-
teta u jezi€ne svrhe, ali isto tako moze se velikom brzinom
ponovo pojaviti, ako se pruzi prilika za u€enje znakovnog
jezika. Ocito je iz iskustava iznesenih u ovoj knijizi, kao i iz
drugih iskustava posliednijih godina u razli¢itim dijelovima
Italije, da i Cujuca djeca s velikom lako¢om usvajaju zna-
kovni jezik, mnogo brze i s mnogo manje napora nego
li odrasli. Osim toga, njihove se sposobnosti vizualne
paznje i paméenja povecavaju. U praksi, i gluha i cujuéa
djeca koja su sudjelovala u projektu u Cossatu imala su
mogucnost viezbati svoje znanje jezika u oba modaliteta.
Treba ipak istaknuti da iskustvo dvojezi¢nosti pokrenuto
u Cossatu nije potpuno uravnotezeno: ¢ujuée djece ima
viSe nego li gluhe; mnoga od te djece ulaze u sustav
odgoja i obrazovania s vrlo ograni¢enom kompetencijom
kako u znakovnome, tako i u talijanskom jeziku u odnosu
na kronolo$ku dob; nastavnika koji znakuju manje je nego
li nastavnika koji ne komuniciraju znakovnim jezikom.

Moramo biti svjesni da je vrlo tesko ostvariti uvjete
dvojeziénog obrazovanja koji bi bili potpuno uravno-
tezeni i Sto bi, u ovom slucaju, vjerojatno bilo potpuno
nerealno. Iza iskustva vrti¢a i Skole u Cossatu stoje jasni
i eksplicitni teorijski modeli koji se primjenjuju na realan
i u¢inkovit nacin.

Tko god je posijetio vrti¢ i Skolu u Cossatu ili je u njima
radio, moze potvrditi kakvo se poletno ozradje osjeca,
kako je intenzivna klima suradnje koja je stvorena medu

razli¢itim stru¢njacima prisutnima u odjeljenju: medu ¢u-
juéimi gluhim odgajateljima i nastavnicima, edukacijskim
rehabilitatorima, prevoditeljima, a posebno treba istaknuti
i suradnju izmedu $kole i obitelji. Svaki dan u Cossatu
jedno je otkri¢e. Ovo izvanredno ozragje odli¢no je opi-
sano rije¢ima jednog roditelja koji je sudjelovao u radu
na ovoj knijizi: “Zelio bih vas sve na jedan dan dovesti u
skolu da mozete Zivjeti s ovom djecicom, da osjetite to
ozradje. Tko je to ved vidio, ne moze mi re¢i da nisam u
pravu. Tesko je shvatiti tko je gluh, a tko nije; naSa djeca
nisu izolirana i ne rugaju im se, dapace, postoji prijateljski
natjecateljski duh, postoji zajednicka igra, postoji slaga-
nje i obzir, postoji prijateljstvo, jer postoji i komunikacija.”

Ovaj predgovor pisale smo kao savjetnice i kao pred-
stavnice dviju institucija, Zaklade za gluho¢u Mason
Perkins (Mason Perkins Deafness Fund) i Instituta kogni-
tivnih znanosti i tehnologija (ISTC — Istituto di Scienze e
Technologie della Cognizione) pri Nacionalnom vije¢u za
istrazivanja (CNR, Consiglio Nazionale delle Ricerche),
koje su pratile projekt od njegovih poCetaka i sudjelovale
u njemu, ali nismo potpuno zasluzne za njegov uspjeh.
Na$e sudjelovanje tek je sporedno; zasluge za uspjeh
pripadaju svim sudionicima u ovom iskustvu. Svima im
zahvaljujemo i Cestitamo, ne samo na nevjerojatnom
projektu kojeg vode, veé i na energiji i volji koja je omo-
gucila nastanak ove knjige: jedno vrijedno svjedoc¢an-
stvo koje ¢e nam omoguditi da podijelimo ovo iskustvo
s drugima. Kako je rekla jedna gluha djevojcica koja je
sudjelovala u projektu u Cossatu: “Svidaju mi se knjige,
jer u njima rije¢i ne bjeze "

Cestitamo, dakle, na tome §to e zahvaljujuéi knjizi
koju ovdje predstavljamo drugi nastavnici, suradnici i
obitelji Zeljeti i modi slijediti primjer Cossatai, prije svega,
Sto Ce Citatelji prisutnost gluhog djeteta u razredu sada
gledati drugadijim o¢ima i iz drugacije perspektive. Kako
kaze jedan nastavnik u ovoj knjizi: “Ne moze se vrednova-
ti razliCitost (...) ako nismo sposobni vidjeti ono sto uvijek
¢ini proturavnoteZzu manjkavosti... Puka fiziCka integracija
(tal. “inserimento” — umetanje) znadi stvoriti prostor jednoj
boji gledajudi je izdaleka i drzeéi je dobro odvojenom od
drugih. Stvarna integracija (tal. integrazione) znaci pak
dopustiti toj boji da se mijenja i da nas mijenja, prihvaca-
judi izazov da zajedno stvorimo neku novu boju.”

Elena Radutzky

Virginia Volterra

Mason Perkins Deafness Fund
Istituto di Scienze e Tecnologie della Cognizione, CNR






Uvob 13

Uvob

Ermes Preto’

Istrazivanja provedena posljiednjin godina pokazaju
da se gluhodi pristupa na drugadiji nacin od onoga na
koji se pristupa problemu hendikepa opdenito.

Projekt ostvaren u vrtiéu i osnovnoj skoli u Cossatu
smatra gluhu djecu jeziénom manjinom s vlastitim jezi-
kom (talijanskim znakovnim jezikom - LIS-om) i vlastitom
kulturom; pretpostavlja, dakle, suzivot gluhe i Cujuce
djece kako bi se iskoristile preostale sposobnosti, te
kako bi se sprijecilo da senzori¢ki nedostatak prijede u
intelektualni hendikep.

Talijanski znakovni jezik pravi je jezik sa svojom gra-
matikom i kulturom, i kao takav omogucava ne samo
komunikaciju, ve¢ i razvoj mislienja odnosno kognitivnih
sposobnosti.

Ova knjiga Zeli biti sviedo¢anstvo i prvo vrednova-
nje projekta pokrenutog posljednjih godina u vrti¢u i
osnovnoj Skoli u Cossatu, ustanovama koje su sjedista
projekta, a takoder zeli omoguciti i svojevrsni posjet tom
otvorenom prostoru iz kojeg su izvirala, i jo$ uvijek izviru,
istrazivanja, projekti, eksperimenti, provjere, procjene i
dokumentiranja.

Ovo je knjiga u Cijem su pisanju sudjelovali razliciti su-
dionici ovog projekta: odgajatelji, nastavnici, prevoditelji,
drugi stru¢njaci, roditelji, istrazivaci i Skolski ravnatelj;
svaki sa svog stajalista opisuje razli¢ite aspekte procesa,
prema ulozi vlastite struke, ali uz puno postovanje prema
jedinstvenosti ciljeva samog projekta.

Kratka povijest

Krajem 1993. godine Zavod za dje¢ju neuropsihijatriju
pri ASL-u (Azienda Sanitaria Locale — lokalna zdravstve-
na ustanova, op. prev.) u Cossatu i Zavod za logopediju
u Bielli, nakon sto su bezuspje$no pokusavali za to zain-
teresirati neke ustanove u Bielli, zatrazili su od Uprave za
obrazovanje ukljucivanje triju gluhih djevoj¢ica u dobi od
3 godine iz okolice Cossata u vrti¢ u Cossatu, pocevsi
od rujna 1994. godine.

Situacija je bila iznimna, i zbog toga su se lije¢nicki tim

1 Procelnik Uprave za obrazovanje u Cossatu.

i, posebno, Zavod za logopediju pobrinuli da pruze vrtiéu
prve informacije i da zapoc¢ne odnos suradnje i podrske,
koji je u razli¢itim oblicima uspjesno odrzan sve do danas.

Za prosvjetne djelatnike, svijet gluhoce bio je nesto
potpuno novo.

Nitko nije imao jasnu predodzbu o problemu, ali se
ubrzo, nakon sto su prikupliene prve informacije, shvatilo
da je zapoceta jedna nova stvar, kako u Italiji, tako prema
nekima i u inozemstvu.

Dakle, za razliku od uobi¢ajenih projekata integracije
provedenih u skladu sa zakonom 517/77, koji predvida
ukljugivanje tek po jednog djeteta s hendikepom u po-
jedino odjeljenje, projekt dvojezi¢nosti predvida istovre-
meno ukljucivanje nekoliko gluhe djece iste dobi u isto
odjeljenje; na podrudju ltalije nema sli¢nih iskustava,
osim onoga u Institutu za gluhonijeme Via Nomentana
u Rimu? koji, medutim, ima drugacije karakteristike.

U inozemstvu, naprotiv, odgojno-obrazovnoj integra-
ciji pristupa se na drugaciji nacin, obi¢no u suradnji s
posebnim skolama i institutima.

Izazov je, bez daljnjega, bio poticajan.

Trebalo je, prije svega, imati skupinu motiviranih dje-
latnika, spremnih “upustiti se” u jedan takav pothvat. Tre-
balo je, zatim, pronaci osobe koje bi pouc¢avale znakovni
jezik, a ciji je materinski jezik bio LIS, zatim kompeten-
tne edukacijske rehabilitatore i prevoditelje s posebnim
kompetencijama i osjetljivo$éu. Trebalo je, na kraju, nadi
izvore financiranja kako bi se pokrili troSkovi koji su se
od pocetka pokazali vrlo velikima.

Jedna skupina odgajateljica odmah je sa zanimanjem
i znatizeljom odgovorila na prijedloge Instituta.

Op¢ina Cossato, koja je otpoCetka imala znacajnu
ulogu u projektu, pokazala je spremnost da ovaj projekt
podupre s politickog, administrativnog te, u znac¢ajnoj
mijeri, i s financijskog stanovista.

Provincija Biella, koja prema zakonu pruza podrsku
osobama sa senzori¢kim oste¢enjima, osigurala je vla-
stiti financijski doprinos i podrsku.

Zaklada Cassa di Risparmio u Bielli obavezala se
financijski poduprijeti projekt.

2 U zgradi Instituta, uz vrti¢ i osnovnu s$kolu, smjesten je i Institut kognitivnih znanosti i tehnologija ( ISCT)
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Zavod za logopediju odmah je dao i svoj stru¢ni do-
prinos.

Po zavrsetku potrebnih predradniji (analize situacije,
kontakata sa stru¢njacima, odabira najprikladnije usta-
nove, planiranja s radnom skupinom, ukljucivanja Vijeéa
odgaijatelja, itd.), projekt je predvidao Cetiri redovna od-
gajatelja, jednog gluhog odgajatelja i jednog vanjskog
gluhog suradnika, kojega je Zavod za logopediju sma-
trao osobito kompetentnim i pripremljenim.

Dana 29. rujna 1993. Uprava za obrazovanje predsta-
vila je Ministarstvu obrazovanja eksperimentalni projekt
prema ¢lanku 3 DPR 419/74, koji je predvidao zapo-
Sljavanje jednog prosvjetnog djelatnika sa znac¢ajnim
oste¢enjem sluha - stru€njaka za probleme vezane za
jezik i s dobrim znanjem LIS-a.

Eksperiment nije bio odobren, dijelom zbog toga $to
odabrana odgajateljica nije imala potrebnu specijaliza-
ciju (DPR 970/75), $to zbog toga jer je eksperiment bio
vezan za samo troje djece u veoma dugom razdoblju.
Medutim, i bez odobrenja Ministarstva, projekt je ipak
bio zapoceo.

Projekt je proiziSao, dakle, iz tadasnje aktualne situa-
cije koju je karakterizirala prisutnost triju gluhih djevojcica
u dobi od tri godine, jedne odgajateljice kompetentne u
LIS-u te jednog gluhog vanjskog suradnika - stru¢njaka
za LIS. U meduvremenu, druge obitelji s gluhom djecom
koje su obitavale na tom podrucju, upisale su svoju djecu
u vrti¢, ¢ime je skolske godine 1994./1995. petero gluhe
djece u dobi od tri godine poc¢elo pohadati vrti¢ u Cossa-
tu. Kako bi integracija bila uspje$na, vrti¢ i lokalne viasti
zalagale su se da prosvjetni djelatnici steknu potrebne
kompetencije: odgajatelji su pohadali predvidene tecaje-
ve LIS-ai edukacije o problematici gluhoce; “pronadena”
je edukacijska rehabilitatorica koji je bila posebno ospo-
sobljena za LIS i integraciju gluhe djece; Op¢ina Cossato
i provincija Biella dali su gluhog odgajatelja - stru¢njaka
za LIS i jednog prevoditelja (studenticu, kéi gluhih rodi-
telja); ASL je jamdcio provodenje logopedskog tretmana.

U prvih godinu dana projekt je ostvario vrlo pozitivne
rezultate i inicijativa je postala Sire poznata.

Dana 10. listopada 1995. Uprava za obrazovanje
u Cossatu ponovno je poslala Ministarstvu zahtjev za
odobrenje istog projekta te Ministarstvo odlukom od
18. travnja 1996. odobrava projekt za Skolsku godinu
1996./1997. Od tada, prvo u vrti¢u a zatim i u osnovnoj
skoli, Ministarstvo odobrava ovaj eksperiment, sve do
Skolske godine 2000./2001. kada projekt postaje sa-
mostalna inicijativa koja, kao $to je poznato, ne treba
odobrenje od strane Ministarstva za svoje eksperimente.

Na taj nacin, iz godine u godinu, projekt je rastao;
prve tri djevojcice ukljuc¢ene u projekt, u skolskoj godini
2001./2002. pohadale su peti razred osnovne $kole®:
bile su tri odli¢ne ucenice, ponos svojih nastavnika, su-
radnika i cijele Skole.

Druga gluha djeca slijede ih u nizim razredima, te
je Skolske godine 2001./2002. upisano ukupno 18-ero
djece koja dolaze s podrucja provincije Biella i iz susjed-
nih provincija; njihovi roditelji odIucili su upisati ih u nas
program upravo zbog pristupa kakvog nijedna druga
sli¢na ustanova ne nudi u toj mjeri.

Upravo zbog toga $to vrti¢ usko suraduje sa Zavo-
dom za logopediju pri ASL-u 12 u Bielli, i narednih godina
gluha djeca koja se budu obra¢ala Zavodu, upuéivat ¢e
se u nas vrtié.

Pedagoska motivacija projekta
Problem

Iskustvo i istraZivanja pokazuju da vedina gluhe dje-
ce, unato¢ tome $to imaju normalan kognitivni poten-
cijal, uz “tradicionalnu” integraciju zavrSava obavezno
Skolovanje sa znac¢ajnim deficitima u Skolskim znanjima,
tolikima da mozemo govoriti o velikom riziku nedovolj-
nog mentalnog razvoja, koji se javlja kao posljedica
nemogucnosti djeteta da na prihvatljivoj razini prima
informacije putem verbalnoga jezika.

Ukoliko bi se ta ista djeca odgajala i obrazovala u
nekom zavodu, mogli bi se pojaviti psiholoski problemi
vezani uz socijalizaciju i integraciju u drustvo.

Ako uzmemo u obzir vrstu o$teéenja, te da su sva
djeca, zasad, u intelektualnom i psiholoSkom pogledu
unutar norme, svi stru¢njaci nasih spomenutih suradnih
ustanova koji se bave djecom, slazu se da je:

1) neophodno da gluha djeca zajedno pohadaju re-
dovne odgojno-obrazovne ustanove i da se izbjegne
institucionalizacija;

2) neophodno da gluha djeca $to prije usvoje LIS u
“normalnom” odgojno-obrazovnom okruzenju, kako
bi se zajamcila maksimalna integracija i maksimalno
usvajanje akademskih znanja;

3) neophodno da gluha djeca budu kontinuirano podu-
pirana od strane struc¢njaka za LIS u procesu odgoja
i obrazovanja, kako bi se zajamc¢io maksimalan kon-
tinuitet;

3 Svi podaci izneseni u ovoj knjizi obnovljeni su $kolske godine 2001./2002.
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4) neophodno sve te cilieve ostvarivati izbjegavajuci ra-
sipanje ljudskih i organizacijskih resursa i nepovoljne
uvjete za korisnike.

Projekt kao odgovor

Cilj je projekta integracija gluhe djece u “op¢i” odgoj-
no-obrazovni sustav, formirajuci skupine od po nekoliko
gluhe djece (koja usvajaju LIS kao svoj prirodni jezik) u
odjeljenjima zajedno s ¢ujuéom djecom (koja uce LIS
kao drugi jezik), $to je ranije moguce (tj. pocevsi od
vrti¢a), i uz doprinos suradnika - stru¢njaka za LIS.

Djeca uklju¢ena u projekt

Vrti¢: gluha i ¢uju¢a djeca u dva odjeljenja, svako
od po 20 djece.

Osnovna $kola: gluha i Cuju¢a djeca u razredima koji
su sastavljeni tako da se oCuvaju odjeljenja iz vrti¢a, s
time da je maksimalan broj djece u razredu 20.

Osoblje u projektu

Vrti¢ (dva eksperimentalna odjeljenja):

- 4 redovna odgajatelja

- promjenijiv broj edukacijskih rehabilitatora

- 1 gluhiodgajatelj - struénjak za LIS (zaposlenik Opcine
Cossato — primljen na puno radno vrijeme — 36 sati);

- 1 prevoditelj, zaposlen na 30 sati tiedno, uz djelomic-
no financiranje od strane provincije Biella

Osnovna skola:

- 2redovna nastavnika po razredu

- promjenjiv broj edukacijskih rehabilitatora (od kojih
jedan gluh)

- 1 prevoditelj LIS-a po razredu, zaposlen na 32 sata
tjedno, uz djelomicno financiranje od strane provincije
Biella

- 1 nastavnik LIS-a (materinski jezik mu je LIS — dijete
je gluhih roditelja), zaposlen na 32 sata tjedno, uz
djelomi¢no financiranje od strane provincije Biella

- 2vanjska suradnika - stru¢njaka koji provode sustav-
ne konzultacije s nastavnicima i suradnicima.

Metoda i karakteristike projekta

Gluha djeca redovito pohadaju vrti¢ odnosno skolu
U punoj satnici (8 sati dnevno).

U vrti¢u, gluha i ¢ujuca djeca €ine skupinu homogenu
prema dobi. S takvom skupinom, uz redovnog odgaja-
telja, rade i edukacijski rehabilitator, gluhi odgajatelj i
prevoditelj za LIS.

Uz potporu spomenutih stru¢njaka, gluha djeca za-
jedno s ¢uju¢om sudjeluju u “laboratorijima” predvide-
nim planom i programom i, otprilike jedan sat dnevno,
sudjeluju u “laboratoriju LIS-a” (koji je predviden kao
laboratorij drugog jezika za ¢ujucéu djecu, i kao labora-
torij prirodnog jezika za gluhu djecu), kojeg vodi gluhi
odgajatel.

U osnovnoj $koli gluha djeca zajedno s ¢ujuéim vrs-
njacima prate nastavu uz potporu prevoditelja i edu-
kacijskog rehabilitatora. Odreden broj sati sva djeca
pohadaju “laboratorij LIS-a” kojeg vodi nastavnik zna-
kovnog jezika.

Sviroditelji ujuce djece iz eksperimentalnih razreda
u potpunosti podupiru ovu inicijativu.

Dvojezi¢nost poti¢e integraciju gluhe i Cujuce djece.
Dapacde, komuniciraju¢i na dva razli¢ita jezika, razvi-
ja se moguénost potpune razmjene spoznaja. Koristi
se dvostruki komunikacijski kanal - koristenjem LIS-a
i talijanskog jezika. Gluha i ¢ujuc¢a djeca prirodno uce
i svakodnevno, uz pomo¢ prevoditelja ili edukacijskog
rehabilitatora, koriste LIS za medusobnu komunikaciju.

Gluha djeca sudjeluju u svim odgojno-obrazovnim
aktivnostima kao i Cuju¢a djeca. Aktivnosti za gluhu dje-
cu odvijaju se uz naglasak na vizualnu komunikaciju.

Kako bi se gluhoj djeci omogucilo uspjes$no ucenje
pisanog jezika, zahvaljuju¢i savjetima stru¢njaka iz ISTC-
a* te financijskoj pomoci lokalnih vlasti (Opcina Cossato
i provincija Biella), pristup pisanom jeziku u nasem vrtiéu
i Skoli temelji se na rezultatima relevantnih istrazivanja
na podrucju psiholingvistike i didaktike Citanja i pisanja,
pod vodstvom dr. Lilie Andree Teruggi.

Aktivnosti su programirane tjedno, timskim radom
nastavnika, suradnika i prevoditelja, uz povremenu eva-
luaciju od strane Zavoda za logopediju u Bielli. Projekt
je potpomognut savjetima ISTC-a (dr. Virginia Volterra)
i Perkinsove zaklade za gluhoc¢u (dr. Elena Radutzky).

U skolskoj godini 1999./2000. pokrenut je projekt
sustavne provijere i praéenja kompetencija u znakov-
nom jeziku koje usvajaju gluha i Cuju¢a djeca; projekt
nadgleda dr. Pietro Celo, stru€njak za jezi¢ne probleme
vezane uz gluhocdu.

4 ISTC — Istituto di Scienze e Technologie della Cognizione (Institut za kognitivne znanosti i tehnologije.)
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Od 8kolske godine 2000./2001. pokrenut je i projekt
pracenja i evaluacije psihosocijalnih i odnosnih aspekata
razvoja gluhe i Cujuée djece; inicijativu je nadgledala
dr. Maria Teresa Lerda, psiholog i logoped, u suradnji s
Institutom za psihologiju Sveucilista u Torinu.

Funkcije i uloge suradnika
Odgajatelji i nastavnici

Odgajatelji i nastavnici u radu s gluhom i ¢ujuéom
djecom koriste metode i organizaciju rada prema re-
dovnom programu odgoja i obrazovanja.

Svi odgajatelji i nastavnici pohadali su, i jo$ uvijek
pohadaju, predvidene te€ajeve LIS-a koje svake godine
organizira vrti¢ odnosno skola.

Prisutna je i stalna suradnja s logopedima i radnom
skupinom, vezana uz poucavanije i teSkoce komunikacije.

Edukacijski rehabilitator ima ulogu posredovanja iz-
medu verbalne komunikacije Sujucih subjekata i potreba
gluhe djece, stalno se oslanjaju¢i na redovnog odgajate-
lja/nastavnika, na nastavnika LIS-a i prevoditelja.

Stalna prisutnost redovnog odgajatelja/nastavnika,
edukacijskog rehabilitatora i prevoditelja omoguc¢ava
opservaciju i biliezenje procesa u¢enja i interakcija u¢e-
nika, uz koristenje odgovarajucih protokola.

Prevoditelj talijanskog znakovnog jezika

Njegov je zadatak da prevodi gluhoj djeci sve §to
odgajatelji/nastavnici govore.

Ima ulogu jezi¢ne potpore redovnim odgajateljima/
nastavnicima i edukacijskim rehabilitatorima, s obzirom
na jezi¢no i kulturno znanje koje posjeduje kao profesi-
onalni prevoditelj.

Njegova druga vazna uloga jest da pruza ¢ujuéim
odraslim osobama model ispravne upotrebe “totalne
komunikacije” u mijeSanom okruzenju gluhih i Cujucih.

Nastavnik talijanskog znakovnog jezika

Uloga ovog gluhog suradnika u vrti¢u trostruka je:
a) Kao odrasla gluha osoba koja u komunikaciji sa svom
djecom, narocito gluhom, koristi LIS, prisutan je tije-
kom didaktiCkih aktivnosti prije podne. Time su gluha
djeca uklju¢ena u njima pristupa¢nu komunikaciju te
na taj nac¢in mogu primiti sve informacije o aktivno-

stima koje se provode. Ostala djeca imaju moguc¢-
nost koristiti se tim, za njih novim, jezikom. Cujuéi
odgajatelji sadrzaje i aktivnosti prenose gluhom su-
radniku posredovanjem edukacijskog rehabilitatora
i prevoditelja, omogucéavajuc¢i mu tako da se ukljudi
u aktivnosti;

nadgleda laboratorij za u¢enje talijanskog znakovnog
jezika kojeg pohada mjeSovita skupina gluhe i Sujuce
djece;

c) drzi teCajeve LIS-a za Cujué¢e odgajatelje u svrhu

upotpunjavanja njihova znanja.

A=)

U osnovnoj $koli on:

a) vodilaboratorij za uc¢enje LIS-a koji pohada mjeSovita
skupina gluhe i Cujuce djece;

b) jezi¢ni je savjetnik nastavnicima;

¢) poucava Cujuce nastavnike LIS-u s ciljem upotpunja-
vanja njihova znanja.

Kao zaklju¢ak ovom kratkom pregledu, osnovne uvje-
te bez kojih projekt poput ovoga u Cossatu ne bi bio
ostvariv, mozemo sazeti na sljiedeci nacin:

- mora postojati potpuna suradnja i “ideolo$ki” sklad s
medicinskom i logopedskom sluzbom, koje su prve
koje se susrec¢u s gluhom djecom; ako su pristalice
oralnog pristupa, ne¢e upudivati djecu u vrti¢ odno-
sno skolu koja koristi LIS;

- potrebno je formirati odjeljenja (razrede) tako da je u
svako uklju¢eno najmanje 2 ili 3 gluhe djece. U su-
protnom, gluha djeca nemaju u svojoj blizini nikoga
tko im je sliCan i s kime bi se druzila te se ostvaruje
djelomi¢na integracija. Stoga je od iznimne vaznosti
da se viSe gluhe djece s istog podrucja upucuje u
isti vrti¢/Skolu;

- potrebno je stru¢no osposobljeno osoblje (prevodi-
telji i nastavnici LIS-a, €ujuci struénjaci &iji su roditelji
gluhi...) te imati potporu vanjskih stru¢njaka (primje-
rice, Sveucilista, ISTC-a, Zaklade za gluho¢u Mason
Perkins, i sl.);

- potrebno je imati odgajatelje/nastavnike koji su moti-
virani, ili su barem na raspolaganju: gluhoda je nepo-
znat planet i kada si odgajatelji i nastavnici osvijeste
probleme s kojima ¢e se susretati, bilo na metodic-
kom, bilo na osobnom planu, ¢esto se uplase;

- ravnatelj mora biti spreman ukljuciti se osobno te
odrZavati Siroku i slozenu mrezu odnosa.
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Do sada ostvareni ciljevi

Gluhoj i Cujucoj djeci koja sudjeluju u eksperimentu
u Cossatu pruzena je mogucénost svakodnevnog kon-
takta s LIS-om, kojeg koriste prevoditelj i nastavnik LIS-a
te, do odredene razine, i ostali odgajatelji i nastavnici,
omogucavajuci im tako prirodno, postupno i ispravno
usvajanje odnosno ucenje LIS-a.

Primarni cilj koji vrti¢ odnosno $kola postavljaju pred
sebe jest da se i gluhoj i ¢ujuéoj djeci pruze iste prili-
ke za uCenje, usvajanje znanja, razvoj sposobnosti i
kompetencija glede razvoja samostalnosti, prilike za
socijalizaciju te kognitivni i psihomotorni razvoj. Takav
cili moZe biti ostvaren samo ako se gluhoj djeci pruzi
informacija identi¢na onoj koja se pruza ¢uju¢oj djeci.

Talijanski znakovni jezik omogucava protok informa-
cija potrebnih za postizanje navedenih ciljeva.

| suradnici i roditelji slazu se:

- dado sada nisu uoc¢ene znacajne razlike u kognitiv-
nom funkcioniranju gluhe i ¢ujuce djece;

- dasu gluha djeca dobro integrirana u vrti¢ odnosno
Skolu, da imaju dobru razinu socijalizacije, medusob-
no i s ¢uju¢om djecom;

- da su obitelji i gluhe i ¢ujuce djece vrlo zadovoljne
ovom inicijativom.

Razvoj i organizacijska sloZzenost pro-
jekta

Podaci o projektu i ostvarenim rezultatima objavljeni
su tijekom kongresa “Jedna $kola - dva jezika”, kojeg
je organizirala naga Skola, a koji se odrzao u Bielli 20.
veljaCe 1999. godine.

Osim tada, ovaj eksperimentalni projekt bio je pred-
stavljeniu raznim drugim prilikama (kongresi, televizijske
emisije, Casopisi, itd.).

Nasi odgajatelji, nastavnici i suradnici ¢esto sudjeluju
na kongresima i sastancima vezanim uz problematiku
integracije gluhe djece.

Godine 1999. naga Skola postala je sjediéte struénog
usavrSavanija stru¢nih suradnika - edukacijskih rehabili-
tatora koje zanima poucavanje gluhe djece koriStenjem
LIS-a.

Skola je u kontaktu s ISTC-om i Zakladom za gluho-
¢u Mason Perkins, sa SveudiliStem Gallaudet u Was-
hingtonu D. C. (koji nam svake godine Salje u posjet
svoje suradnike) i drugim organizacijama koje se bave
gluho¢om.

Skolu, osim toga, posjeéuju struénjaci i suradnici iz
drugih skola.

U budu¢nosti se predvida postupni nastavak projekta
na visim razinama $kolovanja, zbog ¢ega neprestano
rastu troSkovi i problemi.

Da bi se mogla ostvariti takva slozena struktura, po-
staje sve vaZznije osigurati kadrovske i financijske uvijete,
jer Opcina Cossato i provincija Biella u buduénosti nece
moci pokriti sve troSkove projekta.

Nakon §to se eksperiment prosirio i na osnovnu $ko-
lu, narocito se osjetila velika potreba za zaposljavanjem
senzibiliziranih i sposobnih nastavnika sa zadatkom
da koordiniraju svaki detalj aktivnosti. Procelnik, koji
je upravljao cijelim okrugom s 11 Skola i otprilike 1000
ucenika (to je najveci okrug na ovom podrucju), vise
nije mogao na primjeren nacin slijediti razli¢ite zahtjeve
ovog eksperimentalnog projekta.

Zaposljavanjem novih osoba predvidenih normativi-
ma, koordinacija projekta dobila je novu &lanicu, Annu
Ritu Ubertalli, odgajateljicu u vrti¢u Cossato Centro, koja
je osobito posvec¢ena svom radu. Za didakti¢ku i meto-
di¢ku koordinaciju (gledano iz perspektive posebnih je-
zi¢nih intervencija) zaduZena je Silvia Ceria, edukacijska
rehabilitatorica u osnovnoj skoli Cossato Capoluogo, ¢ija
je stru¢na osposobljenost u jezicnom podrucju upot-
punjena neposrednim iskustvom na podrucju gluhoce.

PolitiCki odabiri i strateSko upravljanje projektom uvi-
jek su odgovornost ravnatelja Skole i njegova osoblja.

Ovakav nacin organizacije i podjele odgovornosti
omogucili su najbolji modalitet vodenija i rjeSavanja mno-
gobrojnih problema koji su se iz dana u dan pojavljivali,
a vezani su za ovako slozen i inovativan eksperiment.
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1. TALIJANSKI ZNAKOVNI JEZIK

Pietro Celo’

Talijanski znakovni jezik znacajan je kod za komuni-
kaciju. Ako, kao i Virginia Volterra (1987.), jezik shva¢amo
kao sustav arbitrarnih simbola upravljan gramati¢kim
pravilima, kojega medusobno dijele ¢lanovi iste zajed-
nice i koriste ga za oCuvanije i preno$enije kulture te za
izrazavanje osjecaja, tada je i LIS pravi jezik, jer posje-
duje sve morfosintakti¢ke elemente te se moze smatrati
u punom znacenju rijeci pravim i istinskim jezikom: ob-
navlja se i stari; posjeduje tendenciju pojednostavljivanja
slozenih struktura; standardizira se istrazivanjem znako-
va zajednickih svim regijama u zemlji, istovremeno po-
primajuci specificnosti u uzim geografskim podruc¢jima
ili skupinama znakovatelja; specijalizira se u tehni¢kom
nazivlju i dolazi u doticaj sa znakovnim jezicima drugih
zemalja. Sve to &ini ga zivim jezikom, koji se stalno ra-
zvija i obogaduje razli¢itim poticajima i mastom.

Rasprava o neverbalnoj komunikaciji nuzna je pret-
postavka za bolje shva¢anje znacenja znakovnog jezika;
doista, vaznost koja se pridaje verbalnom sustavu nekog
jezika djelo je onoga koji slusajuci zivi u svijetu “rijeci”,
slogova i slova. Znamo, medutim, da govoriti znadi i
neprestano koristiti naglasavanje, pauze, varijacije tona
i intenziteta re€enice, i da stoga verbalni sustav ne is-
crpljuje cjelokupni govor, ali odgovara onim aspektima
diskursa koji su na konvencionalan nacin sadrzani i u
pisanom jeziku.

Veliki dio razumijevanja diskursa odreden je drugim
sustavima koji su definirani kao neverbalni: intonacijski,
paralingvisti¢ki i kinezicki sustav.

U govornoj komunikacijskoj interakciji svi ovi sustavi
istovremeno su aktivni i omogucéavaju onome koji slusa
shvacéanje namjere i sadrzaja onoga $to se govori; ne-
verbalna komunikacija, medutim, ima posebnu vaznost
jer omogucava slusatelju da vrednuje diskurs prateci
koherentnost ili nekoherentnost razli¢itih sustava u inte-
rakciji. Diskurs ne mora uvijek biti popra¢en odgovara-
juéimizrazom lica, niti je svaka tvrdnja uvijek popracena
odgovarajué¢im tonom glasa.

Neverbalna komunikacija, dakle, ima metakomuni-
kacijsku funkciju ukoliko proizvodi elemente potrebne
za interpretaciju znacenja verbalnih izraza. Kako ¢emo

1 Savjetnik za LIS u projektu.

vidjeti u nastavku, u slu¢aju gluhih osoba, paznja onoga
koji “gleda” diskurs usmijerena je na neverbalne kompo-
nente, koje u ovom slu¢aju mozemo definirati “nezna-
kovnima” ili “nemanualnima”. Odavde se moZe podi u
izdvajanju bar jedne osobitosti talijanskog znakovnog
jezika u odnosu na govorne jezike: talijanski znakovni
jezik stavlja vec¢i naglasak na metakomunikacijski aspekt
neznakovnih sustava komunikacije.

Znakovni jezik izrazava se preko vizualno-tjelesnog
modaliteta, a ne preko akusti¢no-glasovnoga (Volterra
1987.), upravo zbog toga $to on predstavlja komunika-
cijski sustav koji se razvijao u odsutnosti rijeci.

U. Bellugi i E. S. Klima bili su medu prvim znanstve-
nicima koji su se bavili jezikom uzimajuci u obzir ove
nacine izrazavanja znakovnog jezika; njihova istrazivanja
0 znakovnom jeziku razvijenom u americkoj zajednici
gluhih osoba, americkom znakovnom jeziku - ASL-u
(American Sign Language - americki znakovni jezik),
omogucila su, izmedu ostaloga, otklanjanje predrasuda
prenesenih iz manjkave literature o ovoj temi (Klima i
Bellugi, 1979.). Znakovni jezik ranije je bio opisivan (a,
nazalost, i danas je to ponegdje slucaj) kao skup iko-
ni¢nih, prili¢no nepreciznih pokreta, koji ne mogu izraziti
precizne, tehniCke ili duboke sadrzaje, kao univerzalna
pantomima koju koriste svi gluhi ljudi u svijetu bez ikakve
razlike, koja ne dopusta brzinu misli, koja je vezana uz
konkretno, svakodnevno, i koja se ne moze uzdi¢i na
visoku razinu apstraktne misli. Istrazivanja Bellugijeve i
Klime po prvi su puta pokazala neutemeljenost takvih
tvrdnji: ako je istina da je jezik sustav relativno arbitrarnih
simbola i gramatickih pravila promjenjivih u vremenu,
koji omogucava izrazavanje sadrzaja i namjera te prije-
nos kulture iz generacije u generaciju (Volterra 1987.),
tada se znakovni jezik moZe smatrati pravim jezikom,
bez obzira na komunikacijski kanal kojim se Kkoristi.

Upravo zbog ¢injenice da se koristi slikama, kao i
drugi znakovni jezici, LIS se razvio s visokim stupnjem
ikoni¢nosti, u smislu da je znak ¢esto sli¢an onome sto
zeli oznaditi.

Mnogi su znakovi proizasli iz mimickih prikaza “stvari”
koje se Zele izraziti, medutim, kako Bellugi, Klima i Sto-
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koe navode u svojim istrazivanjima 60-tih godina, postoji
u jeziku komponencijalni aspekt koji nadilazi ikoni¢nost,
te se znakovi mogu opisati na temelju ograni¢enog broja
ponavljaju¢ih komponenata.

Stokoe (1978.) i drugi americki istrazivaci izdvajaju
Cetiri osnovne komponente u znakovnim jezicima: mjesto
izvodenija znaka, konfiguraciju znaka, pokret ruku tijekom
izvodenja znaka te orijentaciju dlana. Preciznost, kohe-
rentnost, uskladenost svih tih komponenata jaméi jasno
znacenje znaka; pogreska u izvodeniju bilo koje od ovih
sastavnica dovodi do netoCnosti ili nejasnoc¢e znaka.

Znakovi se medusobno razlikuju po nacelu “minimal-
nih parova” koje sacinjavaju sli¢ni znakovi koji se medu-
sobno razlikuju samo po jednom parametru (po mjestu,
konfiguraciji, pokretu ili orijentaciji dlana). Takvi parovi
imaju razliita znacenja, sli¢no onome sto se dogada u
govornim jezicima kada se sli¢ne rijec¢i semantic¢ki razli-
kuju zahvaljujuci razli¢itim fonemima (npr. “klip” i “klin”)
(Volterra, 1987, str. 11).

Mjesta izvodenja znaka

Prostor u kojem se izvode znakovi naziva se “prostor
znakovanja” i prostire se od glave do struka i u podrucju
izmedu ramena. Nijedan znak ne izvodi se tamo gdje
se ne moze vidjeti ili gdje pokriva druge aspekte jezika
(npr. skrivajudi lice). Talijanski znakovni jezik sadrzi 16
podrucja izvodenja znakova:

Slika 1 — Popis podrucja izvodenja znaka prema Osnovnom
dvojezi¢nom rje¢niku talijanskog znakovnog jezika (Radutzky,
1992.):
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Neki znakovi mogu biti slozenice artikulirane na vise
podrucja, na primjer:

Slika. 2 — Znak za “gluhonijem” iz Osnovnog dvojezi¢nog rjie¢-
nika talijanskog znakovnog jezika (Radutzky, 1992.).
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Konfiguracije

Pod pojmom konfiguracije podrazumijeva se oblik
Sake koji ona poprima pri izvodenju znaka. Talijanski
znakovni jezik sadrZi 38 konfiguracija od kojih je 6 malo
koristenih, a 7 se smatra obaveznim varijantama u nekim
znakovima.

S druge strane, postoji 7 temeljnih, jednostavnih, ne-
obiljeZenih konfiguracija, koje djeca prve usvajaju i koje
su zajedniCke svim znakovnim jezicima. Jednostavne
konfiguracije oznacene su slovima jednoru¢ne abecede:
B,A' S,0C, G, 5.

Pokret i orijentacija dlana
Pokret ruke i orijentacija dlana temeljni su kriteriji za

razlikovanje znakova. Vazan je kontakt prstiju i ruke s
nekim dijelom tijela, polozZaj jedne ruke u odnosu na



GLUHOCA | JEZIK: PUT REEDUKACIJE | INTEGRACIJE 23

drugu u prostoru (desna iznad lijeve, prekrizene ruke,
sklopljene ruke, itd.), smjer znaka, nacin kretanja (kruz-
ni pokret, ponavljajuci kratki pokreti, jednokratni kratki
pokreti, tezak i polagan pokret, itd.).

Nemanualne komponente

Talijanski znakovni jezik u svojoj morfologiji sadrZi i
“nemanualnu” komponentu koja izvorno, u usporedbi s
govornim jezikom, nije samo neverbalna komunikacija
koja popracuje verbalnu, s vlastitim analognim registrom,
vec je sastavni dio znakovnog jezika: ona je komponenta
koja se ne moze zanemariti pri razumijevanju znacenja
velikog broja pojedinaénih znakova i slozenijih reCenicnih
struktura (Volterra 1987, str. 159).

Polozaj tijela, pokreti oiju, glave, ramena, oblik obr-
va, naboranost ¢ela, vecéa ili manja otvorenost usta, izraz
lica opéenito, elementi su koji sudjeluju u proizvodniji
znakova i reCenica u znakovnom jeziku.

Promjena jedne ili viSe nemanualnih komponenata
moze odrediti promjenu znaCenja samog znaka i, kako
smo veé spomenuli, krivo izvodenje neke od ovih kom-
ponenata moze uciniti nejasnim ono o ¢emu se govori.

U klasi¢nom tekstu Volterre iznosi se iscrpan pre-
gled nemanualnih komponenata u LIS-u (Volterra 1987.,
str. 160 i sljedece). U znakovnim jezicima svaki znak
ima vlastitu odgovaraju¢u nemanualnu komponentu;
odredeni izrazi lica popra¢uju pojedine znakove, osobito
ako ovi predstavljaju osjete ili emocije; postoje i oralne
komponente koje prate znakove, u smislu da npr. veéa
ili manja otvorenost usta, emisija jednog ili niza uzdaha
itd. predstavljaju morfoloske komponente nekih znakova.

Nemanualne komponente sudjeluju u tvorbi superlati-
va pridjeva i glagolskih oblika koji oznagavaju visestruko
ponavljanje ili iznenadnu i neo¢ekivanu radnju.

Na razini re€enice i diskursa nemanualne kompo-
nente bitne su za izrazavanje razli¢itih komunikacijskih
namijera govornika: tiu se upitnih, negacijskih, zapo-
vjednih, pogodbenih i odnosnih re¢enica. Svaka od njih
ima svoje komponente koje ih medusobno razlikuju: od
naginjanja glave do pomicanja ramena prema naprijed
il nazad, od podignutih obrva do blago otvorenih usta u
obliku slova “0” (Poggi, 1987., str. 326 i sljedece).

Zadnja i temeljna nemanualna komponenta LIS-a
jest tzv. “impersonifikacija” (Pizzuto i Laudanna, prema
Volterra, 1987, str. 179 i sljedece). Ovo vrijedi narodito
za osobne zamjenice, koje se oznacavaju skretanjem
pogleda udesno ili ulijevo u odnosu na neutralni prostor
ispred znakovatelja, ili promjenama poloZaja tijela, a koji

oznacavaju zamjenu uloga (impersonifikaciju) onoga koji
izvodi komunikacijske akcije s jednim ili viSe sugovorni-
ka, na primjer prilikom pri¢anja price.

Za bolje razumijevanje morfosintaktickih aspekata
jezika, reda rije¢i u re€enici, ru¢ne abecede te aspekata
vezanih uz arbitrarnost ili ikoni¢nost znakova u LIS-u,
preporu¢am iscrpno djelo Volterre (1987.) koje sam vise
puta citirao. Dovoljno je reci da je znakovni jezik pravi
jezik, ziv i dinamic¢an u vlastitom socijalno-kulturnom
okruzenju. Talijanski znakovni jezik razvija se u smjeru
koji je utvrden i u drugim znakovnim jezicima: u pravcu
progresivne arbitrarnosti znaka, sve vece simetrije ko-
ristenja ruku, smanjenja “tjelesnosti” znaka. Talijanski
znakovni jezik stari i neki znakovi izlaze iz uporabe na
isti nacin kako novi znakovi ulaze u aktualno “znakovlje”
kao neologizmi.

Sve to odvija se uz veliki utjecaj dominantnog jezika
(u nasem slucaju talijanskoga), koji se ocituje, primjeri-
ce, u aktivnosti ¢itanja s usana; to predstavlja situaciju
objektivne dvojezi¢nosti za gluhe osobe, koje su tada
prisiliene koristiti razli¢ite mentalne sheme kako bi se
izrazile, ovisno o tome je li sugovornik gluha ili ¢ujuéa
osoba.

Talijanski znakovni jezik i Skola

Vidjevsi §to je to znakovni jezik, treba reci da u mikro-
zajednici vrtiéa i osnovne skole u Cossatu on predstavlja
jezik koji podlijeze osobitostima situacija u kojima se
koristi; spontano ga koriste djeca i nastavnici LIS-a, dok
prevoditelji provode vecinu svog vremena u prevodenju
na znakovni jezik ili s njega, koristeci jedan filtrirani jezik,
rijetko kada izravan. Zelim reéi da je LIS, onaj koridten
u Cossatu, proizvod ikoniCke spontanosti djece (vise
gluhe, nego li ¢ujuée), jezi¢nih utjecaja iz Lombardije od
strane barem dvoje ili troje prevoditelja, jezi¢nih viezbi
koje vode dvoje nastavnika LIS-a s jasnim pijemontskim
nijansama, te je mozda i proizvod fonolo$kih i morfo-
sintaktickih greSaka koje i inace nalazimo u situacijama
komunikacijske razmjene informacija.

Ova situacija daje zivost i zna&ajno bogatstvo se-
mantike: djeca koja koriste znakovni jezik poznaju po-
neke sinonime, stvaraju neologizme, na prirodan nacin
odabiru stilove i registre koji odgovaraju odredenim ko-
munikacijskim kontekstima, i sve to uz pomo¢ i nadzor
odraslih kojima je znakovni jezik materinski.

Moramo reci i to da znakovni jezik koji se koristi u
osnovnoj skoli u Cossatu ima jedan tipi¢no skolski re-
gistar: tijekom nastave razgovara se, ili bolje re¢eno,
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znakuje se 0 temama vezanim uz program - temama iz
povijesti, zemljopisa, talijanskoga, matematike...

S drugacdijim diskursom susre¢emo se u vrticu u Co-
ssatu, pa i na pocetku osnovne $kole, gdje jezik kojeg
koriste odrasli mora biti prilagoden prosemickim mo-
gucénostima tako male djece: znakovi moraju biti jedan
drugome blizi unutar polja znakovanja, sporiji, skladniji;
uvijek je potrebno, ¢ak i neophodno, privuci vizualnu
paznju djeteta, osobito ako je ono gluho te ga poticati
preko vizualnog kanala, koji je u ovom slu¢aju zamjena
za auditivni kanal u komunikaciji.

Strategije, tehnike, jezi¢ne vjestine poput redundance
ili oprimjeravanja, opéenito koristene u edukacijskim
kontekstima, moraju se potkrepljivati; preferiraju se ko-
riStenje jezi¢nih oblika specifi¢nih za znakovni jezik -
klasifikatora i impersonacije. Ako djeca postanu svjesna
jezika kojim se izraZzavaju, gramatickih pravila LIS-a,
konteksta uporabe i pragmatic¢kih aspekata, modi ¢e
usporedivati jezike, povecati svoje sposobnosti razmi-
$ljanja i komunikacije te razviti metajezic¢nu svjesnost.

Znakovni jezik koji se koristi u vrticu i Skoli u Cossatu
jedna je vrsta jezi¢nog laboratorija, jezik u nastajanju,
naslijede svih koji se njime koriste, i gluhih i Cujuc¢ih. Na
sve se prenosi kultura zajednice gluhih, kultura Ciji je
integralni dio znakovni jezik.

Cini se da je potrebno stvoriti snazniji kontakt, snaz-
niji osjecaj bliskosti Skolske djece i zajednice gluhih
i izvan skolskog okruzenja. U posljednje vrijeme sve
se neophodnijim Cini projekt dokumentiranja koriste-
nih znakova, kako bi se sacuvao koriSten vokabular,
ali isto tako, u perspektivi, i kvalitativha i kvantitativna
analiza koriStenih znakova, morfosintakti¢kih struktura
te pragmatickih sposobnosti korisnika LIS-a u vrtiéu i
Skoli u Cossatu.
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2. METODICKE NAPOMENE O RADU LOGOPEDA U DVOJEZIENOM OBRAZOVNOM PROGRAMU

Maria Teresa Lerda i Elisabetta Minola’

Govoriti, znakovati i komunicirati: logopedsko stajaliste

U¢i u odnos izmedu gluhe djece i jezi€ne kompe-
tencije svakako je teZzak zadatak, i sa sobom nosi rizik
zanemarivanja, kako potrebe djeteta da raste na vedrom
i uravnoteZzenom zivotnom putu, tako i potreba koje na-
mece usvajanje jezika - vremena i slozenosti procesa,
koje treba uzeti obzir pri njegovom ovladavanju.

Staviti se u taj odnos, sa stajalista logopeda, pred-
stavlja svojevrsni kompromis u svrhu vlastitog profe-
sionalnog opstanka. Dakle, nalazimo se u prostoru u
kojem se sijeku, a Cesto i sukobljavaju, zahtjevi roditelja,
audiologa i mnogih stru¢njaka koji se bave gluhima, te
komunikacijske potrebe djece. Situacija postaje jos slo-
Zenija ako se uzmu u obzir i spoznaje vezane za smisao
jezinog usvajanja, nacin na koji ono zapodinje, razvija
se i na koji je povezano s kognitivnim i odnosnim funk-
cijama koje karakteriziraju razvojnu dob.

Cesto puta onoga tko se bavi jeziénim te§ko¢ama
gluhih obuzima iskusenje da pojednostavi problem,
daju¢i prednost ili slusanju i njegovom popravljanju,
ili nekim karakteristikama jezika na racun drugih, sve
u nastojanju da se odaberu programi i metode koje
dopustaju zavaravanja o postojanju rehabilitacijskog
postupka koji je tocan, siguran i moze se ponoviti. Ove
pokusaje, koji polaze s analitickog stajaliSta, karakteri-
zira pristup koji komunikacijsko-jezi¢nu funkciju smatra
zbirom jednostavnijih podfunkcija, koje se mogu medu-
sobno razdvajati, pojedinaéno uvjezbavati i izdvajati iz
konteksta i uporabe.

Medutim, jezi¢na kompetencija slozena je pojava,
¢emu svjedoci ¢injenica da se jezikom bave gotovo sve
discipline koje istrazuju ljudske funkcije: od filozofije do
neurologije, od psihologije do sociologije itd., preko,
naravno, lingvistike. Meduutjecajima razli¢itih gledista
konstituirale su se psiholingvistika, neurolingvistika, so-
ciolingvistika i razlicite grane lingvistike, koje istrazuju
na koji nacin nastaje jezik i koje su njegove funkcije.
Mnogi poznati autori (Wittgenstein, Austin, Piaget, Vi-
gotsky, Chomsky, Brumer, Benveniste, Lacan) doprinijeli
su Sirenju znanja o jeziku baveci se njegovim razlic¢itim

aspektima, koji u svojem ostvarenju svjedoc¢e o mnogo-

stranosti kompetencije koja pripada, u ovom trenutku,

samo ljudskom rodu.

Ukratko, moze se reéi da jezik vr§i komunikacijsku
funkciju kao sredstvo odnosa kojeg sacinjavaju poruke
razliGitih vrsta (informativne, afektivne, odnosne, itd.),
unutar dimenzije koja nastaje zbog prisutnosti dvaju ili
viSe sugovornika koji dijele zajednicki jezik u uzajamnom
prepoznavanju, jer radi se o pojedincima koji se medu-
sobno razlikuju i sposobni su ostvariti razmjenu koja je
znacajna za oba sugovornika.

Ova definicija sastoji se od elemenata koji oznacava-
ju temeljne karakteristike jezika, razlikuju ga od drugih
oblika pona$anja i ljudskih funkcija te omogucéavaju iz-
dvajanje nuznih uvjeta za njegovo postojanije i realizaciju.

Radi se o uvjetima koji su tako prirodno prisutni u
jezi¢nim razmjenama i tako vazni u Zivotu ljudskih bic¢a
da su predmet zanimanija svih disciplina koje se bave
Covjekom i njegovim ponasanjem. Temeljni uvjeti koji su
prepoznati kao nuzno potrebni, bilo u Zivotnim odnosi-
ma, bilo glede jezi¢ne kompetencije, sliededi su:

- postojanje jedne komunikacijske dimenzije koju dijele
dva ili viSe partnera koji otkrivaju ili ve¢ posjeduju
svijest o razlikovanju sebe od drugih;

- postojanje namjere uspostavljanja odnosa, koja po-
drazumijeva postavljanje “mosta” preko kojeg se
mogu prenositi namjerni oblici djelovanja od jedne
do druge strane, koji sa svojom predispozicijom da
budu spoznati, prepoznati i integrirani, izgraduju po-
dijeljeno iskustvo sugovornika;

- postojanje odnosnih i kognitivnih potencijala, koji pro-
ces elaboracije ¢ine ostvarivim; koji od konkretnosti
neke potrebe vezane uz objekt i Zelje da se ona bez
odlaganja zadovolji, vodi prema apstrakciji simbola,
koji se stavlja u meduprostor Zelja (izmedu neprepo-
znatog neposrednog i buduéeg zamisljenog), i sadrzi
prepoznavanje drugoga kao instrumenta kojim se
postize zeljeni cilj;

- postojanje podijelienog semanti¢kog i pragmati¢kog

1 Maria Teresa Lerda, logoped i psiholog; Elisabetta Minola, logoped
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konteksta, u kojem razmijenjeni znakovi pretpostav-

ljaju simbolicku i znacenjsku vrijednost, ne nuzno na

temelju jednake kompetencije partnera, ve¢ na teme-

lju dijeljenja ideje “biti govornikom”, koja ih stavlja u

referencijalni tok jezicnog odnosa.

Taj se odnos ostvaruje u igri: “Ja pretpostavljam da bi
ti mogao shvatiti ono Sto ti ja dajem, a ti pretpostavljas da
bi ono $to ti ja dajem moglo za tebe imati neko znacenje”.
Stvarnost svega toga proizlazi iz subjektivnog presutnog
dogovora koji omogucava da se u jezi¢ni svijet odrasle
osobe privuce i dijete, jos uvijek nekompetentno u povr-
Sinskom jezicnom izrazu koji karakterizira kulturu i djeteta
i odrasle osobe, ali kojega potencijalno kompetentnim
¢ini to Sto drugi prepoznaje njegovu “mogucénost da
bude govornikom”.

Uzevsi, dakle, u obzir Cinjenicu da jezi¢no usvajanje
predstavlja proces koji se moZe ostvariti na temelju isku-
stava i razmjena s kojima svako dijete eksperimentira u
normalnim Zivotnim okolnostima, tesko je zamisliti da
se sve to moze dogoditi i djetetu koje nema netaknut
auditivni kanal.

Povijesna pretpostavka

Do 70-tih godina razvoj jezika i pristupi u edukaciji
djece oStecena sluha razmatrani su u okviru koji je uklju-
¢ivao, gotovo bez iznimke, oznaditelja i njegovu ispravnu
formalnu proizvodnju u povrsinskom jeziku kojeg koristi
zajednica ¢ujucih u kojoj se rodilo gluho dijete.

Cilj je, stoga, bio da se djeca verbalnome jeziku, ko-
jega ne mogu spontano usvojiti zbog nedostatka sluha,
poucavaju postupcima usmjerenima “na uho i usta”.

Rasprave lije¢nika, audiologa, logopeda i ucitelja glu-
he djece odnosile su se na pitanje ¢emu dati prioritet:
auditivnom treningu ili u¢enju ¢itanja s usana, fonetskoj
impostaciji ili priklanjanju alternativnim sustavima per-
cepcije?

Paralelno s time pokazala se potreba prosirivanja
intervencija za gluhu djecu: od treninga glasovne proi-
zvodnije na odnos izmedu rijeci i znacenja, odnosno na
odnos izmedu jezi¢nog razvoja i drugih podrucja razvoja.

Pitanja u osnovi takvih potreba za promjenom bila su:
Sto je u stvari glasovni jezik, na kojem se modelu veza i
odnosa temelji, kako ga dijete usvaja?

Od tada, mnoge su se stvari promijenile, zahvaljujudi
i radu osoba koje su svih ovih godina imale snage uputiti
se putem koji nije bio lagan.

Pod ovime mislim na dr. Volterru, dr. Caselli i cijelu sku-
pinu istrazivaca s Instituta za psihologiju CNR-a u Rimu.

“Promjena smjera”, na koju su radovi citiranih autora
ukazivali, polucila je snazno zanimanje medu logope-
dima u regiji Pijemont. To se dogodilo i kao rezultat po-
sebnih kompetencija koje je studij Logopedije u Torinu
pruzao svojim studentima, upoznajuéi ih sa svim oblici-
ma komunikacije i uporabom svih kanala koji se mogu
upotrijebiti za komunikaciju i rad s gluhom djecom.

Istovremeno, Sirenje doprinosa psiholingvistike, ko-
gnitivne psihologije, semanti¢ko-generativne lingvistike
(Parisi i Antinucci), pragmatike i neurolingvistike, dovelo
je (ina podrucju logopedije) do revizije teorijskih i meto-
doloskih shvac¢anja o tome na ¢emu bi trebalo temeliiti
edukaciju i rehabilitaciju gluhe djece.

S teorijskim doprinosima bili su povezani i elementi
iskustava drugih zemalja, osobito Sjedinjenih Ameri¢kih
Drzava i zemalja sjeverne Europe. Razmisljanja o edu-
kaciji i rehabilitaciji gluhih obogacena su spoznajama
proizaslim iz stavova koji su se uvelike razlikovali od
onih koji su prevladavali u Italiji do 70-tih godina. To¢nije,
zahvaljujuci stipendijama (onih Zaklade za gluho¢u Ma-
son Perkins), otvorio se put sudjelovanju i gluhih osoba
u istrazivanju i raspravi o jezi¢nim pitanjima koja su se
ticala njih samih. To je imalo transformirajuéi i inovativan
ucinak na poimanje intervencije u edukaciji i rehabilitaciji
gluhe djece: u prvi plan stavlja se komunikacijsko i jezi¢-
no iskustvo samih sudionika logopedskog tretmana te
se informacijama i znanjima obogacuije podrucje djelo-
vanja kojim su do tada dominirali isklju¢ivo “reedukatori”
i njihova znanja.

Istodobnost svih ovih ¢imbenika navela je neke lo-
gopede na razmatranje slozenosti koju pretpostavlja
edukacija gluhih, kao i bogatih moguénosti stiecanja
novih spoznaja te na zauzimanje novog stajaliSta koje
je prethodilo aktualnim metodolo$kim pravcima u skrbi
za gluhu djecu.

Teorijska polazista

Glediste iz kojeg proizlazi veliki dio aktualnih postavki
nase skrbi za gluhu djecu temelji se na pretpostavka-
ma koje proizlaze iz spoznaja i istrazivanja u podrucju
razvojnih kognitivnih, emotivno-odnosnih, komunikacij-
skih i jezi¢nih procesa, a koje se smatraju temeljnima za
shvacanje procesa koji sudjeluju u formiranju ljudskog
bi¢a, u svim njegovim slozenim potencijalima.

Pritom se osobito referiramo na modele koji objasnja-
vaju te procese, poc¢evsi od Brunerovih studija u kogni-
tivno-lingvisti¢kom podrudju; studija Camaionija, Volterre
i Batesa u okviru spoznaja o komunikacijsko-jezicnome
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razvoju; studija Winnicota, Diatkine, i Lacana o0 odnosu
izmedu psihi¢kog i jezi¢nog razvoja; radova Jakobsona,
Chomskog i drugih semanti¢ko-generativnih autora, oso-
bito u pogledu modela koji objasnjavaju jezi¢ne funkcije i
kompetencije, i na kraju, do filozofa poput Wittgensteina
i Austina, u epistemolosko-lingvistickom podrudju.

Na temelju onoga $to su u svojim radovima iznijeli
gore navedeni autori, mozemo pretpostaviti da je jezik
“neautonoman” sustav, koji nastaje i razvija se u korela-
ciji s psihi¢kim, odnosnim i kognitivnim razvojem i orga-
nizacijom pojedinca od rane dobi, te koji se u terminima
sloZzene kompetencije oblikuje u tijesnoj meduovisnosti
s drugim, jednako sloZenim sustavima i sposobnostima
koji karakteriziraju identitet ljudskih bi¢a, i koji se sada
izrazavaju preko medusobnih odnosa jedinki te odnosa
jedinki sa svijetom u kojemu Zive.

Ova meduovisnost ne smije se shvatiti kao jednostav-
na veza koju je pojedinac uspostavio medu sposobno-
stima koje ve¢ imaju izravne veze, ve¢ kao slozZeni sklop
viSe sustava, Cija podrucja preklapanja ¢ine “komunika-
cijsku kompetenciju”. Ta “kompetencija” pretpostavlja
odnos izmedu djeteta i okruzenja koji viSe nije jedno-
smijeran, ve¢ je to odnos razmjene. U njega se dijete
uspijeva ukljuciti zahvaljujuci geneti¢koj predispoziciji i
iskustvu kojeg dijeli sa svojim sugovornicima.

Pretpostavka o podrijetlu jezika na taj nacin nadilazi
empiristi¢ka stajali$ta o okolinskim uvjetima, kao i ona
nativisticka (Chomsky), istiuéi pretpostavku o interakciji,
koja uklju€uje odnos izmedu djeteta i okoline, a koji omo-
gucava izrazavanje genetskog naslieda datog svakom
ljudskom bicu.

U tom smislu komunikacijska kompetencija povezana
je s kognitivnom i relacijskom kompetencijom, bez da
i jedna ima primat, na temelju genetskog koda koji se
ostvaruje u funkciji okolinskih uvjeta.

Medu prvim autorima koji su poceli promisljati o ovoj
povezanostiistiCu se Piaget i Vigotsky, koji su postavili te-
melje za razvoj aktualnih, danas prihvacenih pretpostavki
o prirodi razvoja komunikacijske i jezi¢ne kompetencije.

Veliki dio razmatranja iznesenih u sliedeéem poglavlju
elaboracija je tih pretpostavki iznesenih u radu Brunera,
Piagetovog ucenika, koji daje svoje originalno razmatra-
nje, koje uz kognitivnu dimenziju uzima u obzir i dimenziju
odnosa, u kojoj se ostvaruje usvajanje jezika.

Razvoj komunikacijske kompetencije

Razvoj komunikacijske kompetencije pocinje u pre-
dintencijskom razdoblju. U toj fazi, dijete nema spo-

sobnosti namjernog komuniciranja, ali se prema njemu
odnose kao da ono tu sposobnost ima: “biti tretiran kao
da sposobnost postoji” dio je mehanizma koji proizvodi
namijeru. To je ono $to se dogada kada se jedan signal,
npr. plag, pretvara iz konkretnog iskustva (glad ili bol)
u komunikacijski oblik ponasanja koji nadilazi odnos
uzrok-posljedica jer ga zamjecuje odrasla osoba, a koji
kod djeteta biva zamijenjen zajednic¢kim simbolom u
pragmati¢ckom i semanti¢kom okviru koji, ponavljajuci
se viSe puta, djetetu ¢ini pristupacnom funkciju koju ge-
neti¢ki posjeduije, ali koja mora biti aktivirana konkretnim
iskustvom s nekom zna¢ajnom namjerom.

Na taj nacin oblikuje se krug koji se moze ovako gra-
ficki prikazati:

MALO DIJETE
(posiljatel))

———
PORUKA

Mozemo ustvrditi da u prvoj fazi, koja se moze defini-
rati kao prednamjerna, odrasla osoba uvijek interpretira
djetetovu poruku kao komunikacijsku, i ponasa se tako
jer u svojoj kompetenciji odrasle osobe ima zapisanu
sposobnost pripisivanja namjernosti “signalima” koje
dijete odasilje.

To je “klju¢ni trenutak”, koji se proteze se na cijelu
prvu godinu djetetovog zivota i 0 kojemu govori D. Bou-
vet (1986, str. 95): “Taj kljucni trenutak jest onaj u kojem
majka zna interpretirati ono sto je dijete reklo i zna uz-
vratiti mu “svojim” jezikom, uspostavljaju¢i most izmedu
osobnog nadina izrazavanja u djeteta kojeg samo ona
zna interpretirati kao povlasteni partner, te opéeg nacina
izrazavanja u odredenim okolnostima, obracajuci se
jezikom koiji je svima zajednicki”.

ODRASLA OSOBA
(primatel))

Eksplozija dvojnog odnosa prema jeziku okoline

Ono &to je / Odgovor
dijete “reklo” Materinski jezik majke

na svom jeziku

< » Odgovor okoline
koja pruza djetetu zadovoljstvo jer je shvaceno

Razmjene izmedu majke i djeteta
totalnom, polisenzornom komunikacijom
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Crtez prikazuje Sto se s jeziCnog stajaliSta dogada
u odnosu izmedu majke i djeteta u periodu u kojem se
dogada primanje djeteta u komunikacijski svijet odraslih,
putem instiktivno pedagoskog ponasanja majke (Bouvet
1986., str. 95).

Ako dijete ne iskusi ovaj komunikacijski modalitet,
nikada nece saznati da njegovo ponasanje moze postati
poruka, niti na koji se nacin to moze dogoditi. "...Prva
veza djeteta zanimljiva je sama po sebi, jer nam daje
podatke vezane za psiholosku opremljenost koju dijete
donosi sa sobom na svijet” (R. Schaffer, u Quaderno 27
Emilia Romagna, str. 11).

U ovom periodu zapaza se javljanje razli¢itih feno-
mena velikog komunikacijskog zna¢aja, poput izmjene
govornika i protodijaloga, koji se razvijaju u istim moda-
litetima ponasania koji karakteriziraju i jezicne razmijene.

Sljededi namjerni predjezi¢ni period okarakteriziran
je pojavom konvencionalnih signala, komunikacijskih
namijera, proto-referenci i proto-predikacija®. Ova faza
javlja se u tre¢em/Cetvrtom senzomotornom stadiju (do
kraja prve godine) kognitivnog razvoja, prema Piagetu.

Uz karakteristiku konvencionalnosti, djetetovi signali
ste¢i ¢e mo¢ komunikacijskog signala: sto signali budu
konvencionalniji, teze ¢e biti izbjedi ih ili ne uzeti ih u obzir.

Interakcija s odraslom osobom koja koristi jezik — skup
znakova koji su zajednicki cijeloj zajednici, omogucava
da se i signali djeteta usmjeravaju prema konvencio-
nalnosti.

Konvencionalnost potkrepljuje i &ini eksplicitnom ko-
munikacijsku namijeru; povecavajuéi je, ritualizacija razr-
jeSava nejasnoce neverbalne predjezi¢ne komunikacije
i Cini prepoznatljivom podijeljenu vrijednost onoga $to
je izrazeno.

U ovim prvim fazama razvijaju se i perceptivne, moto-
ri¢ke i integracijske kompetencije potrebne za primanje
i proizvodnju poruka u formalnim okvirima jezika kojima
je dijete izlozeno (znakovima, rije¢ima i/ili njihovim kom-
binacijama).

Od 12-0og mjeseca zivota komunikacija postaje je-
zi¢na: dijete usvaja glasovne i gestualne simbole. To je
temeljni put od signala, koji predstavljaju konkretnu vezu
izmedu oznaditelja i oznacenika, do simbola, koji pred-
stavljaju arbitrarnu vezu izmedu oznadcitelja i oznacenika.

U ovom razdoblju, sve do druge godine Zivota, ge-
stualni simboli vrlo su ¢esti u upotrebi i koriste se u isto
vrijeme kao i verbalni k6d; smanjivat ¢e se sve dok ne
nestanu zbog izbora okoline koja, u slucaju ¢ujuce djece,
selektivno poti¢e simbole oralnog jezika.

Ovaj razvoj prikazan je sa stanovis$ta komunikacij-
sko-jezi¢nog napretka, kroz ponasanje koje se moze
promatrati u prvih 12 mjeseci zZivota.

S kognitivnog stajalista, u tom istom razdoblju pojav-
ljuju se kompetencije o kojima se zaklju€uje na temelju
pona$anja djeteta, osobito na temelju odnosa prema
objektalnom vanjskom svijetu, bilo preko manipulativ-
nih, bilo preko reprezentacijskih manifestacija koje se
usvajaju putem aktivnosti odnosno igre.

Piaget je bio medu prvima koji su usko povezali ko-
gnitivnu i jezicnu kompetenciju, istrazuju¢i njihovu me-
duovisnost.

Referirajuci se na ovaj teorijski model, Camaioni, Vol-
terra i Bates (1986.) izdvaijili su kognitivne preduvjete za
pojavu jezika: simboli¢ka igra, kombinatori¢ka igra, od-
loZena imitacija i upotreba oruda, koji su na djelu unutar
Sestog senzomotornog stadija kognitivnog razvoja (pre-
ma Piagetu). Preduvjetima nisu smatrali stalnost objekta
i prostorne odnose jer su, po njihovom misljenju, vrlo
opceniti i prisutni neovisno od jezi¢nih sposobnosti.

Spomenuta Cetiri uvjeta smatraju se posebnim pre-
duvjetima s prediktivnom vrijednoséu.

Simboli¢ka igra pretpostavlja arbitrarnu vezu izmedu
oznaditelja i oznacenika; odlozena imitacija pretpostavlja
mentalnu sliku koja sluZi za ponovno uvodenje mode-
la nakon mnogo vremena; instrumentalno ponasanje
izrazava prvotnu komunikacijsku namjeru, buduci da
je poruka koju razmjenjuju posiljatelj i primatelj analo-
gna sredstvu, ukoliko se odnosi na postizanje nekog
cilja. Kombinatori¢ka igra (veza medu oznaciteljima) Cini
komponentu simbolicke igre (veza izmedu oznacitelja i
oznacenika); u kombinatori¢koj igri dijete kombinira vise
oznacitelja u nizu, zatim mastovito§éu preokrecée niz arbi-
trarnog karaktera, postupak koji je analogan arbitrarnoj
kombinatori¢koj aktivnosti s rije¢ima.

Sve to dogada se, kako smo ve¢ ranije naznadili, u
implicitnim uvjetima odnosa izmedu djeteta i odrasle
osobe, §to predstavlja temeljnu dimenziju za uspostav-
ljanje jezicne kompetencije, kako na jasan nacin izla-
Ze Boulet (1986., str. 21): “Svaka rije¢ izgovorena je u
ocekivanju da bude saslusana, svaka rije¢ uspostavlja
ili predvida odnos izmedu dvije ili vise osoba koje me-
dusobno razgovaraju; taj se odnos dogada u posebno
vrijeme, u vremenu rijeCi, u kojemu se uvida kretanje i
promjena uloga”.

Nepoznavanje procesa “stavljanja u odnos”, koji je
implicitan aktualizaciji rijeci, znacilo bi nepoznavanje
biti komunikacije i protivljenje injenici da se jezik moze

2 Pod protooblicima referenci i predikacije podrazumijevaju se ona vokalna i gestualna ponasanja koji se po¢inju odnositi na neku stvar
(referenca), odnosno izrazavaju neki zahtjev ili objasnjenje (predikacija), iako se jo§ ne mogu smatrati specifi¢nim elementima nekog

jezika.
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prenijeti iz svijeta odraslih na dijete, koje u verbalnom
odnosu moze izgraditi sebe kao subjekta koji govori.
”...Dijete je na putovanju koje ga vodi od stanja Ciste
subjektivnosti do stanja odredene objektivnosti, u koje-
mu se ostvaruje otkrivanje stvarnog svijeta, zajedno s
otkrivanjem sebe samoga i izgradnje sebe kao subjekta”
(Bouvet, 1986., str. 23).

Put koji prelazi dijete Cine rijeci i odnos razmijene,
koji, iz neograniCene fuzije neophodne u prvo vrijeme,
napreduje prema mogucénosti zauzimanja distance, $to
omogucuje razmjenu izmedu dva odvojena pojedinca.

Winnicot (1957, tvrdi da se pocetno, gotovo potpu-
no prilagodavanje majke potrebama djeteta smanjuje u
funkciji rastu¢e sposobnosti koju dijete razvija suoCava-
juci se s majcinim smanjenjem prilagodbe.

To se dogada u vremenu kada dijete pocinje biti spo-
sobno podnositi frustraciju. Putem liavanja i rastu¢e
frustracije, dijete otkriva objektivnost vanjskog svijeta i
stjeCe iskustva o vlastitom postojanju.

Autor podsjeéa da frustracija kod djeteta izaziva i
osjecaj tieskobe pred “iznevjerenim” osjeéajem svemodi,
pred liseno$éu i odsutnoséu i, u ovom sluc¢aju, pretpo-
stavlja aktivnost i “prijelazni” objekt koji djetetu omogu-
¢ava podnos$enje i kanaliziranje tjeskobe te noSenje s
odvajanjem unutarnjeg i vanjskog svijeta.

Na taj nacin dogada se da dijete prenosi svoju in-
vesticiju na prijelazni objekt (lutka, dekica, itd.) koji mu
nanovo priziva osjec¢aj prisutnosti majke.

Taj sustav moze trajati samo do odredenog trenutka
jer postoji rizik konfuzije: prijelazni objekt nije majka i
njihovo zamjenjivanje moze dovesti do teske i bolne
situacije kao $to je bila ona od koje se poslo. Jezik se
u tom trenutku uvodi kao sustav opozicije i razdvajanja
koji omogucava izbjegavanje konfuzije.

Dijete imenovanjem daje predmetu neku vrstu afektiv-
ne kvalitete, usporedive s prisutno$¢u majke, ostvarujuci
opoziciju izmedu tog objekta (rijeci) i konkretne prisut-
nosti osobe, izbjegavajuéi time konfuziju.

Ovaj proces odrazava steCenu sposobnost djeteta da
interiorizira majku, te se tako moze suoditi s odvajanjem i
postati objektom koji je u odnosu s drugim. Jezik, dakle,
proizlazi iz moguénosti odvajanja nakon spoznavanja
prisutnosti odnosa.

Imajuéi u vidu slozenost jezi¢ne funkcije i njezinog
usvajanja, neophodno je da svatko tko se upusta u ovo
osjetljivo podrucje upozna istrazivanja i teorije vezane
uz ovu problematiku, od kojih su neke ovdje veé spo-
menute.

Analiza koju smo ovdje iznijeli, o znacenju komu-
niciranja u jezi¢nim okvirima i nacinu na koji se odvi-

ja jezino usvajanje, pokazala nam je vaznost koju taj
proces i funkcija imaju u izgradnji identiteta pojedinca
kao i njegove moguénosti ostvarivanja odnosa prema
drugima i prema svijetu. Ona nam takoder omogucéava
da uoc¢imo karakteristike neophodne za oblikovanje kon-
teksta u kojemu se moZe odvijati jezi¢ni razvoj gluhog
djeteta. Radi se o0 kontekstu koji ne moZe zanemariti niti
opovrgnut| sliedece uvijete:
komunikacijske kompetencije opéenito, i one jezi¢ne
posebno, predstavljaju razli¢ite karakteristike i poten-
cijale, ali postoji podrucje preklapanja u kojemu jezik
nalazi svoje korijene dok dijete jo$ ne govori. Ono je
vec¢ uklju¢eno u jezicne razmjene koje se dogadaju
oko njega i s njime, te stjeCe iskustva u odnosima u
kojima ga se ve¢ dozivljava jezi¢nim subjektom;

- jezitna kompetencija nastaje i upotpunjava se zahva-
ljuju¢i procesu usvajanja, a ne ucenja;

- proces usvajanja odvija se ako je dijete aktivno izlo-
zeno jeziku u upotrebi, u svoj njegovoj punodi i sa
svim njegovim semanti¢kim, fonetskim, leksickim,
morfosintaktiCkim i pragmati¢kim karakteristikama;

- proces usvajanja jezika ostvaruje se u odredenom
vremenskom intervalu koji obuhvaca prve 3-4 godine
djetetova Zivota;

- uvjerenje da su ti uvjeti temeljni za komunikacijski
i jezicni razvoj i gluhe djece stvorilo je osnovu me-
todologije skrbi i intervencije koja ¢e biti iznesena u
sliededim poglavljima i koja se koristi i iskustvima dru-
gih zemalja (Sjedinjene Americ¢ke DrZave, sjevernoeu-
ropske zemlje, Francuska). Ta iskustva koja se temelje
na uporabi znakovnog jezika pokazuju ohrabrujuce
rezultate glede kompetencija koje gluha djeca stjecu,
te pokazuju da ona, ukoliko su izloZena znakovnom
jeziku od rodenja, razvijaju znakovno-jezi¢nu kompe-
tenciju usporedivu s onom koju stje€u Cujuéa djecau
govornome jeziku.

Logopedski tretman
Hvatanje u kostac

Logopedski tretman kod gluhe djece koji mi prepo-
ru¢amo slijedi smijernice djelovanja koje se temelje na
teorijskim postavkama koje smo iznijeli u prethodnim
poglavljima, te na iskustvu koje su djelatnici koji su su-
djelovali u definiranju projekta dvojezi¢ne edukacije ve¢
ostvarili na tom podrucju, a koje se odnose na cijelo
komunikacijsko i iskustveno podrucje gluhe djece.

Pretpostavke na kojima se temelji logopedski rad
sazete su U sljedec¢im toc¢kama:
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- sam gubitak sluha ne onemogucava postizanje dobre
jezi€ne kompetencije;

- jezi€na kompetencija ne razvija se u terminima uce-
nja, Nego usvajanja;

- pretpostavka po kojoj su sloZene funkcije zbir jedno-
stavnijih funkcija, a put za postizanje kompetencije niz
posebnih vjezbi organiziranih prema strogim odredni-
cama, protivi se specifiénostima procesa usvajanja;

- jezi¢na funkcija usko je povezana sa svim ostalim
ljudskim funkcijama, a osobito s kognitivnim i odno-
snim funkcijama;

- jezi¢nafunkcija, s obzirom na njenu pripadnost komu-
nikacijskoj funkciji te na njenu semanti¢ku i pragram-
ti¢ku vrijednost, ne moZze biti odvojena od prirodnih
uvjeta u kojima je moguce njezino pojavljivanje;

- uvjeti konteksta i okvira u kojima se odvijaju jezi¢ne
interakcije (vrijleme, mjesto, okruzenje, odnosi) sastav-
nice su logopedskog rada s gluhim djetetom koliko i
primijenjeni sadrzaji i postupci;

- morfoloski i sintaktiCki aspekti jezika ne mogu se
odvojiti od operacija u njihovoj osnovi, dio su instru-
mentalne i pragmati¢ke dimenzije koja Cini struktu-
ralnu karakteristiku svake poruke, te se stoga oni ne
mogu jednostavno propisati.

Provodenje logopedskog tretmana

Gluha djeca kojoj je potreban logopedski tretman ve¢
dugi niz godina dobivaju to¢nu dijagnozu tijekom prve
dvije godine Zivota. Samo u slucaju blazih gubitaka sluha
moguce je da dijagnoza bude postavljena nakon druge
godine, s obzirom na &injenicu da su znaci o$te¢enja
sluha ponekad manje jasni te obitelj, Cak i prema savjetu
pedijatra, odlaze postavljanje dijagnoze.

Logopedski tretman zapocinje odmah nakon kon-
taktiranja Zavoda za logopediju, ¢ak i ako dijagnoza jos
nije precizna u smislu parametara za dodjelu slusnog
pomagala. U ovom prvom razdoblju najvaznije je savjeto-
vanje roditelja (jedan susret otprilike svakih 15 dana), sto
predstavlja korisno vrijeme za razumijevanje djetetetovih
teSkoca, za predstavljanje smjernica djelovanja i teorijskih
oshova na kojima se ono temelji te za pruzanje pomoci
obitelji u suoCavanju s tesko¢ama.

Dijagnoza gluho¢e remeti normalan odnos izmedu
djeteta i roditelja u posebno osjetljivom razdoblju djete-
tova razvoja te lako dovodi do prekida komunikacije. Taj
odnos moZe se pogorsati zbog nesmotrenog djelovanja
struCnjaka koji nisu sposobni razumieti teSkoce koje
dijele roditelji i dijete.

Paralelno s time pocinje i neposredan rad s djetetom
u kojemu sudjeluje majka, otac, ili neki drugi ¢lan obitelji
koji brine o djetetu.

U ovom prvom razdoblju vazna je prisutnost odra-
slog ¢lana obitelji na seansama, kako zbog toga da bi
se izbjeglo za dijete traumatsko iskustvo odvajanja, jer
jo$ ne postoji komunikacijski modalitet koji omogucava
razumijevanje onoga $to se dogada, kako zbog toga da
bi se pomoglo odraslima koji Zive s djetetom da iz prve
ruke upoznaju komunikacijske i jezi¢ne modalitete kojima
Ce Sto brze uspostaviti most za razumljivu razmjenu s
gluhim djetetom.

To prvo razdoblje rada okarakterizirano je “infans”
stanjem gluhog djeteta, gdje se pod pojmom “infans”
misli na “onoga tko jo$ ne posjeduje rije¢”. Namjera
odrasle osobe koja brine za dijete jest da ga “privuce u
svijet rijeci”. Za gluho dijete mora takoder postojati ova
mogucnost, ali ona se tesko ostvaruje zbog ostecenja
sluha. Logoped je taj koji, poznavajuéi potrebe, treba
poticati taj proces i brinuti 0 njemu.

U ovoj fazi potrebno je ostvariti sliedece uvijete:

- dase logoped i dijete nalaze i razvijaju svoj odnos u
zajednickoj stvarnosti koja ukljucuje i prisutnu odraslu
osobu;

- da logoped zna odnositi se prema ovoj stvarnosti,
pravoj i konkretnoj za dijete, u njegovom bivanju “ov-
djeisada”, nanacin da prihvac¢a “reprezentaciju” i da
je primjerenom komunikacijom zna uzvratiti djetetu;

- dajelogoped sposoban prihvatiti, razumijeti i podijeliti
gestualni i mimi¢ki odnos koji u poCetku omoguéuje
kontekstualnu komunikaciju te je, s v.emenom, zna
pretvoriti u simboli¢ku komunikaciju, koriste¢i ele-
mente i specifi¢nosti koje mogu izgraditi pristup in-
formacijama za gluho dijete (Cesto se radi o ikoni¢nim
elementima); logoped bi trebao voditi cijeli taj proces
kroz igru dijeljenja koja se moze reproducirati, tj. koja
je prepoznatljiva, koja ¢ini temelj za izgradnju zajed-
nickog skupa simbola, uz kojeg je mogucée ponuditi
pristup “kédu” i bezbrojnim kombinacijama unutar
povrSinskih struktura (nije bitno na kojem se jeziku
izrazavaju), koje su odraz onog dubokog potencijala
kojeg je prvi postulirao Chomsky u &isto strukturalnim
okvirima te autori semanti¢ko-generativnih teorija u
terminima semanticke i pragmaticke geneze jezic¢nih
kompetencija;

- da je s cijelim tim procesom uskladen kontekst koji
postuje dimenziju prijelazne stvarnosti, kako ju je
definirao Winnicot, i koju, po naSem misljenju, karak-
terizira intenzivan razvoj ljudskih kompetencija koje
su ontogenetski svojstvene prvim godinama Zivota.
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Prijelazno podrucje na koje se referira Winnicot, po-
drucje je niti subjektivno, niti objektivno, u kojemu su
smjesteni svi slozeni fenomeni koji ¢ine dio procesa
razvoja djeteta i zahvaljujuci kojima je mogucéa pojava
igre. U igri se izmjenjuju, recipro¢no utje€uci jedno na
drugoga, osobna psihi¢ka stvarnost i iskustvo kontrole
stvarnih predmeta.

To podrucje nastaje ako su dvije osobe (odrasla oso-
ba i dijete) partneri u igrovnom odnosu u zajedni¢kom
prostoru, U kojemu se odrasla osoba odri¢e hijerarhij-
skog polozaja modi (polozaj osobe koja zna i koja pou-
Cava) i sudjeluje u “igri” izmjene svemodi i suoCavanja
sa stvarnosc¢u (koja postavlja ogranic¢enja).

| kod male gluhe djece radi se o temeljnim iskustvima
za razvoj odnosa, za njihov kognitivni i komunikacijski
razvoj, ali nemoguce je stvoriti takve uvjete (koje karak-
terizira ekstremna prirodnost i spontanost) ako se koristi
samo verbalni jezik koji im je teSko dostupan, a ponekad
i sasvim nedostupan.

Kako bi se tijekom tretmana potaknuo razvoj komuni-
kacijskih potencijala gluhe djece, potrebni su i elementi
koji nisu vezani za razvoj odredenog jezika, ve¢ su nuzni
za stvaranje pretpostavki koje prethode prvim razdoblji-
ma jezicnoga razvoja. Primjerice, mjesto komunikacijske
interakcije (misli se kako u terminima konkretnog prostora
u kojemu se odvija tretman, tako i u terminima vremen-
skih sekvenci aktivnosti, igara, rituala, itd.) mora biti brzo
osvojivo od strane maliSana i prepoznato kao “njegovo”,
kao mjesto u kojemu se razmjene dogadaju bilo s maj-
kom, bilo s logopedom, zahvaljujuéi zajedni¢kom kon-
tekstu i modalitetima pomocu koji se oblikuju poruke. Na
nekom slicnom mjestu moguce je uspostaviti sje¢anje
koje se izgraduje putem rekurzivnosti predmeta koji su
uvijek prisutni, malih komunikacijskih obreda koji se po-
navljaju, akcija usmjerenih narazli¢ite predmete i osobe,
znakova koji prate igre i koje samo dijete predlaze.

Sjecati se zna¢i moci anticipirati, mo¢i predlagati u pr-
vom licu i postati aktivnim u izrazavanju i razjasnjavanju. |
prve znakovno-jezi¢ne produkcije pojavljuju se prvo kao
igre, egzibicije koje donose zabavu odraslima i koje se
zbog toga ponavljaju, bas kao sto se to dogada i kada
malo ¢ujuce dijete nanovo ispolji neki oblik ponasanja
ili proizvede neku vokalizaciju ili rije¢ koja je izazvala
pozitivhu reakciju osoba u njegovoj blizini.

S time u vezi, ¢ine se vrlo znacajne rijeci Brunera
(1987, str. 19): "...usvajanje jezika pocinje prije nego sto
dijete proizvede svoje prve leksic¢ko-gramaticke izraze.
Ono pocinje kada majka i dijete stvore predvidljiv oblik
recipro¢ne interakcije, $to moze posluziti kao mikrokoz-
mos za komuniciranje i oblikovanje zajednicke stvarno-

sti. Razmjene koje se pritom zbivaju oblikuju “input” od
kojega dijete polazi u usvajanju gramatike te uc¢i oznaca-
vati i ostvarivati viastite namjere na komunikativan nacin”.

Kod ¢ujuéeg djeteta sve ovo dogada se u okviru sva-
kodnevnog zivota, ali za gluho dijete i njegovu majku taj
okvir stvara se ispocetka. Majka treba prisustvovati su-
sretima s logopedom i sudjelovati u njima, kako bi usla u
komunikacijski i jezi¢ni svijet primjereniji njezinu djetetu.

Susret se ostvaruje polazeci od igre: to moze biti neka
motori¢ka igra, moze se raditi o nekoj odgodenoj imita-
ciji, 0 nekoj kombinatori¢koj simboli¢koj igri, o dijeljenju
knjige, ili ne€¢emu drugome.

Modalitet nije vazan. Vazno je da logoped Salje po-
ruke i prima one koje odasilje dijete, ¢ak i jednostavnu
mimiku koja prati radnju, i uskladuje njihovu komunikacij-
sku vrijednost. Paméenje logopedu omogucava, ako je
zapamtio sve Sto se tijekom prvih susreta dogadalo, da
djetetu ponovo predloZi sadrzaje i poruke, bas kao $to
to ¢ini i majka u prostoru prvih razdoblja komunikacijske
razmjene koja se ostvaruje na “materinskom jeziku”.
Osijetljivost ovih trenutaka zahtijeva prisutnost majke,
koja mora sudjelovati, ne smije biti izuzeta, i na kraju,
pridavanje posebne pozornosti kontekstu i pamceniju
od strane logopeda, ¢ija je duznost neizbjezno umjetna
rekonstrukcija spontane stvarnosti.

Kako bi se zadrzalo sje¢anje i stabilnost konteksta,
kako bi se omogucio kontinuitet susreta, usprkos re-
dovitim odvajanjima, iz susreta u susret pokazuje se
korisnim odrZavanje stalnosti igara i prostora za rad. U
tu svrhu Cesto se za svako dijete koristi posebna kutija u
koju se spremaju igracke, knjige, svi predmeti koji su na
neki nacin usli u zajednicku igru, kako bi se pri sliedeéim
susretima mogli iznova koristiti.

Komunikacijski modalitet pretezno je gestualan. Lo-
goped se izrazava na znakovnom jeziku, ali predlaze i
rijeCi, onomatopejske zvukove, pokrete, mimiku i panto-
mimu. Sve se dogada u funkciji omogucavanja komu-
nikacije, uz stvaranje svijesti o prisutnosti “mosta”, koji
odnos medu partnerima u interakciji smjesta u komuni-
kacijsku dimenziju.

Modalitet djelovanja koji smo izloZili primjenjiv je u svim
situacijama rada koje se odnose na prvo razdoblje inter-
vencije s gluhom djecom. Ne pravimo razliku izmedu razli-
¢itih vrsta oStec¢enja sluha, buduci da je iskustvo pokazalo
postojanje razli¢itih moguénosti u ovom prvom razdoblju,
koje ostaje zna¢ajno i nuzno za svu djecu koja jo$ nemaju
ili imaju vrlo nedostatne komunikacijske kompetencije.

Upravo ¢e djeca tijekom vremena, koje je individual-
no, pokazati smjer kojim intervencija treba krenuti i kada
je uputno provesti odredene promjene.
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Rad se nastavlja prema modalitetima koji se razliku-
ju u odnosu na individualne osobitosti djece, posebno
8to se tiCe uvodenja specifiénog rada na verbalnome
jeziku. Kada se uspostavi stvarna moguc¢nost razmjene
poruka, takva koja omoguéava ucinkovitu komunikaciju
izmedu djeteta i logopeda te odnos koji je prilagoden
djetetovim potrebama, uz uvazavanje osobitosti njegove
dobi i njegovog kognitivnog i emotivnog statusa, vise
ne predstavlja problem niti frustraciju uvodenje, ¢ak i u
smislu uc¢enja, nekog oblika rada na verbalnome jeziku.

Uvodenje ove nove jezicne moguénosti postupno
postaje sve konzistentnije, jo$ uvijek uz podrsku znakov-
nog jezika, koji dugo zadrzava svoju funkciju “sigurnog
i nedvosmislenog kanala” uzajamnog razumijevanja.

Ovaj proces mogao bi se usporediti, u metafori¢kom
smislu, sa $koljkama koje valovi donose na obalu: do ra-
zumijevanja moze lako dodi ako je poruka prenesena na
valovima povezanosti koja je prirodno u skladu s njom,
poput vode za Skoljke. Ako se nedaleko oblikuje “pla-
za", polako, kroz ponovne dolaske i vra¢anje natrag te
ponovno napredovanje jo§ malo naprijed, razumijevanje
se, poput Skoljaka, polako prilagodava na novo mjesto
u kojem se moZe zaustaviti kada pronade prostor koji
ga moze “zadrzati”. Putovanja naprijed - nazad brojna
Su i nisu za sve poruke ista ili u istom broju, ali “prije ili
kasnije” poruka stize, zaustavlja se i ima neko znacenje.

Tijekom ovog rada nisu predvidene aktivnosti, viezbe
ili sredstva koja se koriste po to¢no utvrdenom redoslije-
du, ve¢ posezemo za razli¢itim metodama i tehnikama,
pod uvjetom da su ucinkovite “u tom trenutku i s tim
djetetom”. Logoped na temelju svog stru¢nog znanja i
osjetljivosti, varira njihovo uvodenje i primjenu u funkciji
uvjeta komunikacije.

Posebno, rad se odvija u odnosu na sliedece ver-
balne aspekte:

- auditivno - perceptivni aspekt, koji zahtjeva aktivno-
sti usmjerene na percepciju zvué¢nih elemenata, ne
samo glasovnih, ve¢ i okolinskih, na spoznavanije
individualnih moguc¢nosti orijentiranja u svijetu zvu-
kova, Sumova i auditivno-perceptivnih kategorija koje
mogu postati znacajne za koristenje komunikacijskog
auditivno-fonatornog kanala;

- vizualno - perceptivni aspekt, povezan s kompeten-
cijom u ¢itanju s usana, koja ve¢ ima svoj prostor za
trening unutar znakovnog komunikacijskog modalite-
ta, jer ¢ini dio karakteristika jezi¢ne razmjene koja se
dogada posredstvom vizualno-mimic¢ko-verbalnog
kanala. Znakovni jezik pretpostavlja i vizualnu izrazaj-
nost pri produkciji znakova, te vrlo Cesto i podrucje
usana ima vaznu funkciju u isticanja znaka, kao i u

obliku artikulacije govornih elemenata koji pripadaju

govornom jeziku;

- strukturalno - sintakticki aspekt, specifican za tali-
janski jezik, kojeg postupno nastojimo odvoijiti i ra-
zlikovati od znakovnog jezika. Ovaj proces odvajanja
vrlo je osjetljiv i razlikuje se u odnosu na individualne
karakteristike svakog pojedinog djeteta, ukljucujudi
razinu gubitka sluha.

Problem s kojim se ovdje susre¢emo jest taj da se
trebaju ponuditi razmjene oblikovane prema strukturi
koju dijete jos$ ne poznaje, koriste¢i kanal koji je djelo-
mi¢no nepropustan zbog o$tedenja sluha, a uz potrebu
da uvijek bude osigurano znaéenje koje se moze per-
cipirati. Smatramo da je riskantno da se rad, na ovoj
razini, odvija i iscrpljuje u odasiljanju poruka “istrgnutin”
iz svoje znacCenjske i prognostic¢ke konotacije, Cak iako
su one i dobro strukturirane, buduéi da se lako moze
dospijeti u situaciju “vjezbanja instrumenta” otrgnutog
iz svog konteksta i svoje funkcije, odnosno vjezbanja
odvojenog od jezika koji je u stvarnoj “upotrebi i dje-
lovanju”, a $to je uvjet koji je u prethodnim poglavljima
definiran kao temeljni i usko povezan s komunikacijskom
kompetencijom.

Zbog toga tijekom logopedskog tretmana nemamo
strogu liniju djelovanja koja ograni¢ava odvajanje dvaju
jezika, ali napustamo “znak” svaki put kada shvatimo da
verbalna poruka moZze biti samostalno percipirana i da
¢ini element sa zna¢enjem koiji je dostatan i prihvacen
od strane djeteta. Na sre¢u, mnoga djeca koju smo do-
sad pratili i koja pohadaju dvojezi¢nu eksperimentalnu
skolu, kako napreduju, prihvacéaju bez teSkoc¢a upotrebu
talijanskog jezika i Cesto spontano predlazu modalitete
verbalne razmjene bez istovremene upotrebe znakova,
onda kada se osjec¢aju dovoljno kompetentnima da to
ucine i sposobnima da razumiju govorne poruke.

Uzima se u obzir i ¢injenica da gotovo sva djeca imaju
Sujuce roditelje i da imaju snaznu zelju za sudjelova-
njem u jeziku svoje obitelji i svojih Cuju¢ih vr$njaka. Ako
govorni verbalni jezik predstavlja za njih moguénost, a
ne prisilu, uvijek pokazuju Zelju za znanjem. Medutim,
ne vole da ih se uvijek ispravlja i da se traZi ponavljanje
zbog “dobre produkcije”.

Ispravljanje pogresaka u smislu izdvajanja pogreske
i zahtjeva za ponavljanjem dijete lakSe prihvaca kada je
tijekom tretmana nasamo s logopedom.

Ispravljanje uz ponavljanje vrlo se malo koristi jer je
slabo produktivno. Vise se koristi postupak modela, u
kojem logoped ima na umu teskoc¢u koju je otkrio u ko-
munikaciji s djetetom, i koji uvijek zavrSava igrom, pricom
ili nekom znacajnom razmjenom. U toj dimenziji Eesto
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sama djeca otkrivaju, istiu i zahtijevaju objasnjenja me-
tajezi¢nog karaktera.

U ovoj fazi najvise se koriste igre koje predvidaju za-
mjenu uloga, pri¢anje bajki i basni, ¢itanje knjiga za djecu,
strukturirane ili polustrukturirane drustvene igre.

Jedna vrsta aktivnosti koja je narocito ucinkovita jest
ona koja predvida prenoSenje informacija sugovorniku
koristedi strategije zakljuGivanja, predvidanja i referencije;
- morfoloskim aspektima ne bavimo se izolirano, ve¢

sustavno, zajedno sa semantikom i sintaksom. Moze

se dogoditi da se naglasava morfoloska dinamika

(npr. muski rod, zenski rod; mnozina, jednina; gla-

golska vremena, nacini i lica) koristenjem daktilolo-

gije, ali uvijek u okvirima komunikacijske razmjene

u kontekstu, npr. radeci na tekstu. To se nikada ne

izvodi u preskriptivnim okvirima, ve¢ uvijek u skladu

s interesima tipi¢nima za razvojnu situaciju djeteta;
- fonoloSki i fonetsko-artikulacijski aspekt tijekom ci-

jelog trajanja logopedskog tretmana razmatraju se

u smislu modela koji se djetetu nudi, uz posebne

strategije koje ne obvezuju dijete da se prilagodava

posebnom zahtjevu. Aktivnosti u smislu formalnog
vjezbanja izgovora provode se samo ako je dijete
sposobno podnijeti ih bez velike frustracije. U tom
podrudju rada posebno su ucinkovite tehnike Ver-
botonalne metode, koje pruzaju razli¢ite mogucénosti
perceptivhog povezivanja razli¢ith komunikacijskih

kanala .

Na kraju, ¢ini se da se prisutnost logopeda u ko-
munikacijskom Zivotu gluhe djece moZe definirati kao
unapredivanje osjetljivog i nepredvidljivog procesa, koji
se odvija uz istovremenu prisutnost dvaju jezi¢nih moda-
liteta. Usvajanije tih dvaju modaliteta nuzno je s obzirom
na njihovu pripadnost dvama svjetovima (svijetu gluhih
i svijetu Cujucih), s onu stranu takozvane umjetne cjelo-
vitosti jednog jedinog povrsinskog jezika, ali uz zajam-
¢eno izrastanje u osobe koje su sposobne uspostavljati
odnose s drugima i sa svijetom u kojem Zive.
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3. Svi JEDNAKI ILI SVI RAZLICITI?

Silvia Ceria’

Rad u doticaju s razli¢itostima u odgojno-obrazov-
nom kontekstu uklju€uje odredena temeljna uvjerenja
nastavnika:

- nije moguce postaviti se prema nekoj vrsti problema
na neosoban i sterilan nadin, ukoliko se zeli shvatiti
problem prije nego se pristupi njegovom rieSavaniju;

- nije moguce prihvatiti nedostatak i razliCitost drugoga
ako to isto, na dubljoj razini, ne prepoznajemo i ne
prihvac¢amo u sebi samima;

- nemoze se vrednovati razli¢itost, vlastita il tuda, ako
nismo sposobni vidjeti ono §to joj uvijek ini protutezu.
Invalidnost, posebice ona vezana uz sluh, nije nikada

strogo osobna, ve¢ uvijek i nuzno ukljucuje i okolinu.

Priru¢nici? govore o "zajednickom hendikepu®: tije-
kom komunikacije gluho¢a dovodi u duboku krizu glu-
hog Covjeka, ali vjerojatno prije svega i onoga tko je s
njime u nekom odnosu, snazno narusavajuéi uobicajene
komunikacijske sheme.

Uz to, uCinak te dezorijentiranosti silazi u Covjeko-
vu dubinu, odrazavajuci se na dinamicka gibanja ocito
strana gluhodi.

Medu neobi¢nostima tih mehanizama odnosa, u ne-
oporecivim teSko¢ama koje oni stvaraju, preostaju samo
dvije mogucénosti: negirati gluho¢u — izabravsi time impli-
cite put izolacije (za sebe i za druge), a time i hendikepa
(za sebe i za druge), ili joj pak pridati neku vrijednost i
pokusati razumjeti ono $to ona zahtijeva od obiju strana
u odnosu.

Ako se odabere taj put, ostalo dolazi kao posljedica.
Svacija individualnost uvijek je sastavljena od onoga “$to
postoji” i od onoga “$to nedostaje”, od sposobnosti i
nesposobnosti: na toj vagi punoce i praznine svatko od
nas moze stvoriti svoju ravnotezu, svoj specifi¢ni nacin
postojanja, potpuno razli¢it od bilo kojeg drugog. Sve to
ostvaruje se u stalnom pokretu i preobrazbi zahvaljujudi
usporedivanju i razmjeni s drugima.

Neophodno je da nastavnik shvati tu slozenost i dina-
miku: njegov cilj trebao bi biti da pusti svakoga da raste,
da dade prostora potrebama sve djece, da, prihvac¢ajudi
napetosti i proturjecja, dozvoli da one izadu na vidjelo,

kako bi “stvarne” potrebe, a ne one nametnute, mogle
naci svoj odgovor.

Ostalo je igra individualnih razlika, koje svaku Skolsku
situaciju neizbjezno Cine razlic¢itom. Svako dijete koje
dolazi, nosi sa sobom novu razli¢itost iskustava, znanja,
prozivljenih osjec¢aja, koji jednako neizbjezno mijenjaju
fizionomiju cijele skupine.

Mozemo se pretvarati da svi ostajemo isti. lli si mo-
Zemo osvijestiti da nas svaki novi element navodi da
izvuc¢emo na tisu¢e novih nijansi razli¢itosti. Slika postaje
“drugacija”, ali sve bogatija.

Eto: fiziCka integracija (inserimento — umetanje, op.
prev.) znadi stvoriti jednobojni prostor na koji se gleda
izdaleka i koji je dobro odvojen od drugih. Stvarna inte-
gracija (integrazione) znaci pak dopustiti toj boji da se
mijenja i da nas mijenja, prihvacajudi izazov da zajedno
stvorimo neku novu boju.

Dva jezika za komuniciranje

Nasa skola nije samo za gluhu djecu, ali niti samo
za Cujucu. Ono Sto nastojimo stvarati iz dana u dan,
korak po korak, jest Skola za gluhu i ¢uju¢u djecu zajed-
no. Zelimo stvoriti $kolu gdje vizija dvojezi¢nosti pred-
stavlja privilegirani i nuzan instrument prevladavanja
komunikacijskih barijera i izgradnje mosta medu dvama
svjetovima. Valja istaknuti da ulazeéi u Skolu, i gluha i
¢ujuca djeca moraju modi ostati onakvom kakva jesu, s
vlastitom gluho¢om i s vlastitim sluhom, ali i da zajedno
moraju postati nesto novo, nesto svakako bogatije i, da
ostanemo u okviru ove metafore, nesto obojenije, na
dobrobit svih.

Ali, da bi postala bogatstvom, razli¢itost se mora
modi izraziti i pokazati.

Niti sadrZaiji, niti razmjene u odnosima ne mogu imati
odjeka kod pojedinca ako nisu razvidni i pristupacni uz
zajednicki kdd koji je usmjeren preko kanala koji omogu-
¢uje dvosmijerni prolaz u smislu komunikacije. Ono Sto
prolazi tim kanalom mora dopirati do oba sugovornika.

1 Edukacijska rehabilitatorica, didakti¢ka i metodic¢ka koordinatorica u Osnovnoj Skoli Cossato Capoluogo (gluha od 25. godine Zivota).
2 Daniel Marcelli (1995.), Psicopatologia del bambino, Milano, Masson, str. 228.
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Znadi, prije svega, imamo problem dostupnosti. Potreb-
no je otvoriti vrata.

A otvoriti vrata u obrazovanju gluhog djeteta znadi
nuzno osposobiti ga za koristenje znakovnog jezika.
Samo putem iskustva koje se ostvaruje preko potpuno
integriranog vizualnog kanala dijete moZe shvatiti smisao
i uporabu jezika te dati odredenu proto¢nost usvojenoj
kompetenciji. Samo ako shvati i primi u svakom trenut-
ku sve aspekte stvarnosti, dijete moze usvoijiti sadrzaje
primjerene svojoj kronoloskoj dobi te stvoriti temelj za
ostvarivanje svakog drugog ucenja.

Govorni jezik ne moze za njega biti prvi jezik: kako bi
i mogao biti, kad nam trebaju godine napora i umjetnog
vijezbanja da bismo ga naucili? Jezik je plod usvajanja, a
ne u¢enja: moze se pojaviti samo u prirodnim i sponta-
nim uvjetima. Radi se o opéem razvojnom iskustvu koje
ukljucuije bioloske, kognitivne i odnosne aspekte koji su
medusobno tijesno povezani. Preko mnogih slozenih
psihi¢kih transformacija, uronjeno$éu u jezik od najranije
dobi, dijete usvaja govor svoje okoline®.

Sada se ¢ini ocitim (i, iskreno, tesko je prihvatiti da
neki to jo$ uvijek ne uoCavaju), da prva stvar koju tre-
ba uciniti s gluhim djetetom jest uroniti ga, $to je ranije
moguce i uz jo$ vedi trud u odnosu na Cujuce vrénjake,
u kupku koja je komunikacijska, prije nego li jezi¢na.

Ako takvo uranjanje ne postoji, treba ga na neki nacin
stvoriti.

To je bila intuicija svih onih koji su suradivali kako bi
ovom projektu dali Zivot. Nije slu¢ajno da su razmisljanja
mnogih od njih i danas usmijerena na trazenje nacina da
se spase ilinadoknade najranije razvojne faze te dase s
intervencijom zapocne §to je ranije moguce: dvojezi¢na
perspektiva trebala bi, barem Sto se tice institucionalnog
obrazovanja, obuhvatiti cijeli vr.emenski period mlade i
starije pred$kolske dobi - ne pocevsi tek od vrti¢a, nego
vec od jaslica.

Integracija kao jednake moguénosti

Pogledajmo, dakle, koje znaCenje u okviru naseg
iskustva dvojezi¢nosti ima pojam integracije.

1. Prije svega, integracija za nas znaci pruziti gluhom
djetetu jednake moguénosti komunikacije.
Klju¢ne osobe projekta u ovom pogledu odito su pre-
voditelj, koji neprestano podupire odgajatelja odnosno
nastavnika, prevodedi svaki oblik rada i jamceci tako

cjelovitost informacije, te nastavnik LIS-a, Ciji je zadatak
darazvije dobru jezicnu kompetenciju kod gluhe i Cujuce
djece. Oni imaju iznimno osjetljive uloge o kojima se
detaljnije govori u poglavljima 6 i 7. Ono $to se ovdje Cini
znacajnim jest istaknuti utjecaj njihovog rada na slobod-
nu komunikacijsku razmjenu medu svim ¢lanovima sku-
pine: bila gluhaili Cujuéa, djeca mogu slobodno izabrati,

iz prilike u priliku, prema situaciji ili sugovorniku, hoce li

se izrazavati na talijanskom ili talijanskom znakovnom

jeziku. Komunikacija moze biti zapoceta, koncentrirana,
moze se prosiriti. Ne sastoiji li se smisao komunikacije
upravo u takvoj razmjeni poruka koja zahtijeva i moguc¢-

nost pracenja i ukljucivanja u razmjene drugih osoba? U

nasem projektu, bez obzira na strukturalna ograni¢enja

zbog kojih se nasa situacija ne moze definirati kao zaista

i potpuno dvojezi¢na, sve je to moguce i svakodnevno

je naSe iskustvo. Pripadnost skupini koja je sposobna

primati i razmjenjivati poruke na zajedni¢kom jeziku nu-

Zan je uvjet ostvarivanja integracije.

2. Drugi aspekt pojma integracije odnosi se na moguc-
nost intervencije.

Pruziti jednake moguénosti u ovom slu¢aju znadi po-
ticati sposobnost gluhog djeteta da bude uvijek prisutno
u onome $to ga okruZuje te da ima moguénost davanja
svog doprinosa zajedniCkom radu. Ovo je cilj kojem
osobito tezimo, jer znamo (a autorica ovog priloga zna
to i iz osobnog iskustva) kako je lako nekoj gluhoj osobi
iskljuciti se iz odnosa, i koliko je hrabrosti potrebno za
neprestano potvrdivanje vlastitog prava na razumije-
vanje, i kao posljedica toga, vlastite mogucénosti da se
govori. Ako je istina da je prisutnost temelj jezika, onda
komuniciranje prije svega znaci biti u odnosu. Prioritet,
dakle, postaje uévrséivanje identiteta: sto je dijete mir-
nije u uvjetima svoje gluhoce, to ¢e viSe uspjeti primiti i
promijeniti stvarnost koja ga okruzuije.

3. Integracija za nas, na kraju, znaci pruziti jednake
moguénosti u razumijevanju sadrzaja i, stoga, u po-
stizanju odgojno-obrazovnih ciljeva.
Nepripremljeno ukljucivanje gluhog djeteta u redovnu

Skolu imalo je Cesto katastrofalne posljedice. Ne zelimo

prihvatiti razinu kulturnog siromastva s kojom je svih

ovih godina veliki broj gluhih ucenika stizao do kraja
svog Skolovanja.

Odgojno-obrazovno okruzenje izravno je odgovorno
za stvaranje uvjeta u kojima se gluho dijete nec¢e ustru-
Gavati pitati kako bi nesto razumijelo, u kojima ¢e to modi
¢initi u emotivno vedroj atmosferi i u kojima ¢e mu biti
pruzena sredstva za samostalan rad. Isto tako, sma-

3 René Diatkine (1986.), u: Danielle Bouvet, La parola del bambino sordo, Milano, Mason Italia Editori.
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tramo neophodnim maksimalno razvijati sve aspekte
divergentnog misljenja (ukljuujuci Salu i ironiju, koje su
medu najteZima za razumijevanje i asimiliranje u procesu
usvajanja jezika), preko takvog edukacijskog programa
koji pruza mnogo prostora za kognitivno anticipiranje,
mastu i kreativnost.

Strategije i modaliteti odgojno-obra-
zovnog rada

U svom dosadasnjem radu u osnovnoj Skoli nismo
slijedili neke “propisane” metode. No, iz prakse su, malo
po malo, proizadle mnoge vjestine koje su se pokaza-
le iznimno dragocjene te su postale strategije i kriteriji
ucinkovite intervencije, kao na primjer:

a) Jasno oznaditi pocetak rada ili zajedni¢ke komuni-
kacije: svrac¢anje pozornosti izrazito olak§ava proces
razumijevanja, dok nepravovremeno ukljucivanje u
ve¢ zapocCetu komunikaciju dovodi do osje€aja ne-
sigurnosti i dezorijentacije.

b) IzloZiti djeci zadatke koje trebaju izvrsiti na najjasniji
mogucinacin, pa i putem dramatizacije, kako bismo
bili sigurni da su sva gluha djeca razumjela. Cesto se
gluhu djecu smatra nesposobnom da izvr§e zadatak,
dok im, u stvari, nisu ponudena sredstva za pristup
zadatku: rezultat toga je pogre$no tumacenie jezic-
nog nedostatka kao kognitivnog hendikepa.

c) Koristenje daktilologije i njezinih razli€itih funkcija kao
alternativnog sredstva fonetskog aspekta jezika, kao
mosta izmedu govornog i pisanog jezika te kao sred-
stva tjelesnog izraza vaznog i na emotivnom planu.

d) Najasan nacin razlikovati jezicne kodove, vokalni jezik
i LIS, dopustajuci svakom djetetu da sémo, sponta-
no i slobodno tijekom slobodnog vremena odabere
modalitete komunikacije.

e) Sto setice pregledavanja pisanih radova gluhe djece,
opredijelili smo se za to da ne ispravljamo greSke na
tradicionalan nacin, ve¢ spontanu produkciju gluhog
djeteta radije smatramo izrazom drugacije jezi¢ne
strukture, kao one u stranom jeziku (Sto sigurno i jest,
ukoliko je djetetov materinski jezik LIS), stavljajuci je
u opreku sa strukturom talijanske recenice, trazedi
“kako se to kaze natalijanskom jeziku...” (vidi poglav-
lie 15).

Ovo (i za djecu) eksplicitno istrazivanje jedne druga-
Cije strukture, buduéi da je svima razumljivo, ne kaznjava
dijete, veé ga poti¢e da traZi nove oblike izrazavanja
pojmova. Cesto tijekom ovakvog rada koristimo kartice,
kojima na kraju stvaramo prave osobne knjige, u kojima

su vizualizirani razliciti koristeni receni¢ni modeli ili pak
shema mentalnog napretka kojeg pratimo.

U okviru ovog pristupa te$kocée gluhe djece vezane
uz talijanski jezik pojavljivale su se postupno na prirodan
nacin, onako kako su se pojavljivale i u njihovih Cujucih
vrénjaka, te nisu zahtijevale presustavne postupke njinova
prevladavanja, odvojene od onih u ostalom dijelu razreda.

| Cujuéoj i samoj gluhoj djeci jasno je da gluho dijete
moze govoriti i pisati na nacin koji je, s obzirom na oblik
i strukturu recenice, razlicit.

Upravo je to nasa namjera - osvijestiti djeci razli¢itost
izmedu:

- znakovnog jezika;
- govornog talijanskog jezika i
- pisanog talijanskog jezika.

Ako jeistina da je LIS klju¢ za postizanje vecine ciljeva
koje si postavljamo, jednako tako istina je da je jo$ jedan
temeljni “Cvor” i u¢enje talijanskog pisanog jezika, koji
omogucava prijeko potreban pristup informacijama jer
na taj nacin gluhi u¢enik moze koristiti sredstva pisane
kulture te ih, posljedi¢no, i proizvoditi.

Veliko je iskusenje bilo da se slijedi odvojen put u
odnosu narazred, da se konstruiraju unaprijed propisani
obrasci odgovora na tipi¢ne potrebe, ili potrebe koje se
smatraju tipi¢nima za gluhe. Zadatak nije bio lagan, a
razlozi za brigu bili su viSe nego utemeljeni. Medutim,
pokretaCka snaga interakcije i prirodnosti bile su ponovo
klju¢ uspjeha. Izvan ove osjetljive igre suprotstavljanja,
izazivanja i razmjene, nista znacajno ne moze se do-
goditi, ni na podrucju odnosa, ni na podrucju ucenja.

Zakljucci

U ovom poglavlju nastojali smo analizirati glavne as-
pekte naSeg poimanja integracije.

Ali, ako bolje razmislimo, koji od ovih ciljeva, koji su
ocito prioritet za gluhu djecu, nisu prikladni i za ujuéu
djecu? Nije li pravo svakoga da moze komunicirati, ra-
zumieti, djelovati?

Radi se o jednakim moguénostima koje se moraju
pruzati svima, uz apsolutno i uzajamno postivanje indi-
vidualnih razlika. O tome u svakom trenutku treba voditi
racuna kako bi se poticala integracija gluhe djece. To,
naravno, ne moze ne imati duboki pozitivan odjek i medu
¢uju¢om djecom.

Prisutnost gluhe djece u razredu obvezuje nastavnika
da uvijek bude u stalnoj komunikaciji i odnosu s djetetom
kao sugovornikom, da nikada nista ne uzima zdravo za
gotovo, da ¢esto usporava tempo vlastitog “prijenosa’”.
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Ali upravo u trenutku kada pristanemo na stanku,
nadvladavajuc¢i strah od gubljenja vremena i nervozu
od programa kojeg treba realizirati, izranja jedan dubok,
potpuno nov program: zbog toga jer je ova stanka puna
kognitivnog rada koji, kada se pokrene, stvara neiscrpno
didakti¢ko vrelo.

Slijedi, dakle, da nas gluho¢a vodi do slusanja, i da
iz sluSanja izvire jedna dublja komunikacija.

Pisanje o ovoj temi zapoceli smo dajuéi za pravo
priru¢nicima: gluhoca je zajednicki hendikep.

ZakljuCujemo s onime $to iz dana u dan uc¢imo od
nase djece: ako im dopustimo da govore, gluhoéa moze
postati zajednicko bogatstvo.
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4. ODGAJATELJI | NASTAVNICI

U vrtiéu

Anna Rita Ubertalli’

Ukljugivanje gluhe djece u vrti¢ stavilo je odgajatelje
pred nove teSkoce. Naime, uz uobicajene zadatke koje
trebaju svakodnevno izvrSavati, moraju se truditi da sva
djeca, i gluha i ¢ujuéa, imaju na raspolaganju vedar,
miran i povjerljiv prostor, kako bi mogla dijeliti zajednicka
iskustva i razvijati svoje kompetencije.

Ukljugivanje gluhe djece dovelo je do promjene od-
nosa medu razliCitim stru¢njacima koji rade na projektu
te do promjena u stru¢nom obrazovanju odgajatelja,
osobito u pogledu kulture gluhih i znakovnog jezika.

Sto se ti¢e odnosa medu struénjacima, odgajateljica
skupine morala je nauciti na koji nacin suradivati s pre-
voditeliem i gluhom odgajateljicom kako bi se pronas-
le zajedniCke strategije i usvojili zajednicki nacini rada.
Osim medusobne suradnje razlic¢itih djelatnika u vrticu,
suradnja se ostvarivala i s vanjskim suradnicima - struc-
njacima s podrucja didaktike pisanog jezika i LIS-a, te s
medicinsko-rehabilitacijskom sluzbom. Bez sumnje, mo-
gucnost trajne suradnje razlicitih stru¢njaka omogucila je
i omogucava pronalazenje alternativa i valjanih rieSenja
specifiénih problema koji se pojavljuju tijiekom rada.

Jednako znacajna bila je i sposobnost odgajateljica
da se prilagode promjenama nastalim uklju¢ivanjem
gluhe djece u vrtié, njihova zelja za stjecanjem znanja o
problemima vezanim uz gluhocu i u¢enjem znakovnog
jezika, kako bi uspjele ostvariti komunikacijski odnos s
gluhom djecom.

Sve to zahtijevalo je promjene vezane uz povecanje
fleksibilnosti u radu i pridavanje posebne paznje razu-
mijevanju poruka koje $alju gluha djeca. U stvari, uloga
odgajateljica i strategije koje koristimo, mijenjaju se ovi-
sno o potrebama u razli¢itim trenucima tijekom dana:

- U trenutku primanja ili tijekom slobodne igre odga-
jateljica, iako u mnogim slu¢ajevima nema dovoljno
znanja LIS-a, nastoji ostvariti izravan kontakt s gluhom
djecom, dovijaju¢i se komunikacijskim teSko¢ama ko-
ristenjem drugih strategija. Samo u nedostatku razumi-
jevanja, obraca se prevoditelju il gluhom odgajatelju;

za djecu koja pohadaju vrti¢ tek prvu godinu, Kalen-
dar vodi ili odgajateljica na talijanskom jeziku, ili gluha
odgajateljica na LIS-u, na nacin da svi mogu primiti
iste informacije na dvama jezicima uz intervencije
primjerene njihovim jezi¢nim kompetencijama;

prije aktivnosti u laboratoriju, odgajateljica se dogova-
ra s edukacijskom rehabilitatoricom oko eventualnih
strategija koje treba koristiti: posebnog materijala koji
treba pripremiti, nacina obuzdavanja djece koja re-
mete rad, itd.;

tijekom laboratorija, putem konkretnih iskustava i igre
potiCe se razvoj poveznica izmedu djetetovih spon-
tanih spoznaja i kompetencija koje zelimo da stekne,
radec¢i u manijim ili ve¢im skupinama, kako bi se omo-
gudile promijenjive i znacajne interakcije;

nakon izvodenija razli¢itih aktivnosti odgajateljica sku-
pine, edukacijska rehabilitatorica i gluha odgajatelji-
ca sa znanjem LIS-a, konzultiraju se glede izvedene
aktivnosti te se dogovaraju oko mogucih prilagodbi,
promjena ili specifi¢nih intervencija;

u jezitnome laboratoriju, u kojemu su gluha djeca po-
kazala vise teSkoca, odgajateljica neprestano ima po-
dr8ku prevoditelja. U ovom laboratoriju susre¢emo se
s tesko¢ama pri prevodeniju. S jedne strane, aktivnosti
prevodenja stvaraju trenutke ¢ekanja; kao posljedica
toga neka Cuju¢a djeca koja imaju kratkotrajnu paznju
gube koncentraciju; s druge strane, prijevod ¢esto
nije dovoljan da gluha djeca razumiju sadrzaj, jer jo$
nemaju potrebnu kompetenciju u LIS-u. Kako bi se
doskodilo ovim specifiénim problemima koriste se
razliCite strategije, poput dramatizacije i mimike koje
izvode djeca ili odgajateljica, upotrebe slika ili gra-
fikih materijala te odabira sadrZaja koji se smatraju
znacajnijima i na kojima se treba duze zadrzati. Uz to,
za vrijeme skupne konverzacije ili ¢itanja djeca sjede u
polukrugu, tako da svi mogu jasno vidjeti odgajateljicu
koja govori ili Cita i prevoditelja koji prevodi.

1 Odgajateljica jednog odjeljenja u vrti¢u Cossato Centro, organizacijska i izvréna koordinatorica projekta
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Treba privuéi pozornost, dopustiti vrijeme potrebno
za prevodenije, pricekati da poruka dopre do svih, dati
vremena svima da oblikuju pitanja. Sve su to strategi-
je potrebne da bi se stvorile jednake moguénosti dje-
lovanja. Uz to, u trenucima skupne konverzacije lice i
usta treba postaviti tako da budu vidljivi svima, govor
popracivati facijalnom i/ili tielesnom ekspresijom, treba
nastojati privu¢i pozornost pogledom i raznim drugim
strategijama. Sve to potice intenzivniju komunikaciju s
gluhom djecom.

Ako se osvrnemo na sve ono $to smo do danas ostva-
rili, moguce je izvesti neke zakljucke.

Glede kompetencija i postignu¢a, gluha djeca upisa-
na od prve godine napreduju kao i njihovi ¢ujuci vrnjaci.
Od njih se zasigurno zahtjeva veci napor, jer u kratkom
vremenu moraju usvojiti jezi¢na znanja neophodna za
komunikaciju i uspostavljanje odnosa s drugom djecom
iz odjeljenja i odraslima.

Stalna prisutnost osoba koje znakuju pomaze gluhoj
djeci da konkretiziraju i ubrzaju svoj proces ucenja, pruza
im jednake mogucnosti djelovanja, pristupa informaci-
jama, sudjelovanja i suradnje.

TeSkoca s kojom smo se susretali ovih godina bila
je kasno ukljugivanje neke gluhe djece, koja su po-
Cela pohadati vrti¢ tek sa Cetiri ili pet godina. Ta dje-
ca pokazivala su tezak deficit jezi¢nih i opéih znanja
i kompetencija, kao i, u nekim slu¢ajevima, zna&ajnu
hiperaktivnost uzrokovanu nedostatkom komunikacije.
U nastojanju da se ubrza usvajanje LIS-a te da se na
najbolji moguci nacin potic¢e integracija gluhe djece, ¢u-
ju¢e odgajateljice, u suradnji s gluhom odgajateljicom,
organizirale su posebno vrijeme posveéeno ucenju pri-
rodnog jezika gluhe djece — LIS-a, bez kojega ta djeca
ne bi mogla uspostaviti odnose sa svojim vrénjacima
te bi imala teSkoc¢e u izgradnji odnosno procesu uce-
nja simboli¢ko-kulturalnih sustava. Stoga je predviden
individualni rad ili rad s dvoje djece, kako bi se stvorile
situacije “po mjeri”, tijekom kojih dijete moze razumieti
sadrzaje putem suradnje sa sebi jednakima. Uz to, u
jezictnome laboratoriju organiziraju se razne aktivnosti
uz prisutnost prevoditelja, kako bi se djeci omogucio
pristup informacijama putem primjerenijih modaliteta
i pojednostavljivanja primjerenih njihovim minimalnim
kompetencijama.
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U osnovnoj skoli

Monica Bordignon i Giovanna Pastorello?

Jedan od primarnih ciljeva naSeg projekta jest pruziti
djeci koherentan pristup u odgoju i obrazovaniju, osigu-
ravajuci kontinuitet u procesu usvajanja razlicitih znanja i
kompetencija. Nastojalo se stvoriti metodic¢ko-didakticki
put koji bi bio orijentir za ustanove (vrti¢ i osnovnu Skolu)
uklju¢ene u ovaj kontekst dvojezi¢nosti, koji bi u¢enicima
omogucio skladan odgoj i obrazovanje.

U nekim slu¢ajevima nije bilo potrebno mijenjati na-
stavni plan i program, ali u odredenim situacijama, u ko-
jima su individualne razlike bile naglasene, bilo je nuzno
diferencirati neke dijelove programa kako bi se zajamcio
obrazovni uspjeh.

lzrada naseg programa rada temeljila se na proto-
kolima pra¢enja tijekom nasih svakodnevnih aktivnosti
i tijekom tutorskog rada te na razgovorima s odgajatelji-
cama u vrtiéu. Podaci prikupljeni iz ovih izvora posluzili
su nastavnicima za prilagodbu i uskladivanje programa.

Biti nastavnikom u eksperimentu poput nasega, ¢ak i
viSe nego u nekim drugim situacijama pouc¢avanja, zna-
¢i uvijek biti na raspolaganju za suradnju, istrazivanje i
promjenu. Najvaznije je biti fleksibilan, zajedno s dru-
gim osobama koje rade u razredu, kako bi se ostvarila
stalna razmjena ideja i kompetencija te sveobuhvatno
zajednic¢ko planiranje, provjera i evaluacija rada. To pret-
postavlja sposobnost pojedinca za timski rad, njegovu
svijest o ciljevima kojima se tezi te shva¢anje potrebe za
stalnim prilagodavanjem ciljeva konkretnim situacijama.

Suradnja razli¢itih struénjaka

Poveéan broj stru¢njaka koje rade na istom zadatku

zahtijeva ¢este medusobne susrete i suradnju:

- Suradnja izmedu razrednog nastavnika i edukacijskog
rehabilitatora - za ostvarivanje jedinstvenog programa
u kojem se izmjenjuju skupne aktivnosti koje vode
oba stru¢njaka, s aktivnostima koje vode pojedinacno
jedan ili drugi, prema njihovim predispozicijama i po-
sebnim kompetencijama te prema emotivnoj reakciji
gluhe djece, njihovim zahtjevima i potrebama. Uz to,
suradnja je vazna i u dnevnoj i tiednoj evaluaciji prove-

2 Nastavnice u Osnovnoj skoli Cossato Capoluogo

denih aktivnosti, koristenih metoda, nacina koristenja

koju su ucenici pratili.

- Suradnja izmedu razrednog nastavnika i prevoditelja
- uvijek u sredistu programa, sa svrhom analize sadr-
Zaja koje se Zeli prenijeti (analiza tema za raspravu,
pisanih tekstova koji ¢e se koristiti, aktivnosti Citanja,
itd.), te za osvrt na neke osobitosti prijevoda (grama-
ticki i strukturalni aspekti LIS-a koji utjecu na prijevod).

- Suradnja izmedu razrednog nastavnika i nastavnika
LIS-a - za uskladivanje aktivnosti koje se izvode u
razredu s nekim aktivnostima koje se izvode u la-
boratoriju znakovnog jezika, kako bi upoznali i pratili
postignuca djece u razli¢itim nastavnim situacijama
i u dva razli¢ita jezika.

- Suradnjaizmedu razrednog nastavnika, edukacijskog
rehabilitatora, logopeda te neuropsihijatra koji prate
gluhu djecu - razmatranje posebnih teskocéa svakog
djeteta, naroCito s obzirom na ucenije talijanskog go-
vornog jezika.

- Suradnja izmedu nastavnika, logopeda i obitelji glu-
he djece - da se zajamce uskladenost postupaka,
jasnoc¢a informacija i suradnja.

- Suradnja izmedu svih suradnika u odjeljenjima $ko-
le” - tijekom medurazrednih sastanaka izdvajaju se
zajednicke toCke, aspekti koji uzrokuju zbunjenost
te se raspravlja o problemima koji su se eventualno
pojavili.

- Suradnja izmedu razrednih nastavnika i stru¢njaka
za didaktiku pisanog jezika - za analizu usvajanja
vjestine pisanja u svih uCenika i definiranje strategija
poucavanja.

- Suradnja izmedu nastavnika i stru¢njaka za LIS - za
produbljavanje znanja o “kulturi gluhih” te za prou-
Cavanje LIS-a.

Kako smo ve¢ istaknuli, projekt “Gluhi” predstavlja
posebnu Skolsku situaciju u kojoj se suradnjom medu
svim spomenutim stru¢njacima nastoje izgraditi putovi
poucavanja koji uzimaju u obzir potrebe gluhih u¢enika.
To zahtjeva od nastavnika da se znaju igrati, da budu
spremni mijenjati vlastita uvjerenja i kompetencije vezane
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uz poucavanje, obuzdavajudi strepnju koju svaka nova
situacija donosi.

Svi nastavnici koji rade na ovom eksperimentalnom
projektu spremni su na stalno stru¢no usavr$avanije kako
bi se upoznali s pedagogijom i psihologijom gluhe dje-
ce, kako bi bili informirani o istrazivanjima na podrucju
didaktike te kako bi naudili i koristili nove strategije.

Suradnja s uéenicima

Uglavnom uspijevamo uéi u komunikaciju sa svojim
uCenicima i razumijeti ih na prirodan i spontan nacin, ali
ne prepustamo slu¢aju naSu komunikacijsku kompe-
tenciju: ona se stalno istraZuje, izostrava i razvija, kao
temeljno sredstvo nase struénosti. Nije dovoljno i¢i na
teCajeve LIS-a ili misliti da je problem rijeSen ako ima-
mo prevoditelja uz sebe. Potrebno je poznavati kulturu
gluhih, koja je razli¢ita od nase, nastojeci staviti se na
mjesto gluhe djece i poku$ati promatrati njihovim oci-
ma ono $to nas okruzuje. Za svakog nastavnika treba
biti vazno ostvariti “sklad” s u€enicima, kako bi im se
pomoglo da rastu u okruzenju jednakih moguénosti,
boreci se tako protiv izoliranosti, samoce i posljedic¢ne
marginalizacije.

Sve aktivnosti u nasem odgojno-obrazovnom radu
izvode se na talijanskom jeziku uz simultani prijevod na
LIS. Zadatak je nastavnika da na $to pozitivniji nacin
prihvati aktivnost djece. Mora ih poticati na medusobnu
suradnju, raspravljajuci u skupini o svemu $to je svatko
od njih rekao, uz, naravno, pomo¢ prevoditelja. Ponavlja-
nje onoga sto je re¢eno sluZi djeci da postanu sigurnijau
ono §to su izgovorila ili znakovala, u ispravnost njihovih
argumenata, a prevodenjem na znakovni ili govorni je-
zik, ovisno o slu¢aju, omoguéava svim uc¢enicima da u
potpunosti shvate razmisljanja svojih suucenika.

Tijekom nastave, izlaganja moraju biti §to je viSe mogu-
¢e vizualno usmjerena. Razredni nastavnik dogovara se s
edukacijskim rehabilitatorom kako pripremiti vizualni ma-
terijal koji bi mogao olak$ati razumijevanje, kako poticati
dramatizaciju i kako odrediti tijek obrade primjera na ploci.

Sa stajalista djelotvornosti, postoje neke komunika-
cijske strategije koje nastavnik mora poznavati kako bi
mogao lakSe komunicirati s gluhom djecom:

- kada pri¢a s njima uvijek mora biti ispred njih, u od-
nosu jedan na jedan;

- biti siguran da su mu lice i usta dobro osvijetljeni;

- govoriti na jasan i jednostavan nacin, ne koristiti du-
gacke reCenice ili one sastavljene od prevelikog broja
zavisnih rec¢enica;

prestati govoriti kada gluhi u€enici viSe ne mogu vi-
djeti nastavnika (dok, primjerice, piSe po ploci);
govoriti jednom po jednom uceniku i signalizirati ru-
kom kada netko prekine razgovor ili se u njega ukljudi;
lagano dotaknuti dijete po ledima ili po ruci ako se
Zeli privuéi njegova pozornost;

postivati vrileme za prijevod, ne nametati vlastite in-
tervencije radu prevoditelja;

omoguciti sudjelovanje gluhe djece u svemu $to se
dogada u razredu i $to bi njima moglo promaknuti
(primijerice, govor u€enika koji sjedi iza u razredu),
izravno na LIS-u ili glasovno (prevoditelj ¢e prevesti
poruku).
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5. EDUKACIJSKI REHABILITATOR

U vrtiéu

Claudia Innocenti’

Radeci prilicno dugo kao edukacijska rehabilitatorica
u vrticu u Cossatu imala sam prilike razmisljati o svojoj
ulozi u ovom iskustvu integracije gluhe i ¢ujuée djece,
te o brojnim moguénostima za ulaZenje u taj jedinstven
i zadivljuju¢i komunikacijski svijet koje mi je to iskustvo
pruzilo.

Poziv prosvjetnog djelatnika zahtijeva u¢enje, prace-
nje novosti, provodenie istrazivanja, konzultiranje radova
i iskustava prethodnika koji su se bavili teSkim zadatkom
odgoja i obrazovanja djece; to je jedno istrazivanje, u
svojoj biti intelektualno i, ako ho¢emo, znanstveno: to je
objektivan nacin prikupljanja podataka, informacija koje
se mogu procitati i vrednovati. To je jedna vazna dimen-
zZija za onoga koji zeli poucavati, nuzna za onoga koji se
zeli definirati kao “ucitelj", ali koja svakako nije dovoljna.

Odabrati poziv prosvjetnog djelatnika, narocito edu-
kacijskog rehabilitatora, znaci prije¢i granice teorije, gra-
nice propisanih i predvidenih rieSenja; to znaci spontano
se igrati, otvoriti se iskustvima, biti pun zivota i kreativan,
imati hrabrosti djelovati bez predrasuda; biti edukacij-
ski rehabilitator znadi takoder biti izloZzen slu¢ajnosti,
biti ranjiv, spreman na neocekivano, nepredvideno i na
gresku. Uz to, treba biti svjestan da su reakcije djece
u odgojno-obrazovnom radu u velikoj vecini slu¢ajeva
nepredvidljive i da nas mogu dovesti u teSkoc¢e ukoliko
ocekujemo uobic¢ajeni, rekla bih, banalan odgovor na
nasa edukacijska nastojanja; naprotiv, pokusati odgajati
i obrazovati Zivedi iskustvo, doticati ga rukom, na nagin
kako ¢inimo mi koji radimo na integraciji gluhe i Cujuce
djece, znadi dati vrijednost razli¢itostima, integrirati ih u
okruzenje u kojem se normalnost ne suprotstavlja razli-
Citosti, ve¢ predstavlja slozeno stanje svakodnevnice.

Djeca vole istrazivati, doZivljavati iskustva, djelovati na
nacin da se uvijek dogada nesto novo, a tako bi trebalo
biti i s odgajateljima i nastavnicima; iskusiti situacije ra-
zliGitosti, integracije, znaci, kako sam vec rekla, igrati se,
rasti na ljudski i profesionalni nacin za djecu, s djecom,
biti na neki nacin odgovoran za njihovu buduénost u

1 Edukacijska rehabilitatorica u vrti¢u Cossato Centro.

svijetu koji postuje onoga koji se razlikuje od vecine. To
vrijedi, naravno, kako za gluhu, tako i za ¢uju¢u djecu.

U svom dosada$njem radu postupala sam, i postu-
pam i dalje, kao da se uvijek radi 0 nekoj novoj situaciji,
novim mentalnim prostorima koje treba istraZiti, kao da
je integriranje svijeta gluhoce s ¢ujuéim svijetom poticaj,
pokreta¢ koji mi omogucéava da rastem i da se mijenjam;
nesto se u meni oblikuje, neka osobna uklju¢enost koju
ranije nisam osjecala, niti trazila, zatvorena u svoju ulo-
gu, U svoje znanje; nisam uspijevala eksperimentirati niti
sjediniti se s razli¢ito$¢u gluhe djece.

Potpuna uronjenost u ovo iskustvo dvojezi¢nosti ak-
tivira moje potencijale, otkriva mi nepoznate nijanse o
meni samoj, 0 mom svakodnevnom druzenju s djecom.

Vjerujem da mogu reéi da je jezi¢no sredstvo, kod
koriten za komunikaciju - znakovni jezik, mozda ono
profesionalno otkri¢e koje je bilo najvaznije za moj rad;
priblizila sam se tom modalitetu vizualne i gestualne
komunikacije jo§ dok sam bila mala, kada sam jo$ bila
daleko od ideje da bi pouc¢avanje moglo biti sastavni
dio mog Zzivota. Dijelila sam s gluhim osobama njihov
nacin Zivota i pogled na svijet, obogatila sam se kultu-
ralnim i dru$tvenim aspektima znakovnog jezika. Dijeleci
spontano s gluhim mladi¢ima i djevojkama njihov jezik,
uvidjela sam drugaciju kvalitetu njihove komunikacije,
dinami¢nost, kreativnost, koja je svaki odnos Cinila tec-
nim, mozda iskrenijim, ostvarujuéi vec¢u bliskost izmedu
onoga $to se misli i onoga $to se govori, te manju udalje-
nost izmedu oznacenog i oznaditelja, izmedu tijela i uma.

Talijanski znakovni jezik omogucio mi je da si osvije-
stim kako se komunikacija ne odvija samo putem rijeci,
dapace, ¢esto i putem tiSine; i upravo tim neverbalnim di-
jelom komunikacije izraZava se ono $to se osjecai §to jest.

Vazno je, narocito ako radite u situaciji kakva je u Co-
ssatu, neprestano promisljati o zna¢enju “integracije™:
kako da je ostvarimo u normalnim aktivnostima, u djecjim
igrama, kao i u promisljanjima nastavnika i odgajatelja.
Integracija u nasem vrtiéu dobila je fundamentalni zna&aj,
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postala je nezaobilazan cilj naseg rada; integrirati razlici-
tosti Cujuce i gluhe djece u jednom normalnom okruzenju.

Kao $to se moze vidjeti, upravo ideja normalnosti
postaje predmetom rasprave. Skola postaje mjestom
susreta raznih razli¢itosti - drustvenih, jezi¢nih i kultu-
ralnih, koje sacinjavaju nase “normalno” drustvo. Gluha
djeca usvajaju kulturu, nadine ponasanjai zivljenja Cuju-
¢e djece i obratno, Cuju¢a djeca istrazuju svijet sacinjen
od znakova, pogleda, tihih razumijevanja; ¢ine mnogo
vi$e od samog toleriranja ili prihvac¢anja razligitosti. Zive
razliCitost svakodnevno, u skupini sebi jednakih.

Upravo je skupina vr$njaka, onih s kojima u vrti¢u
dijele osjetljive trenutke svog kognitivhog, kulturalnog
i drustvenog razvoja ta koja gluhoj djeci omogucava
da se integriraju s Cuju¢om djecom i obratno: u stvari,
ideja i praksa integracije prisutne su u svim aktivnostima
koje se provode, od spontanih igara do laboratorija, od
blagavaone do odmora.

Integracija nas obvezuje da promijenimo nacin ko-
municiranja, nacin informiranja, tako da sva djeca mogu
uvijek razumijeti ono Sto se dogada oko njih; posebno,
gluha djeca ne smiju imitirati, kopirati pona$anije drugih
bez razumijevanja zasto se nesto dogodilo ili se upravo
dogada. Ona moraju uvijek biti uklju¢ena u situaciju,
razumijeti sve kako bi mogla biti istinski integrirana.

Jedan od vaznih aspekata integracije koji realizira-
mo u vrti¢u jest stvaranje povjerenja kod gluhe djece:
nesposobnost odlaganja akcije, tipi€éna smetnja koja se
javlja kod djece koja u vrti¢ dolaze bez jezi¢nog koda,
bez stabilnog jezika kojim bi se mogla izraziti odnosno
posredovati izmedu svijeta i sebe samih, stavlja gluhu
djecu u polozaj neravnoteze u odnosu prema cujuéim
vr$njacima. Na$ zadatak je da uravnotezimo to stanje,
povec¢amo pozornost gluhe djece, njihovu ukljuCenost
u situaciju a time i integriranost s drugima.

Ne moZemo jo$ uvijek govoriti o integraciji u smislu
jednakih mogucénosti; u vrtiéu postoji jo§ mnogo toga sto
se treba izgraditi prije nego $to ¢e gluha djeca biti u tako
uravnotezenoj situaciji koja ¢e znaditi istinsku integraciju.

Sigurno je da integraciju o kojoj ovdje govorimo i
koju ostvarujemo temeljimo na ideji da se normalnost ne
moze uzimati zdravo za gotovo, ve¢ da je ona neodrede-
na promijenjiva veli¢ina koja ¢esto koincidira s opre¢nim
raznolikostima koje treba istaknuti i vrednovati.
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U osnovnoj skoli

Cristina Bruson, Silvia Ceria i Cristina Cantono?

Razmi$ljanja koja slijede opisuju doprinos niza su-
sreta koje tjedno organiziraju edukacijski rehabilitatori
u ovom projektu, u svrhu razmjene i usporedbe svojih
iskustava.

Svjesni smo da uloga edukacijskog rehabilitatora u
specifi¢noj stvarnosti nasSeg projekta dvojeziénosti, uz
uobicajene kompetencije koje zahtijevaju Skolski norma-
tivi, sadrzi i neke vrlo posebne konotacije.

Dimenzija mreze

Sve u svemu, na$ rad rezultat je koordinacije razli-
¢itih komplementarnih doprinosa. ViSe nego u ijednoj
drugoj situaciji, ovdje se radi o razli¢itim interakcijama
s brojnim subjektima, kako je navedeno u slijede¢em
shematskom prikazu:

“lzvan” razreda

Temeljne pretpostavke ostaju suradnja s obiteljimai
otvorenost inicijativama koje su na razli¢itim razinama
povezane s gluhoc¢om: stru¢na usavr§avanija, sudjelo-
vanja na seminarima i kongresima, razmjene iskustava
itd.

“Iznad” razreda

Na planu pedagoskog i didaktickog promisljanja ko-
jeg zahtjeva priroda ovog eksperimentalnog projekta,
poduprti smo povremenim uklju¢ivanjem struc¢njaka,
vanjskih suradnika: susreti s logopedima, vezani uz as-
pekte govornog jezika, te nadzor struénjaka glede LIS-a
i talijanskog pisanog jezika, omogucavaju nam potpuniji
uvid u potrebe na kojima se temelje intervencije i jamce
nam njihovu uskladenost.

“Unutar” razreda

Predvideni sadrzaiji realiziraju se tijesnom suradnjom
razrednih nastavnika, prevoditelja i nastavnika LIS-a,
“opipavajuci puls” svakodnevnog tijeka aktivnosti, pro-
matrajuci i modificirajuci postupno vrijeme i nadine rada.

Prisutnost prevoditelja, uz to $to predstavlja sredstvo
stalne izloZzenosti sve djece LIS-u, gluhoj djeci jamci
svu puno¢u komunikacije. Prevoditelj mora unaprijed
znati svrhu i sadrzaj onoga $to nastavnik ima namjeru
obradivati: njegova funkcija, obracajuci se djeci u osnov-
noj Skoli, vrlo je sloZena i viSe je od pukog prevodenja.
Uz njegovu pomo¢ treba se uspostaviti osjetljiva igra
reciproc¢ne interakcije: onaj tko govori skupini djece ili
pojedinom djetetu treba biti svjestan onoga $to treba
prenijeti, zadrzavajuéi pritom slobodu izraZzavanja. To
zahtjeva jasnoéu misli i posebne ritmove koji su zajam-
¢eni neophodnim stankama.

Zadatak ostvarivanja jezi¢nog prijenosa dio je duz-
nosti nastavnika LIS-a. Program koji on izvodi usmjeren
je i prema ¢ujuc¢ima i prema gluhima. Ipak, gluhoj djeci
Cesto trebaju posebne intervencije produbljavanjaili an-
ticipiranja koje traze izravan pristup i koje moze izvesti
samo onaj tko je duboko “u jeziku” i duboko “unutar”
odredenih odnosnih i kulturalnih modaliteta: u tom po-
gledu dogovaramo se s njime svaki puta kada u nasim
opservacijama za time uo¢imo potrebu.

Sto se tie drugih suradnika, mozemo reéi slijedede:
jedna od glavnih postavki na kojoj se temelji projekt, i
Cija je posljedica formiranje dvojezi¢nih skupina gluhe i
¢ujucée djece u istome razredu®, omogudila je specijaliza-
ciju dvaju edukacijskih rehabilitatora i njihovu prisutnost
uz razrednog nastavnika u svakom trenutku Skolskog
dana. To znaCi da ih je u istom okruzenju istovremeno
prisutno dvoje kako bi podnijeli teret stvarnosti koja je
istovremeno i zajednic¢ka i individualizirana.

Tezak zadatak suvoditeljstva nasao je razlicite primje-
ne u radu, no postoje tocke koje je potrebno istaknuti.
Izmjena uloga dvaju nastavnika koji izmjenjuju trenutke
zajedni¢kog vodenja razreda s trenucima specifi¢nih
intervencija nuzna je kako bi se omogucilo skladno i
uravnotezeno prihvacanje intervencija. Radi se, u stva-
ri, o malome “triku” koji ima vazan ucinak, jer duboko
dotiCe spremnost gluhog djeteta da se emocionalno
otvori, nauci osjecati se dijelom skupine i u potpunosti
uzdati se u nastavnike, koje dozivljava kao nastavnike

2 Edukacijske rehabilitatorice u Osnovnoj $koli Cossato Capoluogo.
3 Suprotno tradicionalnoj primjeni propisane normative, koja predvida uklju¢ivanje tek jednog u¢enika s hendikepom u svakom razredu.
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“sve djece”, te time prevladava frustracije koje se javljaju
u vrijeme specificnog, odvojenog rada.

Druga temeljna to¢ka timska je izrada programa, tije-
kom koje se razmatraju ciljevi i nacini prezentacije radnih
zadataka.

S gluhom djecom niSta se ne moze uzimati zdravo
za gotovo: ¢ak i banalniji izrazi ili pojmovi za koje bi se
moglo &initi da prirodno pripadaju njihovom repertoaru
iskustava, zahtijevaju da se o0 njima unaprijed razmisli, da
budu produbljeni i provjereni. Postaje, dakle, vazno da
za vrijeme izvodenja zadataka jedan od dvaju nastavnika
promatra je li se komunikacija stvarno dogodila, i njegov
je zadatak da prekine, uspori ili modificira zajednicki
razgovor, kako bi se svoj djeci zajamcio ispravan proces
asimilacije. To se ne dogada spontano, ve¢ zahtjeva
dugotrajan trening kojim se postize uskladenost, potreb-
na kako se prekidanje od strane kolege ne bi smatralo
nametanjem, ve¢ korisnim i znacajnim doprinosom.

Takav postupak, koji o¢ito usporava normalan ritam
izvodenija nastave, pokazao se iznimno korisnim ¢ak i za
¢ujucu djecu: to je kao da potrebe gluhe djece dovode u
fokus temeljne potrebe sviju, kojima se ¢esto ne poklanja
dovoljna paznja‘. Rezultat toga moze biti stvaranje ¢vrécih
temelja i stalnog vijezbanja razmisljanja o upotrebi rijeci,
kojima se izvrsno izoStravaju metajezi¢ne sposobnosti.

Posebne kompetencije

Pitajuci se koje bi trebale biti posebne kompetencije
edukacijskog rehabilitatora u projektu, Cinila su nam se
prioritetnima dva aspekta: poznavanje znakovnog jezika
i svijest o tome $to to znadi biti gluh.

Dijeliti zajedni¢ki jezik, barem na temeljnoj razini, nuz-
no je kako bi se ostvario izravan odnos s gluhim djetetom,
kojemu teskoce komunikacije Cesto stvaraju prepreku u
odnosima. Jezik postaje mjesto susreta, zajednicki teren
razumijevanja i bliskosti: moguénost to¢nog primanja i
slanja poruke ¢esto omogucéava “omek8avanje” otpora,
trenutaka zatvaranja, a priori odbijanja; omogucéava da
shvatimo gdje dijete uistinu “jest” sa svojim kognitivnim
i emotivnim iskustvima (Blandino i Granieri, 1995.) u da-
tom trenutku; omogucava da dodu do izrazaja njegove
stvarne sposobnosti te da se na temelju toga osmisle
odgovarajuéi postupci.

Znanje LIS-a ima dvostruki uc¢inak - na odnose i na
mogucnosti u¢enja. Takav rezultat, zbog pretpostavljenih

4 Mislimo, primjerice, na u€estalost intervencija koje pomazu da se izade iz jednozna¢nog poimanjarijei, ili na zadrzavanje na etimologiji rijeci
i razmisljanju o npr. funkciji prefiksa i sufiksa. Uz to, s gluhom djecom, Cesto se vec¢ u vrlo ranoj dobi raspravlja o gramatici, uz modalitete

koji su po svemu neuobi¢ajeni

karakteristika spontanosti i neposrednosti, ne mozemo
uvijek posti¢i posredovanjem prevoditelja. Naravno, po-
stoji jedna vrsta razumijevanja koja nadilazi rijeci: stav
empatije temeljan je za uspostavljanje pravog odnosa.
Pa ipak, kao $to nijedan prijevod nije ucinkovit bez em-
patije, tako nijedna empatija nije ucinkovita bez jezika.

Drugi aspekt, mozda ¢ak i vazniji, jest nastojati razu-
mjeti $to znaci “biti gluho dijete”. To uklju€uje niz spoznaja
koje samo polako, s mnogo njeznosti i obzira nastavnik
moze stedi.

Nemamo namijeru ovdje raspravljati o tako slozenoj
temi, ve¢ Zelimo usmijeriti paznju na aspekt koji se Ce-
sto uzima zdravo za gotovo: gluhom djetetu nedostaje
akusti¢na povezanost.

NaSe iskustvo preokrenulo je perspektivu pristupa
gluhodi na nacin da polazimo od onoga $to postoji, a ne
od onoga §to nedostaje, da na sve Sirimo jezik manjine,
koji je, dakle, postao moéno orude integracije i zajednicki
teren razmjene potencijala.

U svakom slucaju, biti odgovoran za Skolsko obrazo-
vanje gluhe djece znaci naéi putove otklanjanja otude-
nosti, koja ponekad dotiCe odnose, ponekad iskustvo,
a ponekad znadenja.

Gluho¢a, ¢ak i u optimalnim situacijama, pa i u pro-
jektima sli¢nima nasemu, moze doprinjeti situaciji “osta-
janjaizvan”, koja riskira izolaciju djeteta, zanemarivanje
tezine njegovog oStecenja sluha i njegove anamneze,
a time i ograni¢avanje moguénosti njegove prisutnosti
i sudjelovanja.

Kako se onda ponasati, na primjer, pred nekim dje-
tetom za kojeg mislimo da se slaze, ostavljajuc¢i dojam
da komunicira, kad s druge strane, pri prvoj provijeri,
otkrijemo da je tisu¢u milja daleko od nas? Njegovo
ponasanije otkriva ocitu potrebu da bude prihvac¢eno,
Zelju da potvrdi vlastitu prisutnost, volju da ne odustane,
ali je tragi¢no “prazno”. To se dogada u sluc¢ajevima
koristenja verbalnih poruka, ali ponekad nazalost ¢ak i
u slu¢ajevima kada se koriste znakovne poruke, onda
kada znakovni jezik nije dovoljno usvojen.

Kako se ponas$ati pred djetetom za koje otkrijemo da
ne posjeduje one temeljne pojmove, koje je iskustvo jezi-
ka ucinilo prirodnim i kod djece koja su mnogo mlada od
njega? Morali smo mnogo raditi na znakovnome jeziku,
na prostorno-vremenskim odnosima i uzro¢nim vezama,
upravo zato sto je nedostajalo punocée naizgled jedno-
stavnim pojmovima kao $§to su: “gdje”, “kada”, “kako” i
“zasto”.
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Kako se ponas$ati pred djetetom koje, nakon $to je
diglo ruku u Zelji da nesto kaze, proizvede niz nepove-
zanih znakova (COVJEK...DRVO...VATRA...), pokuSava-
juéi ocajnicki izraziti pojam koji u njegovom misljenju
jo§ nema nikakvu strukturu? OCito, Sto je ranija bila izlo-
zenost LIS-u, to je ova pojava u manjoj mjeri prisutna:
moguénost nase djece da koriste logopedski tretman
koji polazi od vizualnoga i da sudjeluju u projektu koji se
temelji na dvojezi¢nosti jos od vrti¢a, u znatnoj je mijeri
sprijecila ovaj problem ... ali potrebno je imati jasnu sliku
o navedenom riziku.

Ovo su neka od spornih pitanja s kojima smo se su-
ocili i u kojima smo prepoznali potrebe na koje treba
odgovoriti u nasem radu S djecom i ZA djecu.

Osobitosti IOP-a°

“S” djeteton

Govorili smo o razli¢itim subjektima s kojima mi, edu-
kacijski rehabilitatori, ostvarujemo odnose u naSem radu.
Glavninu tih odnosa ostvarujemo s djecom, na koju su
usmjereni zajedni¢ki napori svih nas. Upravo je dijete
ono koje nas vodi u istrazivanje strategija djelovanja -
predmeta nasih promisljanja, koje se postupno oboga-
¢uju tijekom analiza koje se izvode na razli¢itim razinama
mreze suradnika i djelovanja.

S gluhim djetetom, viSe nego u ikojoj drugoj odgoj-
no-obrazovnoj situaciji, vazno je staviti se u poziciju
slusanja. Upravo stoga Sto su ograni¢enje i frustracija
s kojima se dijete mora svakodnevno nositi komunika-
cijske i pona$ajne naravi, rizik nedostatka prisutnosti
postaje temeljni element za uvazavanije upravo njegovih
prijedlogaiinicijativa. Radeci na ovaj nacin, shvatilismo
koliko je isprazna primjena standardiziranih unaprijed
osmiSljenih didaktickih sredstava. Gluha djeca ne Cine
nista drugo nego iznose na vidjelo potrebe koje imaju
svi: dijete je ono koje stvara vlastitu spoznaju i nas je
zadatak da, polazeci od njega®, elaboriramo putove pri-
mijerene ostvarivanju ciljeva.

‘Za” dijete

U svjetlu rasprava koje su do sada iznesene, indivi-
dualni obrazovni plan za gluhu djecu u nasem projektu
ima sljededi oblik:

Na planu integracije ciljevi su razvoj svijesti 0 sebi i
kapaciteta za komunikaciju i suradnju.

5 Individualni obrazovni plan.

Osim posebnih potreba koje se javljaju u svakom
pojedinom slu¢aju, nastojimo pomodi djetetu:

- da postane sigurno u svoj identitet gluhe osobe - da
prepoznaje vlastite potencijale i vlastita ograni¢enja;

- da usvoji znanja o razli¢itim nacinima komunikacije
te da ih zna koristiti;

- da postane sposobno ukljuciti se u skupinu, pret-
postavljajuci recipro¢nost ponasanja i dozivljavajudi
interpersonalnu razmjenu ugodnom;

- darazvije pozitivnu sliku o sebi, drugima i o situaci-
jama, prihvac¢ajuci razli¢itost kao vrijednost i oboga-
¢ivanje.

Struktura projekta nastoji odgovoriti na ove potrebe
sliede¢im metodama i sredstvima:

- prihvaéanje dvojezi¢nog pristupa (talijanski jezik -
LIS) u skupinama gluhe i ¢ujuce djece, koji, poevsi
od vrti¢a, obuhvada cijeli sustav obaveznog Skolo-
vanja;

- stalna uklju¢enost prevoditelja, kako bi se zajamcila
to¢nost i cjelovitost prijenosa svake informacije od
¢ujucih ka gluhima i obratno;

- djelovanje laboratorija znakovnog jezika, koji u razli-
¢itim varijantama omogucava uranjanje u jezik svima,
a gluhoj djeci, posebno, specifi¢nije i sustavnije pro-
dubljavanie jezi¢nih znanja;

- stvaranje okruZja koje pruza mogucénost susreta i raz-
mjene s odraslim gluhim osobama, moguéim mode-
lima identifikacije za gluho dijete;

- stav poucavanja, koji preko ¢estog grupnog rada
poti¢e inicijativu, samostalnost i sposobnost surad-
nje.

Na planu u€enja djeca prate redovni obrazovni pro-
gram.

Obrazovni program vodi racuna o op¢im ciljevima
predvidenim eksperimentalnim projektom:

- puna integracija s cuju¢im vrsnjacima, o kojoj smo
vec¢ govorili;

- puno razumijevanje sadrzaja i postupaka, kako bi se
izbjegao rizik kognitivnog zaostajanja kojeg uzrokuju
teSkoc¢e komunikacije.

Klju¢ za postizanje ovog drugog cilja ponovo lezi u
osiguravanju komunikacije: uzimajuc¢i u obzir specific-
nosti svakog podrudja, provierava se omogucéavaju li
LIS i nacini poucavanja to¢an i potpun prijenos uputa
i informacija.

6 Znac&ajan primjer su osobne mape koje svako gluho dijete stvara tijekom rada na vlastitome tekstu: uvijek se polazi od onoga $to je dijete
dozivjelo, a rad se strukturira na temelju potreba u datom trenutku.
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Budu¢i da se, uz klasi¢ne znacajke odgojno-obra-
zovnog rada, metodologija naSeg rada odnosi i na uzi
jezi¢ni aspekt, ona uklju€uje sljedece osobitosti:

Znatajka 1: SLUSATI, RAZUMJETI | ORALNO KOMU-
NICIRATI
Znakovni jezik, uz prisutnost prevoditelja, omogucéava
razumijevanje uputa i objasnjenja, shva¢anje znacenja
tekstova koje prepri¢ava ili Cita nastavnik te sudjelova-
nje u konverzacijama, uz ravhomjernu komunikacijsku
razmjenu.

Znacajka 2: CITATI | RAZUMJETI TEKSTOVE RAZLICI-
TIH VRSTA
U pocetnoj fazi:

- usvakodnevnome radu nastoje se propitivati, odabi-
rati i provjeravati najucinkovitije strategije kako bi se
gluhoj djeci priblizio talijanski pisani jezik;

- polazna pretpostavka sadrzi potrebu da se vise po-
tiCe Citanje, nego pisanje;

- “fonetska” potpora pruza se kroz upotrebu daktilo-
logije i Citanja s usana;

- razumijevanje znacenja pojedinih pojmova potiCe se
usporedbom s odgovarajuéim vizualnim sredstvima
u LIS-u, sa slikama ili oprimjeravanjima, ¢esto putem
dramatizacije.

U sliede¢im fazama:

- pisanijezik sve viSe postaje tre¢i put do jezi¢ne kom-
petencije, uz LIS ili talijanski govorni jezik. Stoga se
nastoji pronadi korisne strategije pristupanja pisano-
me tekstu, kojima se mogu zamijeniti informacije koje
se inade primaju preko sludnog kanala. Sto se tige
¢itanja, Cesto se i sustavno koriste brojni tekstovi iz
Skolske knjiznice. Naravno, temeljan ostaje doprinos
LIS-a za razumijevanje znacenja.

ZnacCajka 3: PROIZVODITI | PRERABIVATI PISANE TEK-
STOVE
U pocetnoj fazi:

- polazedi od nacela da se “pisati u¢i pisSuci”, djeci
se nude brojne prilike da se oku$aju u spontanom
pisanju, te ih se postupno uvodi u pravopisna pravila,
postujuci individualna razdoblja procesa ucenja;

- i u pogledu pisanja, gluha djeca imat ¢e koristi od
daktilologije i posebne paznje usmijerene na “oblike
glasova” na usnama, uz vizualnu usporedbu s mo-
delima konvencionalnog pisanja.

U sliedec¢im fazama:

- §to se tiCe produkcije, nastavlja se s aktivnim proce-

som proizvodnje spontanih konstrukcija u pisanome

jeziku: uz obradu razli¢itih vrsta tekstova, vazno je i
tjedno pisanje slobodnih sastava, koje je prilika za
sustavno vrednovanije i povecavanije razine kompe-
tencije. Uz to, koristi se novi modalitet - razmjena

pisanih dijaloga.

Znadajka 4: PREPOZNATI JEZICNE STRUKTURE | OBO-
GATITI LEKSIK
Razli¢iti nacini uporabe pisanog jezika pruzaju mo-
gucnost postupnog priblizavanja sintakti¢koj strukturi
talijanskih re¢enica, obogadivanja leksika i izdvajanja
funkcija dijelova diskursa bez semanti¢ke vrijednosti.

Zavrsna razmatranja

Razmis$ljanja koja smo ovdje nastojali prikazati odra-
zavaju nacin na koji shvac¢amo svoju ulogu edukacijskog
rehabilitatora. Odgovori na potrebe integracije gluhe
djece, do kojih se doslo zahvaljujuéi kreativnosti nastav-
nika i samoj strukturi projekta, fleksibilni su i u trajnom
Su procesu preoblikovanja.

Ipak, bez obzira na specifi¢nosti postupaka koje svako
dijete zahtijeva te na promjene koje s vremenom postaju
neophodne, ostaje neophodnost jezika, transverzalnog i
nezamjenjivog sredstva misljenja.

Nase iskustvo, s jedne strane, omoguc¢ava nam da
duboko shvatimo koliko je te§ko ne posjedovati ga, a
s druge strane, Zelja nase djece za komunikacijom i
njihova iznenadujuca sposobnost pronalazenja alter-
nativnih putova za zadovoljavanje te njihove potrebe,
svakodnevno u nama izaziva divljenje.
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6. NASTAVNIK ZNAKOVNOG JEZIKA

Pietro Celo, Simone Cericola i Daniele Chiri'

Vjerujemo da se iz rasprave o ulozi nastavnika zna-
kovnog jezika ne moze izostaviti kratki povijesni okvir,
koji nam na neki nacin pomaze da shvatimo aktualnost
i potencijal ovog suradnika.

Do 1993. godine upotreba LIS-a ukljudivala je istovre-
meno koristenje dvaju modaliteta (govora i znakovania),
te je vedinom bila prisutna u logopedskom radu, a na
eksperimentalnoj razini ukljucivala je i kratke, sporadic-
ne intervencije odgajatelja/nastavnika (gluhih osoba ili
djece gluhih roditelja) koji su poznavali znakovni jezik, s
obiteljima djece kod kojih je gluhoda tek bila dijagnostici-
rana. Takav nacin rada omogucéavao je da se djelomi¢no
smaniji komunikacijski deficit koji se javljao kao posljedi-
ca iskljucivo oralne edukacije. Gluhoj djeci nedostajao je
neophodan uvjet za istinsko jeziCno usvajanje: izlozenost
dostupnom jeziku u razli¢itim okruzenjima u kojima dijete
boravi. Posljedica toga bio je nedostatak sredstva za
pristup bilo kojem obliku informacije.

S obzirom na broj gluhe djece koja su 1993. godine
Ziviela na podrucju Bielle, Uprava za obrazovanje za-
trazila je od ASL-a u Bielli smjernice za intervenciju pri
ukljuCivanju gluhe djece u vrti¢. Razmatranja koja su
dostavljena i o kojima se raspravljalo bila su sliedeca:
1) Vecina gluhe djece koja zavr$avaju ciklus obaveznog

Skolovanja u “normalnim” skolama u najboljem slu-

¢aju zavrsavaju srednju Skolu, a rijetko i fakultet, op-

tere¢ena teskim deficitima znanja i vjeStina potrebnih

u njihovom budué¢em drustvenom i profesionalnom

Zivotu. MozZe se reéi da je razvoj velikog broja te djece

takav da ih vodi od normalnog kognitivhog potenci-

jala (od rodenja) do razlic¢itin oblika deficita, koji su
posljedica nemoguénosti primanja informacija koje
se prenose njima nepristupacnim kanalom.

2) Tijekom godina Skolovanja, moguc¢nosti komunika-
cije i uspostavljanja socijalnih odnosa gluhe djece s
¢ujuc¢im odraslima i djecom ostaju minimalne i ograni-
¢ene, uz posljedi¢nu kontinuiranu frustraciju, kako za
gluhe, tako i za one koji ih o€ajnicki nastoje neCemu
pouciti. Posljedice mogu biti razli¢ite tezine, ovisno
o slucaju, te variraju od izolacije i teSkih deprivacija
do blazih, ali jednako ograni¢avajucin deficita.

3) Gotovo svi gluhi, koji u nekom trenutku svog Zivota
dodu u kontakt s drugim mladim ili odraslim gluhim
osobama, odmah pokazuju zamjetan interes za su-
srete s njima. Zamjetne komunikacijske mogu¢nosti
i afinitet za stvaranje odnosa eksplodiraju, $to sve
navodi na razmisljanje o ispravnosti prakse dugo-
godisnjeg medusobnog odvajanja gluhe djece.

4) Iskustva poucavanja gluhe djece, istraZivanja i studi-
je provedene na ovom podrucju u vise zemalja, jo$
ranije nego li u ltaliji, pokazala su:

- dasuznakovnijezici (razli¢iti u svakoj zemlji) pravi
jezici u svakom pogledu;

- da uporaba znakovnih jezika ve¢ od rane dobi
omogucava gluhima odnose i jezi¢no usvajanje
jednako onome u ¢ujuce djece koja usvajaju svoj
materinski jezik, omogucéavajuci im tako da uvelike
prestrukturiraju svoj hendikep i oste¢enje sluha.

5) Potrebni i nuzni uvjeti za u€enje gluhe djece u $koli
velikim su dijelom razli¢iti od onih koji su znacajni
za Cujucu djecu. Posebno, pristup pisanome jeziku
nosi mnogo teskoca (podrazumijevajuci pod time
nesto prili¢no razli¢ito od mehanic¢kog ucenja pisanja
i Citanja grafema), jer jezik koji se koristi u $koli nije
jezik koji je u potpunosti dostupan gluhome.

6) Na stotine, sada vec¢ i tisu¢e sluCajeva ukljucivanja
gluhe djece i mladih u redovne Skole, nisu ostavile
traga u spoznajama i znanju koje bi bilo od koristi
drugima. Niti je, nazalost, stvoreno polaziste koje
netko moZze elaborirati, kako bi se do$lo do “opcih
spoznaja” koje bi mogle pomodi u suoCavanju s iza-
zovima $kolovanja gluhih.

Razlozi ovog kulturalnog nedostatka mogu se shvatiti
ako vrednujemo uvjete u kojima se nalaze i u kojima rade
nastavnici kada nastoje integrirati gluho dijete u razredu
u kojemu su samo c¢ujuca djeca:

- ne postoji jezik ili neko zajedni¢ko komunikacijsko
sredstvo izmedu nastavnika i gluhog djeteta te izme-
du gluhog i ¢ujuéeg djeteta. Kako bi usvojio zajed-
nicki jezik, nastavnik bi ga trebao uciti barem 3 ili 4
godine. Tako se pusta da sav trud oko ispunjavanja
praznine koju ¢ini nepriopc¢ivost bude na teret djeteta,

1 Pietro Celo, savjetnik za LIS u ovom projektu; Simone Cericola i Daniele Chiri, nastavnici LIS-a u osnovnoj $koli i vrti¢u u Cossatu.
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koje se ve¢ ionako nalazi u nepovoljnom polozaju;

- nastavnik se Cesto nalazi u situaciji da predaje u jed-
nom razredu uzastopno jednu ili dvije godine, dok
znanje potrebno za rad s gluhima trazi viSegodisnje
iskustvo, i to s viSe gluhe djece;

- problemivezani uz pou¢avanje gluhe djece brojni su
i iziskuju znac¢ajan napor od strane onoga tko se zeli
s njima suociti. Radi se o ponovnom sagledavaniju
vlastitih postupaka u komunikaciji i poucavaniju, pri
¢emu ne postoji unaprijed propisana, gotova metoda;

- gotovo sva gluha djeca ve¢ od posljednje godine vr-
ti¢a pocinju imati problema u uspostavljanju odnosa
sa socijalnom okolinom, s kojom im je teSko (katkada
i nemoguce) uspostaviti primjerenu razmjenu na ra-
zini njihovih kognitivnih i odnosnih potreba;

- za gluhu djecu redovna je skola okruzenje koje po-
stavlja komunikacijska, kognitivna i perceptivna ogra-
ni¢enja (gluha djeca imaju vizualne potrebe koje se
gotovo nikad ne uzimaju u obzir).

Na temelju ovih razmatranja, stru¢njaci ASL-a u Bielli
formulirali su pretpostavke alternativnih nacina ukljuci-
vanja gluhe djece u redovnu $kolu:

a) istovremena prisutnost skupina gluhe i Cujuée djece
u istom odgojno-obrazovnom kontekstu;

b) prisutnost bar jedne odrasle gluhe osobe s dobrom
kompetencijom u LIS-u i drugih osoba koje znaju
komunicirati na tom jeziku;

c) kontinuitet nastavnog osoblja tijekom barem jednog
cijelog skolskog ciklusa;

d) spremnost odgajatelja i nastavnika na napore u jed-
nom specifiénom obliku obrazovanija i projektu koje-
ga tek treba osmisliti;

e) organizacija odgojno-obrazovnog okruzenja, u koje-
mu su dva jezika ravnopravno zastupljena i u kojemu
se radi na postizavanju maksimuma komunikacijskih
potencijala u odnosima odrasli-odrasli, odrasli-djeca
i djeca-djeca.

U skolskoj godini 1994./1995. pojavio se problem
ukljuCivanja Cetiriju gluhih djevojcica u vrti¢. Zavod za
neuropsihijatriju i Zavod za logopediju pri ASL-u u Bielli
trazili su vrti¢ koji je spreman i zainteresiran za provo-
denje eksperimenta dvojezi¢nog obrazovanja i odabrali
su onaj u Cossatu.

U svjetlu svega toga, projekt dvojezi¢nosti u Cos-
satu podrazumijevao je (i dalje sve vi§e podrazumije-
va) inovativnost eksperimenta, kako u teorijskim, tako
i u praktiénim pretpostavkama. Lik, uloga odgajatelja/
nastavnika koji poznaje znakovni jezik i nastavnika zna-
kovnog jezika, tako usko povezana s koriStenjem LIS-a
kao sredstva preno$enja odgojno-obrazovnih sadrzaja

i socijalnog povezivanja, fundamentalna je za bolje ra-
zumijevanje ishoda samog projekta.

Pocet ¢emo od toga da su dvije osobe u profesional-
noj ulozi nastavnika LIS-a: jedna je gluha, a druga €ujuca,
alii jednome i drugome materinski jezik je LIS. One rade
u kontekstu laboratorija znakovnog jezika. Taj je labora-
torij dobro uklopljen u organizaciju vrti¢a, a u osnovnoj
skoli ima vrijednost pravog nastavnog predmeta.

U oba konteksta javlja se problem vaznosti pouca-
vanja na jeziku, u odnosu na poucavanje jezika. To nije
puka igra rije¢i: kao i drugi nastavnici u $koli, i nastavnici
LIS-aimaju primarni zadatak odgajati i obrazovati djecu,
pruziti im jednake moguénosti suo¢avanja sa svijetom
koji ih Ceka.

Obrazovati, dakle, na datom jeziku i preko tog jezika,
obrazovati o datoj kulturi na drugacdiji nacin, mozda, za
Zivljenje stvarnosti, cilj je kojeg nastavnici LIS-a imaju
pred sobom; obrazovati gluhu djecu, voditi ih do svijesti
o tome da pomodu svog jezika, znakovnog jezika, mogu
postiéi razine kognitivnog funkcioniranja, organizacije
misli i drustvenosti jednake onima koje postizu njihovi
Sujuci vrénjaci; voditi ih do svijesti o tome da su ona
nositelji jedne posebne kulture, da imaju vlastiti pogled
na stvari koje ih okruzuju, da imaju svoj vlastiti nacin
suodavanja sa svijetom, da imaju svoju zajednicu. | €u-
juéa djeca imaju koristi od u€enja LIS-a, s kulturnog i
socijalnog stanovista: za njih to je drugi jezik, drugacija
mogucnost obogacivanja njihove kognitivne bastine.

Ali ono §to izaziva najviSe pozornosti jest sposobnost
ovog projekta da prenese obje kulture - jezik i kulturu
zajednice gluhih, te jezik i kulturu ¢uju¢in. Model koiji
nudi 8kola dvojezi¢an je u smislu da se komunikacija
odvija na talijanskom i talijanskom znakovnom jeziku,
na razli¢it nacin, ovisno o vremenu i kontekstu, sa svom
djecom, bila ona gluhaili Sujuéa, visoko vrednujuéi ulogu
nastavnika koji su izvorni govornici LIS-a. Dvojezi¢ni
model posljedi¢no je i dvokulturalan, buduéi da su oblici
ponasanja, nacini izrazavanja i postupanja usko pove-
zani s kulturom zajednice koja koristi jedan ili drugi jezik.

Nastavnici znakovnog jezika, upravo zbog svoje funk-
cije jezi¢nog i socijalnog modela, na neki nacin urav-
notezuju preteznu prisutnost ¢uju¢e djece i nastavnika
koji govore talijanski jezik; izravno kori$tenje znakovnog
jezika u kontekstu laboratorija i u situacijama spontane
komunikacije medu jednakima ima ba$ tu svrhu.

Jo$ jedna misao javlja se 0 ovom zadnjem aspektu:
spontana upotreba znakovnog jezika s nastavnicima
LIS-a i prevoditeljima oblikuje i obogaduje identitet glu-
hog djeteta, a ¢ujucoj djeci omogucéava da na normalan i
pozitivan na&in zive razli¢itost onih s kojima Zive. Ukratko,



SURADNICI 53

razli¢itosti nisu samo prihvaéene, ve¢ se i dijele, uspore-
duju, vrednuju te kao takve postaju dijelom zajednicke
bastine. Ne radi se viSe o nepoznatoj razli¢itosti koja
ulijeva strah zbog jezi¢ne i drustvene razlike u odnosu na
zajednicko iskustvo, ve¢ ona poprima oblik jedne ili vise
zajednickih razliCitosti, dodane vrijednosti pojmu “biti
zajedno”. To u jednakoj mijeri vrijedi i za gluhe i za Cujuce.

U tom smislu, prisutnost gluhog odgajatelja u vrti¢u
i gluhog edukacijskog rehabilitatora u osnovnoj skoli uz
¢ujuce kolege, potice djecu na suocavanje s razli¢ito$éu,
a nikada s hendikepom; u nasem projektu ne postoji
znacenje hendikepa kao manjkavosti ili ograni¢enosti.

Da se vratimo konceptu modela za identifikaciju, ko-
jeg smo nesto ranije spomenuli. OCito postoji razlika
izmedu gluhog i ¢uju¢eg odgajatelja odnosno nastav-
nika znakovnog jezika. Oboje su usvojili LIS u prvim
godinama zivota. Njemu ih je naudila ili njihova obitelj
ili zajednica gluhih. No, time $to je gluh, odgajatelj u
vrti¢u u potpunosti pripada zajednici gluhih, jer s njome
dijeli ne samo jezik, ve¢ i nacin zZivota. Nastavnik LIS-au
osnovnoj Skoli Cujuc¢a je osoba i snazno je povezan sa
zajednicom gluhih. On predstavlja dubokog poznavatelja
jezika i kulture te zajednice.

UtjeCe li ova razlika, na neki nacin, na poucavanje
predmeta? UtjeCe li na odnose izmedu ta dva nastavnika
i djece pri pougavanju? Cini se da ne. Biti gluh ili Sujudi,
ali pripadati zajednici gluhih, ne implicira zna¢ajne ra-
zlike u odgojno-obrazovnim postupcima i odnosu pre-
ma gluhoj i ujuéoj djeci uklju¢enoj u projekt. Razlika je
moZzda osjetnija u odnosu i komunikaciji s odgajateljima
i razrednim nastavnicima koji rade u projektu, osobito s
onima koji slabije poznaju LIS i kulturu gluhih.

Nedavne rasprave navele su nas da povjerujemo, i
da na tome ve¢ duZe vrijeme radimo, da postoji jedan
drugacdiji i pozitivan prostor u kojem se moze nadvladati
opre¢nost izmedu svijeta Cujucih i svijeta gluhih. Mislimo
pritom na jedan novi koncept, onaj svijeta osoba koje
znakuju, kulture osoba koje znakuju, koji je shvacen kao
mjesto kulturnog posredovanja izmedu dviju razli¢itosti,
kao poveznica izmedu onoga koji Cuje i onoga koji ne
Cuje.

Imati dva nastavnika znakovnog jezika, oba izvrsna
u znakovanju, otvara svoj djeci novu perspektivu, jedan
svijet u kojemu te oprec¢nosti mogu biti prevladane na
nacin na koji mi u Cossatu svakodnevno to nastojimo
ciniti.
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7. PREVODITELJ

Pretpostavka

Pietro Celo’

Prvi dio ovog teksta posveéenog prevoditelju znakov-
nog jezika, njegovoj profesiji i ulozi u projektu dvojezicne
integracije Uprave za obrazovanje u Cossatu, plod je
rasprava koje je vodila skupina prevoditelja zaposlenih u
vrti¢u i osnovnoj $koli, a koje su se odvijale svaki tiedan
na sastancima supervizije ¢iji sam koordinator.

Zahvaljujem petorici prevoditelja i nastavnika znakov-
nog jezika na dragocjenom doprinosu, kojeg su svojim
idejama i prijedlozima dali u ovome tekstu: bez njihove
pomodi nad rad s djecom u Cossatu bio bi uistinu si-
romashniji.

Prevoditi znadi prenijeti iz jednog jezi¢nog koda u
drugi znacenja i sadrZaje izrazene u obliku pristupacnom
korisniku i primjerenom kontekstu u kojemu se odvija
komunikacija. Ciniti to isto u ugionici, s djecom hetero-
genom po dobi i znanju LIS-a, izazov je s kojim se mi
prevoditelji ovdje u Cossatu svakodnevno susre¢emo.

Vjerujem da se jedna od najzanimljivijih tema koju
smo dotakli tijekom nasih rasprava i evaluacije naseg
rada ti¢e “uloge” prevoditelja u odgojno-obrazovnom
kontekstu. Slijedom recentnih razmisljanja na nasem
profesionalnom podrucju o radu prevoditelja, nepristra-
nosti i odmaku koje se od njega zahtijevaju, a koji ¢esto
bivaju transformirani u razvidnu prisutnost, nevidljivo
sucelje izmedu dvaju sugovornika i hladno pridrzavanje
pravila prevodenja, skupina prevoditelja iz Cossata osmi-
slila je, uzimajuéi u obzir vlastiti profesionalni kontekst,
profil koji je blizi edukacijskim potrebama $kole odnosno
vrti¢a, i koji odrazava komunikacijsko posredovanje i od-
nos s gluhom i ¢uju¢om djecom u vrti¢u odnosno skoli.

Sto to znaci? To znadi da prevoditelj, osim $to po-
sjeduje dobru kompetenciju u dvama jezicima kojima
se sluzi u procesu prevodenja, mora vladati kulturnim
aspektima i talijanskog jezika i LIS-a; mora biti i sposo-
ban posredovati u komunikaciji putem svojih znanja o
vizualnom funkcioniranju i paznji gluhe djece. Takoder
mora uspostaviti odgojno-obrazovni odnos s djecom,
previadavajuéi krutost uloge tipi¢ne za njegovu profe-

1 Savjetnik za LIS u projektu.

sionalnu osposobljenost - mora biti modelom uporabe
znakovnog jezika, uzorom, imajuci na umu da je LIS
kojeg producira interpretativni jezik, koji tumadi i pre-
vodi talijanski jezik koji se koristi u svrhu poucavania.
S tim u vezi, jasno je da prevoditelj nije nastavnik zna-
kovnog jezika; njegov zadatak nije ispravljanje jezi¢nih
produkcija gluhe ili €ujuce djece. On moze suradivati s
nastavnicima, ali on sam nije jedan od njih. Prijedlozi,
savjeti koji proizlaze iz znanja o kulturi i jeziku gluhih
kojima prevoditelj raspolaze, mogu koristiti nastavnicima
u programiranju i vrednovanju njinova rada na nadin
da usmijeravaju strategije pouc¢avanja prema ispravnoj
uporabi dvaju jezika.

Spomenuli smo ulogu, obrazovne i odnosne aspekte
prevoditelja u vrtiéu i $koli; moramo redi i to da je obra-
zovanije ovih prevoditelja, barem u ltaliji, nedostatno. Ne-
dostaje adekvatna priprema za suo¢avanje sa svijetom
skole, s podruc¢jem poucavanja, obrazovanja. Te€ajevi
koji su prethodnih godina pokrenuti u ltaliji, stavili su
naglasak na prevodenje raznih pregovora i konferencija,
zanemarujuci Skolsko, obiteljsko i specijalisti¢ko podrug-
je djelovanja. Nije se razmisljalo, osim u sporadi¢nim
slu¢ajevima, o profesionalnoj ulozi prevoditelja u Skoli li
0 posebnom registru prevoditelja za ovo podrucje. Zna-
kovani talijanski i daktilologija prevoditeljske su tehnike
i strategije koje bi trebale biti dio repertoara prevoditelja
u Skoli; ne bi trebalo zanemariti ni ¢itanje s usana, kako
bi se dodatno potaknula komunikacija izmedu gluhih i
¢ujucih. Kontakt sa zajednicom gluhih pokazuje se sve
vaznijim za postizanje najboljeg moguceg prevodenja
komunikacije u Skoli.

Neke teskoce navele su nas na duboko razmisljanje o
posebnosti uloge Skolskog prevoditelja. Na primjer, rizik
da nastavnici povjeravaju prevoditelju neke nastavnicke
kompetencije, imajuci povjerenja u kulturalna znanja koja
on posjeduije. Tu je i rizik da si on sam prisvoji kompe-
tencije koje nisu njegove, kako bi prevladao moguca
usporavanja u aktivnostima u¢enja gluhe djece.
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Kao $to je ve¢ reCeno, usporedivanje i uskladiva-
nje razligitih iskustava i kompetencija pri osmisljavanju
programa omogucava smanjivanje takvih rizika. Dobar
odnos s razrednim nastavnicima i edukacijskim reha-
bilitatorima temeljan je u tom pogledu; u stvari, §to se
vi$e integriraju znanja i sposobnosti razli¢itih stru¢njaka
koji rade na projektu, Sto se viSe raspravlja o konkretnim
iskustvima, pogreSkama i postignutim ciljevima, to ¢e
odgojno-obrazovni rad dati viSe plodova na podrucju
kognitivnog razvoja i drustvenih odnosa. Rasprava i
produbljavanje znanja o aktualnim problemima u radu
u razredu, ako su poduprti iskustvom i sposobnostima
svih, omogucavaju postizanje ciljeva koji su u skladu s
perspektivama projekta dvojeziénosti.

Svoju ulogu prevoditelji uklju¢eni u ovaj eksperiment
elaboriraju na sljedec¢i nacin: “Mi ne “pomazemo” glu-
hima da komuniciraju, mi nismo “asistenti u komuni-
kaciji”, u onom ograni¢enom i banalnom smislu kojim
su nas neke institucije, na zalost, etiketirale: prevoditel;
je sastavni i aktivni dio komunikacije, a time i procesa
kognitivnog usvajanja i obogacivanja sve djece, i gluhe,
i Cujuce’.

Priblizavanje trenutka kada ¢e i srednja Skola biti
ukljucena predstavlja novi izazov koji nam slozenost
projekta nosi; ovladavanje jednim dijelom te sloZenosti,
vaznim dijelom kojeg ¢ini komunikacija, svakodnevni je
zadatak prevoditelja u Cossatu.



SURADNICI 57

U vrtiéu

Lucia Rebagliati?

Cilj je ovog poglavlja opisati iskustvo rada u vrtiéu i
ulogu obrazovnog prevoditelja u toj specifi¢noj situaciji.

Od trenutka kada je zapoc¢elo moje iskustvo u vrti¢u u
Cossatu, prve teSkoce koje su se pojavile bile su vezane
uz moje profesionalno iskustvo kao prevoditeljice LIS-a,
obrazovane za prevodenje pregovora i konferencija.

Poznavala sam prevodilacke tehnike i eticka pravila
koje sam, naravno, primjenjivala i u prevodeniju tijekom
zajednickih aktivnosti i komunikacija.

Glavna teskoca s kojom sam se susrela bila je spo-
znaja, ve¢ nakon nekoliko tjedana rada u vrti¢u u kojem
sam prevodila za gluhu i ¢ujuéu djecu u dobi izmedu
315 godina, da je gluhoj djeci razumijevanje znacenja
onoga $to sam prevodila predstavljalo ogroman na-
por, ali ¢inilo se da to nije bilo povezano s kvalitetom
mog znakovanja, ili s mojim odabirom leksika ili jezi¢ne
forme.

Dapace, kako je vrijeme prolazilo, shvatila sam da
postoji niz imbenika vezanih uz dob djece, njihovu je-
zinu kompetenciju, vrste aktivnosti koje se izvode u
vrtiCu te posebnu dinamiku svake aktivnosti, koje su sve
doprinosile nerazumijevanju poruke od strane djeteta.

Najznacajniji ¢imbenici proizasli iz ovih zapazanja
tiCu se jezitnog posredovanja i jezicnog modela, uloge
empatije i afektivnog odnosa, kao i pridavanja paznje
oznaditelju, odnosno jezi¢noj formi.

Jezi¢no posredovanje

Gluha djeca pri dolasku u vrti¢ ¢esto ne posjeduju
udinkovit komunikacijski kod: ne posjeduju jezik ili je on
toliko siromasan da je sa stajalista funkcionalnosti nedo-
voljno ucinkovit. Ne¢u se zadrzavati na brojnim uzrocima
ovog nedostatka (npr., ¢injenica da dijete dolazi iz ujuce
obitelji u kojoj se ne znakuje; teSko ostecenje sluha uz
kasnu dijagnozu; itd.), niti na o¢itim teSko¢ama koje ove
hipotetske situacije predstavljaju.

2 Prevoditeljica u vrticu Cossato Centro.

Interesantno je, medutim, razmotriti rjeSenje tog pro-
blema.

Pretpostavka od koje treba krenuti jest da je komuni-
kacija temeljni preduvjet, odnosno da se "...ne moze ne
komunicirati“®. Djeca nas obavje$tavaju o svom dudev-
nom stanju, o tome svida liim se nesto ili ne, jednostavno
svojim tjelesnim ponasanjem. Na taj nacin, npr., Cesta
distraktibilnost djeteta moze otkriti neku njegovu tego-
bu, manjak razumijevanja, a time i manjak interesa za
ponudenu aktivnost ili za na$ pokusaj da mu pristupimo.

U situaciji u kojoj odrasla osoba, diji je zadatak da
omoguci da poruka stigne do djeteta, u ovom slucaju
prevoditeljica, ne dijeli s djetetom zajednic¢ki komunika-
cijski kdd, empatija ima znac¢ajnu ulogu: to je kao da joj
se dopusti da procita neke stranice knjige koju dijete jo$
nije u stanju napisati.

Cak i kada gluho dijete posjeduje minimalno znanje
jezika, temeljni komunikacijski kod, dogada se da poruka
nije prenesena. U po¢ecima mog rada mnogo toga bilo
je povezano s nac¢inom na koji sam se suocavala s ovim
problemom, jednim asepti¢nim nacinom u odnosu na
potrebe djeteta. Moje prevoditeljsko obrazovanje nala-
galo mi je da obratim pozornost na potpunost i viernost
prevodenja; ali ubrzo sam shvatila da se to dogada na
Stetu razumijevanja u “sluSaca’, toliko posebnog kao $to
je dijete predskolske dobi.

RjeSenje problema bilo je, prije svega, u poklanjanju
paznje reakcijama koje je odaslana poruka izazivala
u gluhog djeteta, u promatranju njegovih izraza lica i
ponasanja; sliedeci korak bio je pridavanje znacenja
njegovoj zbunjenosti, npr. nerazumijevanje poruke, slab
interes za ponudenu aktivnosti, itd.

U tom trenutku poruka bi se ponovila, mijenjajuci oblik,
ali ne i sadrzaj: oznadcitelj bi se s vremena na vrijeme
obogacivao ili pojednostavljivao, ili bi poprimao slikovitiji
oblik, ovisno o potrebi, ali bez promjene sadrzajai ciljeva.

Najées¢e modifikacije u znakovanju odnosile su se
na vecu upotrebu klasifikatora, zatim nemanualnih kom-

3 “Covjek koji gleda ispred sebe dok doruc¢kuje za pretrpanim stolom, ili putnik koji sjedi zatvorenih o¢iju u avionu, obojica komuniciraju,
odasilju poruku da ne Zele ni s kim razgovarati, niti Zele da im se itko obrati, a oni koji im se nadu u blizini primaju tu poruku te na nju
odgovaraju pustajuci ih na miru. To je ocito prava komunikacijska razmjena, u jednakoj mjeri koliko i ziva rasprava.”

P. Watzlawick, J. H. Beavin, D. D. Jackson, Pragmatica della comunicazione umana, poglavlje 2.21.
”... MoZe se kao postulat postaviti osnovno metakomunikacijsko nacelo pragmatike same komunikacije: ne moZe se ne komunicirati”,

poglavlje 2.24.



58 JEDNA $KOLA DVA JEZIKA

ponenata LIS-a, poput izraza lica i polozaja tijela te kori-
Stenje impersonifikacije*.

Posebna paznja koju smo poklanjali oznaditelju imala

U modificiranju oznaditelja uvijek sam se savjetovala
s odgajateljicom, kako bi bio zajamc¢en zajednicki cilj
svake poruke koja se prenosila, kako bih bila sigurna da
sam postigla isti cilj kao i odgajateljica u trenutku kad je
izgovarala jednu ili viSe reCenica.

Uvijek poklanjajuci paznju oznaditelju, koristila sam
razliCite postupke u prevodenju.

Primjer za to jedan je logi¢ko-matematicki laboratorij,
odrzan 1999. godine, sa skupinom djece u dobi od 4
godine. U skupini je bila i djevoj¢ica imenom Martina,
kojoj je dijagnosticirana umjerena nagluhost, $to znaci
da se dobrim dijelom mogla oslanjati na preostali sluh.
Zahvaljujuéi slusnom aparatu, u komunkaciji je mogla
koristiti i govorno-auditivni i vizualno-znakovni kanal.

Martina je svoju pozornost usmjeravala na ¢ujuéu
odgajateljicu, nikada ne gledajuci prevoditeljicu, no nje-
no opce razumijevanje poruke ¢esto je bilo nedostatno.
Cinilo se da se Martina ne pouzdaje potpuno u znakovnu
poruku, iako je vrlo dobro bila koristila i razumijela LIS.

Mozemo reéi da je Martina pridavala vedéu vrijednost
sadrzaju kojeg je formulirala odgajateljica, nego onome
kojega je prenosila prevoditeljica. U stvari, nije razumjela
da ja nisam cinila niSta drugo nego li izrazavala isti sa-
drzaj kao i odgajateljica, samo u drugom obliku. Ona je
mislila da se radi o dvama razli¢itim sadrzajima.

U dogovoru s odgajateljicom skupine, poku$ale smo
s konsekutivnim prevodenjem umjesto simultanoga: prvo
se dala informacija na talijanskom jeziku; kada je odga-
jateljica zavrsila re€enicu, ja sam je prevela na LIS. Na
taj nacin Martina je mogla koristiti oba jezika i primiti
najve¢u mogucu koli¢inu informacija.

Kao i Martina, mnoga gluha djeca u svom pristupu
prevoditelju imaju tendenciju da zamjene prevedenu
poruku s komunikacijskom akcijom usmjerenom prema
njima; traze, na taj nacin, aktivni dijalog, komunikaciju
jedan na jedan s prevoditeljem. U mom znakovanju na-
stojala su raspoznati odgovore, odobravanja, potvrde,
reakcije na njihovo djelovanje; u pocetku, moja je pa-
Znja bila usmjerena vie prema prevoditeljskom aspektu
nego prema tim karakteristikama: primijetila sam da je

Ulazuci tako mnogo u odnos, dijete ne uspijeva shva-
titi mehanizme prevodenja; ako se zatim nadoveze neka
situacija s mnogim jezi¢nim teSko¢ama, protok informa-
cija postaje zaista tezak pothvat.

Naravno, situacija u kojoj se dijete nalazi s viemenom
se mijenja, proporcionalno porastu njegove jezi¢ne kom-
petencije i postupnom shvac¢anju moje uloge.

Kao $to sam vec rekla, iz svega toga moze se izvuci
temeljna tvrdnja o jednoj od kvaliteta u¢enja koju posje-
duije dijete predskolske dobi.

Dijete ne uci ako nije izravno uklju¢eno, ako ne su-
djeluje u interakcijama, i k tome, ako ne osjeéa Zelju
za dijeljenjem informacije od strane onoga tko Salje
poruku. U poucavanju i prevodenju ono vidi nastoja-
nje odrasle osobe da komunicira s njime. Ako se u
toj situaciji ne osjeéa shvaceno, ili ne dobiva odmah
odgovor, ne sudjeluje: otuduje se jer gubi zanimanje
ili jer ne shvaca smisao onoga $to se dogada. U prvoj
godini i tijekom dijela druge godine u vrti¢u, gluho dijete
identificira upravo prevoditelja kao osobu koja nepo-
sredno ispoljava komunikacijsku namjeru u odnosima
s drugima.

Korisno je osvrnuti se na vaznost njegovanja osob-
nog odnosa s djetetom: stvaranja odnosa povjerenja
i prepoznavanja njegovih jezi¢nih i nejezi¢nih nacina
izrazavanja tegoba.

Sre¢om, struktura i organizacija vrtica, predvidajuci
u jednakoj mjeri sate strukturiranih aktivnosti i sate slo-
bodne igre, poticu taj aspekt uzajamnog upoznavanja
i izgradnje odnosa.

U sljiedec¢im dijelovima razgovora, koji su se na spon-
tan nacin dogodili u nestrukturiranom vremenu, mozemo
vidjeti neke primjere kako djeca poimaju moju ulogu.

Razgovor na LIS-u s M.L. (5 godina, gluha):

M.L.: “Tvoji prijatelji su gluhi ili ujuci?”.

JA: “Imam i gluhe i ¢ujuce prijatelje ".

M.L.: “Stvarno? Ah, da. Jer tii govori$ i znakujes”.

JA:  “Da, s gluhim prijateljima znakujem, a s ¢ujuéima
govorim”.

M.L.: “Ti moze$ govoriti?*

JA: “Naravno, nisi me vidjela kako svako malo razgo-
varam s odgajateljicama?”.

M.L.: “Istina. Znadi, ti moze$ i govoriti i znakovati”.

rezultat toga bio da je gluho dijete osjecalo da nije shva-  JA:  “I'ti moze$ oboje Ciniti: ve¢ znakujes i ucis govoriti”.
¢ano kao sugovornik; bilo je zbunjeno kada bi utvrdilo  M.L.: “Istina”.

kako mi za svako njegovo djelovanije ili pitanje treba

odredeno vrijeme da odgovorim ili reagiram.

4 Za dodatne informacije o fonolo$kim karakteristikama talijanskog znakovnog jezika preporu¢aju se sljedeéi naslovi: V. Volterra (1987),

La Lingua italiana dei Segni, Il Mulino; O. Romeo (1991.), Grammatica dei Segni, Zanichelli.
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Razgovor na LIS-u s L.M. (5 godina, gluh):
L.M.: (na Saljiv nacin) “Ti si odgajateljica”.
JA:  (pokazujem zbunjeni izraz lica).
L.M.: “Salim se, ti si prevoditeljica” (smije se).
JA:  (smjeskam se) “Ali zasto? Zar su odgajateljica i
prevoditeljica razlicite?”.
L.M.: “Da, ti znakujes. A odgajateljica govori”.
JA:  “A odgajateljica nikad ne znakuje?”.
L.M.: “Odgajateljica viSe govori. Ti znakujes$ i gotovo”.
JA:  “Pa, ja svako malo govorim”.
L.M.: (razmi$lja trenutak) “Ti nisi gluha”.
JA:  "Ah, prevoditelj ba$ mora biti Cujuci?”.
L.M.: “Eh, da”.

Razgovor na talijanskom jeziku izmedu L.N. (4 godine,
¢ujuci), K.N. (4 godine, Cujuci), i L.R. (4 godine, Cujuci):
L.N.: (sjedne na stolicu kraj odgajateljice, i zauzme po-

lozaj u kojem inace sjedi prevoditeljica) ‘Ja sam
Daniele” (nastavnik LIS-a).

K.N.: “Ali ovdje nema gluhih” (misli na skupinu u tom tre-
nutku, u kojoj po njoj prisutnost gluhog nastavnika
LIS-a nije potrebna).

L.R.. “TisiLucija?"

L.N.: “Da” (poCne micati rukama, oponasajuci razgo-
vor na znakovnom jeziku, slijededi ritam govora
odgajateljice).

L.R.. “Znakujes?"

L.N.: (obracéa se L.R. nastavivsi znakovati, ne odgovo-
rivsi joj).

Nakon upornih pitanja L.R.:

L.N.: “Ja znakujem, ne govorim!”.

L.R.: “Ali Lucija znaigovoriti” (svijest o dvama jezicima,
0 dvjema sposobnostima).

U tom trenutku L.N. prestaje znakovati, ostaje u tisini,
ali ne ustaje; ostaje sjediti kraj odgajateljice.

Zanimljivo je uociti na koji nacin ovaj posljednji raz-
govor, osim §to odrazava razmiSljanja djece o mojoj
ulozi, pokazuje koliko su djeca asimilirala dvojezi¢no
iskustvo, kojega na prirodan nacin reproduciraju u kon-
tekstu simboli¢ke igre.

Drugi aspekt jezicnog posredovanija javlja se u komu-
nikaciji izmedu ¢ujudih odraslih i gluhe djece: prvi posje-
duju kompetenciju u osnovama LIS-a koja im omogucava
komunikaciju s gluhim djetetom. Pa ipak, razina znanja
LIS-a kod odraslih osoba uklju¢enih u eksperiment vrlo
je Sarolika: mogu se javiti situacije u kojima komunikacija
nailazi na te$kode. Cak i u ovim situacijama, suzdrza-
vajuéi se od pribjegavanja prevodenju, povecavaju se
komunikacijski napori i odrasle osobe i djeteta, a njih
poti¢e odnos: taj zajedniCki napor stavlja ih u odnos.

Bez obzira $to komunikacija od obiju strana zahtije-
va veliki utrosak vremena i energije, rezultat toga je da
dijete stjeCe povjerenje prema odrasloj osobi i prema
okruzenju u koje je uklju¢eno; osjec¢a da kome god da
se obrati, bez obzira znakuije li bolje ili slabije od njega,
dobit ée odgovor na svoje pitanje, jer je svatko u tom
okruzenju sposoban razumijeti ga.

Kako se moglo i o¢ekivati, moj pristup u prevodenju
tijekom ovog iskustva zna¢ajno se promijenio. Uz pre-
vodenje pojavilo se i jezi¢no posredovanje, koje uklju-
Cuje razlicite aspekte: pored brige o viernosti sadrzaja
poruke, veliku vaznost imale su sve jezi¢ne strategije

Neke od njih su stalni vizualni kontakt, ve¢a upotreba
fonoloskih i sintaktickih nemanualnih komponenata (izra-
za lica, impersonacije, upotrebe prostora), redundancije.

Ova zadnja tvrdnja vrlo je vazna, ali ako nedostaje
aspekt empatije, nedostajat ¢e ono $to pokrece sve
ove strategije.

Jeziéni model

Osobe u vrticu koje najviSe znakuju su gluhi nastavnik
LIS-a, ja kao prevoditeljica, i jedini ¢ujuéi edukacijski
rehabilitator, koji je u ovom projektu jo§ od njegovih po-
Cetaka, od 1996. godine.

Svo troje imamo medusobno razli¢ite stilove rada:
u znakovanju svakoga od nas, uz razliCite razine gra-
maticke to¢nosti i semanti¢kog bogatstva, otkrivamo tri
razlicite osobnosti, s tri razliCita nac¢ina shvacanja stvar-
nosti koja nas okruzuije i tri razli¢ita nacina da je izrazimo.

Nesumnijiva prednost ove razlike jest ¢injenica da se
djeca na taj nadin izlazu znakovnom okruzenju koje je
jezi¢no vrlo bogato, tj. imaju na raspolaganju razliCite
jezitne modele na kojima mogu graditi i obogacivati
svoj znakovni jezik.

lako, s jedne strane, ova situacija predstavlja priliku
za obogacivanje, s druge strane ona predstavlja ogro-
mnu odgovornost sa stajalista jezicne pripreme; jednako
kao Sto su izlozena bogatstvu stila, razli¢itosti leksika ili
to¢nosti sintakse, tako ¢e lako djeca usvojiti i fonoloske,
sintakticke i leksicke nepreciznosti.

Korisno je razmisliti o vaznosti jeziCne pripreme i
ispravnosti jezi¢nih odabira u situacijama prevodenija
i/ili komunikacijskim situacijama. Prevoditelj koji radi u
vrti¢u ima obvezu brinuti o svom profesionalnom ospo-
sobljavanju i usavrSavanju. Cinjenica da radi s djecom
predskolske dobi doprinosi posebnoj odgovornosti pro-
fesionalnog prevoditelja.

S tim u vezi, nastavnik LIS-a, kojemu je to materinski
jezik, ima vaznu funkciju kao osoba kojoj se prevoditel]
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obrac¢a glede jezi¢nih pitanja koja se tiCu znakovnog
jezika.

Jedno drugo razmi$ljanje, vezano za pojam jezi¢nog
modela, odnosi se na svakodnevnu situaciju koja se
kreira s djecom.

Nastavnik LIS-a jedina je gluha odrasla osoba prisut-
na u vrtiéu. On koristi samo znakovni jezik i djeca, kada
mu se obraéaju, iskljuéivo znakuju. Sto se ti¢e mene,
javlja se sli¢na situacija: gluho dijete identificira me kao
odraslu osobu koja ve¢inom znakuje, te trazi komuni-
kacijsku razmjenu. Tako okruzenje u kojem viSe osoba
znakuje postaje istinski dvojezi¢no. Primjer dvojezi¢nosti
koji proZzima nasu svakodnevnicu jest i Cinjenica da sva
djeca, i gluhai €uju¢a, nikada ne traZze moju pomo¢ kao
prevoditelja kada komuniciraju s gluhim nastavnikom.

Za gluhu djecu, ovo predstavlja znacajni izvor sigur-
nosti: znaju da ¢e biti shvacena i da ¢e moci potpuno
razumijeti poruku koja im je upucena, tj. stje€u povjerenje
u vlastite komunikacijske sposobnosti.

Zavrsna razmatranja

U opisivanju svog iskustva kao prevoditeljice u ovom
dvojezicnom eksperimentu, odlucila sam zadrzati se
pretezno na nekim razmatranjima vezanim uz jezi¢ne
aspekte.

Nisam smatrala vaznim produbljivati kulturalne as-
pekte vezane za suzivot gluhih i Cujucih u istom edukacij-
skom okruZenju jer su, buduéi da je ovo pravi dvojezi¢ni
kontekst, problemi povezani s interkulturalnim odnosima
bili zaista malobrojni.

Kako sam ve¢ naznacila na pocetku ovog poglav-
lja, posljednje tri godine rada dovele su do sazrijevanja
razumijevanja vaznosti podruc¢ja odnosa u okviru moje
uloge jezi¢nog posrednika.

Ali, kao prevoditeljica, ne mogu ne istaknuti ono sto
sam bila naucila ve¢ tijekom svog struénog osposoblja-
vanja, a to je ulaganje truda u jezi¢nu pripremu i stalno
struéno usavrSavanje.

Iskreno Zelim da se ovo putovanje u svijet “malih glu-
hih” nastavi jo$ dugi niz godina. U ovom sluc¢aju, oCe-
kujem da se rode neke nova shva¢anja o tome $to je
prevoditelj u vrticu.

Ali najveca zelja koju imam jest da mogu iznova dijeliti
svoje iskustvo s onima koji odlu¢e upustiti se u avanturu
u svijetu ove, toliko posebne djece.
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U osnovnoj skoli

Chiara Fassina®

Kao prevoditeljica koja radi u osnovnoj skoli, i to
posebno u osnovnoj Skoli u Cossatu gdje je u tijeku
eksperiment dvojezi¢nosti, nasla sam se u situaciji da
sam morala ponovno sagledati svoju ulogu, te sagledati
kako tu ulogu dozivljavaju korisnici mojih usluga. Veci
dio svog vremena provodim u radu u razredu i zanimljivo
je pokusati shvatiti kako prevoditelja dozivljavaju djeca,
a kako nastavnici.

Iz tih razmi$ljanja proiza$la su razli¢ita shvac¢anja
koja, medutim, imaju zajednicki korijen - kulturno posre-
dovanije koje prevoditelj ostvaruje u prijenosu informacija
tijekom prevodenja.

Kako isti¢u posljednja istrazivanja na podrucju prevo-
denja (Cockley, 1992. i Witter-Merithew, 2001.), prevoditel]
nije neutralni stroj koji prenosi informacije s jednog jezika
na drugi, bez da je imalo uklju¢en u to. Eto zbog ¢ega
prevoditelj ne moze biti sterilan i neutralan tijekom prevo-
denja, posebno ako su korisnici njegovih usluga djeca.

U svom ¢lanku “Kriticka svijest: jezi¢na i kulturna”,
Kyra Pollit navodi: “Cesto se prevoditelje pou¢ava da
budu “nevidljivi”, da nemaju (ili ne bi smjeli imati) nikakav
utjecaj na komunikaciju i interakciju koja se dogada oko
njih i preko njih. Svatko kome je bila prevodena njegova
vlastita komunikacija, prepoznat ¢e oditu apsurdnost te
tvrdnje. Kao prevoditelji, i mi smo proizvod drustva u
kojem Zivimo ili smo Zivjeli. Imamo vlastiti Weltanschau-
ung® koji nas oblikuje i koji utje¢e na sve ono $to ¢inimo,
uklju€ujuéi i prevodenje”.

Biti prevoditeljem trebalo bi ukljucivati savr§eno zna-
nje obaju jezika, uzimajuéi u obzir i dobro poznavanje
kultura na koje se ti jezici odnose. Prevoditelj znakovnog
jezika kulturalno je blizak Gluhima’ i tijekom svog rada
u razredu postaje i kulturalni posrednik, tj. prevodenjem
na LIS prenosi informacije proizvedene na talijanskom
jeziku koje se odnose na kulturu koju dijele nastavnici,
Sujuca djeca i sam prevoditelj, postujuci pri prevode-
nju kulturu gluhih s kojom je povezana mikrozajednica
koju ¢ine gluha djeca. | obratno. Pod mikrozajednicom
misli se na jezgru gluhih pojedinaca koji svakodnevno

Prevoditeljica u Osnovnoj $koli Cossato Capoluogo .

zajedno zive u Skolskoj sredini. U slu¢aju osnovne skole
u Cossatu, tu mikrozajednicu ¢ini 15 osoba, uc¢enika i
nastavnika; opcenito, u svakom razredu prisutno je po
troje gluhe djece.

Posredovanje u razredu i u odnosu s nastav-
nicima

Tijekom frontalne nastave, dok prevodi, prevoditel]
kontrolira feedback® kojeg prima od gluhe djece. Taj
feedback ¢ini dragocjeno sredstvo za provjeru razumije-
vanja poruke koje se u tom trenutku ostvaruje. U slucaju
da taj feedback izostane, odgovornost je prevoditelja da
na to ukaze nastavniku, prekinuvsi na trenutak izlaga-
nje, ako za to postoji potreba. U slu¢aju da, primjerice,
primjetimo da poruka nije shvac¢ena, prevoditelj moze
predloziti nastavniku drukciji pristup u prezentaciji teme
i na taj nacin svojom intervencijom doprinijeti stvaranju
najizravnijeg moguceg komunikacijskog odnosa izmedu
nastavnika i gluhog uc¢enika.

Prevoditelj je komunikacijski posrednik za sve poj-
move koji se pojavljuju u razredu, i ponekad se nade
u situaciji da kontrolira tijek nastave, regulirajuci tempo
izvodenja aktivnosti. Pod pojmom “tempo izvodenja ak-
tivnosti” misli se na postivanje vremena latencije koriste-
nog pri prevodenju, tj. na vremenski period koji protjece
izmedu primanja poruke u prvom jeziku i reprodukcije te
iste poruke u drugom jeziku. Prevoditel], sviestan vreme-
na latencije koje mu je potrebno da jezi¢no ili kulturalno
prenese poruku, pokazuje potrebu za regulacijom tem-
pa, kako bi njegov prijevod bio to¢an.

Tko god se ikada nasao u prostoriji s viSe od troje ili
Cetvero djece, moze razumieti kako je u takvoj situaciji
nemoguce i gotovo neprirodno izbjedi vrlo zasi¢enu ko-
munikaciju. Nastavnik je naviknut da istovremeno komu-
nicira s viSe djece, dok prevoditelj ne moze prevoditi visSe
osoba koje govore istovremeno, jer ne moze prevoditi
ono $to ne razumije.

Weltanschauung (hrv. svjetonazor) njemacka je rije¢ koja oznacava ukupnost iskustava i Zivotnih perspektiva neke osobe; u Sirokoj je

Koritenje velikog G u rijeci “Gluhi” odredio je James Woodward (1972.) kako bi razlikovao osobe kojima gluhoca ¢ini zajednicki jezi¢nu
(znakovnu) kulturu i etniju, od “gluhih” osoba koje, iako imaju gubitak sluha, ne Zele pripadati kulturi Gluhih.

Feedback: proces u kojem su ¢initelji koji proizvode neki rezultat u isto vrijeme i sami modificirani, ispravljeni i pojacani tim istim rezultatom.
Na podrudju interpretacije pod pojmom “feedback” misli se na povratnu informaciju koju prevoditelj prima od korisnika svojih usluga,

5
6
uporabi u europskoj knjizevnosti, pri prevodenju i tumaceniju (primjerice, vidi Nord 1997.).
7
8

primjerice, putem kimanja glavom.
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Prevodenie bilo kojeg pojma mislienog i izrazenog na
talijanskom jeziku, implicira da je poruka koja dolazi do
gluhog djeteta uvijek posredovana i na LIS-u. Talijanski
znakovni jezik drugadiji je od talijanskog jezika i ukljucuje
kulturno nasljede drugacije od onoga kojeg dijele Cujudi.
Sukladno tome, vrlo je vjerojatno da se Skolske teskoce
koje se javljaju kod gluhih u€enika mogu pripisati kultural-
nim prijenosima posredstvom dvaju razlicitih jezika, vise
nego li problemima kognitivne prirode. Na primjer, mogu-
¢e je da gluhi ucenik u pisanom sastavku na talijanskom
jeziku koristi gramati¢ku strukturu LIS-a. U ovom slucaju
prevoditelj bi mogao pruziti nastavniku vazan klju¢ za
Citanje teksta osvrtom na sintakticke principe LIS-a.

Zahvaljujuci sugestijama prevoditelja, nastavnik bi
greske koje dijete ¢ini mogao sagledati u drugacijem
svjetlu, i jo$ jednom usporediti jezi¢ne i kulturalne razli-
Citosti talijanskog jezika i LIS-a.

Vazan trenutak u odnosu izmedu prevoditelja i na-
stavnika jest tjedno sastavljanje programa aktivnosti
koje Ce se izvoditi u razredu. Tom prilikom prevoditelj se
upoznaje s materijalom kojeg treba prevoditi te sa stra-
tegijama koje nastavnici predvidaju kako bi prezentirali
teme. Zbog osobitosti njegove uloge “komunikacijskog
mosta” medu dvama jezicima i dviema kulturama, on
moze predloziti vizualne podrazaje koji bi se mogli kori-
stiti kao podrska temama koje se obraduju.

U mom osobnom iskustvu, dogodilo mi se da prevo-
dim metalingvisti¢ku aktivnost pri analiziranju poezije na
talijanskom jeziku. Kada mi je nastavnica pokazala po-
eziju i objasnila mi koje oblike rada namjerava provoditi,
priopcila sam joj teSkoce na koje bih mogla naici tijekom
prevodenja: zajedno smo razmotrile strategije pouca-
vanja i prevodenja koje trebamo Kkoristiti kako bismo
ih previadale i, zahvaljuju¢i ovoj suradniji u pripremnoj
fazi rada, aktivnost se mogla izvesti na na&in koristan
za sve ucenike.

Posredovanje u odnosu na djecu

Sva djeca za oblikovanje svog osobnog identiteta
trebaju odraslu osobu kojoj se mogu obratiti i s kojom
mogu dijeliti jezik i kulturu. U slu¢aju gluhe djece kojoj
materinski jezik nije LIS i koja nemaju kontakata sa zajed-
nicom gluhih izvan Skolskog okruzja, moze se dogoditi
da traze identifikaciju s prevoditeljem, jer je to osoba
koja znakuje i s kojom provode najveéi dio svog vreme-
na. Treba uzeti u obzir da je znakovanje prevoditelja, u

stvari, prijenos poruke koja potjece iz drugog jezika i,
kao takav, nikada ne moze biti izravan.

Primjerice, dijete koje dolazi iz vrti¢a, u kojemu se
inace ¢es¢ée izravno ophodilo s prevoditeljem, u prvom
razredu osnovne skole moZe pogre$no razumijeti ulogu
prevoditelja.

Dijete ne razumije odmah da je to §to se producira
na LIS-u istovremeno prevodenje onoga S$to nastavnica
govori u tom trenutku, a ne izravna komunikacija od
strane prevoditelja. Dogada se da dijete upuéuje svoja
pitanja izravno prevoditelju i da odmah o¢ekuje odgovor,
jednako kao $to se to dogada izmedu Cujuce djece
i nastavnika, bez posrednika. Vazno je da prevoditelj
uspostavi empati¢an odnos s gluhom djecom u vrijeme
stanke izmedu predavanja, s ciliem da upozna djecu i
da ona upoznaju njega kao osobu, koristeéi priliku da
im objasni svoju ulogu i da im pomogne da shvate zasto
njihova pitanja ne mogu i ne smiju biti upu¢ena izravno
njemu. Ako se zeli prevladati pogresno razumijevanje
uloge prevoditelja koje se moze pojaviti kod gluhog dje-
teta, dovoljno je spustiti se na razinu njegova recep-
tivnog kapaciteta, objasnivsi mu razliku izmedu uloge
prevoditelja i nastavnika, jasno mu i precizno objasnivsi
razloge zasto je to potrebno.

Ako je istina, kao $to je ve¢ reCeno na pocetku ovog
¢lanka, da prevoditelj ne moze biti “nevidljiv’, kako onda
njegovu prisutnost dozivljavaju ¢uju¢a djeca koja s nji-
me dijele sve trenutke Zivota razreda? Ako bismo pitali
djecu da objasne tko je prevoditelj, mogli bismo dobiti
odgovore sli¢ne ovima:

“Prevoditelj je odrasla osoba, ali nije nastavnik”.

“Ponavlja na LIS-u sve ono sto kaze nastavnik”.

Prevoditelj je u svakom slu¢aju odrasla osoba malo
drugacdija od ostalih prisutnih u razredu, i tesko da uz svoj
rad uvijek uz bok nastavniku moze prodi nezapazeno.

| djeca koja nisu gluha izloZzena su LIS-u, ponekad
nesvjesno, a ponekad svjesno promatraju poruku koja
dolazi do njihovih o¢iju i usporeduju je s onime Sto ¢uju
usima, te Cesto bolje razumiju to o ¢emu se govori upra-
vo zbog toga $to poruka dolazi kroz dva razli¢ita kanala®
koji se uzajamno nadopunijuju. Primjerice, u slu¢aju jed-
nog predavanja o odnosima u prostoru'®, s obzirom da
je znakovanije vrlo slikovito, prevodenje na LIS-u moglo
je doprinjeti jasnodi poruke za svu prisutnu djecu.

Mozemo zakljuciti da je prevoditelj u osnovnoj skoli,
pritom se posebno referiram na $kolu u Cossatu, va-
Zan ¢imbenik medusobne komunikacije svih prisutnih
razlicitosti.

9 Poruke na govornim jezicima prenose se akusti¢no-glasovnim kanalom, a one na znakovnim jezicima vizualno-gestualnim kanalom

10 Npr.: unutar-izvan-iznad-ispod-desno-lijevo.
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Svatko je nositelj vlastite razli¢itosti, s vlastitim jezic¢-
nim i kulturnim “nasliedem”, s vlastitim Weltanschau-
ung-om: nastavnik, gluho dijete, Cujuce dijete, osoblje
Skole, roditelji.

Prevoditelj pruza svoje usluge svim prisutnim oso-
bama, i na taj se nacin jamdci proto¢nost komunikacije
medu svima.

Zahvaljujuci viernosti njegovog prevodenja, svatko
moze slobodno komunicirati, uz sigurnost da ¢e ga svi
shvatiti, bilo na jezi¢noj, bilo na kulturalnoj razini, te da u
potpunosti prima poruke drugih: na taj nacin razli¢itosti
se integriraju u $kolskom okruzenju koje je, u perspektivi,
sve viSe dvojezi¢no.
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8. IMATI GLUHU DJECU

Melania Vaccaro!

Biti roditelj nije lak zadatak. Biti roditelj danas jos je
teZe, u situaciji kada su se vrijednosti koje su njegovane
generacijama, kao $to su one vezane uz obitelj, promi-
jenile i dijelom su zamijenjene drugim vrijednostima. Biti
roditelj djeteta s teSko¢ama u razvoju jos je teze.

Prvi susret s teSko¢om djeteta sli¢an je snaznom i
okrutnom udarcu u trbuh: tvoje je dijete hendikepirano.
Uobicajeno je da tu vijest saopc¢ava lijecnik, koji to moze
uciniti na obzirniji ili manje obziran nacin.

Gluhoca je nevidljiva, i zbog toga u prve dvije godine
djetetova Zivota, kada jo$ nije prisutan govorni jezik,
sve se odvija “normalno”, iako se u roditelja katkada
javljaju sumnije: zasto se ne okre¢e kad ga pozovem?
(jo$ je premaleno ); zasto ne kaze “mama”? (bit e da je
lijeno)... U jednom trenutku sumnije se povecaju i onda
se u vezi njih obratite nekom stru¢njaku... i stize gore
navedeni udarac.

Pocinje, dakle, proces slican za sve roditelje: struc-
njaci, posebne, Cesto invazivne pretrage, sve dok ne
budete sigurni u ¢injenicu: vase dijete ima vece ili manje
osStecenje sluha, obostrano ili ne, s 20 ili 90% gubitka
sluha; u svakom slu¢aju - slusno je oste¢eno.

| tu pocinje druga “kalvarija” koju Cine susreti s ro-
diteljima starije sluSnooSte¢ene djece (...a tvoje dijete
govori? Kada je pocelo govoriti? Kada je prvi put reklo
“‘mama”?), Citanje tekstova o toj temi, posjete raznim
struénjacima, sve dok ne dospijete do raskrizja gdje vam
se pokazu dva razli¢ita puta: oralizam ili znakovni jezik.
- Oralizam - vaSe dijete ¢e govoriti, bit ¢e kao i sva

druga djeca. Ako je duboko gluho, mozemo ga “pri-

lagoditi”, postoje nove tehnologije koje ¢e uciniti da

dijete opet Cuje. | zapitate se: govorit ¢e, ali kada? S

Cetiri godine, pet? A uz to, kako ¢u do tada komuni-

cirati s njim, kako ¢u zadovoljiti njegove potrebe, kad

ih ono ne moze saopditi? Bit ¢e kao i druga djeca?

Ocito da, ali kako ¢e sudjelovati u igrama za koje je

potrebna govorna komunikacija? Igra je primarno

sredstvo spoznaje. Moje dijete bit ¢e vedro, bezbrizno

i sretno kao i sva druga djeca? Nove tehnologije: ali

tko mi jam¢i da ne postoje opasnosti, tko mi moze

sa sigurno$cu reci da ¢e umjetna puznica trajati cijeli

Zivot? Tko mi moze jamciti da ¢e dati rezultate? A
moje dijete, nakon takvog invazivnog zahvata, bit ¢e
vedro, bezbrizno i sretno kao i druga djeca?

- Znakovni jezik: vaSe Ce dijete govoriti, kao i sva gluha
djeca: kada i kako, ovisi 0 mnogim faktorima. Zna-
kovni jezik omogudit ¢e djetetu pristup informacija-
ma i komunikaciju s njime. Zapitate se: govorit ¢e, ali
njegov hendikep bit ¢e vidljiv svima. Imat ¢e pristup
informacijama, ali pomocu LIS-a, i zbog toga ¢u i ja
morati nauciti taj jezik. A moje dijete, dok bude koristilo
taj jezik koji je vidljiv svima, nece se osjecati drugadije,
bit ¢e vedro, bezbrizno i sretno kao i druga djeca?
Mi, roditelji iz Bielle, dobili smo to¢ne informacije od

logopeda o tome kojim putevima mozemo krenuti u su-
ocavanju s djetetovim hendikepom i koje su prednosti
i nedostaci svakog od njih. U vecini sluc¢ajeva to nije
tako: u stvari, u ltaliji oralizam je duboko ukorijenjen i
roditeljima se ¢esto i ne nudi nikakva moguénost izbora.
Osobno sam sretna $to sam odabrala znakovni jezik, §to
nije lagan put, ali mi je omogucio da komuniciram sa
svojom djevojcicom, da mogu biti u stalnom i konstruk-
tivnom dijalogu s njom, kao $to to Cine svi drugi roditelji
sa svojom djecom, i da ne propustim one nezaboravne
prve “razgovore” s djetetom... Ali u trenutku postavljanja
dijagnoze, ve¢ina nas uopce nije znala $to je to LIS. Tada
je pocela avantura, napor da se nauci taj jezik, radost
postizanja rezultata: napokon smo mogle “razgovarati”
sa svojom djecom, kao §to sva druga djeca razgovaraju
sa svojim mamama.

Prije sedam godina naSa djeca krenula su u vrti¢ i
pocela komunicirati sa svojim vr$njacima i odraslima koji
su gluhi ili znaju znakovni jezik. Bilo je poticajno vidjeti
njihov razvoj na kognitivnom planu i na planu odnosa s
drugima. Postalo je odmah jasno koliko je vazno za glu-
hu djecu da budu s drugom gluhom i ¢uju¢om djecom
koja znakuju. To za njih znadi vedro odrastanje, sacinjeno
od razmjena, igara, zadovoljenih znatiZelja... sve ono §to
omogucava djetetu da se razvija na prikladan i, nikad se
nec¢u umoriti ponavljajuci, na “vedar” nacin.

Naravno, tjeskoba i sumnje javljale su se kod svih:
kod ravnatelja, nastavnika, administracije, logopeda,

1 Majka Ambre, gluhe djevojcice koja pohada Osnovnu $kolu Cossato Capoluogo.
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gluhih odgajatelja, prevoditelja, kod svih koji su se nasli
pred golemim zadatkom pokretanja ovog eksperimenta,
prakticki ni iz ¢ega. Profesionalnost i posvecenost ovih
0s0ba, uvijek spremnih inteligentno sagledati i promije-
niti svoje metode odgajanja i pou¢avanja, omogucile su
da se postignu ciljevi ovog eksperimenta i stvarna inte-
gracija. Nije potrebno isticati kolike su bile muke majki i
oceva. Sje¢am se zbunjenosti roditelja Cujuce djece koja
su bila uklju¢ena u ovaj projekt, koji su bili zabrinuti za
usvajanje talijanskog jezika, $to se pokazalo neuteme-
lienim, s obzirom da su djeca koja ¢uju za to jednako
kompetentna, ako ne i vise, kao i njihovi vr$njaci koji nisu

ukljuCeni u projekt. Te tri godine provedene u vrti¢u bile
su vrlo vazne za nasu djecu i uvijek ¢e ostati temeljno
uporiste njihova odrastanja. Projekt eksperimentalnog
vrtica i Skole u Cossatu medu svojim ciljevima ima i
integraciju gluhe djece s ¢ujuéom. Uvjeravam vas da je
taj cilj i viSe nego ostvaren. Zeljela bih da vas sve mogu
odvesti u 8kolu na jedan dan da vidite tu djecu, da osje-
tite taj ugodaj. Tko je to ve¢ vidio ne moze re¢i da nisam
u pravu. Tesko je razlikovati tko je gluh, a tko nije: nasa
djeca nisu izolirana i ne zadirkuju ih. Dapace, postoji
prijateljski natjecateljski duh, zajedni¢ka igra, sloga i
obzirnost, postoji prijateljstvo, jer postoji komunikacija.
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Druga svjedocCanstva

Matteovi roditelji

Nasa avantura pocela je u listopadu 1996. godine,
kada smo otisli u bolnicu u Padovi. Tamo su nam lijecnici,
nakon razlicitih pretraga, rekli da nase dijete ima tesko
oStecenje sluha. Svijet nam se srusio: proZivljavali smo
najtragicnijih tiedan dana u Zivotu.

Zahvaljujuci informacijama koje smo dobili u Padovi,
javili smo se u logopedski centar u Bielli i upoznali druge
roditelje gluhe djece. Postali smo ¢lanovi udruge “Vidim
glasove”.

Poteskoce su bile mnoge i jos uvijek ih ima, osobito
po pitanju komunikacije. Nase je dijete pohadalo vrti¢
u Cossatu, gdje je uz pomo¢ znakovnog jezika pocelo
shvacati Sto mu govorimo. Danas pohada prvi razred
osnovne Skole i zahvaljuju¢i odgajateljima, nastavnicima,
prevoditeljima i nastavnicima LIS-a, provodi svoje djetinj-
stvo kao i Cujuca djeca.

Zaista smo zadovoljni nasim vrticem i skolom i svim
srcem Zelimo da se otvori jo§ takvih vrtiéa i $kola u drugim
gradovima ltalije, kako bi i druga gluha djeca imala mo-
gucnosti odgoja i obrazovanja kao sto ih ima nas Matteo.

Majka Benedette i Chiare

Majka sam dviju djevojCica. Starija danas ide u 5. ra-
zred osnovne Skole. Upravo je s njom i druge tri njezine
vr$njakinje poc¢ela ova moja avantura, za koju jos uvijek
ne znamo kuda nas vodi.

Danas mogu re¢i da sam ponosna na kcer, i znam da
moram zahvaliti svim osobama koje su s njom radile Sto
je ona danas vesela djevojcica, s istim mogucénostima
kao i druga djeca. Upravo ovih dana dogodilo mi se da
sam ponovno gledala slike iz vrti¢a, i pomislila sam kako
svi oni koji su proteklih godina stvorili uvjete da jedna
‘normalna” Skola moZe primiti djecu o Cijim problemima
ranije nije nista znala, zavrieduju postovanje.

TraZili su me da napisem nesto; postala sam svjesna
da bih sada, kad sam ovdje, Zeljela reci toliko stvari...
Trudit ¢u se da me previse ne ponese sentimentalizam
i da vam ukratko ispri¢am nasu pri¢u. Kad smo doznali
da je nasa k¢i rodena gluha, bilo je to vrlo traumaticno
iskustvo: Sto smo znali o gluhima? Kako ¢emo komuni-
cirati s njom?

Zatim otkri¢e znakovnog jezika, radost kad je pocela
“govoriti”, primjecivanje koliko je Zelje Benedetta poka-
zivala da izrazi viastite misli. Bila je to prava eksplozija!

Imala sam biljeZnicu u koju sam biljeZila znakove koje
je moja kéi, malo po malo, usvajala nakon svakog sata
s logopedom. Bilo je nevjerojatno gledati koliko znakova
moZe usvajiti: bila je poput suhe zemlje kojoj treba voda.
Ve¢ su mnogi to rekli, ali re¢i ¢u i ja: pruZiti djetetu nacin
da komunicira, nije vazno koji nacin, zna&i dati mu most
prema drugima.

Zatim ova skola, u kojoj moja kéi ni jedan dan nije
proZiviela kao ‘“razli¢ita”, Skola u kojoj su svi njezini vrs-
njaci koristili LIS, gdje su nastavnici imali sposobnost i
volju iznova raspravijati tolike stvari. Naravno da svijet
nije samo ovo, postoje tolike situacije u kojima se ona
osjecCa drugacijom i zbog toga pati, ali u sebi uvijek ¢e
nositi iskustvo dijeljenja i moZda Ce joj to pruZiti sigurnost
u Zivotu.

Imamo i drugu djevojcicu, dvije godine mladu, koja
¢uje. Je li drugacije imati gluho dijete nego Cujuce? U
odredenim aspektima jest. S djetetom koje Cuje koristit
Gete igre rijeci, pjevati na sav glas; gluho dijete ponekad
te pita za znacenje nekih rijeéi koje uzimas zdravo za
gotovo. Ali gluho te dijete pou¢ava da gleda$ na stvari
i na druge na nacin za koji nisi ni znao da postoji; gluhi
zapaZaju detalje koje mi Cujuci nikada nismo ni primjetili!

Danas za svoju kCer Zelim da bude vesela, da uspije
Zivjeti na nacin da sto vise slijedi svoju prirodu: u osnovi
to je ono ¢emu se svaki roditelj nada za svoje dijete, da
mu pokaZe da “razli¢itost” ne postoji, osim u o¢ima nas
koji gledamo svijet kroz uske vidike.

Roditelji Martine i Melbe

Mi smo obitelj podrijetlom sa Sicilije, u kojoj postoje tri
gluhe osobe: otac i dvije djevojcice u dobi od 316 godina.

Usprkos prisutnosti gluhih osoba u obitelji, spoznaju
da ni ova djevojcica ne Cuje bilo je tesko prihvatiti. Polako
smo nastojali suocCiti se sa stvarnos¢u. Znajuéi da se
mogu javiti mnoge teskocCe, poceli smo traZiti institucije
i osobe koje bi nam pomogle da se suo¢imo s ovim
problemom na vedar i uspjesSan nacin. Starija djevoj-
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Cica, Martina, od najranije dobi iSla je na tretman kod
logopeda, i u dobi od tri godine bila je upisana u vrti¢ na
Siciliji. Zahvaljuju¢i svom druZeljubivom karakteru i od-
gajateljima, ukljucivanje u vrti¢ bilo je vrlo pozitivno, iako
je djevojcica imala teSkoca s komunikacijom, pocevsi
spontano komunicirati na znakovnom jeziku.

U meduvremenu posjetili smo razlicite institucije za
gluhe, ali ni jedna nije zadovoljavala nase potrebe. TraZili
smo dvojezi¢ni program, ali svi su veéinom nudili oralne
programe.

Napokon, 1999. godine doznali smo za program u Co-
ssatu. Nakon S$to smo prisustvovali jednom kongresu odr-
Zanom u Bielli i nakon Sto smo posjetili skolu te upoznali
njihov eksperimentalni program, odlucili smo preseliti se.
Bila je to teska odluka, ali sretni smo Sto smo je donijeli.
Bili smo vrlo zadovoljni programom vec¢ od prve godine,
kada smo kcer ukljucili u vrtic. Martina danas pohada
prvi razred osnovne $kole, a Melba prvu godinu vrtica.
Obje su se dobro uklopile i ne pokazuju nikakve teskoce
u socijalizaciji, niti u u¢enju. Nadamo se da ¢e se ovaj
projekt i dalje neometano nastaviti i ne bismo Zeljeli Cuti
rijeci koje nas toliko plase:*Ne znamo hocemo i iduce
godine imati novaca za nastavak projekta”.

Vittorijeva majka

Ja sam majka Vittoria, jednog od gluhe djece koja
pohadaju osnovnu Skolu u Cossatu.

Kada sam saznala za njegovu gluhocu srusio mi se
svijet. Ja, koja sam samo ¢ekala da ga cujem kako me
zove “mama’, da ¢ujem njegove prve rijeci, koja sam
jedva Cekala da mu mogqu Citati bajke, nasla sam se pred
djetetom kojeg nisam mogla upoznati onako kako sam
Zeljela, ili bolje rec¢eno, pred djetetom za koje nisam mi-
slila da bi moglo upoznati svoju majku, jer nije culo moj
glas, nije razumjelo moja pitanja i moje prve poduke...
jer nisam poznavala njegov problem, jer izmedu nas nije
postojala nikakva komunikacija.

Morala sam poceti od nule.

Prva stvar, kljucna i vrlo teSka, bila je prihvacanje nje-
gove gluhoce. | u tome sam malo po malo uspjela, za-
hvaljuju¢i mojoj obitelji i logopedu, koji su mi znali pruZiti
utiehu i osjecaj sigurnosti.

| zatim, u dogovoru sa suprugom, odmah sam prihva-
tila znakovni jezik. Nikada se ne¢u zbog toga pokajati, jer
sam po drugi put vidjela “rodenje” svog sina.

Napokon smo i mi mogli “razgovarati’.

Zatim sam upoznala jednu drugu obitelj koja je imala
gluhu djevojcicu, a zatim jos jednu, pa jos jednu. Sve su

redom koristile znakovni jezik te sam se osjeCala ma-
nje usamljeno. S njima sam mogla razgovarati 0 svojim
dvojbama, o svojim strahovima. Bilo je i trenutaka ljutnje
i nezadovoljstva, ali sve mi je to pomoglo.

Zatim je uslijedilo vrijeme da Vittorija upisemo u vr-
ti¢. Ve¢ su mi bili rekli za eksperiment u Cossatu. Znala
sam da su se druga gluha djeca tamo dobro uklopila,
da postoji gluhi odgajatelj i da je cijelo osoblje iznimno
zainteresirano za ovaj problem.

Poklonila sam svo svoje povjerenje toj ustanovi i za to
sam bila nagradena.

Uslijedile su tri iznimno bitne godine i za Vittorija i za
nas, koje ¢e zauvijek ostati temelj njegovog odrastanja,
kako fizickoga, tako i psihickog i kognitivnog.

Sada Vittorio ima devet godina, i koliko puta me zove
‘mama’...! Da, jer znakovni jezik apsolutno nije sprijecio
upotrebu govornog jezika.

Pohada 4. razred osnovne $kole i, zahvaljujuci svakod-
nevnom trudu i radu nastavnika, prevoditelja i odgajatelja,
sve ide na bolje.

Naravno da jo$ uvijek postoje velike teSkoce u razu-
mijevanju tekstova i ispravnom pisanju, ali sigurna sam
da ¢e i to dobro zavrsiti.

Upoznala sam dosta majki iz razli¢itih talijanskih gra-
dova, koje proZivijavaju iste probleme sa svojom djecom,
ali koje nisu imale takvu sreéu kao ja.

Sve bi Zeljele doZivjeti nase iskustvo, sve bi Zeljele
da njihova djeca pohadaju neki vrti¢ i Skolu u kojima se
provodi program dvojezi¢nosti, gdje djeca nisu izolirana
i gdje ih ne ismijavaju, gdje postoji prava integracija, za-
jedniCka igra, natjecateljski duh i prijateljstvo, upravo iz
razloga sto postoji komunikacija.

Gdje su sva djeca jednaka.

Dakle, Zeljela bih da ovaj eksperiment, sa svim svojim
cilievima i rezultatima, moZe zaZivjeti u svakom talijan-
skom gradu gdje postoje gluha djeca, jer vjerujem da
sva ona imaju pravo radosno Zivjeti i rasti, onako kako
Zive i nasa djeca.

Na kraju, Zeljela bih zahvaliti svim roditeljima Cujuce
djece koji su vjerovali u ovu skolu i koji su odlucili ovo
divno iskustvo podijeliti sa svojom djecom.

Udruga “Vidim glasove*

Godine 1995. godine odlucili smo osnovati Udru-
gu roditelja gluhe djece, pod imenom “Vidim glasove”,
koja za cilj ima realizaciju i promicanje rada i usluga
za ostvarenje jednakih mogucénosti za gluhe i Cujuce
0sobe, putem odgojnih i obrazovnih aktivnosti te putem
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znanstvenih i pravnih istrazivanja povezanih s gluho¢om.

Posebnu povezanost ostvarili smo s eksperimental-
nom Skolom i vrti¢em u Cossatu. Osim podrske koju
svakodnevna iskustva nasih obitelji pruzaju odgojno-
obrazovnim aktivnostima koje se izvode u vrti¢u i 8koli,
uocili smo potrebe koje su nas potakle na ostvarivanje
niza inicijativa, koje se osobito tiCu LIS-a:

1) organiziranje teCajeva LIS-a za roditelje gluhe djece;

2) organiziranje teCajeva LIS-a za gradanstvo;

3) organiziranje te¢ajeva LIS-a za stru¢njake, posebno
one iz vrti¢a i Skola;

4) organiziranje teCajeva za profesionalno obrazovanje
prevoditelja LIS-a.

Tecajevi LIS-a za roditelje odrzavaju se u nasim pro-
storima, a za to vrijeme za djecu se organiziraju razlicite
igre, koje vode gluhi ili Eujudi asistenti koji znaju znakovni
jezik. Postoje razliciti stupnjevi te€aja, ovisno o kompe-
tenciji roditelja u LIS-u. U posljednje vrijeme, kao najna-
predniji stupanj, organiziran je te€aj na kojem roditelji
od nastavnika traZze obradu tema s kojima se susrec¢u u
Skoli ili nekih aktualnih tema, u svrhu bogacenja rie¢nika
znakovima vezanim uz te teme.
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9. IMATI GLUHE UCENIKE

Odabrati ne-metodu

Flavia Rancati'

Na pocetku prvog razreda osnovne skole

Sve je zapocelo u rujnu 1996. godine kada sam po-
Cela dolaziti u Skolu u Cossatu i kada sam shvatila da
spontanost djece pri Citanju i pisanju sadrZi intenzivan
kognitivni rad.

Tada sam sama sebi rekla: “To su pogre$no napisane
stvari, nekonvencionalne! Cemu nas to vodi?” U to vrije-
me smatrala sam nezamislivim poucavati prvi razred bez
primjene tradicionalnih metoda, jer sam tako oduvijek
bila radila. Malo pomalo, uvidjela sam da se pisanje dje-
ce mijenjalo prema konvencionalnostii da se, iz tih prvih
pisanih radova koji su bili “neditljivi” (s mog stajalista),
pocinju nazirati konvencionalne pisane forme. Tako je
tijekom ljeta, prije nego $to sam podcela rad na ekspe-
rimentu, sazrjelo u meni uvjerenje da s ovom djecom
moram raditi drugacije. Nisam mogla primjenjivati neku
propisanu metodu, ne uzimajuc¢i u obzir njihove jezi¢ne
kompetencije u Citanju i pisanju. Ali koji put odabrati?

Na pocetku prvog razreda situacija je bila ovakva:
1) velika skupina djece pisala je na alfabetski na¢in?, tj.

nastojala su da svakom glasu odgovara odredeno
slovo; medu njima bilo je djece koja su se ve¢ su-
sretala s teSko¢ama u pravopisu, poput razdvajanja
rijeci, dvostrukih suglasnika (mamma, op. prev.), dva-
ju slova za jedan glas (spaghetti, op. prev.) itd.;

2) manija skupina djeca pisala je na slogovni i slogovno-
alfabetski nagin;

3) nakraju, bilo je tu i dvoje djece koja su bila na prijela-
zu u drugu fazu konceptualizacije, tj. znala su razliku
izmedu crtanja i pisanja i nastojala su stvoriti “zapise”
uporabom nekih grafema, ali bez ikakvog odnosa s
govorom (nisu jos bila otkrila da se talijanski pisani
jezik temelji na transkripciji govornog jezika).

Sve u svemu, bila je to heterogena skupina s obzirom
na znanje pisanog jezika, ali, istitem, s nekim kompe-
tencijama. Toj heterogenosti pridonjela je i prisutnost

1 Nastavnica u Osnovnoj skoli Cossato Capoluogo
2 Za razlicite razine pisanja pogledati poglavlje 25.

Cetvero gluhe djece, s nacinima pisanja sli¢nim onima
koje koriste Cuju¢a djeca, ali s nekim osobitostima.

U tom trenutku bila sam zdvojna i gotovo da sam se
osjecala kao podvojena li¢nost: jedna koja je zivjela u
proslosti, s razredom u kojem se koristila metoda Deva,
i druga koja je ve¢ bila projicirana u buduénost. | ako
je istina, kao $to kaZe Jean Piaget, da je svatko tvorac
svojih promjena, ja sam postala tvorac zaokreta u svom
profesionalnom Zivotu.

Ali nisam bila sama: djeca su imala odlu¢uju¢u ulogu
u mome mijenjanju; njihova spontanost u situacijama
pisanja, njihova neprekidna zelja da im se pripovijeda
i Zelja za osje¢ajem da i ona pripovijedaju, njihov akti-
van odnos prema pisanim tekstovima, odnos onoga tko
traZi i ispituje, razvija pretpostavke i potvrduje ih, sve to
svakodnevno me poticalo. | njihove biljeznice postale
su jedan od aspekata neprestanog istrazivackog rada i
razmisljanja. Upravo djeca bila su ta koja su me svojim
odnosom prema pisanome jeziku dovela do odabira
ne-metode, tj. do toga da ne primjenjujem neku tradici-
onalnu metodu (globalnu, abecednu, fonetsku, itd.), ve¢
da zajedno s njima stvorim jedan put ucenja i pouca-
vanja koji se temelji na psiholingvisti¢kim istraZivanjima
E. Ferreira, A. Teberoskog i drugih. Nisam koristila neku
odredenu metodu, u smislu da nisam polazila ni od slo-
va, ni od slogova, niti od re¢enica, ve¢ od tekstova il
bolje re¢eno, od spontanog pisanja tekstova, buduci da
se jedino tako mogu vidjeti stvarne kompetencije sva-
kog pojedinog djeteta u pisanom jeziku. Odabirala sam
tekstove koje su djeca mogla spontano napisati, koje su
mi mogla izdiktirati i zatim ih prepisati, koje su nastojala
procitati anticipiranjem pretpostavljenog sadrzaja. Uvi-
jek su to bili tekstovi vezani uz stvarne komunikacijske
situacije: djeca su diktirala pismo za svoje prijatelje u
vrtiéu, spontano su pisala sastave o iskustvima koja su
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dozivjela, nastojala su predvidjeti §to bi trebalo napisati
za Skolske novine.

U prosincu i sije¢nju, kada sam shvatila da me veéina
djece stalno zapitkuje kako to da se odredene rije¢i mo-
raju napisati bas na jedan, a ne na drugi nacin, javio se
problem obrade ortografije. Donosila bih im tekstove koji
su sadrzavali pravopisne probleme kako bih ih navela
da izvedu pravila, informiraju¢i ih o funkciji, ali takoder
postujuci njihov razli¢it tempo ucenja. Znala sam da
moju informaciju nisu svi usvojili na isti nacin i u istom
trenutku, bududi da je ucenje djetetova tvorevina, a ne
puka kopija stvarnosti. Da je tek kopija, bilo bi dovoljno
pokazatiim pravilo i svi bi ga znali sustavno primijenjivati.

U svakom slu¢aju, nije nedostajalo zajednickih ispra-
vaka na plo¢i, kao ni onih individualnih, jer sam shvatila
da je najkvalitetnije ispravljanje ono koji se izvodi u tre-
nutku kad nastavnik i u¢enik rade na istom tekstu.

Nastojala sam da ne dajem i/ili ne piSem vrijednosne
sudove vezane uz ono Sto su djeca napisala: umjesto
tradicionalnih opaski, viSe sam prakticirala pisanje zna-
kovitih reGenica kojima bih, s jedne strane, uspostavljala
odnos s djetetom, a s druge su mi strane one omogu-
¢avale isticanje pozitivnih strana svakog uratka. Djeca
Su veoma cijenila ovu vrstu “komentara”, jer su na taj
nacin dozivljavala nastavnika kao bliskog njihovim tes-
kocama, a ti komentari takoder su ih ohrabrivali i poti-
cali da uvijek rade najbolje Sto mogu. Navest ¢u primjer
jedne djevojcice koja je u poCetku samo “nasumic¢no”
pisala slova, bez ikakvog odnosa s govorom, te si je u
sastavljanju svojih tekstova pomagala diktiraju¢i mi ih.
PocCela sam sustavnije intervenirati u njezine tekstove
kada je gotovo ve¢ bila dosegla razinu alfabetskog pi-
sanja (krajem Skolske godine), istiCudi pozitivne strane,
ali zahtijevaju¢i da istovremeno ponovno razmotri ono
Sto je napisala. Danas piSe prekrasne tekstove, mozda s
pokojom gresSkom, ali snazno motivirana zadovoljstvom
pripovijedanja drugima. Ocito je da sam je, time $to ni-
sam ostavljala na njezinim radovima crvene oznake, niti
sam joj upucivala negativne prosudbe, poticala i hranila
njezin interes za pisanje.

Citatelj bi me mogao upitati kakve su to tekstove djeca
sastavljala u prvom razredu osnovne skole? Nisam oda-
birala neki poseban tekstualni model, ve¢ sam nastojala
koristiti najraznovrsnije moguce tekstove, uzimajuci u ob-
zirinterese djece i razvojne didaktiCke projekte, te koristila
situacije koje bi povremeno iskrsnule. Od tada, kroz nase
ruke proSle sumnoge basne, bajke, razglednice, riecnici,
pisma, novine, obavijesti. Ovaj nacin rada bio je popraéen
drugom odlukom: ne koristiti jednu knjigu s tekstovima
za cijeli razred, ve¢ alternativni odabir tekstova iz knjiga.

Tijekom posjeta vrticu, zapazila sam kako su djeca
spontano citala knjige iz knjiznice te su ih mogla nositi i
kuci, gdje bi im mama ili tata Citali. Kada sam se nasla
u sli¢noj situaciji, smatrala sam da je bolje ne uzimati
jedan jedini tekst, ve¢ postupno stvoriti knjiznicu. Djeca
su katalogizirala knjige (to su bila naucila jos u vrtiéu),
svaki bi ih tiedan odnosila ku¢i, a mama ili tata s veli-
kim bi im uzivanjem ditali. Kad ve¢ spominjemo uZitak
¢itanja, petkom popodne u razredu jedan sat uvijek je
posvecen Citanju nekog teksta iz Cistog uzitka.

Nastojala sam do sada opisati nacine rada koje sam
koristila tijekom poucavanja pisanja i ¢itanja, ali vrlo malo
sam govorila 0 samoj gluhoj djeci. Vjerujem da je to zato
$to su ona potpuno ukljuéena u svaku nastavnu situaciju:
- kaoicdujuca djeca, nastoje se izraziti spontanim pisa-

njem, komuniciraju¢i porukama, prepri¢avajuci pro-

Zivliena iskustva i fantasti¢ne prie, obavjestavajuci

druge o ne¢emu, itd. uvijek u stvarnim komunikacij-

skim kontekstima;
- kao i ¢ujuca djeca, interpretiraju razlicite vrste tek-
stova s kojima se susredu, stvarajuci pretpostavke

0 moguc¢em sadrzaju, odredujuci funkciju teksta na

nacin kao da su ona moguci posiljatelji i primatelji.

Sve to ostvarivo je jer imaju neprekidnu moguénost
izrazavanja i primanja poruka od drugih upotrebom zna-
kovnog jezika, uz dragocjen doprinos prevoditelja.

Bez sumnije, u tekstovima koje su napisala gluha djeca
mozemo naci teSkoce koje su opisane u brojnim istraziva-
njima, poput gramatickih i leksi¢kih omisija, supstitucija i
adicija. Na tim tesko¢ama radimo sustavno i kontinuirano.
U svakom slucaju, vazna je moguénost stvaranja tekstova
primjerenih komunikacijskim kontekstima, i u tom pogle-
du gluha djeca pokazuju izvrsne jezi¢ne kompetencije.

Cetiri godine poslije

| eto nas u petom razredu osnovne Skole. Promjena
koja se na profesionalnom planu dogodila u meni veoma
me obogatila. Uz to, iz tiedna u tjedan, sve sam vise
shvacala temeljnu ulogu djece koja su odredila tijek te
promjene. Naravno, ja znam koje ciljeve ona trebaju po-
sti¢i, ali uvijek su ona ta koja mi iz dana u dan pokazuju
nad kojim aspektom trebam zastati. Moja je polazna
tocka tekst kojega treba otkriti. Sto treba otkriti? Glagole,
imenice, zamjenice, ¢lanove, interpunkciju...

Tekstualna raznolikost vrlo je Siroka, kao $to i knjige
koje smo procitali imaju razlicite karakteristike. Citanje
iz Cistog uzitka veoma je pomoglo ovoj djeci, toliko da
ga zahtijevaju ne samo od mene, ve¢ i od nastavnika
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iz matematike. Ispravak i ponovno d&itanje tekstova, od
drugog razreda nadalje, predvida i raspravu o pravopisu.
Usporedbom tekstova nastoje se stvoriti suvisli i povezani
tekstovi. Provode se i rasprave o pogrjeskama u kojima
sudjeluje cijeli razred. Na taj nacin u¢enici mogu ususta-
viti svoje znanje te stvarati zajedniCke zakljucke i “pravila”,
koji predstavljaju strategije za kontrolu vlastitih produkcija.
Zadrzat ¢u se samo na slobodnim sastavima (vidi poglav-
lie 15) za koje je interes uvijek velik. Sastavi s viemenom
postaju dulji, i u njima djeca se ne ograni¢avaju samo
na to da ispri¢aju $to su radila u subotu ili nedjelju, ve¢
pri¢aju o svojim snovima, ocekivanjima, izmisljaju viastite
price... Usudila bih se reéi da su ti slobodni sastavi poka-
zatelji osobnosti svakog pojedinog djeteta, te iznose na
vidjelo i njegovu psiholo$ku situaciju u kojoj se trenutno
nalazi. Medu razli¢itim temama, ove su se godine nasle
i teme poput nogometne utakmice, obiteljskih nevolja,
pricesti, motoriCkih aktivnosti, izleta, snova i o€ekivanja,
prijateljstva te izmisljene price i poneka anegdota.

Slobodni sastavi izvrsno su sredstvo za provjeru stvar-
nih kompetencija djece i pomazu u odlucivanju na kojim
se aspektima jezika treba zadrzati. Primjerice, u jednom
periodu Cesta, ali ne uvijek i dosljedna uporaba zamije-
nica, kao i stalni zahtjevi za objasnjenjima koji su mi bili
upudivani, uvjerili su me da su djeca imala potrebu za
radom na toj gramati¢koj kategoriji. Stoga su koristeni
tekstovi zasiéeni zamjenicama, koji su omogucavali za-
pazanje njihove funkcije u strukturi teksta. Uz to, stalna
medusobna usporedba tekstova koje su djeca napisa-
la, kao i sastavljanje “zajednickih” tekstova, poticali su
daljnja razmatranja kojima smo dolazili do formulacija s
kojima bi se svi na kraju slozili.

Jo$ jedna vazna aktivnost jest i ispravljanje tekstova.
S moje strane, to je kontinuirana “Setnja” razredom u
ocekivanju da me neko dijete pozove. Malo po malo,
djeca dolaze do spoznaje da ista re¢enica moze biti na-
pisana narazli¢ite nacine, da postoji slaganje glagolskih
vremena, da je vazna to¢na uporaba zamjenica, da pro-
nalazenije rijeCi koja viSe odgovara kontekstu obogacuje
sam tekst, itd. Kako sam ve¢ ranije rekla, moja aktivnost u
trenutku ispravljanja nije bila s ciliem da istaknem, even-
tualno crvenom bojom, gresku ili “nedostatak”, ve¢ da
kroz ugodan razgovor navedem dijete da samo “otkrije”
moguce rjeSenje. Kada su slobodni sastavi upotpunije-
ni, slijedi trenutak &itanja, koje sam posljiednjih godina
izvodila ja, zbog, nazalost, vremenskog ograni¢enija, no,
posljednji slobodni sastav uvijek je ¢italo dijete. U o¢ima
sve djece vidjela se radost $to su svojim prijateljima mo-
gla prenijeti stil svog sastava, $to su im izravno mogla
prenijeti svoja iskustva i podijeliti ih s njima.

Nakon &itanja tekstova slijedi druga vazna aktivnost:
ona posvecena odabiru teksta i raspravi. Svakom djetetu
daje se kartica na koju ono napi$e ime ucenika ciji mu
se sastav najviSe svida i razloge za$to je odabrao ba$
taj sastav. Uglavnom se razlozi viSe ili manje odnose
na sadrzaj ili na crtez. Nakon toga, djetetu ¢iji je rad
odabran povjeravaju se svi sastavi: ono mora nacrtati
naslovnu stranicu za svoj sastav, a unutra napisati na-
slove sastava druge djece. Svako dijete angazirano je
ovom aktivno$céu tri-Cetiri Skolska sata. Putem sastava
nastavnik moze procijeniti psiholoski i kognitivni razvoj
svakog pojedinog ucenika, a takoder dobiva i smjerni-
ce koje u narednom razdoblju svog rada treba slijediti.
Tijekom ovih pet godina slobodni sastavi zadobivali su
sve vecu vaznost: svaki od tih sastava predstavlja djeli¢
mozaika jezi¢ne kompetencije koju su tijekom vremena
razvila gluha i Cujuéa djeca.
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Susret s dvojezi¢nim prvim razredom

Giusi Rosso®

Lucia, Martina, Martina i Umberto... Cetvero prekrasne
djece koja mi, zajedno s drugom djecom, omogucavaju
da svaki dan dozivljavam zadivljujuéu avanturu.

Vjerovala sam da sam nastavnica “veteranka”, Cije
godine i godine iskustva vrijede viSe nego li najbolji pri-
rucnici iz didaktike.

Medutim, iznenada sam se nasla u situaciji da trebam
zaboraviti svoju staru konsolidiranu metodu pou¢avanja
¢itanja i pisanja te poc¢i drugadijim putem, bez daljnjega

Prije nekoliko mjeseci pocela sam raditi u jednom
prvom razredu kao nastavnica talijanskog jezika, u okviru
eksperimenta dvojezi¢nosti: znakovni i talijanski jezik.

Pocetak je bio “nesvjestan”: nisam znala niti jedan
jedini znak LIS-a, niti sam poznavala “metodu” koju bih
trebala primijeniti u poucavanju Citanja i pisanja u razre-
du u kojem ima i gluhe i Cujuce djece.

Projekt nije predvidao uobicajenu integraciju gluhe
djece u “normalan” razred, ve¢ u razred u kojem dva
jezika, LIS i talijanski, imaju isti status, u kojem dva jezika
postoje i sazrijevaju zajedno.

Cetvero djece, &ijim sam imenima zapodela ovaj svoj
¢lanak, djeca su iz mog razreda. Da. Gluha. Ne bojimo
se, u nasem okruzenju, koristiti taj naziv. Nije potrebno
sakrivati niti ublazavati ono §to predstavlja stanje postoja-
nja. Uz to, “svijest” o gluhodi za gluhoga je polazna tocka
u postizanju potrebne samostalnosti u komunikaciji, koja
mu omogucava interakcije s osobama, s kojima moze
razgovarati, i s knjigama, koje moze Citati.

Prvo pitanje koje sam uputila stru¢njacima na kon-
gresu pod nazivom “Jedna $kola, dva jezika”, na kojemu
sam sudjelovala kako bih “usla u problem”, bilo je: “Kako
da pristupim gluhom djetetu koje mi Zeli nesto reéi na
znakovnom jeziku, kada nisam u stanju razumieti ga, niti
mu re¢i da ga ne razumijem?*

Iskreno, ne sje¢am se odgovora; mozda ga nisam ni
razumijela; u stvari, ne moze se dobiti precizan, jasan,
matemati¢ki odgovor na takvo pitanje; to je nesto $to se
mora doZivjeti na vlastitoj kozi.

Kada sam se nasla u toj novoj situaciji, ne mogu vam
opisati kako je to bilo: to je kao kad udite voziti bicikl:

3 Nastavnica u Osnovnoj $koli Cossato Capolugo.

popnes se na njega, krenes i shvatis da pedalirajudi
vozi$ i ne padas$. | da ti se svidal

Ovo Cetvero djece simpaticno je, zanimljivo, zivahno!
Nisu inhibirana u skupini ¢ujuée djece, ve¢ su slobodna
i uvijek spremna za akciju.

Ja, sa svoje strane, nisam stajala prekrizenih ruku,
dapace! Dosta sam ih koristila jer sam naucila osnove
znakovnog jezika, nakon §to sam sudjelovala na nekim
teCajevima (i jos ih nisam zavrsila!). Te osnove omogudile
Su mi razumijevanje poruka koje su pristizale tim kanalom.

Uz to, sa stajaliSta nastavnika, vrlo je zanimljivo ustvr-
diti kako i ¢ujuca djeca imaju koristi od LIS-a, ne samo
zato jer uz talijanski posjeduju znanje jos jednog jezika,
vec i zato $to se usvajanjem znakovnog jezika razvijaju i
samokontrola i koncentracije paznje, koje je inace tesko
posti¢i u dobi od Sest godina, ili bar ne u toj mjeri.

Tijekom nastave znakovnog jezika, ¢ujuc¢a djeca u
potpunoj tisini prate nastavnika, koji se izrazava iskljucivo
znakovanjem. Jasno, paznja mora biti maksimalna jer
nedostaje jedan kanal, onaj auditivni, koji kada je prisutan
omogucava izvodenje dviju aktivnosti istovremeno: ¢uju-
Ce dijete moze, dok slusa, istovremeno igrati se olovkom,
gubedina taj nacin potrebnu koncentraciju da shvati sve
Sto je izneseno. Kada se, naprotiv, nade u situaciji koja je
prisutna tijekom nastave LIS-a, ono mora i moze proma-
trati jedino nastavnika. Ova viezba koncentracije postaje
“navika” koja se moZe prenijeti i u druge okolnosti.

U ovoj dvojezi¢noj Skoli Cujuéa i gluha djeca zajedno
ucCe znakovni jezik. U meduvremenu, gluha djeca uce Ci-
tati i pisati na talijanskom jeziku. Upotreba “ne-metode”,
koja polazi od spontanog pristupa pisanju, koristenog
uvijek u stvarnim kontekstima, a koji se ne temelji na pou-
¢avanju o odnosu izmedu fonema i grafema, omoguéava
gluhoj djeci da se priblize pisanju zajedno s Cuju¢om
djecom i da s njima dosizu razli¢ite etape dugog puta
do ovladavanija rije¢ima, rec¢enicama, tekstovima...

Ne mogu vam opisati radost koju sam osjetila onaj
dan kad je Lucia u svom sastavu, jasno i bez i¢ije pomo-
Ci, koriste¢i malobrojne ali precizne rijeci, izrazila svoju
misao: “SUNCE MAMA | TATA LUCIA OZUJAK..". Tu je
sva radost jednog dana punog sunca u oZujku... i u tome
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je radost nastavnice koja zeli slaviti uspjeh djevojcice,
iako moze re¢i samo: “Bravo, Lucia!”. Ne mogu zabo-
raviti Lucijine oCi koje su, viSe od tisucu rijeci, izrazavale
sreéu zbog dobrog rezultata.

Vjerujem da je iz moje price vidljiva radost i osjecaji
koje dozivljavam kada govorim o svojim ucenicima, o
ovom eksperimentu, o znakovnom jeziku... Mislim da
izlazi na vidjelo i entuzijazam koji me pokrec¢e da radim
uvijek bolje, koji mi je omogucio da prevladam teskoce

s kojima sam se povremeno susretala i koje mi no¢ima
nisu dale da spavam, teskoce prevladane zahvaljujuci
razgovoru i suradnji s drugim nastavnicima, odgajate-
liima i ostalim djelatnicima.

Nikada se nisam osjec¢ala usamljeno, znala sam kome
se mogu obratiti i da uvijek mogu naci nekoga tko ¢e biti
spreman saslus$ati me, razumieti, ohrabriti me i pomodi
mi; nekoga tko bi sa mnom podijelio moje radosti, boli,
brige i pobjede.
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10. ORGANIZACIJA PROSTORA | VREMENA
U vrtiéu

Anna Rita Ubertalli i Cristina Viola’

Prije osam godina, kada je zapo¢eo eksperiment u
naSem vrticu, najveci problem bio je kako na najucinkovi-
tiji nacin ukljuciti gluhu djecu. Bilo je mnogo zbunjenosti
i nesigurnosti kod svog stru¢nog osoblja, bez obzira na
pripremljenost i primljene informacije.

Na prvom mijestu, vrti¢ se trebao suociti sa sliede¢im
problemima:

- promijeniti svoju organizaciju, kako bi se omogucio
rad laboratorija LIS-a i kako bi se stvorilo $to vise
situacija u kojima se pojavljuje taj jezik;

- povecati specifiéne kompetencije svakog odgajatelja
glede metodologija prikladnih za vodenje mijeSanih
skupina gluhe i ¢ujuce djece;

- poznavatiirazumijeti posebnosti gluhog djeteta, nje-
gov nacin stupanja u odnose s drugima i njegov nacin
Zivota u vrtiéu;

- uspjeti komunicirati s gluhom djecom na prikladan
nacin;

- ucinkovito suradivati s drugim stru¢njacima - s gluhim
odgajateljem, prevoditeljem i edukacijskim rehabili-
tatorom, kako bi se ostvarili zajednicki ciljevi.

Pred ovim problemima osoblje vrti¢a moralo je uloZiti
veliki organizacijski, kulturalni i metodolo$ki napor, koji
je doveo do postavljanja sliedecih cilieva kao prioriteta:
- pruziti gluhoj djeci moguénost ovladavanja znakov-

nim jezikom u razli¢itim kontekstima, bilo u laborato-

riju LIS-a, bilo u drugim situacijama ucenja i igre;

- osigurati kvalificirano okruzje, jamceci stalnu prisut-
nost gluhog eksperta za LIS i prevoditelja;

- poticati stvarnu integraciju, shva¢enu kao moguénost
komuniciranja i sudjelovanja djece medusobno te
djece i odraslih;

- neprestano usavr$avati poznavanje LIS-a u odgaja-
telja;

- istrazivati strategije zajedni¢kog rada ¢ujucih i gluhih
stru¢njaka u ovom projektu.

U dva odjeljenja upisano je 40-ero djece. Broj gluhe
djece koja su pohadala oba odjeljenja oscilirao je pro-

1 Odgajateljice u vrtiéu Cossato Centro

teklih godina od minimalno 4-ero do maksimalno 9-ero

djece. Trenutno (Skolska godina 2001./2002.) u vrti¢ je

upisano petero gluhe djece, u sva 3 predskolska uzrasta.

Odjeljenja su organizirana kao otvoreni prostor s vise
razliCitih kutaka, osmisljenih tako da jamce uspostavlja-
nje odnosa medu djecom te izmedu djece i odraslih, kao
i prosirivanje njihovih iskustava i moguénosti za razmjenu
te izbjegavanje nevolja i dezorijentacije.

Dan ima svoj ustaljeni ritam: vrijeme okupljanja, ka-
lendar, aktivnosti u laboratoriju, ruc¢ak, vrijeme za slo-
bodnu igru, odmor za djecu koja za njime imaju potrebu,
uzina i odlazak kuci.

Uz aktivnosti koje se izvode u skupini heterogenoj s
obzirom na dob, organizacija predvida i podjelu djece u
skupine prema dobi. Te skupine, sastavljene uvijek od
gluhe i Cujuée djece, izmjenjuju se u razliCitim labora-
torijima, ovisno o projektu. Laboratoriji su u prostorima
organiziranim za osmisljavanje situacija u kojima se djeca
poti¢u na aktivnosti kojima ¢e se stvoriti vrti¢ “djelova-
nja”. Ove laboratorije karakterizira raznolikost materijala
koji djeci stoje na raspolaganju te posebnosti didakti¢kih
postupaka. Okruzenje stimulira znatizelju i istraZivanje, po-
ticudi u djece sposobnost samostalnog djelovanja. Svaka
odgajateljica posebno se bavi po jednim laboratorijem,
pruzajuci na taj nacin djeci moguénost kontakata s vise
odraslih modela.

Laboratoriji koji postoje u vrti¢u su sljedeci:

- Laboratorij pokreta, u kojemu se izvode igre za razvoj
motoriCkih sposobnosti.

- Jezi¢ni laboratorij, u kojemu se potiCe pristup pisa-
nome jeziku putem pricanja i Citanja tekstova, kao i
stvaranje situacija za spontano Gitanje i pisanje.

- Dramsko-glazbeni laboratorij, u kojemu se ostvaruju
mimi¢ko-gestualne aktivnosti, igre ritma te jednostav-
ne simbolizacije i izvedbe.

- Logi¢ko-matematicko-znanstveni? laboratorij, koji se
bavi aktivnostima nizanja, klasifikacije, trazenja rjeSe-
nja za jednostavne probleme, kao i senzibiliziranjem

2 Znanstveni laboratorij odnosi se na podrucje prirode i drustva (op.prev.)
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djece za prirodni i umjetni okolis.

- Graficko-slikarski laboratorij, u kojemu koriStenjem
posebnih tehnika djeca realiziraju projekte i eksperi-
mentiraju s razli¢itim materijalima.

- Laboratorij LIS-a, u kojemu gluha djeca uce svoj pri-
rodni jezik, a ¢ujuéa ga uce kao drugi jezik.

Uz odgajatelje, u vrtiéu djeluju i edukacijski rehabi-
litatori, gluha odgajateljica i prevoditelj za LIS. Svi oni
medusobno tijesno suraduju. Svaki tjiedan sastaju se
kako bi potanko definirali sve situacije u¢enja u odnosu
na uzrastne skupine i kompetencije koje se Zele postiéi.
Dogovaraju se nacini provijere tijekom rada, kao i vred-
novanje na kraju cijelog razdoblja.

Osmisljavanje odgojno-obrazovnog programa, koje
vodi strucni tim, izvodi se pomoc¢u pojmovnih mapa,
vodedi rauna o interesima i znanjima djece, umrezava-
juéiodnosno ¢vrsto medusobno povezujudi informacije
i odnose.

Polazedi od pojmovne mape koju je oblikovao stru¢ni
tim, uzimaju¢i u obzir cjelokupnost glavnih etapa projek-
ta kojeg se Zeli razviti, prelazi se na razgovor s djecom,
tijekom kojega se provjerava njihovo znanje o temi razgo-
vora. Na temelju odgovora koje su djeca dala, zabiljeze-
nih putem posebnih protokola za praéenje, objasnjavaju
se razli¢ite pojmovne mreze prema dobi, u kojima se
vide iskustva steCena usustavljivanjem pojmova. Tijekom
izvodenja didaktickih aktivnosti prikupljaju se informacije
o aktivnostima djece i razli¢itim pisanim sastavcima, Sto
omogucava provedbu evaluacije tijekom aktivnosti kako
bi se, ako je potrebno, izvrsile prilagodbe programa.

Posljednjih godina mogli smo evaluirati tijek ekspe-
rimenta pazljivom opservacijom modaliteta interakcija
gluhe i ujuce djece, kao i posrednim ispitivanjima op-
éeg razvoja pojedinog djeteta. Na temelju tih podataka
mozemo iznijeti sliede¢a zapaZzanija:

- razina ucenja u gluhe djece, ukoliko kod njih nisu
prisutne dodatne teSkoce, unutar je norme;

- komunikacija izmedu gluhe i Suju¢e djece dobra je;
razumiju se, zajedno se igraju i suraduju u raznim
aktivnostima;

- gluha djeca razvila su svoje kognitivne sposobnosti
kao i ¢ujuca djeca te stekla sigurnost zahvaljujuéi
koristenju LIS-a i spoznaji da ¢e na tom jeziku biti
shvacena. Pored toga, znaju da svi ne razumiju LIS
i da se zbog toga trebaju potruditi komunicirati i na
druge nadine;

- Cujucéa djeca ostvarila su velike prednosti boljim i
rafiniranijim koriStenjem vizualnog kanala i vizualnog
pamdcenja.
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U osnovnoj skoli

Orietta Angeli i Claudia Rosso*®

Jednostavna prisutnost gluhog djeteta u Suju¢em
razredu nije dokaz uspjes$ne integracije. Skolau kojoj se
njeguje mentalitet ozdravljenja (koji je sam sebi svrha i
koji je esto povjeren edukacijskom rehabilitatoru), jest
Skola koja nastavlja isticati razliku izmedu normalnosti
i nenormalnosti i podizati barijere izmedu onoga koji
uspijeva i onoga koji “zaostaje”. Osoba nije integrirana
kada tek po imenu pripada nekoj skupini, ve¢ kada sa
svim ¢lanovima te skupine dijeli ciljeve i aktivnosti. Pro-
jekt dvojezi¢nosti u Cossatu pokusaj je eksperimentalne
primjene ucinkovitog modela socijalne integracije, osigu-
ravajuci istovremeno obrazovni uspjeh uc¢enika oste¢ena
sluha. Socijjalizacija i obrazovanje dvije su, dakle, klju¢ne
rijeci koje nastavnici u Cossatu nastoje spojiti u jednu
nerazdvojnu cjelinu.

Zatakav “normalan” i svima poznat, ali uz postojanje
hendikepa tako teSko ostvariv cilj, potrebna je Skola -
elasti¢na i fleksibilna u vremenu, prostoru, metodama i
sadrzajima rada, u kojoj je cijelo nastavno i nenastavno
osoblje na suradan nacin uklju¢eno u potragu za ucin-
kovitijim odgovorom na legitiman zahtjev za odgojem i
obrazovanjem.

Tijekom Skolske godine 2001./2002., u osnovnoj skoli
u Cossatu postojala su Cetiri eksperimentalna razreda, s
ukupnim brojem od 45-ero ¢ujucée i 13-ero gluhe djece
razvrstane na sliededi nacin:

- PRVIRAZRED 3 gluhe i 10-ero Cujuce djece;

- DRUGI RAZRED 4 gluhe i 11-ero ¢ujuce djece;

- CETVRTI RAZRED 3 gluhe i 12-ero ¢ujuce djece;
- PETIRAZRED 3 gluhe i 12-ero ¢ujuée djece.

U treéem razredu nema gluhe djece, ali Cujuéa djeca
i dalje u svojoj tjednoj satnici imaju dva sata laboratorija
LIS-a, kako bi se odrzao kontinuitet s vrtiéem i kako bi
imala moguénost raditi u otvorenim razredima (primje-
rice u tutorskome radu).

Do sada, ista skupina gluhe i ¢ujuce djece formirana
joS u vrti¢u, ostala je nepromijenjena u osnovnoj $koli, uz

iznimku trenutnog petog razreda, u kojemu troje Cujuce

djece koja su doSla iz drugih vrti¢a sudjeluju u eksperi-

mentu, postizu¢i odli¢ne rezultate kako u socijalizaciji,
tako i u poznavanju LIS-a.

Raspored rada koji se u eksperimentu smatra naj-
prikladnijim jest onaj u okviru punog radnog vremena,
prema kojemu djeca ostaju u $koli osam sati dnevno,
od 8.30 do 16.30 sati. | gluha djeca uglavhom imaju
tu satnicu: ponekad su njima potrebne neke prilagod-
be satnice kako bi im se omogucio redovit logopedski
tretman. Promjene u satnici izvode se u medusobnom
dogovoru svih nastavnika na nacin da ne uzrokuju tes-
koce u organizaciji $kolskih aktivnosti.

U svakom razredu djeluju:

- dvarazredna nastavnika, od kojih se jedan ve¢inom
bavi jezi¢nim podruc¢jem, a drugi logi¢ko-matematic-
kim podrucjem;

- dva edukacijska rehabilitatora, sa zadatkom da po-
dupiru oba razredna nastavnika;

- prevoditelj za LIS;

- nastavnik stranog jezika;

- edukacijski rehabilitator, stru¢njak za pou¢avanje glu-
he djece talijanskom pisanom jeziku.

Tijekom nastave uz nastavnika je prevoditelj koji, si-
multano prevodedi rije¢i nastavnika i djece, jaméi cjelo-
vitost informacija i dobru razinu kulturnog posredovanja.
Tijekom dva sata (12.30-14.30 sati) posveéena objedu
i slobodnoj igri, prevoditelj nije prisutan. Tada se sva
djeca zajedno igraju, komuniciraju¢i bez teskoéa na
oba jezika.

Razredni nastavnici dosegli su osrednju kompetenci-
ju u LIS-u, koja im omoguc¢ava da samostalno usposta-
ve dobar odnos s djecom. U tu svrhu svake su godine
pohadali te¢ajeve LIS-a, a pohadaju ih i danas, izvan
Skolskog vremena.

U nastavku iznosimo primjer moguce satnice u prvom
i drugom razredu.

3 Edukacijska rehabilitatorica i razredna nastavnica u Osnovnoj skoli Cossato Capoluogo.
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Pon(a) Pon(b) Uto Sri Cet Pet
8,30-9,30 AS1 BS2 BS2 LSg AS1 BS2 AST
9,30-10,30 AST BS2 BS2 LSg AST BS2 AST
10,30-11,30 AS1 Sis BS2 BS2 AS1 BS2 AS1 LSg
11,30-12,30 AS1 Sis BS2 BS2 AST BS2 AS1 LSg
12,30-13,30 BS2 AS1 AS1 BS2 AS1 BS2
13,30-14,30 BS2 AS1 AS1 BS2 AS1 BS2
14,30-15,30 BS2 LSg AS1 LSg AS1 BS2 BS2 AS1 AS1LS BS2
15,30-16,30 BS2 LSg AS1LSg AS1 BS2 BS2 AS1 LS AST BS2
16,30-18,30 Programiranje

Legenda:

tiedan a-tjedan b

A = razredni nastavnik (talijanski jezik, priroda, likovni odgoj, glazbeni odgoj, vjeronauk)
B = razredni nastavnik (matematika, povijest, drustvo, zemljopis, tjelesno odgoj)

St = edukacijski rehabilitator, usporedo s nastavnikom A

S2 = edukacijski rehabilitator, usporedo s nastavnikom B

LS = |laboratorij znakovnog jezika za cijeli razred

LSg = laboratorij znakovnog jezika u malim skupinama (podijeljeni razredi)

Sis = edukacijski rehabilitator, stru¢njak za talijanski pisani jezik

U danima kada je u razredu prisutno viSe nastavnika, izvode se aktivnosti tutorskog rada i grupne aktivnosti.

Prisutnost nastavnika LIS-a omogucava planiranje specificnih jezicnih aktivnosti za gluhu djecu.

Ovo je primjer moguce satnice od lll. do V. razreda:

Pon Uto Sri Cet Pet(a) Pet(b)
8,30-9,30 BS2 AS1 BS2 AST AST BS2
9,30-10,30 BS2LSL2 AST BS2 LS AST AST BS2
10,30-11,30 BS2 LSg AS1 SIS L2 BS2 AS1 AS1LS AS1 BS2
11,30-12,30 BS2 LSg AS1L3 BS2 AS1 AS1 L2 AST BS2
12,30-13,30 AST BS2 AST BS2 CfrLSI SiS BS2 AST
13,30-14,30 AS1 BS2 AST BS2 BS2 AST
14,30-15,30 AS1B BS2 AST BS2 BS2 AST
15,30-16,30 AS1B BS2 ASHT BS2 BS2 AST
16,30-18,30 Programiranje

Legenda:

tiedan a-tjedan b

A = razredni nastavnik (talijanski jezik, povijest, drustvo, glazbeni, vieronauk)
B = razredni nastavnik (matematika, priroda, zemljopis, likovni odgoj, tjelesni odgoj)
S1 = edukacijski rehabilitator usporedo s nastavnikom A

S2 = edukacijski rehabilitator usporedo s nastavnikom B

LS = laboratorij znakovnog jezika za cijeli razred

LSg = laboratorij znakovnog jezika u malim skupinama

Sis = edukacijski rehabilitator, stru¢njak za pisani talijanski jezik

L2 = nastavnik francuskog jezika

L3 = nastavnik pisanog engleskog jezika samo za gluhu djecu petog razreda

CfrLSI= sat usporedivanja znakovnog jezika i talijanskog samo za gluhu djecu
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Kako se moze vidjeti iz sheme, tijekom sati stranog
jezika gluha djeca prate drugaciju nastavu. Poucavanije
stranog jezika u tre¢em razredu osnovne $kole preura-
njeno je za gluhu djecu koja jo$ uvijek trebaju konsolidira-
ti svoje jezine kompetencije u znakovnom i talijanskom
jeziku. Uz to, gramatika francuskog jezika predstavlja
previSe teSkoc¢a, dok bi s druge strane prikladniji bio
engleski jezik, Cija je struktura bliza LIS-u. Iz tog razloga
razmi$ljalo se o uvodenju jednog sata pisanog engle-
skog jezika tjedno za gluhu djecu petog razreda.

Didakti¢ke situacije koje su osmisliene kako bi obo-
gatile kompetencije gluhe djece kako u LIS-u, tako i u
talijanskom jeziku, navedene su u nastavku:

- poseban laboratorij za produbljavanje poznavanja
jezi¢nih i kulturalnih aspekata LIS-a (ponedjeljak);

- poseban laboratorij za pisane dijaloge s razrednim
nastavnikom, edukacijskim rehabilitatorom te edu-
kacijskim rehabilitatorom - stru¢njakom za pisani ta-
lijanski jezik (utorak)*;

- poseban laboratorij za usporedivanje znakovnog i
talijanskog jezika (Cetvrtak)®;

- udanima kad je istovremeno prisutno vise nastavnika
u razredu, izvode se grupne aktivnosti i dopunska
nastava.

Organizacija i obnova programa

Za dobar tijek ovako sloZenog projekta vazno je re-
dovito tjedno programiranje te stru¢no usavrsavanije i
obnavljanje programa, kako su navedeni u nastavku:

- kreiranje godisnijih planova i programa u kojem se
sagledavaju ciljevi eksperimenta;

- struénjak za pisani jezik zajedno s razrednim na-
stavnicima i edukacijskim rehabilitatorima redovito
dogovara aktivnosti koje ¢e se provoditi u razli¢itim
skupinama djece;

- tijekom dva sata tjednog sastavljanja programa ra-
zredni nastavnici, edukacijski rehabilitatori, prevodi-
telj i nastavnik LIS-a dogovaraju tjedni rad i donose
odluku 0 moguc¢im promjenama ili prilagodbama
aktivnosti kako bi bile primjerenije gluhoj djeci;

- periodicni susreti s logopedima kako bi se nastavnici
upoznali s komunikacijskim teSko¢ama koje donosi
gluhoc¢a opcéenito te posebnim teSko¢ama pojedinog
djeteta;

- susreti s djelatnicima Zavoda za djec¢ju neuropsihija-
triju;

Vidi poglavlje 17
Vidi poglavlje 16

(S

periodi¢ni kontakti s odgajateljima u vrti¢u i nastavni-
cima u viSim razredima, kako bi se oblikovao program
u kontinuitetu te kako bi se organizirale aktivnosti
tutorskog rada djece svih triju razina odgoja i obra-
zovanja kao aktivnosti vertikalnog kontinuiteta (vidi
poglavlje 20);

susreti s razli¢itim talijanskim i stranim stru¢njacima
za LIS;

te€ajevi LIS-a za svakodnevnu komunikaciju s djecom
i za bolje poznavanje kulture zajednice gluhih;

dva sata mjese¢no medurazrednih aktivnosti za sve
sudionike u projektu, kako bi se raspravilo o pro-
blemima vezanim za odgojno-obrazovni rad, ulogu
prevoditelja, ulogu edukacijskog rehabilitatora, odnos
s roditeljima, kulturu gluhih, o&ekivanja roditelja, itd.
jedan sat tjedno rasprave medu edukacijskim reha-
bilitatorima, tijekom koje se raspravlja o didaktic¢kim
problemima te se dogovaraju uc¢inkovite metode rada;
jedan sat tjedno rasprave izmedu prevoditelja i na-
stavnika LIS-a, kako bi se utvrdili problemi i u¢inkovite
strategije za najbolji pristup jeziku; rasprava o ulozi
prevoditelja i teSko¢ama pri prevodeniu.
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11. UCEC!I CITATI | PISATI U DVOJEZICNOM KONTEKSTU

Lilia Andrea Teruggi’

Nas pristup didaktici pisanog jezika, kako u vrticu,
tako i u osnovnoj 8koli, usredotocen je na socijalne vjesti-
ne ¢itanja i pisanja kao predmeta poucavanja u jezi¢no-
me podrucju. Pozornost je usmjerena na svrhu i funkcije
pisanog jezika, kako bi se istakla korisnost i znacajnost
ucenja pisanja.

Pretpostavka da su predmet poucavanja socijalne
vjestine ¢itanja i pisanja implicira pridavanje vaznosti
onome $to se Cita ili pise, tj. elementima koji ¢ine neraz-
dvojan dio ovih vjestina: tekstovima. A tekstovi poprimaju
punocu svoga smisla ako su uklju¢eni u stvarne komu-
nikacijske situacije.

Stvarni tekstovi u radu na razvoju socijalnih vjestina
¢itanja i pisanja omoguéavaju razmatranje kako aspeka-
ta koji se ticu sustava pisanja (pravopisa, interpunkcije,
itd.), tako i aspekata koji se ticu karakteristika odredenih
tekstualnih modela (struktura, leksik, funkcija, itd.). Ali za
razliku od drugih pristupa, u kojima su unaprijed zadani
aspekti jezika kojima se treba baviti, nas rad polazi od
tekstova koje su sastavila sama djeca, kako bi ih, nakon
njihova razmatranja, prepravila i poboljsala.

Osim toga, pristup ¢itanju i pisanju, bilo preko situa-
cija interpretacije teksta, bilo preko spontane produkcije
tekstova, kod gluhe djece potice svjesnost o postojanju
jezika —talijanskog koiji, osobito u prvim godinama zivo-
ta, do njih dolazi nepotpuno ili ne dolazi uopée. Pisanjem
rijeCi opstoje, “vidljive” su, dopustajuci djeci da se na njih
vrate svaki put kad je to potrebno. Uz to, u nasoj poseb-
noj dvojezi¢noj stvarnosti, pisanje postaje tocka susreta
izmedu gluhe i Cujuce djece, kako u prvim godinama
vrtica, u kojemu se ono pretezno shvaca kao formalni
objekt, bez veze s govorom, tako i u osnovnoj 8koli, kada
postaje sredstvo komunikacije i razmisljanja o jeziku.

Opce smjernice

Polaze¢i od pretpostavke da u kreiranju smjernica
za poucavanije treba polaziti od aktualnih moguénosti
djece i situacija u koje su ona uklju¢ena, pokusat éemo
prikazati obiljezja naseg rada na dvjema razinama od-

1 Savjetnica za didaktiku pisanog jezika

goja i obrazovanja. Cilj je prikazati didaktiCke smjernice
koje uzimaju u obzir spoznaje iz istrazivanja s podruc-
ja poucavanija jezika i znanosti o jeziku, kao i jezi¢na
znanja djece. Sve to prisutno je u nasoj edukacijskoj
stvarnosti.

1. Poticati koristenje Citanja i pisanja u funkci-
onalnim kontekstima uporabe

Postivanje ovog nacela osnovni je preduvjet kako
se socijalne vjestine Citanja i pisanja ne bi ucinile ne¢im
neprirodnim, te kako bi se istovremeno postiglo da one
imaju smisao kod djece koja ih usvajaju. Koristenje de-
kontekstualiziranih materijala (vjezbenica, listi¢a, i sl.)
kao i osmiSljavanje didaktiCkih situacija koje se temelje
na “etapama” koje su viSe ili manje strogo definirane
(“programi”, priru¢nici, metode i drugo), ¢esto dovode
do iskrivljavanja, pojednostavljivanja i neprirodnosti koje
udaljuju djecu od korisnosti i uzitka Citanja i pisanja te
izobliGuju predmet poucavanja. Zbog toga se nastoji
osmisSljavati takve situacije u kojima se Citanje i pisanje
pojavljuju vezani uz svoju svrhu.

Na taj nacin u vrticu i Skoli ¢ita se i piSe kako bi se:
- stvorila op¢a ideja o tekstu (istrazivacko Citanje);

- potrazila to¢no odredena informacija u tekstu;

- slijedile upute u tekstu koji ih propisuje;

- ispravilo ono $to je napisano;

- proSirilo znanje;

- zabavilo, mastalo o fantasti¢nim svjetovima (Citanje
iz uzitka);

- komuniciralo s drugima (Citanje na glas), itd.

Pise se ili diktira drugima kako bi se:
- ostavilo traga, kako ne bismo zaboravili;
- informiralo druge;
- komuniciralo na daljiny;
- organiziralo znanja;
- izrazilo osjecaje;
- igralo se jezikom;
- mijenjalo se i usmjeravalo pona$anije drugih, itd.
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Uz to, Citanje i pisanje u razli¢ite svrhe nuzno ukljucuje
koristenje vec¢eg broja tekstualnih modela usmjerenih k
vec¢em broju primatelja, kao i razvoj razli¢itih modaliteta
¢itanja i pisanja.

Intenzivan kontakt s razli¢itim vrstama tekstova koji
su prisutni u nasoj stvarnosti predstavlja nuzan uvjet za
poznavanje karakteristika svakog od njih te time i kohe-
rentnije anticipiranje sadrzaja, usmjeravajuci s ve¢om
preciznoS¢u potragu za pokazateljima u tekstu kojima ¢e
se potvrditi ili promijeniti pretpostavke stvorene na pocet-
ku. Istovremeno, poznavanje moguénosti i ograni¢enja
razli¢itin vrsta tekstova nuzno se odrazava na pisanje,
kako u razumijevanju smisla poruke, tako i u prijenosu
razlikovnih karakteristika svakog pojedinog tekstualnog
modela na samo pisanje.

Citanje i pisanje za razli¢ite primatelje potice kod dje-
ce razvoj svijesti 0 postojanju potencijalne publike za
svaku vrstu teksta. U tom smislu poti¢e se sposobnost
djeteta da promatra vlastite tekstove “ocima Citatelja”, tj.
da se odmakne od vlastitog teksta i da se stavi u poloZaj
buduceg Citatelja. | obratno, kada se susretnu s tudim
tekstom, djeca podinju pri interpretaciji sadrzaja uzimati
u obzir pretpostavljenu namjeru autora.

Sto se tide modaliteta &itanja i pisanja, davanje pred-
nosti stvarnim komunikacijskim situacijama implicira
provodenije razliCitih aktivnosti s tekstom. To mogu biti
Citanje naglas, Citanje u sebi, slusanje Citanja, preporu-
¢avanje tekstova drugima, komentiranje, odabir teksto-
va, spontano pisanje, diktiranje, prepisivanje, parafra-
ziranje, pregledavanje, ponovno pisanije itd.

2. Poticati spontano pisanje umjesto prepisi-
vanja i pisanja po diktatu

Spontano pisanje, tj. ono bez usmenih ili pismenih
modela, u kojemu se slijede vlastite pretpostavke i zna-
nja, ¢ini modalitet pisanja koiji je s pojmovnog stajalista
najznacajniji.

Onaj tko piSe bez modela mora odluditi Sto ¢e i kako
napisati, tj. mora odrediti sadrZaj i oblik kako bi nesto
izrazio. Ova aktivnost, i za nekoga tko nije vi¢an pisanju i
za onoga koji to jest, donosi mnoge probleme koje treba
rijesiti. SuoCavanje s problemima koje namece pisanje
nekog teksta postaje tako pokretac reorganizacije i rekon-
ceptualizacije sustava pisanja i karakteristika tekstova.

Osim toga, spontano pisanje omogucava odrasloj
osobi vrednovanije stvarnih kompetencija djeteta te, su-

2 Situacija u vrtiéu Cossato Centro

kladno tome, i primjerenije intervencije. Pri susretu sa
spontanim zapisima u¢enika nastavnik zauzima stav
“istrazivaca” ideja i pravila prisutnih u tekstu, trudeci se
ne toliko ispravljati pogres$ke, koliko razumieti tekst. Na
taj nacin uspijeva osmisliti i razvijati situacije u¢enja koje
uzimaju u obzir stvarne teskoc¢e i mogucénosti njegovih
ucCenika.

PreteZzno koriStenje spontanog pisanja u situacija-
ma sastavljanja tekstova ne znaci potpuno odsustvo
prepisivanja i diktiranja u skupini: moZze ih se primjeniti
kada koriste socijalnim vje$tinama, ali nikada kao puku
vjezbu pisanja.

Tako se npr. u bilieZnicu prepisuje obavijest koju su
djeca prethodno oblikovala i izdiktirala nastavniku, kako
bi je mogla prenijeti roditeljima; prepisuje se poezija koju
dijete posebno voli, kako bi je kod kué¢e ponovno moglo
procitati; ili se pak prepisuje vlastito ime, kao podsjetnik
tko je obavio odredeni posao, itd. Na isti nacin piSe se
diktat kada jedan ¢lan skupine diktira drugima zakljuc¢ke
nekog istrazivanja, ili kada neko mlade dijete diktira tekst
starijemu, koje ima ulogu “zapisni¢ara”.

3. Poticati mehanizme anticipacije i razumije-
vanja tekstova umjesto mehanizama desifrira-
nja i oralizacije

Svaki Citag, bio vjest ili ne, pri susretu s tekstom stvara
pretpostavke o njegovu moguc¢em sadrzaju. Anticipacije
imaju odlucujuéu ulogu u razumijevanju, buduéi da omo-
gucavaju pojedincu da unaprijed pretpostavi “o ¢emu se
radi” u tekstu, i na taj nacin olakSavaju Citanje.

Kako bi se anticipirao moguci sadrzaj nekog tek-
sta, priziva se kontekst i/ili materijalni okvir u koji je
sadrzaj umetnut: njegov graficki oblik, unutarnje ure-
denje napisanoga, prisutnost okvira, istaknutih dijelo-
va, itd., dakle, svih aspekata koji nisu usko povezani
s mogucénoscu cCitanja onoga Sto je uistinu napisano,
ve¢ s prethodnim znanjima Gitaca. Tako u sljede¢em
primjeru mozemo vidjeti na koji nacin skupina djece u
dobi od 5 godina koristi iskustva sazrela u kontaktu s
mnogim vrstama knjiga, u trenutku kada trebaju obliko-
vati pretpostavke o sadrzaju knjige koju im je ponudila
odgajateljica.

Situacija®: nakon didakti¢kih aktivnosti na temu cvi-
je¢a, odgajateljica djeci predlaze prouCavanije teksta:
“Vodi¢ kroz bilje Italije i Europe” (“Guida alle piante
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d’ltalia e d’Europa”). Knjiga na naslovnoj stranici ima
Cetiri kvadrata sa zivopisnim slikama drveca, cvije¢a
i bobica.

Odgajateljica: sje¢am se da ste mi rekli da Zelite
sastaviti knjigu o cvijeéu za “Macica” (“Folletto”, lik iz
maste, op. prev.). Pogledajmo sada ovu knjigu. Sto mi-
slite o ¢emu govori?

Djeca: O cvijecu.

Cristina: O cvije¢u, o bilikama, o stvarima koje se nalaze
u Sumi i o onima koje smo mi napravili (misli pritom na
iskustvo sijanja).

Martina 1.*2 (znakuje): Mislim da govori o cvijecu i bilikama
razli¢itih boja, razli¢itih vrsta.

Odgajateljica: Koji bi joj naslov bio?

Martina .* (znakuje): Knjiga o cvijecu.

Andrea R.: Knjiga o svemu $to se sadli.

Lucija* (znakuje): moZzemo dati Maci¢u da je vidi.
Federica: Pocinje sa G ( daktilologijom).

Cristina: Sad treba smisliti neko ime koje pocinje sa slo-
vom “G”.

Melissa: Kao Giulia.

Cristina: Ali Giulia ne moZe biti naslov, ovo je knjiga koja
govorio cvijeéu, to nije nikakva prica!

Lucia* (znakuje): Ako gledamo knjigu, poslije ¢e nam
Maci¢ ostaviti pravo cvijece.

Andrea P: Ovo nije kao knjiga “Grad cvijec¢a’.

Federica: Ovo govori o cvijecu, a ne o nikakvim pricama.
Odgajateljica: Dakle, koje vrste bi ta knjiga mogla biti?
Martina I.* (znakuje): Iz prirode i drustva, kao one o ljud-
skom tijelu i o Zivotinjama.

Tommaso: Naslov je “U vrtu” (nel giardino, op.prev.).
Federica: Alinema R, D, N (daktilologijom).

Lucia* (znakuje): Nije o ljudskom tijelu, jer su likovi biljke
i cvijece.

Martina .* (znakuje): Ali moZe biti iz prirode i drustva.
Federica: Da je “U vrtu” (nel giardino), prvo bi trebalo
biti slovo bilo “N”.

Odgajateljica: Ako Zelite, ja ¢u vam procitati naslov:
“Vodi¢ kroz bilje Italije i Europe”.

Eleonora: Sto to znadi?

Martina I.* (znakuje): To je knjiga koja je dobra za osnovne
skole.

(Situacija se nastavlja raspravom o interpretaciji naslova,
osobito o znacenju rijeci “vodic”).

Prethodno izlozen primjer jasno odrazava nacin pri-
stupa tekstovima u djece koja jo$ nisu ¢itaci (u tradicio-
nalnom smislu te rijeci): polaze od opc¢ih pretpostavki o
sadrzaju, temeljenih na njihovom prethodnom znanju o
karakteristikama teksta (“to je knjiga koja govori o cvijeéu,
a nije nikakva pri¢a!”, “to je knjiga iz prirode i drustva,
kao ona o ljudskom tijelu ili o Zivotinjama”, itd.), kako bi
zatim dosla do kvantitativnih (broj slova ili rijeci) i/ili kva-
litativnih elemenata teksta (vrsta slova), kojima ¢e poku-
Sati potvrditi svoje pretpostavke, ili ih promijeniti i stvoriti
nove. Koristenje elemenata usko povezanih s pisanim
slovima (mehanizam desifriranja), u komplementarnim
je interakcijama s pretpostavkama o sadrzaju koje se
postupno oblikuju.

Stavljanje prevelikog naglaska na desifriranje (kao $to
se dogada u fonemskim ili slogovnim metodama) na Ste-
tu mehanizma anticipacije, dovodi esto do “iskrivljava-
nja” sadrzaja. Sljiedec¢a opservacija jasan je primjer toga.

Situacija*: mala skupina djece u dobi od 6 godina
odabrala je graficku reklamu iz jednog aktualnog ¢aso-
pisa. Reklama je vezana za automobil marke Micra te su
na stranici, osim fotografije automobila, ispisane razlicite
rijeci, od kojih je najupecatljivija upravo rije¢ MICRA.

Nastavnica: pokusajmo vidjeti sto ovdje pise (pokazuje
napisanu rije¢ MICRA).

Andrea: Proditaj ti.

Nastavnica: Ja ve¢ znam Citati, a vi ve¢ poznajete slova,
pokusajte vi.

Antonio; “N*

Ostali: “N”.

Nastavnica: To je...

Andrea: "A’...

Nastavnica: To je “N”? (pokazuje na slovo “M”).
Claudia i Stefano. Da.

Nastavnica: Dobro pogledajte...

Antonio: Nije.

Alessia: “Mmmm”...

Luca: Postoji auto koji se zove “Porsche’.

Nastavnica: MoZe li to biti taj automobil?

Svi: Ne.

Nastavnica: Zasto?

Antonio: Jer nije isto kao i ovo (pokazuje na slovo “‘M”).
Nastavnica; Dakle, “Porsche” ne poc¢inje tim slovom.
Koje je ovo slovo (pokazuje na slovo “1”)?

Antonio: Slovo “I”.

3 Djeca oznacena zvjezdicom (*) gluha su. Ako nije eksplicite navedeno (“znakuje”), gluho dijete koristi govorni jezik

4 Situacija u prvom razredu jedne osnovne $kole u Milanu
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Nastavnica: Zatim...

Antonio: Slovo “C”.

Alessandra: Slovo “R’.

Stefano: Slovo “‘R”.

Alessandra i Antonio: Slovo ‘A’
Nastavnica: Kako se moZe Citati ta rijec?
Svi: Uffl

Antonio, Andrea i Luca:*M"...“I"..."C"..."E"..."R"..."A"...
Nastavnica: Kako se cita?

Claudia: “al”

Antonio: “mi”

Stefano i Claudia: “al”...“al”...

Antonio: “M”..."I"..."C”..."RRRR"..."A"...
Nastavnica: Zar se tako Cita rije¢?

Svi: Ne!

Luca: “MINA”!

Antonio: Mina? (smijuci se)
Nastavnica: Po vama se &ita “mina”?
Nekoliko ucenika: Da, mina!

Postupci nastavnice u prethodnome primjeru u pot-
punosti su usmjereni na prepoznavanije slova, kao da se
izdvajanjem grafema moze do¢i do razumijevanja napi-
sane poruke. Ta vrsta dekontekstualiziranog postupka,
bez prethodne analize pomo¢nog materijala i funkcije
odabrane vrste teksta — grafi¢ke reklame, doveli su dje-
cu do inertnih pokusaja desSifriranja. Ti pokusaji bili su
inertni jer su djeca trebala integrirati znacenje koje nije
bilo dio teksta i njegovog konteksta. U stvari, Mina nije
ime niti jednog automobila. U dvojezi¢nom kontekstu u
kojem su prisutna i gluha djeca, postupci desifriranja
poput onoga koji karakterizira fonemske metode jo$ su
neprikladniji, jer se koriste prvenstveno izdvajanjem i
emisijom glasova. Dok se mehanizam desifriranja temelji
na upamdcivanju odnosa grafem-fonem, u anticipaciji
se koriste i medusobno koordiniraju razliCite vrste in-
formacija vezane uz tekst te razli¢ite vrste znanja koje
posjeduje Citac.

Istovremeno, postoji temeljna razlika izmedu orali-
zacije i razumijevanja teksta. Dok se oralizacija osla-
njaisklju¢ivo na mehanizam desifriranja, razumijevanje
zahtjeva koordinaciju razli¢itih kognitivnih strategija. U
stvari, za oralizaciju nekog teksta dovoljno je pozna-
vati odnos izmedu grafema i fonema, ali to nuzno ne
ukljucuje i interpretaciju sadrzaja. Mogucée je ispravno
oralizirati neki tekst a da pritom ne razumijemo njegovo
znacenje, osobito u nekom “transparentnom” jeziku,

poput talijanskoga. U suprotnome, kako bi se razumjelo
znacenje nekog teksta, potrebno je stvoriti predodzbu o
onome tko ga je napisao, koriste¢i na taj nacin i znanje
o0 odnosu izmedu grafema i fonema i prethodno znanje
koje Cita¢ ima o autoru, temi, vrsti teksta, itd.

S didakti¢kog stajalista, razumijevanje teksta nastoji
se unaprjedivati kako posredovanjem nastavnika u vri-
jeme kada djeca jos$ ne znaju Citati, tako i ¢itanjem u
sebi te usporedbom interpretacija kada su djeca ve¢
sposobna za samostalan rad. Oralizacija se trazi samo
kada ¢ini sastavni dio socijalne vjestine Citanja, primje-
rice u tutorskome radu, u kojem osnovnoskolska djeca
ditaju djeci iz vrti¢a, ili u grupnome radu, kada jedan od
¢lanova - onaj kod kojega je tekst - ¢ita drugima, itd.

Slieded¢i odlomak iz opservacije prikazuje susret iz-
medu Silvije, djevojcice koja pohada drugi razred osnov-
ne $kole i Roberte, djevojCice od 4 godine.

Situacija®: Silvia sjedi uz Robertu i odmah joj po¢ne objas-
njavati crteZ koji ilustrira pricu.

Silvia: Ovo je drvo, ovo je macka. Vidis macku?
Roberta kimne glavomn.

Silvia &ita izraZajno, postujuci interpunkciju te zastane
kada mora procitati neku tesku rijecC.

Silvia: Znas li Sto je Zuta pastirica? (knjiga nosi naslov
“Pri¢a o Zutoj pastirici”).

Roberta: Ne.

Silvia: To je vrsta ptice, ova!l (pokazuje joj sliku u knjizi).
Silvia: Znas$ li Sto znadi “pritajeno”? To znali da se macak
Jjako tiho Suljao u travi.

Roberta ne djeluje jako zainteresirana, dok Silvia nije
procitala rijeC "kakica” (“pti¢ica je ispustila kakicu macki
na glavu’).

Roberta: Kako smijesno!

Nakon Sto je Citanje zavrsilo, Roberta Zeli ponovno cuti
pric¢u; ovaj puta slusa mnogo paZljivije.

Kad je zavrsila drugi put s Citanjem, razgovor adviju dje-
vojCica postaje vrlo osoban. Silvia prica o svojoj macki,
a Roberta je slusa s mnogo zanimanja.

Odlu¢uju zajedno procitati jos jednu pricu. Roberta je
zainteresirana i traZi objasnjenja ilustracija u knjizi.

Tijekom citanja, Silvia je Citala naglas (oralizirajuci)
tekst za djevojcicu iz vrti¢a, koja je nastojala shvatiti
njegovo znacenje. Silvijin proces razumijevanja odvio
se ranije, tijekom odabira i “pripreme” price za Citanje.

5 Situacija u Osnovnoj $koli Cossato Capoluogo, u okviru projekta kontinuiteta s vrticem. U ovom slu¢aju djeca iz vrti¢a do$la su u osnovnu

Skolu slusati price koje su im ¢itali u€enici.
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Kao §to se moZe vidjeti iz opservacije, Citanje naglas
dobiva potpuno drugaciju vrijednost i znacenje, narocito
za onoga koji ¢ita, od onoga koje ima u tradicionalnom
vjezbanju ¢itanja u Skoli, u kojoj sva djeca citaju u isto
vrijeme, istu stranicu, istovremeno i istu rije¢, s jedinim
ciliem da budu vrednovana od strane nastavnika.

4. Poticati medusobnu razmjenu i suradnju
medu djecom, umjesto individualnog rada

Uloga razmjene znanja $iroko je istrazivana, kako u
kontekstu postavki konstruktivista, tako i biheviorista:
radi se o kooperativnom uc¢enju. Obje skupine pretpo-
stavki istiCu vaznost interakcije i suCeljavanja gledista,
kojima se gradi zrelije znanje u odnosu na ono pri in-
dividualnom ucenju. Uz to, istrazivanja pisanja i razu-
mijevanja proCitanog provedena posljednjih 20 godina
potvrduju vaznost dijeljenja aktivnosti pisanja i Citanja
medu subjektima - nestru¢njacima. U procesu pisanija,
usporedba i suradnja medu ucenicima uvelike poticu
razvoj ideja i oblikovanje teksta; u procesu &itanja, poticu
stvaranje objektivnije i prikladnije interpretacije.

Posljedi¢no, velika se vaznost pridaje radu u malim
skupinama, kako u aktivnostima pisanja, tako i itanja.
To ne oduzima prostor razvoju individualnih i zajednic-
kih situacija, ve¢ se odabire najprikladniji modalitet s
obzirom na cilj didakti¢ke situacije i karakteristike viezbi
pisanja koje se provode. Tako, na primjer, kad treba na-
pisati pismo gradonacelniku, svi zajedno diktiraju tekst
odgajateljici; kad se nastoji shvatiti o ¢emu govore no-
vopristigle knjige (istrazivaCko citanje), svaka skupina
analizira drugaciju knjigu, a kada treba napisati Cestitku
za Majcin dan, svako dijete sastavlja vlastiti tekst.

Sljedeci primjer prikazuje situaciju Citanja u maloj
skupini djece u dobi od 5 godina.

Situacija®: mala skupina djece u dobi od 5 godina istra-
Zuje naslovnu stranicu nove knjige koja je stigla u vrtic.

Naslov knjige je:“Kapljica je lovi - kiSa” (“Gocciolino
I'acchiappa - pioggia”).

Nakon sto su analizirali slike i nasli mjesto gdje je napi-
san naslov, odgajateljica je zatraZila od djece da stvore
pretpostavke o moguéem znacenju naslova.
Odgajateljica: Koji bi bio naslov?

Marco: Duga silazi s neba.

6 Situacija u vrti¢u Cossato Centro.

Luca*": Ne, duga (arcobaleno) podinje slovom “A”.
Martina* (znakuje): Dijete (bambino).

Marco: Ne, to pocinje slovom “B”...

Roberta: Duga (I'arcobaleno) je ono Sto se nalaziiza “L
( pokazuje na sklop “I'acchiappa). Gaia: Duga koja silazi
u grad (pokazuje sklop “I'acchiappa’). Drugi dio je neka
druga rije¢ (pokazuje na rije¢ ‘*kisa” (pioggia), jer ima
ovaj znak (pokazuje na poviaku “-”).

Marco: Duga ne moZe biti, jer ovdje su 3 slova “A” (po-
kazuje “l'acchiappa”).

Luca*: Naslov je “Duga koja se premjesta posvuda’.
Francesco: MoZe biti “premjesta” (sposta) jer zavrsava na
slovo “A” (pokazuje rije¢ “pioggia” u naslovu).

Gaia: Ovdje dolje (pokazuje oznaku Edizioni Nord-Sud
(Izdanja Sjever-dug) napisano je gdje su je napisali i tko
ju je napisao.

Roberta: (pokazuje na “Nord-Sud’) tu je crtica. Dakle,
ime i prezime, i onda ime drugoga (pokazuje na rije¢
“Edizioni”).

i

Analiza aktivnosti ove djece pokazuje kako razmjena
i usporedba ideja dovodi djecu do odgovarajuce anti-
cipacije teksta, odnosno konteksta. U stvari, stvarajuci
pretpostavke o moguéem sadrzaju naslova, vezanom
vecinom za slike na naslovnoj stranici, djeca koordiniraju
svoja znanja o vrsti slova (“ne, duga (arcobaleno) podi-
nje slovom A”, “ne, to pocinje slovom B”, “duga je ono
napisano iza slova L") i o koli¢ini dijelova teksta (“duga
koja silazi u grad, drugi dio je druga rije¢ (pokazuje na
rije¢ “kisa”) jer ima taj tiskani znak izmedu”) kako bi
postigla integraciju prikladnog i prihvatljivog znacenja. U
individualnom radu djeca aktiviraju svoja ranije steCena
znanja i stvaraju pretpostavke, ali nemaju moguénost
suprotstaviti ih onima koje posjeduju njihovi suucenici.
Kao posljedica, ovakav nacin rada nudi manje moguc-
nosti za pojmovni razvoj.

U situacijama pisanja u malim skupinama, interakcija
i suradnja izmedu razli¢itih razina konceptualizacija, sa
stajalista sustava pisanja, dovodi do razvijenije pisane
produkcije u odnosu na onu izvedenu individualno. Slje-
deci odlomak jasan je primjer za to.

Situacija: Nakon Sto je procitala pismo koje je poslao
izmisijeni lik (misi¢ Gino), u kojem traZi od djece da mu
jave koje su im najdraZe televizijske emisije, odgajatelji-
ca predlaZe da se na njegov zahtjev odgovori pismeno,
sastavljanjem pisma.

7 Luca je gluho dijete koje koristi oba jezika, talijanski i LIS. U ovome primjeru svi su njegovi iskazi u govornome jeziku
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Lorenzo: “Dragi Gino (caro Gino)”, tako treba poceti. Slo-
vo “c”, slovo “a”.

Marco: Ja ¢u napisati” (piSe A).

Ambra i Lorenzo: Slovo “0”.

Marco pise O, ostaje A O.

Ambra: Slovo ‘r’.

Marco pise R, ostaje A O R.

Lorenzo: “gi” od Gino, slovo “g” (crta u zraku znak).
Marco: Ne znam koje je to slovo.

Lorenzo pise slovo G na papiru i pokazuje ga Marcu.
Marco preslika slovo G, ostaje AOR G.

Lorenzo: Zatim “no”, slovo “o0”.

Ambra ru¢nom abecedom pokazuje slovo O.

Marco: Da, znam koje je to, to je ovo (pise O).

Ambra: Napisi “svida nam se (ci piace)”. Napisi “ci” (po-
kazuje Marku slovo G koje je prethodno napisao), zatim
treba slovo “a”.

Marco pise G A.

Lorenzo: Slovo “e”.

Marco pise E, ostaje GAE.

Lorenzo: “ci” (pokazuje na G), “pia” (pokazuje na A), “‘ce”
(pokazuje na E). Ali na “ce” treba naglasak.

Ambra: Znam kako se pise! (napise naglasak na slovu E

(koji inace ne dolazi u rijeci “piace”, op.prev.)).

| Lorenzo i Ambra imaju ve¢ svijest o odnosu izme-
du pisanja i govora, te nastoje staviti u odnos dijelove
rijeci (slogove ili glasove) koji su izgovoreni s dijelovima
napisanih rijeci (slovima). Marco je pak jos uvijek vezan
za analizu figurativnog tipa, u stvari, ravna se prema
principu minimalne koli¢ine i unutarnje raznolikosti slova,
ali jo$ nije otkrio fonetsko svojstvo pisanja. Razmjena
strategija u sastavljanju tog pisma vrlo je zna¢ajna i za
Marca, i za Lorenza i Ambru: Marco ima moguénost
“vidjeti” kako drugi pisu i, u skladu sa svojim moguéno-
stima asimiliranja, razumijeti kakve prosudbe donose;
Ambra i Lorenzo, s obzirom da trebaju diktirati Marcu
slova koja ¢e on zapisati, nastoje jasno izraziti svoj nacin
pisanja i na taj nacin nuzno organiziraju svoje misli.

5. Poticati razmisljanje o jeziku polazeéi od
problema s kojima se djeca susreéu u produk-
ciji i interpretaciji tekstova

Od trenutka u kojem im se pruza mogucénost sponta-
nog pisanja i interpretiranja razlicitih vrsta tekstova, djeca

8 Situacija u vrtiéu Cossato Centro .
9 | u ovom primjeru Luca koristi govorni talijanski jezik

se podinju zivo zanimati za pisanje. Nastoje shvatiti kako
ono funkcionira te elaboriraju pretpostavke i pravila, u
stvari, ne ¢ine nista drugo nego razmisljaju o pisanome
jeziku. Primjerice, Giusi, djevoj¢ica od 3 godine, za pisani
tekst kojeg je sastavila njezina prijateljica, sastavljen od
niza velikih tiskanih slova A, pretpostavlja da je pogre$an
jer: “Moraju se izmjenjivati - slovo A, slovo B...inace ¢e ti
re¢i da ne zna$ pisati!”. Njezino obrazlozenje nije nista
drugo nego pretpostavka o Citljivosti pisanog teksta koju
je ona stvorila, pretpostavka o grafemskoj razliCitosti.
Da bi dosla do te ideje, djevojcica je trebala dolaziti u
interakcije s tekstovima, s aktivnostima ¢itanja i pisanja
koje su izvodili drugi, a imala je i prilike samostalno pi-
sati, iako je bila jo§ daleko od otkrivanja odnosa izmedu
govora i pisanja.

Na isti nacin djeca su sposobna ve¢ od rane dobi
razmi$ljati o nekim karakteristikama tekstova, kao na
primjer o funkciji, pomo¢nom materijalu, grafickom obli-
ku, leksiku, autoru, o onome kome je tekst upucen, itd.
Sljedec¢a razmatranja skupine djece u dobi od 5 godina
u razgovoru o baijci, vrlo su elokventna.

Situacija®: skupina djece u dobi od 5 godina promatra
naslovnu stranicu knjige “Tri prasc¢i¢a” koju je napisala
Oda Taro.

Francesca: Ovo je naslov.

Luca*®: Naslov je “Tri prascica’.

Francesca: Ispod pise tko je napisao knjigu.
Odgajateljica Cita: ” Oda Taro”.

Gaia: To je ime tvornice u kojoj je napravijena knjiga.
Andrea: Ali tu bi trebalo pisati i ime onoga tko je napisao
Knjigu.

Roberta: S druge strane je ime, a s ove gdje je napravijena.
Odgajateljica: Oda Taro, Dami Editore (ime izdavaca,
op. prev.).

Francesca: To ispod je mjesto gdje je napravijena.
Marco: Iznad je tko ju je napisao.

Luca*: To je neka Francuskinja.

Odgajateljica: Znate kako se nazivaju oni koji pisu knji-
ge: autori.

Gala: dakle ovo ovdje (pokazuje - Dami Editore-) je tvor-
nica

Odgajateljica: kako bi mogla poceti ova bajka?

Gaia: Bila jednom.

Luca*: Bila jednom davno.

Odgajateljica Cita za provjeru.
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Gaia: A moZe zavrsiti s “i Zivjeli su dugo i sretno”.
Francesco: Ma ne, “i vuk je pobjegao”.

Marco: “Vuk je zauvijek pobjegao”.

Andrea: “Sretni i zadovoljni”.

Odgajateljica: A tko su likovi u ovoj pri¢i?
Roberta: Tri prascica.

Marco: Aivuk.

Luca*: On je zloCest.

Odgajateljica: Na kojim se mjestima dogada ova pri¢a?
Marco: u Sumama i na livadama.

Martina* (znakuje): na selu.

Mattia* (znakuje): u ku¢ama.

Razmatranja ove djece pokazuju neke njihove kom-
petencije u odnosu na karakteristike tekstova: odnos
izmedu naslova i sadrzaja, pojam autora teksta kao ra-
zli¢itog od izdavada, prisutnost fiksnih formula, likova i
okruzenija.

Ovu sposobnost razmiSljanja o jeziku, premda se
kod mnoge djece pojavljuje spontano, neophodno je
razvijati i poticati. Potrebno je stvoriti kontekste u ko-
jima djeca mogu izraziti ono $to misle, informirati se,
suprotstaviti se, raspravljati i dolaziti do zajednickih
zakljuaka. Primjerice, glede sljedecih dijelova teksto-
va djece u jednom drugom razredu osnovne skole™,
nastavnica daje sljedeci naputak: “Procitala sam vase
price o Crvenkapici i nasla sam da koristite interpunk-
ciju, tj. zareze, to¢ke, dvotocke, itd. na razli¢ite nacine.
Odlucila sam odabrati neke dijelove vasih pri¢a kako
biste ih procitali i zatim razmislili o znakovima koje ste
upotrijebili. Trebate procitati svaki od primjera i zatim
unutar svake skupine raspraviti o interpunkciji. Cini |
vam se da je u svakom od pojedinih primjera to¢no ili
neto€no koristen interpunkcijski znak? Mislite li da ga
treba promijeniti, maknuti ili dodati neki drugi, itd.? Ako
vam se ¢ini da nijedan od primjera nije to¢an, mozete
napisati neki drugi primjer”.

Cetiri odlomka koje je odabrala nastavnica sliedeéi su:

1. Crvenkapica rece: - Bako, kako velike usiimas!

.- Da te bolje ¢ujem.
: - Bako, kako velike oCi imas!
. - Da te bolje vidim.

2. Crvenkapica reCe. Bako, kako velike usi imas. Da te
bolje ¢ujem. Bako, kako velike o¢i imas. Da te bolje
vidim.

3. Crvenkapica rece: “Bako, kako velike usiimas!”.

“‘Da te bolje Cujem”.

10 Situacija u drugom razredu Osnovne $kole Cossato Capoluogo.

“Bako, kako velike oc¢iimas!”.
“Da te bolje vidim”.

4. Bako, kako velike usiimas. Re¢e Crvenkapica. Da te
bolje ¢ujem. Rece vuk. Bako, kako velike oci imas.
Rece Crvenkapica. Da te bolje vidim. ReCe vuk.

Evo nekih odgovora dviju skupina djece:

A. Mari, Edoardo, Chiara i Emanuele

Nije to¢no jer nema objasnjenja.

. Nije to¢no jer nisu stavljeni navodnici i jer ima previse

foCaka.

Tocno, ali nema pocetnog objasnjenja.

4. Nije to¢no jer nisu poceli od pocetka kada vuk prica
s Crvenkapicom.

N =

w

Prijedlog:
“Bako, kako velike usiimas!” re¢e Crvenkapica.
“Da te bolje ¢ujem” reCe vuk.

“Bako kako velike o¢iimas” rece Crvenkapica.
“Da te bolje vidim”.

B. Francesca, Fabio i Federica

Odabrali smo broj 3 jer po nasem misljenju te znakove
najcesce koristimo. Po nasem misljenju broj 1 nije tocan
jer u Skoli ne koristimo crticu. Broj 2 nije to¢an jer nema
oznake za govorenje. Broj 4 nije to¢an jer su pogresni
dijelovi interpunkcije.

Prijedlog:
Crvenkapica rece: “Bako, kako velike usi imas!”.
“Da te bolje cujem’, re¢e vuk.

Nakon viSe od sat vremena rada, svaka skupina
izlozila je svoje zakljuCke o kojima su onda raspravili s
drugim skupinama. Tako se do$lo do izrade plakata sa
zaklju€cima prikupljenim u razredu. Ono §to su djeca
potvrdila jo§ uvijek nije bilo precizno (“u $koli ne kori-
stimo crticu”, “ima previse to¢aka”, “broj 4 nije tocan
jer su krivi dijelovi interpunkcije”, itd.), ali bez obzira na
to, pokazuju svoje stvarne trenutne moguénosti razu-
mijevanja ovog aspekta sustava pisanja. Naravno, to je
samo pocetak cijelog niza rasprava o interpunkciji, koja
se obogaduje u svakoj daljnjoj situaciji, bilo, kao u ovom
primjeru, polazedi od tekstova koje su napisala djeca,
bilo od tekstova koje su napisali knjizevnici.



94 JEDNA $KOLA DVA JEZIKA

Gluha djeca i pristup pisanome jeziku

Gluha djeca uklju¢ena su u ovaj dvojezi¢ni kontekst
na isti nacin kao i njihovi Cujuci vr$njaci, posebno u
odnosu na pristup pisanome jeziku. To znaci da nisu
primjec¢ene neke posebne teskodée u izvr$avanju zada-
taka, posredovanih uvijek putem prevoditelja. U stvari,
prevoditelj postaje klju¢an kako bi se zajamdilo razumi-
jevanje poruka, buduci da on ne samo da prevodi, ve¢
i kontrolira ostvaruje li se komunikacija.

Prikazi opservacija aktivnosti vezanih uz interpretaciju
tekstova, kao i primjera spontanog pisanja, pokazuju
aktivan odnos gluhe djece prema pisanome jeziku. Kao
i njihovi Gujuci vrsnjaci, i gluha djeca oblikuju svoje ideje
o pisanju (vidi poglavlje 26), elaboriraju strategije antici-
piranja sadrzaja tekstova i razmi$ljaju o karakteristikama
sustava pisanja i pisanoga jezika.

Naravno da postoje “osobitosti”, ne Zelimo ih nazvati
pogreSkama, koje su prije svega povezane sa struktu-
rom i morfologijom njihovog prirodnog jezika - LIS-a,
a odraZzavaju se na Citanje i pisanje talijanskog jezika,
prvenstveno u sintakti¢kim i morfoloskim aspektima. Ve-
zano uz to, u poglavljima 15, 16 i 17 prikazani su postupci
i didakticke situacije usmjerene na poticanje razvoja
razmisljanja o jeziku.

Na$ pristup, usmjeren na socijalne vjestine Citanja
i pisanja, omogucava i gluhoj i ¢uju¢oj djeci da otkriju
korist, mo¢ i uzitak koji im one mogu pruziti; ali kod glu-
he djece te vrijednosti imaju jo$ vedi znacaj, jer za njih
pisanje je sredstvo komunikacije i odnosa s vanjskom
stvarno$éu tamo gdje nema znakova. S tim u vezi, vazne
su rije¢i Benedette, gluhe djevojcice, koja danas ima 10
godina i pohada peti razred osnovne Skole. Kada je za-
vr§avala vrti¢, njezini roditelji primjetili su da je djevojcica
gotovo svake veceri spavala s knjizicom koju je Citala
na prsima. Znatizeljni zbog njezina ponasanja, upitali
su je zasto uvijek kod sebe ima knjige. Benedetta im je
s velikom samouvijerenosc¢u odgovorila:“Svidaju mi se
knijige, jer u njima rijeCi ne bjeze”. Vjerujemo da njezine
rijeci na predivan nacin odrazavaju vaznost i znacaj pi-
sane rijeci za gluhu djecu.
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12. CiTAJUCI | PISUCI U VRTICU

Rosalba Negri'

Vrti¢ pruza brojne moguénosti za &itanje i pisanje
u razli¢itim konkretnim situacijama, ali ono se nikada
ne odvija umjetnim putem. Glavna nacela na kojima
se temelje didakti¢ki postupci jesu motivacija djeteta,
jasnoca svrhe zbog koje se Cita i pise te grupni rad. Ovo
posljednje nuzno je da bi se gluha i ¢uju¢a djeca potakla
narasprave o anticipacijama, na uzajamne argumenta-
cije i interpretacije, medusobno prenosenje informacija
i suradnju u planiranju i doradi teksta.

Dolazeéi u doticaj s razli¢itim vrstama tekstova, gluha
i ujuca djeca mogu u interpretaciji stvarati pretpostavke,
mogu, makar samo na implicitnoj razini, upoznavati obi-
lieZja tekstova i time unaprijediti svoj proces razumijevanja
u buduénosti. Kontakti gluhe djece s razli¢itim vrstama
tekstova Cesto su vrlo ograni¢eni te vrti¢ postaje gotovo
jedino mjesto na kojem im se pruza ova moguc¢nost.

Tijekom aktivnosti, LIS dopusta razumijevanje po-
ruka i razmjenu izmedu djece i odraslih: omogucava
prosudivanje, iznosenije vlastitih intuitivnih pretpostavki,
povezivanje i dedukciju. Putem prijevoda gluho dijete
upoznaje pretpostavke druge djece, usporeduje ih s
vlastitima i mijenja ih.

Citanje i pisanje postaju tako trenuci u kojima se
aktiviraju razli¢iti modaliteti i strategije u funkciji onoga
Sto se nastoji elaborirati. lzvode se sve koherentnije
anticipacije, istrazuju se razne indikacije u tekstovima,
nude se sredstva za interakciju s vr$njacima i zajednicko
postizanje viSe razine razumijevanja i produkcije.

Situacije ¢itanja

Citanje se odvija u komunikacijskim situacijama i
gotovo mu uvijek prethodi istrazivanje teksta i razrada
anticipacija. Na taj nacin djeci se pruza moguénost
pridruzivanja zna¢enja slikama i rije¢ima, te postupnog
priblizavanja konvencionalnom pisanom jeziku, bez is-
crpljuju¢ih viezbi dekodiranja.

U nastavku su prikazani neki primjeri interpretacije
tekstova, u kojima se mogu vidjeti interakcije izmedu

1 Odgajateljica u vrtiéu Cossato Centro

gluhe i Cujuce djece, postupci odgajateljica i stalna
prisutnost daktilologije. Odabrani primjeri predstavljaju
situacije u kojima se istrazuju i interpretiraju tri vrste
razli¢itih tekstova: knjiga, grafi¢ka reklama i pismo s
pripadajué¢om kuvertom. Ove didakti¢ke situacije omo-
gucavaju uvid u jezi¢ne kompetencije djece.

Prva didaktiCka situacija: sadrzi interpretaciju naslov-

ne stranice knjige i anticipaciju njezinog sadrzaja.
Kontekst: knjige koje posjeduje vrticka knjiznica pred-

stave se djeci kroz zajednicki razgovor kojim se ispituju

njihove pretpostavke o tekstu kojeg jo$ nisu Citala.
Ciljevi:

- otkriti intuitivne pretpostavke i konceptualizacije djece
0 pisanome jeziku;

- stvoriti motivaciju i oCekivanja u susretu s knjigom.
Skupina: djeca u dobi od 4 i 5 godina, troje gluhih.
Naslov knjige: “Klementina - vragolasti oblak*

Opservacija

Marco F.: uffl Nova knjiga. MoZda nosi naslov “Sretni
oblak”.

Francesca S.: Ne, moZda je naslov “Oblak koji prica’.
Luca*?: Ne, “prica” podinje slovom P (pokazuje dakti-
lologijon).

U ovom slucaju odito je istraZivanje jezi¢nih naznaka
kako bi se ispitala prethodna pretpostavka.

Roberta: Tamo je slovo K (daktilologijom).
Marco O.: Ali taj oblak ima usta, nos, oéi i dakle moZe
govoriti.

Jedna od prvih pretpostavki o pisanome jeziku jest
ona o ¢vrstoj vezi sa slikom na koju se odnosi. Djeca ne
skacu s jedne pretpostavke na drugu, ve¢ ih sve nastoje
zadrzati i staviti u meduodnos.

Francesca M.: Ispod pise da je iznad mora.
Francesca S.: MoZda pise “Vragolasti oblak”.

2 Djeca oznacena zvjezdicom (*) gluha su. Ukoliko nije posebno naznaeno riecju “znakuje”, dijete koristi govorni jezik.
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Marco F.: ispod je slovo O i tu su dvije odvojene rije¢i od
kojih jedna zavr8ava na “I”, a druga na “K” (daktilologijom).
Odgajateljica: Onda, sto bi ovdje moglo pisati?
Marco F.: OBLAK.

Potvrduje na taj nacin svoju prethodnu pretpostavku:
pocinje s “O” i zavrSava s “K”.

Luca*: Da, jer je “O” (glasovno i daktilologijom) od oblaka.
Francesca S.: Oblak pocinje s “O” (daktilologijom).
Francesca M.: MoZda pise OBLACAN.

Odgajateljica: A ovdje? (pokazuje na rijeé vragolast)
Roberta: To je drugi dio naslova, mozZda pise “krasni oblak’.
Francesca M.: Ne, jer krasni poc&inje s “K” (daktilologijom).
Luca*: Krasni pise ovdje (pokazuje na rije¢ Klementina).

Luca uskladuje informacije koje je primio od druge
djece i nalazi alternativno rjesenje izmedu Robertine i
Francescine pretpostavke.

Marco F.: Da, aliiznad (vragolasti) po&inje s “V” i zavrsava
na “I” (potvrduje nedostatak rieSenja problema, umjesto
odgajateljice).

Francesca S.: MoZda su “ptice” (olita je veza sa slikom).
Luca*: Ne, to pocinje s “P” (govorno, vise nego dakti-
lologijom).

Roberta: “Sretni oblak”.

Marco F.: Ne, to pocinje sa “S” (daktilologijom).
FrancescaM.: “"Oblak na moru’”.

Roberta: Ne vidim slovo “M”.

Luca*: Ovdje moZda (pokazuje M u rijeCi Klementina).

Jasno je na koji nacin djeca nastavljaju traziti jezi¢ne
naznake kako bi potvrdila svoje pretpostavke koje imaju
polaznu to¢ku u razli¢itim elementima sa slike. Na kraju
Luca nalazi novo rjeSenje koje skupina prihvaca.

Odgajateljica: | sto bi ovdje moglo pisati (autori)?
Marco F.. Oni koji su napisali knjigu.

Mattia* (znakuje): Oblak.

Luca* (znakuje): Ma ne, oblak je ispod, tamo je drukdije.

Zanimljivo je uociti na koji nacin se Luca, koji je gluho
dijete, obracai gluhim i Gujuéim vrsSnjacima, koristeci dva
razliCita komunikacijska kanala: rije¢ i znakove.

Odgajateljica: Sto bi ovdje pisalo? (Izdavacka kuda).
Luca*: Zig jer smo je kupili.

Marco F.: Zig je iza (pokazuje na bar kod).

Federico: To iza su novci.

Martina* (znakuje): To (bar kod) je za slanje knjige postom.
Marco F. (pokazuje isti natpis na poledini knjige): ove
avije su iste (izdavacka kuca).

Odgajateljica: A ovdje? (pokazuje pregled izdanja).
Marco F.: To su druge knjige, drugi naslovi, ali pomalo
sli¢ni ovome.

Odgajateljica uzima drugu knjigu i pokazuje izdavacki
niz: po ¢emu znate da su iste?

Marco F. pokazuje na izdavalku kucu.

Luca*: To su knjige od “mjeseca” (pokazuje simbol).
Djeca uocavaju da je simbol i na poledini knjige.
Francisca M.: Ovaj Zig (bar kod) znaci da se knjige mogu
uzeti.

Marco F.: Evo i brojeva, tako da se moZe i kupiti, s pravim
novcima.

Odgajateljica: A ovdje? (pokazuje cijenu).

Roberta: Novci, koliko se placa.

Suprotstavljanje misljenja u skupini djece omogucuje
dostizanje viSe razine analize i razumijevanja od onih pri
individualnom radu. Odgajateljica tijekom rasprave in-
tervenira, nastojedi ispitati znanja djece, istraziti o ¢emu
razmisljaju kad su pred njima tekst, brojevi i simboli te
poticati suprotstavljanje misljenja. U ovom slucaju svr-
ha je intervencije predloziti djeci naredni problem za
rieSavanje, polazeé¢i od onoga $to su ona ranije otkri-
la, dajudi im druge elemente za razmatranje i analizu.
Odgajateljica aktivno sudjeluje u argumentaciji djece:
slijedi njihove prosudbe, trazi dokaze tvrdnji, usmjerava
neusmjereno djelovanje, nastoji da se svaka iznesena
ideja razjasni ili preoblikuje; na kraju, kad je to potrebno,
informira djecu, ali bez donosenja vrjednosnih sudova o
iznesenim pretpostavkama.

Odgajateljica: Znaci, ovo dvoje znadi istu stvar? (po-
kazuje na bar kod i cijenu).

Francesca M.: Ne, novci su tu gdje pise da treba platiti 12.
Marco F.: Ne, tu su (bar kod), jer ima vise brojeva.
Druga djeca pokazuju malo bar kod, malo cijenu i ne
mogu se dogovoriti.

Odgajateljica: Po vasem misljenju sto se dogada u
ovoj prici?

Marco F.: Oblak ide na odmor.

Francesca S.: Putuje viakom.

Martina* (znakuje): MoZda putuje avionom.

Francesca M.: MoZda putuje avionom, ali ide na more.
Roberta: Ne moZe biti oblak u viaku.

Martina* (znakuje): Oblaci su visoko.

Marco F.. Ali ovaj je sisao dolje, moZda Zeli sresti nekog
Covjeka.
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Francesca M.: Mislim da susre¢e drugi oblak i idu dalje
zajedno.

Marco O.: MoZda ga Covjek Zeli ubiti.

Andrea C.: Ne, tu je i drugi oblak i odlaze zajedno u nebo.

Anticipacije o sadrzaju pri¢e omoguduju djeci da
stvore ocekivanja, da odrze visoku razinu paznje i bolje
razumiju ono $to ¢e biti ispricano. Odgajateljica &ita
pricu poticuci kod djece usporedivanije ideja koje su
ona iznijela i stvarnog teksta.

Druga didakticka situacija: Ovaj primjer uklju€uje pri-
godne aktivnosti koje odgajateljica esto koristi kako bi
djeci ponudila tekstove koiji ¢ine dio stvarnosti, koji imaju
konkretnu i dobro definiranu svrhu, koju djeca mogu
prepoznati i u svom iskustvu izvan vrti¢a.

Kontekst: Od Ureda za obrazovanje dosao je pro-
midzbeni tekst, kojega je osmislilo Ministarstvo obra-
zovanja u suradnji s Ministarstvom zdravstva, s ciliem
da potaknu djecu i mlade da svakodnevno jedu voée
i povrce.

Ciljevi:

- istraziti tekst koji je stigao u vrti¢;

- raspraviti 0 svrsi teksta, posiljatelju i primatelju poru-
ke;

- uoditi osnovne karakteristike promidzbenog teksta.
Skupina: djeca u dobi od 5 i 6 godina, troje gluhih.
Tekst letka: “Postoji netko tko je budan i dok spava”

(u gornjem dijelu) “Vode i povrée. U donjem dijelu: Zi-

vahan je onaj tko ih jede” (igra rijeci - rije¢ “sveglio” u

talijanskom znadi i budan, i zivahan; op. prev).

Slika: prikazuje djecu koja spavaju i uz sebe imaju
narancu, rajcicu i mrkve.

Opservacija
Odgajateljica: Pogledajte $to sam vani nasla. Sto mi-
slite Sto je to?
Marco F.: Letak.
Odgajateljica: Cemu sluzi?
Marco F.: To je letak “srec¢e”.
Odgajateljica: Sto bi to trebalo znaditi? Zasto?
Marco F.: Jer je nacrtano dijete.
Andrea: MoZda sluZi za to da se napravi torta, jer je nacr-
tano voce (informacija koja proizlazi iz znanja o drugim
vrstama tekstova).
Odgajateljica: Svi se slaZete da sluZi za pravijenje torte?
Mattia* (znakuje): Ne, sluZi djeci da spavaju.
Odgajateljica: Ali zasto su stavili mrkve, rajéicu i na-
ranc¢u kraj ovu djece?

Kako bi djeca mogla iznositi argumente vezane uz
tekst, odgajateljica trazi dokaze njihovim pretpostavka-
ma, ili pred njih nastoji postaviti probleme koje ona nisu
uocila spontano.

Martina* (znakuje): Jer Zele jesti.

Marco F.: Jedu ih kad se probude.

Francesca S.: UZinaju u krevetu.

Marco F.. Mama ih je tamo stavila.

Odgajateljica: Vi volite te stvari?

Ovo pitanje je namjerno, jer je trenutak da se otkrije
svrha teksta.

Svi: Da.

Francesca M.: Da, jer je voce dobro za trbuh.

Marco F.: Jer od mrkve o&i postanu lijepe.

Francesca S.: | rajCica je dobra, voc¢e Cini da imamo
dobru kakicu.

Francesca M.. JuCer sam na televiziji ¢ula da su voce
i povrée dobri (vazna informacija koja, u odredenom
smislu, sintetizira znanja druge djece).

Mattia* (znakuje): Pise “spavaju’.

Odgajateljica: Gdje?

Mattia* pokazuje na rije¢ “dok”.

Roberta: Ne, jer mora poceti sa “S” (daktilologijom). Pise
“naranca, mrkva, rajcica’.

Francesca S.: Ovdje piSe “naranéa” (pokazuje na rijeé
voce).

Marco F.: Ne, jer naranca pocinje s “N” (daktilologijom).
Mattia * (znakuje): Ne jer tu je slovo “V” (daktilologijom).
Marco F.. Onda je "voce’.

Francesca M.: Gore pise “voce za spavanje”.

U ovoj situaciji suprotstavljanja misljenja, ru¢na abe-
ceda pokazala se vrlo korisnom jer poti¢e potragu za je-
ziénim naznakama koje omogucavaju koordinaciju slika
i natpisa (koordinacija koju ostvaruju Marco i Francesca
na povezan i suvisao nacin). Za Mattiju (koji je gluh), ta je
usporedba temeljna za usvajanje i u¢vrséivanje svijesti
o tome da pisanje ovisi 0 govoru.

Marco F. ali treba nam i C u rijedi “vode”.

Roberta: Ne, ima V na pocetku (daktilologijom).
Odgajateljica: Onda gdje to pise?

Marco F.: Ovdje pise “voCe za spavanje” (pokazuje donji
natpis).

Vanessa: Ali ovdje pise i “povrée” (djevojéica Cita na kon-
vencionalan nacin).

Odgajateljica: A Sto pise iznad?

Marco F.: “mrkva” (pokazuje na “postoji netko tko je bu-
dan’).

Roberta: MoZe biti, jer ima slovo “A” (daktilologijom).
Odgajateljica: A ispod? (“i dok spava”)



98 JEDNA $KOLA DVA JEZIKA

Marco F.: Naran&a i rajCica jer je odvojeno (ima svijest
o tome da pisanje nije neprekinuti slijed, ve¢ da postoji
nacin odvajanja rijeci).

Francesca M. Pise “spava s vo¢em”.

Odgajateljica: A Sto je ovo? (pokazuje Zigove Mini-
starstava).

Federico: To su znakovi policije, kao oni na policijskim
autima.

Mattia* (znakuje): To su kuponi za kupnju banana i jabuka
(pretpostavka koja proizlazi iz osobnog iskustva).
Vanessa: To su Zigovi.

Odgajateljica: Ali Eemu sluze?

Francesca S.: Da razumijemo.

Marco F.: Da znamo imena onih koji su napravili to (kom-
petencija vezana za drugu vrstu teksta: knjigu).
Odgajateljica: A sto ovdje pise? (“Europa protiv raka”).
Mattia* (znakuje): Ako spavas, onda ima zvijezda.
Luca*: To znaci da je talijansko.

Odgajateljica procita tekst.

Marco F.: Ali onda je to reklama (otkriva vrstu teksta).
Odgajateljica: | sto nam Zeli re¢i?

Odgajateljica treba biti uporna u istrazivanju znanja
kojeg posjeduju djeca, jer znati da je odredeni tekst
reklama, ne znaci da je djetetu jasna svrha zbog koje je
ta reklama napravljena.

Marco F.: Da djeca jedu voce i povrée, i da su gladna.
Luca*: Ali ako ih pojedu,onda su lukavi.
Mattia* (znakuje): Sluzi mami i tati.

Anticipacija i usporedivanje pretpostavki, koje pret-
hode ¢itanju, omogudili su shva¢anje znacenje teksta
(Luca) i primatelja poruke (Mattia). | Luca, koji je gluh i
ne sudjeluje tijekom cijele rasprave, uspijeva pratiti raz-
matranje druge djece i odgajateljice, te na kraju jasno
izrazava namjeru promidzbenog teksta.

Marco F.: MoZda naprave druge reklame s drugim vocem
i povréem.

Ocito je da su prilike za Citanje ili pisanje odrede-
ne vrste teksta (posredovane putem LIS-a) raznolike,
i omogucavaju gluhom djetetu da stupi u interakciju s
vrénjacima te da s vlastitim idejama sudjeluje u raspravi.
Uz to, zavr$no Citanje koje izvodi odgajateljica omogu-
¢ava djeci da otkriju mjerodavnost svojih pretpostavki i
da naslute koju vrstu poruke Salje taj promidzbeni tekst.

Trec¢a didakti¢ka situacija. radi se o didakti¢kom pro-
jektu kojeg su osmislile odgajateljice putem pojmovne
mape, a Cije su osnovne teme televizija i knjiga. Projekt
je ukljucivao djecu tijekom cijele jedne skolske godine
i koristio se jednim posrednim elementom: Zivotinjicom
zvanom “misi¢ Gino”, koji je zapoceo intenzivno dopi-
sivanje s djecom, poti¢uéi ih da Citaju i piSu u skupini i
samostalno.

Ovdje prikazana didakti¢ka situacija odvija se na po-
Cetku godine u vrti¢koj knjiznici, gdje djeca otkrivaju tri
postanska sanducdi¢a: jedan s likom “misi¢a Gina”, drugi
Zute boje (za “zutu” skupinu djece) i tre¢i plave boje (za
“plavu” skupinu djece). U prvom sanduciéu nalazi se
pismo koje ¢e potaknuti razgovor, kojim Ce se anticipirati
znacenje natpisa na koverti, a kasnije i sadrzaj pisma.

Kontekst: odgajateljica traZi od djece da prouce ko-
vertu u kojoj se nalazi pismo. Na koverti piSe sljede¢a
adresa: ZA DJECU U VRTICU - TRG PEROTTI - COS-
SATO.

Ciljevi:
- zapocCeti odnos izmedu djece i lika iz maste;
- intuitivno spoznati obiljezja pisma kao vrste teksta;
- intuitivno spoznati znacenje adrese.
Skupina: djeca u dobi od 5 godina, jedno gluho.
Opservacija

Odgajateljica: Sto mislite sto ovdje pise?

Samuele*: “CQO” (govorno i daktilologijom, pokazujuci
na rije¢ Cossato).

Gerardo: Pise Cossato.

Martino: Centar.

Gerardo: Nema markicu.

Denise: Pismo je za nas.

Odgajateljica: Kako si to shvatio?

Gerardo: Pise “za Medvjede” ili ” Za svu djecu’.
Odgajateljica: | gdje to pise?

Odgajateljica nastoji potaknuti djecu da potvrde svoju
pretpostavku, da bolje promotre natpise kako bi potvrdila
ideju ili da nadu rjeSenje za eventualno neslaganje.

Silvia (pokazuje na rije¢ “djeca”). Ovdje jer pocinje s D
(daktilologijom).

Odgajateljica: A Sto ovdje pise? (pokazuje na ostale
rije¢i u adresi).

Samuele* (znakuje): Pise “vrti¢”.

Odgajateljica: Gdje?

Lucrezia: Mora postojati slovo “V” (daktilologijomn).
Samuele* pokazuje to¢no na mjesto gdje pise “vrtic’.
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Lucrezijina sugestija koju je iznijela daktilologijom,
omogucila je Samueleu da izdvoji to¢nu rijec.

Nicolo je uspio na konvencionalan na&in proditati cijelu
adresu.

Odgajateljica otvara pismo i, nakon sto ga je pruzila svi-
ma da ga pogledaju, pokazuje na natpis “Draga djeco”.
Odgajateljica: Sto bi znaéilo ovo tu?

Gerardo: Pise “djeca’.

Lorenzo: E, da, jerima D (daktilologijom).

Samuele*: D (daktilologijom).

Gerardo uzima pismo u ruke i okrene ga svima, pokazu-

X o«

juéinarije¢ “Gino": Ovdje pise “Pozdrav” (Ciao, op.prev.).

U ovoj kratkoj situaciji djeca su pokazala svoje kom-
petencije glede pisma kao vrste teksta, izvodedi vrlo
prikladnu anticipaciju, unato¢ tomu $to nisu &itala na
konvencionalan nacin.

Lorenzo: Pise “Pozdrav medvjedima”.
Samuele* (pokazuje slova na pismu i na sanducicu i
znakuje): Ista su.

Mozemo uoditi da je Samuele vrlo paZzljiv i sudjeluje
tijekom cijele aktivnosti, te uspijeva otkriti da se u pi-
smu pojavljuje ime posSiljatelja: “Misi¢ Gino”. Ovo otkri¢e
dovodi do intuitivne spoznaje o temeljnoj karakteristici
svakog teksta: prisutnost autora, nekoga tko pise za
sebe ili za druge, ali uvijek sa svrhom komunikacije.

Odgajateljica:. Samuele je rekao da su ista!

Lucrezia: E da, taj Gino ga je napisao (misli na pismo).
Gerardo: Dakle, tamo ispod (zavrsni dio pisma) pise “Po-
zdrav, Gino” sto je njegovo ime.

Lorenzo: Hoc¢ete nam sada procitati Sto je napisao misi¢
Gino?

Odgajateljica prihvaca zahtjev i &ita cijelo pismo.

Primjer prikazan ovdje pocetni je korak prema ko-
respondenciji. Ona se uvelike koristi u vrtiéu kako bi se
pomoglo djeci da otkriju vaznost pisane komunikacije,
koja se ne sluZi niti govorom, niti znakovima, ve¢ je to do-
govorni kod kojim je moguce izraziti se s vece udaljenosti
i bez konkretne prisutnosti nekoga tko slusa ili promatra.

Pisani jezik u tom smislu ima vrijednost temeljnog
sredstva komunikacije, prisutnog u Zivotnom okruzenju,
elementa kulture koji za gluhe ima jos veci znacaj.

Neka razmatranja o éitanju

Aktivnosti ¢itanja koje se provode u vrti¢u uvijek moraju
djeci pruzati mogucnost koristenja njihovih kompetencija,
pronalazenja indikacija i prilagodavanja anticipacija o tek-
stu pred kojim se nalaze te, narocito, usaditi im i poticati
lijubav prema Citanju. Taj motiv potaknuo nas je da stvorimo
prostor - knjiznicu (vidi poglavlje 18), u kojemu je moguée
baviti se knjigama kroz igru i poticati Zelju za &itanjem,
uklju€ujuci u taj zadatak i obitelj. Otkriti svijet knjiga znadi
znati kako su one nastale, tko ih je stvorio, koje karakteristi-
ke i funkcije imaju: znadi nauditi promatrati ih i izraziti svoje
mislienje o njima. Osnovno je da odgajatelj zna ozivjeti
knjigu - svojim na¢inom &itanja, gestama, igrom i razgovo-
rima. Ove aktivnosti vazne su za svu, a narocito za gluhu
djecu, koja uz pomoc¢ prevodenja mogu dozivjeti osjecaje,
osjecati se uklju¢enom, privu¢enom radnjom i temom,
pokre¢udi na taj nacin niz iskustava koja im omogucéavaju
da se s viSe entuzijazma i uspjeha nose s preprekama pri
samostalnom ¢itanju i razumijevanju teksta. U&eéi proma-
trati slike iilustracije kako bi stvorila anticipacije, usvajajuci
i koriste¢i specificna znanja o razliCitim vrstama tekstova,
prilagodavaju¢i postupno pretpostavke o tome $to bi u
tekstu moglo pisati, djeca razvijaju sposobnosti koje su
neophodne da bi od slusanja kako neka odrasla osoba
Cita, dosla do Citanja zajedno s drugima, i na kraju do
samostalnog &itanja, slijededi viastiti ukus i potrebe.

Situacije pisanja

Pisanje je iznimno slozena aktivnost koju djeca uce
jer svakodnevno promatraju napisane rijeci, vide pisa-
ne dokumente odraslih, razumiju komunikacijsku mo¢
pisanja u drustvu. Spontano se priblizavaju sustavu pi-
sanja, razvijajuci pretpostavke i teorije koje im malo po
malo omogucavaju da rekonstruiraju pravila i modalitete
funkcioniranja konvencionalnog sustava pisanja. Taj pro-
ces priblizavanja, neodvojiv od procesa citanja, ¢ini dio
jedinstvenog kognitivnog procesa, u kojemu ne postoji
apsolutna krajnja to¢ka (nau¢eno konvencionalno pisa-
nje), odnosno u kojemu vrijednost imaju i razli¢iti nagini
¢itanja i pisanja, ¢ak i oni u male djece, koji naizgled
nemaju smisla.

U naSem vrti¢u nastojimo omoguditi djeci da sudje-
luju u svim situacijama u kojima mogu pisati spontano i
samostalno, u skupini vr§njaka i uz posredovanje odga-
jatelja. Vrlo je vazno iskoristiti pogodan trenutak da pro-
budimo zanimanije, poti¢udi pisanje u kontekstima koji
su za dijete zna&ajni i koji mogu biti sredstvo stjecanja
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novih i koristenja postojecih znanja. Na taj nacin djeca
se “opismenjuju”, a odrasli trebaju jednostavno podr-
Zavati taj proces, bez da unaprijed, “izvana”, odreduju
faze u€enja. Nema smisla “poucavati” odnos izmedu
govornog i pisanog jezika, jer to samo dijete treba otkriti,
a da bi do toga doslo, potrebne su sve prethodne faze
konceptualizacije pisanog jezika (poglavlje 26).

Ono $to vrti¢ moze jest stvoriti “opismenjavajuce”
okruzje, u kojem su prisutni razliciti tekstovi i u kojemu
se osjeca potreba za pisanjem, okruzje koje se moze
ostvariti suprotstavljanjem misljenja i odnosom s drugi-
ma. Klju¢no je pritom djeci jasno prikazati razloge zasto
se pise: da bi se rijesio problem, za zabavu, da se nesto
ne zaboravi, itd. U praksi uvijek je potrebno zajedno s
djecom odrediti komunikacijsku namijeru, tj. svrhu zbog
koje se piSe te primatelja pisane poruke.

U ovakvom “opismenjavaju¢em” okruzju dijete ima
priliku pisati razli¢ite vrste tekstova: pisma, obavijesti,
jelovnike, recepte, pravilaigre, Cestitke, itd. Dakle, moZe
postajati sve vjestije u pisanju, a naro¢ito moze povedati
svoje znanje o vrstama tekstova. Ovaj aspekt temeljan
je za gluhu djecu, koja se tako mogu upoznati s opéom
strukturom teksta, doznati koja je njegova svrha te obli-
kovati svoje ideje, strategije o tome §to i kako napisati, i
to mnogo prije nego li su to u stanju i neposredno uginiti,

Postupak koji se u ovu svrhu uvelike koristi u nasem
vrtiéu jest da djeca diktiraju tekst odgajatelju, koji tako
postaje “posrednik” izmedu njih i teksta. U stvari, onima
ulogu pisara koji se ograni¢ava na to da zapisuje ono $to
mu djeca izdiktiraju, i kako tekst napreduje, procitavsi
ga povremeno iznova, prepusta djeci da osmisle sadr-
Zaj i modalitete koji ¢e tekst uciniti razumljivim. Djeca
se tako mogu usredotoditi na sam tekst, na njegovu
strukturu, ne opterecujuci se sastavljanjem pojedinih
rijeci i njihovom unutarnjom organizacijom. Odgajatel;
stavlja na raspolaganje potpuni repertoar slova, njihove
mogucée kombinacije, interpunkcijske znakove, itd. Na
taj nacin djeca mogu slobodno raspravljati, objasnjavati
i stvarati tekst, koji je zapravo stvarni cilj i stvarna korist
od pisanja. Diktirajuci, dijete postaje autorom vlastita
teksta i spisatelijem u svakom smislu te rijeci.

Zatim, tu su i drugi trenuci u kojemu djeca piSu sama
ili u malim skupinama, bez ikakvog posrednika. U tom
slu€aju, ve¢inom su usredotoena na sustav pisanja: na
grafeme ili potrebne znakove, na njihov redoslijed, broj i
sve druge simbole konvencionalnog pisanja.

Pisanje u malim skupinama korisno je za medusobnu
usporedbu razli¢itih razina konceptualizacije, kao i za
razmjenu informacija medu djecom, koje imaju vecu
ucinkovitost u odnosu na one koje pruzaju odrasli.

Kada dijete piSe samo, moZze koristiti vlastito znanje
i “uvjezbavati se” samostalno; pored toga, samostalno
pisanje omoguc¢ava odgajatelju da provjeri u kojoj se
fazi pisanja dijete trenutno nalazi, kakav napredak po-
kazuje te da odabere poticaje koji najbolje odgovaraju
djetetovim sposobnostima.

Ako ih pustimo da slobodno “eksperimentiraju” pisa-
njem, djeca nemaju straha poigrati se, znaju da svatko
pise kako moze, te koriste mnoge prilike da to ¢ine sama
ili zajedno s drugom djecom. Na taj nacin, brze ili sporije,
uspijevaju savladati prepreke u ucenju te, stigavsi do
konvencionalnog pisanja, zadrzavaju stav istrazivanja
i otkrivanja u odnosu prema svim drugim aspektima
pisanoga jezika.

Prva situacija: pisanje jelovnika

Kontekst: svrha je ove aktivnosti napisati ono sto
su djeca jela za rucak, kako ne bi o tome zaboravila
obavijestiti roditelje. Svakoga dana, kada zavrsi objed,
djeca se naizmjenice okupljaju oko plakata objesenog
na ulazu u blagavaonu. Odgajateljica im daje listove
papira, te sama ili u parovima zapisuju jela tog dana.
To je uobi¢ajeni trenutak u kojemu se bolje upoznaju s
pisanim jezikom, otkrivaju korist od pisanja te razvijaju
osjecaj sigurnosti i interes za pisanje.

Ciljevi:

- pisati spontano, to€no odredenom primatelju i u to¢-
no odredenu svrhu;

- promisljati o nekim aspektima pisanog jezika;

- redovitom aktivno$éu razvijati osjeéaj povjerenja u
sebe i vlastite poku$aje pisanja.

Prva skupina zapisa: prikupljeno je 6 zapisa koje su
napisala razli¢ita djeca, koja su u razdoblju izmedu ruj-
na i studenog imala priliku napisati jednu te istu rijec:
SPINAT (tal. spinaci). SLIKA 5%,

1) Zapis ¢ujuéeg djeteta od 5 godina, koje pise koristedi
slova i graficke znakove bez stroge kontrole njihove
koli¢ine i kvalitete, sluzeéi se vlastitim imenom kao
izvorom informacija za razliCite grafeme.

2) Prvi poku$aji slogovnog pisanja jednog cuju¢eg
djeteta u dobi od 4 godine, koje poznaje ograniceni
repertoar slova. Ipak, tijekom ponovnog &itanja rijeci
(vidi tekst ispod samog zapisa), pokazuje da mu je
savrseno jasno da svakom grafi¢kom znaku pripada
odredeni slog rijeCi.

3) Zapis gluhog djeteta od 5 godina. To je strogo slo-
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govno pisanje, izvedeno istovremenim znakovanjem
i izgovaranjem rijeci.

4) Zapis gluhog djeteta od 5 godina. Ovdje se ve¢ moze
govoriti 0 pokus$aju slogovno-alfabetskog pisanja, jer
dijete pokuSava rastaviti slogove na vise slova, samo-
stalno ponavljajuci viSe puta istu rije¢ i potkrepljujuci
trazenje razlicitih slova koriStenjem ru¢ne abecede.

5) Ovo je napisala Cujuca djevojcica u dobi od 4 godine,
kod koje je prakticki ve¢ prisutan alfabetski nacin pi-
sanja. U ovom slu¢aju lako mozemo uoditi da razlidite
razine pisanja ne ovise o dobi djeteta, ve¢ o njegovom
interesu i moguénostima kontakta s pisanim jezikom.

6) Alfabetsko pisanje jednog ¢ujuéeg djeteta u dobi od
5 godina, koje se stalno kao potporom koristi ruénom
abecedom.

SLIKA 5% Prijevod teksta na slici: SPINAT (SPINACI)

Druga skupina zapisa: zapisi koje je nacinilo ¢ujuc¢e
dijete od 5 godina, u vremenskom razdoblju od 6 mjese-
ci. Zapisi broj 3 i 4 nastali su u suradnji s gluhim djetetom
od 4 godine. SLIKA 6*.

1)i2)  zapisi su na razini predslogovnog pisanja, u
kojemu dijete koristi ve¢inom slova vlastitog imena
(Andrea) i pocinje se upoznavati sa Sirim repertoarom
grafema.

3) Prisutan je pokusaj kontroliranja kvantitete i kvalitete
slova. Djeca izdvajaju pocetno slovo rijeci, ali kada
ga ponovno ditaju, izvode neke prilagodbe kako bi
opravdala prevelik broj napisanih slova (LA-A).

4) Ovdje postoji podijela rije¢i na slogove, koje su u po-
Cetku Cinila samo 2 slova, kojima je zatim dodano i
treCe slovo, jer je jos uvijek prisutno nacelo minimalne
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SLIKA 6*, Prijevod teksta na slici: GOVEDA SUNKA (BRESAO-

LA); JABUKA (MELA); SALATA (INSALATA); TJESTENINA (PA-
STA); PIRE (PURE)
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koli¢ine. Djeca, u stvari, jo$ uvijek ne prihva¢aju ideju
da mogu postojati rije¢i od samo 2 slova. Zadnje
“A” ru¢nom abecedom predlozilo je gluho dijete. Taj
zapis pokazuje kako kod djece ne postoji &isti prijelaz
izmedu jedne ideje o pisanju i druge ideje na visoj
razini, ve¢ je prisutno postupno modificiranje ideja
interakcijom novih otkri¢a i starih pretpostavki.
Strogo slogovni tip pisanja, iako grafemi ne odgo-
varaju uvijek izgovorenim slogovima. Ocito je ipak
istrazivanje ove podudarnosti, koje svijedodi o velikom
interesu djeteta za otkrivanje zvucne vrijednosti slova.
Prije ovog trenutka bilo bi beskorisno poucavati dijete
znanju o fonemima.

a1
-~

AWISO

SARToOM GumloRAter
0 RE r 5 wn UGUAMN ENA

Druga didakti¢ka situacija: sastoji se od sastavljanja
obavijesti roditeljima o odrzavanju proslave zavrSetka
Skolske godine. Sama djeca izrazila su potrebu da napi-
Su jednu takvu obavijest; u stvari, ova vrsta teksta Cesto
se koristi tijekom Skolske godine za slanje i primanje
informacija. Mnogo puta odgajateljica ¢ita obavijesti, po-
slane vrtiéu od npr. Ureda za obrazovanie, ili koje je ona
sama napisala i zeli da je djeca daju roditeljima, ili koje
su bile objeSene na vratima i koje je netko drugi napi-
sao. Ovi prigodni trenuci omogucili su djeci da upoznaju
temeljne parametre od kojih se sastoji ova vrsta teksta
te raspravljajuci sastave obavijest, bez ikakve posebne
pomodi odgajateljice.

Kontekst: djeca zivo raspravljaju o tome sto ¢e se raditi
iduce subote tijekom proslave, prisje¢ajuci se kako je to
bilo pro$le godine. U jednom trenutku, jedna djevojcica
ukazuje na potrebu da se o tom dogadaju obavijeste i
roditelji. Odgajateljica pri¢vrs¢uje na
zid bijeli papir na koji napise: OBA-
VIJEST. Djeca pocinju raspravljati
kako bi se dogovorila o tome $to ¢e
napisati, te na kraju odlu¢uju da ¢e
svoje ideje zapisivati naizmjenice.

Ciljevi:

izdvoijiti svrhu teksta i temeljne
elemente od kojih se sastoji;

- stvoriti motivaciju za spontano
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- staviti individualna znanja na ras-
polaganje skupini;

- znati raspravljati u svrhu obliko-
vanja zajedni¢kog teksta.

Skupina: djeca u dobiod 5i 6
godina, troje gluhih
Rezultat rada u skupini: SLIKA 7*,

Tekst na slici: AVVISO: SABATO 16
GIUGNO ALLE ORE 15,00 QUA ALLA
SCUOLA MATERNA C’E UNA FESTA
CON TANTI GIOCHI E TANTI DOLCI.
VENITE GENITORI PER FAVORE, FATE
LE TORTE E PORTATE | DOLCI E BIBITE.
| CONIGLI

Prijevod teksta na slici: OBAVIJEST - U
SUBOTU 16. LIPNJA U 15 SATI, U VRTI-
CU JE PROSLAVA S MNOGO IGARA |
MNOGO SLATKISA. DOBITE, RODITE-
LJI, MOLIMO NAPRAVITE TORTE | DO-
NESITE SLATKISE | SOKOVE! ZECEVI.

ToRTE
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Treca didaktiCka situacija: izrada plakata kao sinteze,
nakon ditanja bajke pod naslovom “Tri malena vuka i
zlobno prase”.

Kontekst: Odgajateljica iz knjiznice donese izmijenje-
nu bajku “Tri prasci¢a”. U tekstu su promijenjene uloge
likova i zavrSetak. Neka djeca ve¢ su ranije vidjela knjigu,
ali njen sadrzaj nije svima poznat. Izvodi se kratak uvod
u sadrzaj i analiza naslovne stranice knjige. Zatim odga-
jateljica Cita bajku, te djeca iznose svoje dojmove o prici
i isticu razlike u odnosu na klasi¢nu pri¢u o tri prascica.
Odluéuju napraviti plakat s osnovnim karakteristikama
knjige, kako bi ga mogla usporediti s onima koje su na-
pravila za druge bajke, te bolje uociti slicnosti i razlike.
Plakat sadrZi sliedec¢e podatke: naslov, autor, izdavacka
kuca, likovi, mjesta radnje, posebni elementi price.

Slijedi prikaz opservacije provedene za vrijeme pi-
sanja naslova.

Ciljevi:
- znati zapaziti vazne podatke u prici;
- sistematizirati i usporediti podatke iz price;
- suradivati, kako bi se oblikovao zajednicki pisani rad.
Skupina: osmero djece u dobi od 5 i 6 godina, troje
gluhih

Opservacija
Marco F.: Treba napisati “Tri malena vuka i zlobno prase”.
Marco O.: Napisimo naslov!
Marco F. se nudi da ga napise.
Luca* sve rijeCi rastavija na slogove.
Marco O.: Pisi “MA” (misle¢ina “ma” u “malena”, izostaviv-
Sibroj 3, Marco F. pise “M” i “L” (Zele¢i napisati “malena”).

Pisanje slogovnog tipa jos je uvijek dominantno kod
Marca F. koji je, medutim, ve¢ svjestan udvostru¢avanja
slogova.

Luca*: “NA” (pokaZe N daktilologijom), zatim "A”.
Roberta: ZavrSava na "A” (daktilologijom).
Marco F. pise |, pa ga izbrise i napise A.
Napisano je ML N A.

Marco F. pise V (Zeli napisati "vuka”).

Martina* ru¢énom abecedom oblikuje slovo U.
Luca*: Onda nam treba ‘K’

Marco F. napise Ui KA.

Napisano je VU KA.

Marco F. piSe E i zatim P (Zeli napisati “prase’).
Roberta: Zavrsava na “E” (daktilologijom).
Vanessa: Stavi "A” i “S”.

Napisanoje EP A S.

N

Marco F. govori drugima da zeli napisati i rije¢ “zlobno”.
Marco O.: PoCinje sa “Z".
Martina* pokaze O ru¢nom abecedom.

Za gluhu djecu koja su uspostavila odnos izmedu
pisanog i govornog jezika, tipi¢no je da dobro zapazaju
prvo i zadnje slovo u rijeci, dok sredi$nji dio rijeci jos
uvijek ostaje nedovoljno jasan.

Vanessa: Treba nam B i O prije toga.

Francesca M.: Stavi prije toga i N (daktilologijon).
Mattia* (znakuje): Zavrsava na O (daktilologijom).
Napisanoje ZLO B O N.

Vanessa: “N” ne valja na tom mjestu (prstom pokazuje
mjesto na kojem bi slovo trebalo stajati).

Marco O.: O moras$ staviti s vanjske strane (misli na po-
loZaj iza N).

Marco F. ispravlja napisano te zapis glasi: ZLO BN O.

U ovom primjeru ocita je suradnja izmedu gluhe i
¢ujuce djece, s ciliem zajedni¢kog pisanja. U pocetku
Lucino sudjelovanie bilo je vrlo aktivno, u isto vrijeme on
i izgovara i znakuje (pokazuje daktilologijom) potrebne
foneme. | Martina je vrlo aktivna i predlaze neka slova
svojim prijateljima, sigurna u to da je svi razumiju. Fran-
cesca M. podrzava razmisljanje Mattea, koji potvrduje
ono Sto je upravo znakovanjem rekla Martina.

Jo$ jednom se ru¢na abeceda pokazala vaznim
posrednikom izmedu gluhe i Cujuce djece u ovim si-
tuacijama pisanja. Uz to, vazno je uociti u¢inkovitu in-
terakciju, koja omogucuje svima da sudjeluju prema
vlastitim sposobnostima i da znaju koristiti informacije
koje su dali drugi.

Tijekom ove aktivnosti rasprava je Cesto Zivahna i
intenzivna; ponekad je potrebno i ukljucivanje odgaja-
teljice da bi se djeca ponovno usmierila na cilj aktivnosti
ili da se nastavi poticanje onih sramezljivijih na sudjelo-
vanje; gluhii ¢ujuéi, zahvaljujudi LIS-u i rué¢noj abecedi,
uspijevaju gotovo uvijek sastaviti zajedniCke pisane ra-
dove. To je velika prednost i za jedne i za druge, jer ih
poti¢e na ucenje i razvijanje sposobnosti izraZzavanija i
usporedivanja pretpostavki.

Cetvrta didakti¢ka situacija: pisanje pisma izmiglie-
nom liku: “Maciéu”.

Kontekst: Nakon §to su potraZila informacije o zZivo-
tinjama koje zive u Sumi (na zahtjev njihovog prijatelja
Macica), djeca izraduju listiée koji ¢e biti stavljeni na
raspolaganje svima u vrti¢koj knijiznici. Zele, osim toga,
informirati Macic¢a o istrazivanju koje su provela i od-
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lu€uju uciniti to putem pisma. Prije nego li izdiktiraju

pismo odgajateljici, pomno ga prethodno isplaniraju,

raspravljajuci o tome Sto bi sve trebalo napisati. Glavni

naglasci koji su proiza$li iz te rasprave su:

- nisu se trazile informacije o svim Zivotinjama;

- odabrane su dvije Zivotinje: jeZ i lisica;

- kutije s listi¢cima o Zivotinjama su u knjiznici;

- pronadene informacije su: kako dolaze na svijet, $to
jedu, kako pronalaze hranu, kakve su, gdje Zive;

- Madci¢ treba dodi u knjiznicu.

To su sadrzaji koje djeca zele iznijeti u pismu, dikti-
rajuc¢i ga odgajateljici.
Ciljevi:

- znati izdiktirati tekst;
- koristiti pisanje kao sredstvo komunikacije.

Skupina: djeca u dobi od 5 godina, dvije gluhe dje-
vojcice

Opservacija:
Odgajateljica: Kako moZemo zapoceti ovo pismo?
Andrea P.: “Dragi Maci¢u’.

Upotreba fiksne receni¢ne formule “Dragi Macicu”,
ukazuje na tekstualne kompetencije djece, koja su na-
vikla na raspravljanje o tekstovima ovog tipa.

Melissa: “Kako si”.
Giulia: Tu treba i¢i upitnik.
Eleonora: Eh da, kako to ne znas.

Tijekom godine izvodi se tutorski rad sa starijom dje-
com iz osnovne $kole. Starije dijete tutor je mlademu,
pomazucéi mu da sastavi tekstove, pa i cijele knjige. To
iskustvo omoguduje djeci u vrti¢u dolazenje do raznih ot-
kri¢a i razmisljanja o sustavu pisanja, $to potom moze biti
iskoristeno u drugim kontekstima (npr. pisanje upitnika).

Odgajateljica: Sto onda moram napisati?
Martina 1.* (znakuje): Nismo sve pronasli.
Eleonora: Da nismo nasli sve informacije o Zivotinjama
u umi.
Odgajateljica: A Maci¢ zna tko mu pise?
Vazno je stvoriti kod djece svijest o tome da onaj

kome je tekst namijenjen mora znati s kime komunicira,
dakle, vazno je da se zna tko je posiljatel;.

Federica: Trebas napisati “Tigrovi” (ime skupine kojoj
pripadaju djeca).

Melissa: “Nismo traZili sve informacije”.

Tommaso: ‘I odabrali smo dvije od njih” (misli na Zivo-
tinje).

Michele: “Trebalo nam je 10 dana”.

Tommaso: “lli 11”.

Diktiranje je priCanje na pisanom jeziku. Dakle, po-
trebno je postivati pravila, ritam, te¢nost. Djeca u ovom
slu¢aju pocinju stvarati jasnu predodzbu o tome kako
bi trebao biti oblikovan neki tekst.

Odgajateljica: Onda, Sto ste odlucili?

Federica: Pii: “Odabrali smo dvije Zivotinje”.

Melissa: ‘YeZa i lisicu’.

Odgajateljica: Zatim, sto piSem?

Federica: Nemoj odmah reci da ¢emo ga staviti u knjiZni-
cu, prvo reci da su informacije koje imamo o jeZu i o lisici.

Ovaj Federicin postupak daljnja je potvrda svijesti
o konstrukciji teksta i vaznosti planiranja - sredstva za
dobru organizaciju ideja, te njihovog jasnog uzro¢no-
posljedi¢nog izrazavanja.

Martina .* (znakuje): Trebas napisati “nasli smo kako
izgledaju’.

Eleonora: “Kako se radaju’.

Lucia* (znakuje): “Kako jedu”.

Michele: “Kako nalaze hranu”.

Sara: “Kakva im je jazbina’.

Melissa: Sada ¢emo sve te stvari staviti tamo u kutiju.
Federica: | odnijet ¢emo ih u knjiznicu.

Michele: Onda mu moramo napisati “dodi u knjiznicu”.
Andrea P.: Ako Zeli Citati, mora doci u knjiznicu.
Tommaso: Kod nas u Cossato Centar.

Andrea P.: Ne moZes napisati samo Cossato, jer bi mo-
gao shvatiti da se radi o mojoj kuci i dosao bi kod mene.
Sara: Treba napisati “u vrtic¢”.

Michele: Ali u ovaj vrtic.

Tommaso: Napisi “vrti¢ Cossato Centar”.
Odgajateljica: Onda da tako zavrsim pismo?

Melissa: Ne, moramo napisati “pozdrav’.

Michele: “Pozdrav, dovidenja’.

Andrea P.: “Tigrovi’, tako da razumije da smo to mi.
Odgajateljica ponovno Cita tekst.

Ponovno citanje ¢esto se izvodi i tijekom samog sa-
stavljanja teksta, i sluzi djeci da steknu opcu sliku o tome
Sto su izdiktirala. Tako mogu ispraviti, dodati, promijeniti
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tj. preformulirati jedan te isti tekst. Na taj nacin podinju
vjezbati jednu od glavnih strategija koje koristi onaj tko
samostalno pise - doradu.

Tommaso: Sada to stavi u kovertu.

Lucia* (znakuje): Mora$ napisati ime.

Martina I.* (znakuje): | moje.

Tommaso: Napisali smo ve¢ “Tigrovi”, to vrijedi za cijelu
Skupinu.

Gluhe djevojcice, iako nisu zamijetile sve osobitosti
diktata, razumijele su komunikacijsku svrhu tog pisma i
razvile su odredene tekstualne kompetencije, primjerice
potrebu za stavljanjem svog potpisa na dnu pisma, prije
nego se ono stavi u kovertu.

Melissa: Napisi Maci¢evu adresu.
Giulia: “Ulica Baraggia broj 1”.
Eleonora: “Cossato”.

Ovaj primjer omoguc¢ava nam da izdvojimo tri te-
meljna aspekta postupka u€enja pisanja: planiranje,
diktiranje drugima i doradu. Diktat gubi svoje klasi¢no
znacenje, oslobada se konotacija viezbe instrumentalnih
sposobnosti i poprima vrijednost modaliteta za “govore-
nje” na pisanom jeziku, vrijednost vrlo rane mogucnosti
za elaboriranje tekstova.

S obzirom da nije urodena strategija, planiranju se
djecu treba poucavati putem raspravljanja, ¢ime ona uce
organizirati tekst u njegovoj cjelokupnosti, prije nego §to
ga pocnu pisati ili diktirati.

Vjestinu dorade teksta treba postupno razvijati, kako
bi djeca shvatila da ono §to napiSu mogu i promijeniti i
poboljSati, da svaki tekst ima svoj vlastiti Zivot i ne mora
biti definitivan. Razumijevanje vaznosti i korisnosti do-
rade teksta pomaze djeci u osnovnoj Skoli da sagledaju
razlicite aspekte pisanja: ortografiju, oblik i sadrzaj.

Razmatranja o pisanju

Djeca, ¢ak i ona mala, uce pisati jer im i odrasli i
drustvo pokazuju mo¢ pisanja, njegovu stalnu prisutnost
kao sredstva komunikacije. Njihovo uCenje socijalnog je
tipa, spontano, postupno, nenamjerno, odredeno raznim
poticajima iz okoline.

U naSem vrti¢u nastoji se slijediti i poduprijeti taj put.
Djeci se pruzaju brojne prilike za viezbanje sposobnosti,
osobito kroz ostvarivanje odnosa s drugima. | uradu s
gluhom djecom, problemu “u¢enja pisanja” pristupa se
kao problemu znatizelje, pocetne motivacije, moguénosti
razmjene izmedu gluhih medusobno, i s ujuéima. Ne
nude se nikakvi posebni zadaci te se prihvacaju pokusaji
i pogreske: nastoji se raditi na nacin da pisanje nikad
ne izgubi svoju stvarnu funkciju te da slijedi osobnu i
motiviranu dinamiku u¢enja. Na taj na¢in omogucava se
djeci ne samo da otkrivaju karakteristike sustava pisa-
nja, ve¢ i karakteristike razlicitih vrsta tekstova i njihove
medusobne razlike, u¢eéi kako im pristupiti.

Drugi temeljni element mogucnost je pisanja uz po-
mo¢ drugih, raspravljajuci s njima. Ako gluho dijete moze
aktivno sudjelovati u grupnim interakcijama, povecat
¢e svoj interes, oblikovati vlastite ideje, promijeniti ih i
prihvatiti previadavanje teskoc¢a kako bi bolje usvojilo
pisani jezik.
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13. ULOGA DAKTILOLOGIJE U VRTICU

Rosalba Negri'

Prikazat ¢u ukratko funkcije i nacine upotrebe dak-
tilologije tijekom aktivnosti interpretacije i sastavljanja
tekstova koji se, slu¢ajno ilinamjerno, pojavljuju u nasem
vrti¢u, potic¢uci zanimanje kod djece.

Gluhai ¢ujuc¢a djeca susrecu se s tekstovima u okviru
socijalne vjestine &itanja i pisanja, u kojoj se postavljaju
problemi i zahtijeva usporedba medusobno razli¢itih
pretpostavki i pojmova. Rasprava u skupini odvija se
na oba jezika (talijanski i LIS) i omogucava djeci da ra-
zjasne ideje, sukobe i rieSenja putem komunikacijskog
modaliteta koji im je najprirodniji. Kada je potrebno ko-
risti se daktilologija, koja se moze definirati kao vizualna
prezentacija unutarnjeg procesa pisanja.

Situacije u kojima je temeljna upotreba ru¢ne abe-
cede sliedece su:

- pisanje vlastitih imena u razli¢itim kontekstima (potpi-
si naradovima, crtezima, plakatima, pri posudbama
u knjiznici, itd.);

- aktivnosti prepoznavanja vlastitog imena i imena dru-
ge djece;

- diktiranje tekstova odgajateljici (primjerice, kada ona
pita; “Sto moram napisati? Kako pocinje?”);

- zajedni¢ko pisanje naslova plakata ili prica koje je
izmislila i sastavila skupina;

- sastavljanje obavijesti, reklama, Eestitki, pozivnica, itd.;

- pisanje pisama izmisljenim ili stvarnim likovima, u
malim skupinama;

- pisanje jelovnika;

- u svim sluéajevima u kojima se radi s unutarnjom
organizacijom rije¢i ili u kojima se istrazuju abecedne
podudarnosti.

Vazno je redi da se ru¢na abeceda uvijek pojavlju-
je na prirodan nacin, i medu gluhom i medu ¢uju¢om
djecom, ne kao prisila, ve¢ kao potreba i potkrepljenje.
Ona se nikada ne koristi za dekodiranje rije¢i koje su
izvucene iz konteksta, odnosno iz teksta koji se inter-
pretira ili sastavlja.

Pristup male djece ru¢noj abecedi motiviran je ¢inje-
nicom da je ona jedan oblik prezentacije grafema koji
se koriste i u LIS-u. U stvari, koriste je gluhi u odredenim
kontekstima uporabe: imena osoba, mjesta i gradova,

1 Odgajateljica u vrtiéu Cossato Centro.

rijeCi za koje ne postoji znak, itd. Uz to, pokazala se kao
dragocjen izvor informacija koji pomaze djeci u izgradniji
sustava pisanja, postajuci takoder i modalitet razmjene
i interakcija medu gluhima i ¢ujuéima.

Pristup daktilologiji

Daktilologija se u vrti¢u pojavljuje kao igra rukama
vec¢ kod djece u dobi od tri godine, potaknuta njihovim
pokusSajima prepoznavanja i koristenja vlastitog imena.
Prepoznavanje i koristenje vlastitog imena pokretac je
istrazivanja koja poti¢u djecu da udu u izravan odnos s
pisanim jezikom, da oblikuju pretpostavke i usporedbe.
Kao prvi stabilan zapis koji posjeduje i snaznu afektivnu
vrijednost, ono omogucava aktivaciju niza iskustava, u
kojima se daktilologija pojavljuje kao jedna od strategija
koju su djeca usvoijila kako bi se mogla koristiti svojim
imenom i imenima svojih vr$njaka.

Prepoznavanie i pisanje vlastitog imena u vrtiCu ostva-
ruje se u stvarnim, konkretnim situacijama, npr. evidenti-
ranja prisutnosti djece u vrti¢u ili rasporeda “dezurnih” u
blagavaonici. Osim toga, djeca spontano potpisuju svoje
crteze i skupne radove. Kada neka odrasla osoba zatraZi
od nekog gluhog ili ¢uju¢eg djeteta da objasni zasto je to
ime bas njegovo, jedno od prvih objadnjenja je izdvajanje
pocetnog slova uz izgovaranje tog glasa, pokazivanje
datiloloskog znaka za to slovo ili oboje. Primjerice: “Moje
ime pocinje s...", dijete pokazuje daktiloloski znak za to
slovo i zatim pokazuje na kartici s imenom odgovara-
juci grafem. To se dogada narocito tijekom aktivnosti
povezanih s identificiranjem ili s usporedivanjem imena
prijatelja. U nastavku se iznosi jedna od tih aktivnosti.

Igre viastitim imenom

Sredinom sije¢nja, sva djeca u dobi od 3 godine glo-
balno prepoznaju svoje ime. Odgajateljica predlaze djeci
neke igre u kojima je dio imena sakriven. U toj situaciji
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mogu se javiti kognitivni konflikti te djeca trebaju objasniti
svoje odabire.

Odgajateljica pokazuje natpis Gl.

Giulia i Giada podizu ruku.

Odgajateljica otkrije slovo U.

Giulia: To je moje jer ima ovo slovo (ruénom abecedom
izvodi slovo G)

Odgajateljica je upozorava da i drugo ime ima u sebi
slovo G.

Giulia ne zna to opravdati, ali je sigurna da je njezino ime
to koje pocinje s GIU.

Odgajateljica: A Cije je drugo ime?

Giulia: Od Giade.

Odgajateljica pokazuje samo slovo E.

Antonio*? (znakuje): To je Elijino ime.

Emma podiZe ruku.

Odgajateljica: Zasto to moZe biti tvoje ime, Emma?
Emma: Jer ima to slovo (ru¢nom abecedom izvodi slovo
E).

Odgajateljica otkriva slovo E u jednom drugom imenu.
Emma: To je isto kao i moje.

Odgajateljica otkriva EL.

Emma: tamo (pokazuje svoje ime) ima i drugo slovo (misli
na L), ono gore je moje ime.

Elia: Ovo je moje ime (pokazuje na svoje ime) jer ima ovo
slovo (ru¢nom abecedom slovo L).

Odgajateljica pokazuje OM.

Antonio* (znakuje): Omar.

Omar: Jer pocinje slovom O ( ru¢nom abecedom).
Odgajateljica pokazuje cjelovita imena Federica i Lo-
renza.

Federico ustaje i uzima svoje ime.

Odgajateljica: Zasto “Federico”?

Federico: Jer ima ovo slovo (pokazuje na O).
Odgajateljica: Ali ono je i ovdje (pokazuje na drugo
ime)?

Federico zatim pokaZe na F.

Lorenzo ustaje i uzima svoje ime.

Odgajateljica pokazuje ime Lorenzo.

Odgajateljica: Jesi li posve siguran da je to tvoje ime?
Lorenzo: Drigo (prezime). Jer ima ovo slovo (D), to je
bas moje ime.

Ru€na abeceda koristi se kako bi se u razli¢itim
kontekstima naznacio razlikovni grafi¢ki oblik slova, za
prepoznavanje imena dana u tiednu, mjeseca u godini,
za pisanje “u zraku” imena stvari, Zivotinja...

Posljednje razmatranije tice se ¢ujuce djece, koja vrlo
rano nauce koristiti ruénu abecedu kao treci informacijski
kanal za pisani jezik, uz onaj grafi¢ki i auditivni: kanal
koji omogucava, ponajprije, iznimno brzo upamcivanje
grafickog oblika slova i stalno potkrepljivanje njegove
glasovne vrijednosti.

Kao primjer navodimo opservaciju aktivnosti izvede-
ne u skupini ¢ujuce djece, tijekom izradivanja plakata.
Taj plakat sinteza je niza aktivnosti koje su izvedene
na temu bajke “Zlatokosa i tri medvjeda”. Djeca rade u
skupini, ali piSu jedno po jedno, uzajamno si pomazudéi.

Zlatokosa i tri medvjeda

Katia: Prvo moras staviti naslov price “Zlatokosa” (Riccioli
d’oro, tal.).

Odgajateljica se ponudi da pise dok joj djeca predlaZu
slova.

Katia: R (ru¢nom abecedom).

Federica: | (ruénom abecedom).

Lisa: ZavrSava na O.

Livia: Ako Zeli§ napisati i rije¢ “prica” (storia, tal.) onda
pocinje sa S.

Luca: | zavrSava na A (ruénom abecedom).

Katia: Pri¢a pocinje: “Bila jednom’.

Federica: ‘Jedna djevojCica koja se zvala Zlatokosa’.
Odgajateljica: Tko je najvazniji lik?

Rachele: Zlatokosa.

Andrea: Ali su tu i tri medvjeda.

Emil: Veliki tata, srednja mama i mali sin.

Federica Zeli napisati Zlatokosa.

Federica: polinje s R (ruénom abecedom).

Lisa: Zatim | (ru¢nom abecedom) pa C (njeZan zvuk) koji
je kao i C (ostar zvuk) (potvrduje viastitu pretpostavku
ru¢énom abecedom).

Livia: Zavrsava na .

Rachele: Stavi D.

Lisa: O i zatim R (ruénom abecedom).

Federica: Zavrsava na O (ru¢nom abecedom).

Rachele Zeli napisati 3 medvjeda (tal. orsi) i piSe broj 3.
Luca: Pocinje s O.

Katia: R (ru¢nom abecedom).

Lisa: Zatim S (ruénom abecedom).

Andrea: ZavrSava na |.

Emil Zeli napisati “mama’.

Lisa: M (pokazuje slovo na plakatu).

Linda: ZavrSava na A.

Emil pomoc¢u ruc¢ne abecede “diktira” druga slova.

2 Djeca oznacena zvjezdicom (*) gluha su. Ako nije eksplicite oznaceno rje¢ju “znakuje”, dijete koristi govorni jezik.
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Odgajateljica: A gdje se dogada prica?

Federica: U knjizi.

Lisa: U sumi.

Luca: Ne, u kucici.

Livia Zeli napisati “kucéa”.

Livia: Pocinje s C (casa, tal.) ( ruénom abecedom).
Lisa: Onda treba A.

Katia: Napisi S (ru¢nom abecedom,).

Livia: Mislim da je zadnje slovo A.

Na Kraju su djeca napisala sve elemente koji su prisutni
u kuci: zdjele, stolice i kreveti.

Katia: Tako kad se ne mozemo sjetiti price, samo pogle-
damo ovaj plakat.

Iz ovog kratkog primjera mozemo vidjeti da je ru¢na
abeceda element koji je posrednik izmedu grafemai fone-
ma, te pruza veliku moguénost usvajanja konvencional-
nog sustava pisanja ne samo gluhoj, ve¢ i ¢uju¢oj djeci.

Na kraju, ru¢na abeceda omogucava govorenje na
izravan nacin (ruka se mi¢e bez potrebe za vanjskim
pomagalima); povecava povjerenje kod djece u vlastite
sposobnosti; omoguc¢ava vec¢i odmak od sebe u odnosu
na glas; prikriva osjecaje i prevladava prepreke koje
stvara sramezljivost. Dijete moZe pisati bez da ostavlja
suviSe &vrst trag, moze se koristiti ovim “zraénim” sred-
stvom, osjecéajuci se slobodnim od crtanja znakova koji
ostaju na papiru.
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14. LABORATORIJ ZNAKOVNOG JEZIKA
U vrtiéu

Daniele Chiri’

Dvojezi¢ni eksperiment u vrtiéu temelji se na principu
suzivota gluhe i Cujuce djece i odraslih te pripadajucih
jezika (talijanski - LIS), koji se koriste u razli¢itim prilika-
ma, ovisno 0 komunikacijskim potrebama.

Godine 1994., u vrtiéu u kojem i danas radim, for-
mirana su dva odjeljenja u kojima su bile Cetiri gluhe
djevojCice i trideset i Sestero Cujuce djece.

Osim mene, kao gluhog odgajatelja s potpunom
kompetencijom u LIS-u, u prvom odjeljenju radile su:

- dvije CGujuce odgajateljice, koje su potakle odrzavanje
teCajeva LIS-a i edukacija o problematici gluhoce;

- edukacijska rehabilitatorica, koja je ve¢ imala dobro
znanje LIS-g;

- Cujuca odgajateljica, kéi gluhih roditelja, s dobrim
kompetencijama u LIS-u, s ulogom prevoditeljice.
Narednih godina u vrti¢ je uklju¢eno jo§ dvanaestero

gluhe djece razli¢ite dobi, te su viSe puta bili mijenjani

modaliteti odgojno-obrazovnog rada. Ipak, zadrzani su
sliededi ciljevi kao trajni:

1) stvoriti poticajno komunikacijsko okruzje, koje potice
djecu da se izrazavaju;

2) zajamciti gluhoj djeci potpuni pristup njihovom jeziku,
LIS-u;

3) pruziti Cujucoj djeci priliku da postignu dobru kom-
petenciju u znakovnom jeziku kao drugom jeziku;

4) pruziti gluhoj djeci maksimalnu mogucénost za u€enje
talijanskog jezika.

Laboratorij LIS-a

Laboratorij LIS-a u kojem sam poceo raditi prije 8
godina, namijenjen je svoj djeci koja pohadaju ekspe-
rimentalna odjeljenja. Njegov je cilj stvoriti dobro defi-
nirane situacije u kojima se komunikacija i didakticke
aktivnosti mogu ostvarivati iskljucivo putem znakovnog
jezika.

Teme kojima se bavi uvijek su potaknute interesima
djece, a dogovaraju se i oblikuju zajedno s ostalim dje-

1 Gluhi odgajatelj u vrticu Cossato Centro.

latnicima, buduci da se nastoji slijediti ista tematska linija
u svim aktivnostima u vrticu.

Laboratorij pohadaju mijeSane skupine gluhe i Cujuce
djece iste dobi. Medutim, iskustvo nam je pokazalo da
posebno vrijeme treba posvetiti gluhoj djeci, kako bi
mogla produbiti znanje svog jezika, manipulirati njime
kroz igru, imati dublje razumijevanje priCa i aktivnosti
koje se izvode u drugim laboratorijima, vidjeti poeziju na
LIS-u. | za ¢ujucu djecu u posljednjoj godini vrti¢a bilo
je potrebno nadi prostora za koristenje LIS-a u odgo-
varaju¢im aktivnostima, primjerenim njihovim razinama
kompetencije.

Naravno, kada se gluha djeca u dobi od tri godine
upiSu u nas vrti¢, imaju jos nedovoljnu jezi¢nu kompeten-
ciju, bududi da vecina njih ima ¢uju¢e roditelje. U stvari,
djeca koja Cuju usvajaju jezik od rodenja, percipirajudi
glas majke i oca, te tako dolaze u vrti¢ s normalnom
jezicnom kompetencijom. Gluho dijete pak, budu¢i da
ne prima input auditivnim kanalom, ostaje bez struktu-
riranog jezika; to se ne bi dogadalo da roditelji pocinju
znakovati ve¢ u prvim mjesecima djetetova zivota i da
koriste vizualni kanal kako bi djetetu prenijeli znakovni
jezik. Najvaznije je, dakle, da gluha djeca imaju pristup
svom “prirodnom jeziku”.

U aktivnostima u laboratoriju LIS-a ostvaruje se od-
liéna integracija gluhe i ujuce djece. Ipak, kako vrijeme
prolazi, sve se viSe primjecuje kako gluha djeca mnogo
brze usvajaju znakovni jezik nego ¢ujuéa; pokusao sam
prilagoditi jezi¢ne aktivnosti na nacin da ga i ¢ujuc¢a
djeca mogu pratiti i u potpunosti ga usvajati.

Shvatio sam da je za aktivnosti koje su cisto jezi¢-
ne vazno odvojiti gluhu i Sujuéu djecu, iako bi netko
mogao prigovoriti da takva odluka ne odraZzava pravu
integraciju. Vjerujem da je vazno zadrzati se na razli¢itim
nacinima usvajanja/u¢enja LIS-a u gluhe i Cujuce djece.
Ako su gluha djeca potpuno uronjena u jezik, brzo ga
uce. Cujudéa djeca ve¢ imaju jedan jezik za komunikaciju,
talijanski, i uce LIS kao drugi jezik; za njih to nije nep-
hodno. Odvajajuéi djecu, zelio sam i jednima i drugima
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omogucditi bolji pristup vizualnom jeziku, bez prisila ili
prepreka, postujuci razli¢ite nadine ucenja.

Aktivnosti LIS-a izvode se sat vremena dnevno u sku-
pinama od po 8-12 djece iste dobi; u drugim laboratoriji-
ma LIS koristimo ja i edukacijski rehabilitatori, uz naravno
prevoditeljice/odgajateljice.

Medu strategijama koje se koriste u laboratoriju oso-
bito je zna¢ajna strategija “feed-backa”, koju gluha djeca
vrlo brzo usvajaju, s obzirom da trazi brze vizualne re-
flekse. Dati i primati feedback vrlo je vazno za:

- ohrabrivanje djece da aktivno sudjeluju u komunika-
cijskoj situaciji;

- razumijevanje prate li djeca aktivnosti ili ne;

- razvijanje te¢nosti u LIS-u i sposobnosti vizualnog

“slusanja”.

Primjeri feedbacka koji se ne izvodi rukama su npr.
kimanje glavom, micanje nosom, obrvama i ¢eljusti.

Medu znakovima koji se najviSe koriste za pruzanje
feedbacka nalaze se: slazem se/istina je, uuuuuuh/gro-
zno, ah razumio sam, dira-srce, znati to/znati++, zavr-
Siti, zao-mi-je, daj-da-vidim/pokazi-mi, stvarno/da++,
slazem se/imas pravo, zanimljivo.

Navest ¢u jedan primjer uporabe ove strategije: kada
gluho dijete dade neto¢an odgovor, spustim obrve (“feed-
back” sumnje) na nacin da dijete shvati da je pogrijeSilo i
da treba promijeniti odgovor, nakon ¢ega koristim drugi
tip feedbacka (AAH!) kako bih potvrdio to¢nost tog od-
govora.

Sljededi vazan aspekt je taj Sto LIS omogucéava slo-
bodno pri¢anje i izmisljanje pri¢a te stvaranje rima oblici-
ma Saka. Naravno da se gluhoj djeci omoguc¢ava ucenje
talijanskog jezika i kulture, kao i mogucnost stvaranja
rima, igri rijeci, $ala,itd. na talijanskom jeziku (koje se
sve ne mogu prevesti na LIS, kao $to je, uostalom, tes-
ko prevesti i odredene fraze s LIS-a na talijanski jezik);
ipak, pitam se koliko ¢ujucih zna da i LIS pruza sve te
mogucénosti. Sigurno malo njih, iako postoje mnoge
pjesmice na LIS-u ili igre oblicima $aka. To se dogada
jer se jo$ uvijek misli da LIS nije pravi jezik. U stvari, zbog
birokratskih i politiCkih razloga, u Italiji LIS jos$ uvijek nije
priznat na razini Ustava. No, postoje pjesme na LIS-u
koje prevoditelj teSko moze prevesti na talijanski, bududi
da sadrze cCitavu jednu gramati¢ku strukturu i kulturu
koje se ne mogu razumijeti putem prevodenja na govorni
jezik, ve¢ samo promatrajuci ruke kako “leprsaju” u svoj
svojoj ljepoti.

To je vrijednost dvojezi¢nosti: dva jezika, LIS i tali-
janski jezik, s jednakim moguénostima da ih se naudi,
koristi i razvija.

Razvoj projekta i usvojene vjestine

U ovih osam godina mog iskustva, gluha djeca izvodi-
la su iste aktivnosti kao i svi ostali, i nisu uocene nikakve
osobite teSkoce u ucenju. Djeca su pokazala svoje sta-
vove i interese, a LIS je omogudio da ni jedna informa-
cija ne bude propustena, reducirana, ili da joj se moze
samo djelomicno pristupiti. Naprotiv, primarne jezi¢ne
aktivnosti za koje su gluha djeca bila odvojena od ostale
djece bila su:

1. izmiSljanje pri¢a (razli¢ita struktura dvaju jezika i ¢e-
kanje za vrijeme prevodenja ne omogucéavaju djeci
u ovoj dobi da slobodno izmisljaju price);

2. igre oblicima rijeci (istrazivanje rima, asonanci, fone-
ma itd.), Citanje pjesama te dugih i slozenih prica.
Ove aktivnosti nastavljene su na isti nacin (s istim

sadrzajem i s istom svrhom) za obje skupine djece, i
gluhe i ¢ujuce, ali su promijenjene i prilagodene poseb-
nim potrebama LIS-a i talijanskog pisanog jezika. Ovo
odvajanje omogucilo je gluhoj djeci pristup talijanskom
jeziku putem za njih primjerenijih modaliteta, te sve vece
povecanje kompetencija u znakovnom jeziku, upravo
onako kao $to se to dogada i kod €ujucée djece.

Zakljuéna razmatranja

Rezultat koji ne treba zanemariti jest da je putem
dvojezi¢nosti stvoreno okruzje u kojemu je komunikaci-
ja Ziva, sto do unazad nekoliko godina uopce nije bilo
prisutno u vrti¢éima i Skolama.

Nazalost, gluha djeca oduvijek su se nalazila (i jos se
uvijek nalaze) u okruzenjima u kojima se govorio samo
i iskljucivo talijanski jezik; mi se, medutim, nadamo da
¢e se oko naseg vrti¢a i Skole stvoriti zajednica u kojoj
mnoge osobe znakuju ili bar poznaju LIS.

To je vrijednost dvojezi¢nosti: dva jezika, LIS i tali-
janski jezik, s jednakim moguénostima da ih se naudi,
koristi i razvija.

U pocetku, ovo moje iskustvo Cinilo mi se uzbudljivim.
S vremenom, stvorio sam snaznu vezu sa svom djecom,
i gluhom i Cuju¢om, vezu koju ne mogu objasniti... Mogu
samo reci da zadovoljstvo odgajanja i obrazovanja sve
djece putem LIS-a omogucéava i meni da i ja budem
“integriran”!

Zaklju¢ujem rijeCima da bi bilo vazno otvoriti u Italiji i
druge vrtiée i Skole sli¢ne nasima. Tako bi se potaknulo
Sirenje LIS-a te bolji i ispravniji nac¢in obrazovanja gluhe
djece.
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U osnovnoj skoli

Simone Cericola?

Pretpostavka

Radim s djecom ve¢ deset godina. Dijete sam Glu-
hih roditelja, rastao sam blisko povezan sa zajednicom
Gluhih. Moja osobna pri¢a gotovo me nesvjesno dovela
do mojih profesionalnih odabira, koji su taj odnos sa za-
jednicom Gluhih odrzavali stalnim. Bavio sam se uglav-
nom prevodenjem i odgojno-obrazovnim radom, uvijek
u okruzeniju znakovnog jezika. Ve¢ godinama usmijeren
sam iskljuc¢ivo prema ovom posljednjemu, sve vise pro-
dubljujuéi svoje osobno obrazovanje.

| prije nego sam do$ao u osnovnu $kolu u Cossatu,
osjecao sam da nije dovoljno koristiti LIS kao sredstvo
podrske gluhom djetetu u ¢ujuéem razredu u svega ne-
koliko sati tjedno, te da bi bilo uputno da cijeli razred
bude Sire uklju¢en u uéenje ovog jezika, u svjetlu prave
integracije i uzajamnog obogadivanja.

Ta mogucnost pruzila mi se 1997. godine, kada mi
je ponudeno mjesto nastavnika LIS-a u osnovnoj skoli
u Cossatu. Situacija se otpocetka pokazala vrlo poti-
cajnom; imao sam na raspolaganju velik tjedni broj sati
koje sam mogao posvetiti pou¢avanju sve djece, i gluhe
i Cujuce, LIS-u.

Laboratorij LIS-a

U okviru eksperimenta dvojezi¢nosti u osnovnoj skoli
u Cossatu, projekt je predvidao nastavu LIS-a za svu
djecu koja su pohadala eksperimentalne razrede u ko-
jima su bila gluha djeca; sati nastave predvideni su za
sve razrede koji sudjeluju u projektu.

Znakovnom jeziku, kojega vecinom Koristi zajednica
gluhih i koji je nositelj jedne posebne kulture, ovdje se
poucavaju sva djeca bez razlike.

Ukupan broj nastavnih sati posvecéenih LIS-u podije-
lien je na 3 tipa situacija:

- LIS urazredu, u kojem istovremeno sudijeluju sva dje-
ca istog razreda;

- Laboratorij LIS-a, koji se odvija u mijesanim skupina-
ma od po 7 gluhih i Eujuéih ucenika;

2 Nastavnik LIS-a u Osnovnoj $koli Cossato Capoluogo

- Laboratorij “Super LIS-a”, u kojemu sudjeluju samo
gluha djeca, i to od tre¢eg razreda nadalje.

Tijekom nastave LIS-a u razredu, izvode se ve¢inom
aktivnosti u¢enja jezika razgovorom o razli¢itim temama,
a ponekad i aktivnosti produbljavanja znanja o nekim
temama povezanima s nastavnim sadrzajima, kako bi
se koristilai ojacala jezi¢na sredstva znakovnog jezika. U
laboratoriju LIS-a u malim skupinama, sati su posveéeni
postizanju posebne jezi¢ne kompetencije, s naglaskom
na razli¢ite fonoloske i morfolo$ke aspekte znakovnog
jezika te na pragmaticke aspekte njegove uporabe. La-
boratorij "Super LIS-a” ima pak primarnu svrhu poboljsati
ovladanost jezi¢nim sredstvima u LIS-u kao prvom jeziku
gluhe djece. Tako se prouc¢avaju i produbljuju kultural-
ni aspekti jezika u odnosu na trenutnu razinu znanja i
identitet djece koja u njemu sudjeluju.

Mozemo istaknuti dvije glavne skupine ciljeva: ko-
gnitivne i odnosne.

Kognitivni ciljevi: u¢enje drugog jezika za ¢ujucu dje-
cu; uévrscivanje prvog jezika Cije je usvajanje zapoceto
u vrticu, uz niz kognitivnih produbljenja, za gluhu djecu.

Odnosni/subjektivni ciljevi: pruZiti sredstvo integracije
gluhih i ¢ujucih, Cine¢i komunikaciju propusnom.

Sto se tige mjerljivin pokazatelja usvajanja LIS-a kod
djece, potrebno je napraviti razliku izmedu nizih (1 ll) i
visih (IIl, IV i V) razreda:

Pokazatelji ovladanosti jezikom u nizim razredima:

- sukladnost izraza lica komunikacijskim situacijama;
- mimicka sposobnost;
- toénost znaka/produkcije (fonoloski aspekti).

Pokazatelji ovladanosti jezikom u visim razredima:

- sukladnost izraza lica fonoloskim i morfosintakti¢kim
pravilima jezika;

- mimicka sposobnost;

- sintaksa;

- koherentnost prethodnih pokazatelja.

Sredstva provjere i modaliteti vrednovanja
Kao nastavnik, vrednujem ovladanost jezikom u djece



114 JEDNA $KOLA DVA JEZIKA

na temelju promatranja gore navedenih pokazatelja tije-
kom igre i slobodnih razgovora, a takoder i koristenjem
video snimki znakovanja djece.

Nacini vrednovanja temelje se na tri glavne tocke:
razumijevanje, produkcija, zalaganje. Rezultati vredno-
vanja sustavno se prate.

Nastavni program

Prvi i drugi razred

* Posebni ciljevi:
povecati sposobnost tielesnog izrazavanja (mimika,
vizualno-gestualna komunikacija, ekspresivnost);
obogatiti leksik znakovnog jezika primjereno dobi,
prvo u razumijevanju, zatim u produkciji;
oblikovati i razumijeti jednostavne poruke;
razumijeti i proizvesti kratke pri¢e, u kojima su tjelesna
i ekspresivna komponenta nadredene pravim jezic-
nim komponentama;
usvojiti viestine ucinkovite komunikacije u razredu.

* Nacini realizacije:
koristenje igara, pri¢a, bajki i dramatizacije;
odabir tema (Zivotinjsko carstvo, boje, obitelj...) i ma-
terijala (ilustracije, predmeti, fotografije) povezanih sa
svakodnevnim Zivotom djece;
ponavljanje opéih tema, obradenih prethodno na satu
u razredu.

TreCi razred
U razredu nisu prisutna gluha djeca, ali za odrzavanje
kontinuiteta rada iz vrti¢a nastavlja se nastava LIS-a za
ondasnju skupinu “Magi¢i”, djecu koja su jos tijekom
vrtica dosla u kontakt s LIS-om. Ostala djeca pocela su
ugiti LIS u osnovnoj skoli.
* Posebni ciljevi (za skupinu “Macici”):
obogatiti leksik, kako bi se postupno poboljsala tre-
nutno niska razina skupine;
povecati razumijevanje znakovanja;
usvojiti bogatiju spontanu vizualnu produkciju.
* Nacini realizacije:
Neke teme programa razredne nastave koriste se i u
laboratoriju LIS-a na temelju opcih vjestina znakova-
nja skupine. Nadalje, nadovezujuci se na takve teme i
polazedi od spontanosti djece, radi se na sastavljanju
pripovjedaka.
Obrada teksta: poveéati osobnu inicijativu djece ko-
risteéi bajke i price.
* Ciljevi postavljeni za ostatak razreda:
poboljSati vizualne i gestualne vjestine djece, kako

bismo ih pripremili za uspjesnije ucenje LIS-g;
poticati komunikaciju, s ciliem postizanja $to homo-
genije razine jezi¢nog funkcioniranja u razredu.

¢ Nacini realizacije:
aktivnosti povezane sa Skolskim programom;
dramatizacija pri¢a koje je izmislio nastavnik il sama
djeca.

Cetvrti razred

“Super LIS

* Posebni ciljevi:
obogatiti leksik;
poboljsati ekspresivnost;
usavrsiti oblikovanje re¢enica u LIS-u;
razviti kulturalnu svjesnost.

¢ Nacini realizacije:
izmiSljanje price s viSe zavrSetaka i rekonstruiranje
bajke, polazedi od njezina zavrSetka; dramatizacija;
usporedba razli¢itih znakovnih jezika uz prezentaciju
jednostavnih primjera;
susreti s jednom ili viSe odraslih gluhih osoba radi
razmjene ideja i dozivljenih iskustava;
gledanje videokazeta na LIS-u, s prijevodom na LIS
ili s titlovima (npr. Vijesti za gluhe) i rasprava;
gledanje i izvodenje brojalica i poezije na LIS-u;
osvrt na kulturalne aspekte LIS-a (idiomatski izra-
zi, dijalekti; usporedbe s istim aspektima u drugim
jezicima).

Laboratorij LIS-a i LIS u razredu

* Posebni ciljevi:
obogatiti leksik, pocevsi od opce, umjerene razine;
pobolj$ati razumijevanje znakovanja;
poboljSati spontano izrazavanje, usmjeravati sve vise
paznje na strukturu recenice, kako bi je djeca jasnije
razlikovala od strukture reCenica u talijanskome jezi-
ku; postupno smanijiti uporabu ru¢ne abecede kao
zamjene za nepoznate znakove.

¢ Nacini realizacije:
prate¢i nastavni program, neke teme obraduju se i
u laboratoriju LIS-a, s ciliem pobolj$anja njihova ra-
zumijevanja, osobito §to se tiCe relevantnih leksickih
aspekata LIS-a;
poticanje stvaranja poezije, brojalica, bajki;
obrada teksta: povecati osobnu inicijativu djece ko-
riste¢i bajke s vise zavrSetaka, ili predlazuci nacrte
za oblikovanje prica.
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Satnica pouc¢avanja talijanskog znakovnog jezika u eksperimentalnom projektu

LIS u razredu Laboratorij LIS-a Super LIS Sati tjedno
Razred 1a 4 2 0 6
Razred 2a 4 2 0 6
Razred 3a 2 2 0 4
Razred 4a 2 4 2 8
Razred 5a 2 4 2 8

Peti razred

Laboratorij LIS-a i LIS u razredu

* Posebni ciljevi:
obogatiti leksik, po€evsi od opce, umjerene razine;
proSiriti razumijevanje;
poboljsati spontano izraZzavanije, stavljajuéi naglasak
na osobitosti LIS-a.

* Nacini realizacije:
referiranje na nastavne sadrzaje s ciljem potvrde niji-
hova usvajanja $to se tice leksickih aspekata LIS-a;
produbljavanje znanja;
poticanje stvaranja bajki, brojalica, poezije, pri¢a;
koristenje igara, kvizova, natjecanja u znanju o odre-
denoj temi.

“Super LIS*
* Posebni ciljevi:
obogatiti leksik, s posebnim naglaskom na nastavne
sadrZaje koji zahtijevaju specifiénu leksicku kompe-
tenciju;
usvajanje gramatickih i sintakti¢kih struktura LIS-a;
poticati kod djece izgradnju i svijest o identitetu Gluhih.
* Modaliteti realizacije:
produbljavanje odredenih tema, uz rad posebno
usmjeren na leksi¢ke probleme koji iz njih proizlaze;
strukturiranje bajki i pri¢a;
promatranje i rasprava o brojalicama i poeziji;
poticanje na pripremu kratkih izlaganja o posebnim
temama po svom izboru, s ciliem poboljSanja zna-
kovanija;
susreti s odraslim gluhim osobama.

Zavrsna razmatranja

Sazrijevanjem mog iskustva u projektu te zahvaljujuci
dragocjenoj suradnji s nastavnicima i cijelom radnom
skupinom (stru¢njaci, savjetnici...), dosao sam do za-
kljuc¢ka da svoj rad s djecom razli¢itih uzrasta trebam
strukturirati na razli¢ite nac¢ine. Kao opdi cilj ostalo je uce-
nje jezika kao sredstva integracije opéenito, i posebno,
kao primarnog jezi¢nog sredstva gluhe djece, sredstva
prenoSenja bilo kojeg nastavnog ili nenastavnog sadrzja.
Kako bi se ostvarili ovi ciljevi, bilo je ponajprije potrebno
uspostaviti odnos s djecom, i to takav da kod njih ostva-
rimo pozitivno prihvac¢anje ovih sadrzaja. Zbog toga,
posebno u nizim razredima, u pou¢avanju se posebno
vodi racuna o afinitetima djece (igra, izmisljanje i prianje
pri¢a, dramatizacija...), nastojec¢i da se ucenje u djece
odvija $to spontanije i nesvjesno. U toj fazi, moja pa-
Znja posebno je usmijerena na poticanje razumijevanja
i spontane produkcije, u kojoj moji ispravci nikad nisu
“tehnicki”, kako ne bih u djece kodio Zelju za slobod-
nim koristenjem jezika. Radije, nastojim stalno nuditi
ispravan jezi¢ni model, na nacin da se dijete spontano
samo ispravi. Rezultat toga je da na pocetku Cetvrtog
razreda djeca posjeduju jezicnu kompetenciju koja im
dozvoljava bavljenje tehnic¢kim aspektima razmisljanja
0 jeziku, pri ¢emu uvijek nastojim zadrzati visoku razinu
njihova interesa i znatizelje.

Tako pocinje druga faza, analiza gramatickih i struktu-
ralnih aspekata jezika, faza u kojoj moiji postupci ispravlja-
nja postaju eksplicitniji; uostalom, ova analiza primjerena
je potrebi metajezi¢nog promisljanja tipicnoj za djecu te
dobi. Od djece se npr. moze traziti da pripreme izlaganje
na zadanu ili slobodnu temu, samostalno ili u skupini.

U toj drugoj fazi djeca su Cesto snimana kamerom;
promatrajuéi snimke raspravljamo o strukturama koje
koriste u LIS-u, izboru rijeci itd.

U drugim prilikama izvode se vieZbe ponavljanja rece-
nica, kako bi se utvrdio neki poseban strukturalni aspekt
recenice (npr. lokativne, upitne re¢enice u LIS-u itd.).
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Vazna je ¢injenica da vecini djece uklju¢enoj u ovaj
projekt, ukljucujucii gluhu djecu, LIS nije materinski jezik.
Kao posljedica toga javlja se zamjetan utjecaj talijanskog
jezika na njihovo znakovanije, bududi da je to jezik kojega
naj¢eSce koriste sve osobe iz okoline gluhog djeteta
izvan Skole. S tim u vezi ilustrativna je anegdota iz labo-
ratorija “Super LIS-a”, koja se dogodila prvog dana $kole,
nakon povratka s ljetnih praznika, s tri gluhe djevojcice
u dobi od 8 i 9 godina. Zamolio sam ih da mi, po svom
izboru, ispri¢aju neku zgodu s praznika. Promatrajudi ih,
postalo mi je odmah jasno da je struktura njihovog izla-
ganja na LIS-u bila vrlo bliska strukturama u talijanskom
jeziku. To se moze smatrati sasvim normalnom pojavom,
ako uzmemo u obzir ¢injenicu da je jeziCno okruzenje te
djece izvan Skole ve¢inom govorno. Dogodila se prirod-
na prilagodba njihovog jezika takvom okruzenju. Uocio
sam da je takva promjena ukljucivala i izbor rijec¢i. Na
primjer, jedna od djevojcica, opisujuci sobu u kojoj je
spavala, znakovala je: “Spavala sam u krevetu na kat (tal.
“letto a castello” = doslovno “krevet u obliku tvrdave”),
koriste¢i znakove KREVET i TVRDAVA (u smislu “kule”,
“obrambene utvrde”), dok u LIS-u znak za krevet na kat
oslikava oblik imenovanog predmeta, a ne tvrdave. Ocita
je povezanost s odgovaraju¢im talijanskim izrazom, dok
se, medutim, u LIS-u ozna¢avanije tog pojma ostvaruje
koriStenjem odgovarajuceg klasifikatora.

Nije uvijek jednostavno u situacijama poput ove, koje
se svakodnevno pojavljuju u raznim oblicima, odluciti
na koji nacin ucinkovito djelovati na jezik. Moj odabir

Cesto je taj da, koliko god je moguce, poti¢em kod djece
samostalna jezi¢na promisljanja.

Uglavnom interveniram nakon njihovih rasprava kroz
interakcije i dijaloge s njima, ali bez eksplicitnog isticanja
“pogreske”. Ponavljam njihove sadrzaje koristeéi druga-
Cije jeziCne oblike, nudedi usporedbu njihovog i drugih
mogucih jeziCnih izbora, sve dok ne dodu do eksplicit-
nog promisljanja i postupne analize te “jezine situacije”.

Nekome bi se moglo uciniti da su takva promisljanja
preuranjena za tako malu djecu, medutim, ranije nave-
deni primjer odnosi se na djevojcice koje su pohadale
Cetvrti razred osnovne Skole.

Imao sam prilike promatrati svoje u¢enike i izvan ra-
zreda, u mijeSanim komunikacijskim okruzenjima (gluhi,
Cujuci koji znakuju i koji ne znakuju), i vjerujem da ova-
kva jezi¢na promisljanja, osim ucenja jezika, za gluhu
djecu imaju i Siri zna¢aj. Ona imaju kapaciteta za kori-
stenje razlicitih jezi¢nih strategija, ovisno o potrebama
komunikacijske situacije: promjena razine znakovanja u
odnosu na vrstu sugovornika, ¢esc¢a ili rieda upotreba
glasa zajedno sa znakovima, prilagodavanije strukture
i sloZzenosti znakovanja kompetencijama sugovornika.
Sve to moze se uoditi ve¢ kod starije gluhe djece, a
takoder i kod nemalog broja ¢ujuée djece koja uce taj
jezik, postizu¢i ponekad iznenadujuc¢e dobre rezultate.

Kao zaklju¢ak ovih razmatranja mogu ustvrditi da
je znakovni jezik u ovom projektu postao svojina sve
djece, podupiruéi ostvarenje jednog od nasih glavnih
ciljeva: integracije.
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15. VODECI GLUHO DIJETE DO SASTAVLJANJA TEKSTA

Silvia Ceria i Cristina Cantono’

Ovdje ¢emo pokusati analizirati postupke nastavnika
koji pri sastavljanju tekstova vode gluho dijete prema
konvencionalnom pisanju.

Prikazat ¢e se iskustva u poucavaniju dvaju prvih ra-
zreda, od kojih je jedno s pocetka projekta, a drugo Cetiri
godine kasnije, kada je ve¢ bilo moguce u radu koristiti
prethodna iskustva.

Kako to biva u svakoj grupnoj situaciji, gluha djeca
s kojom smo se susreli medusobno su se veoma razli-
kovala, no ipak, na temelju nekih njihovih zajedni¢kih
karakteristika, moguce je u opéim crtama prikazati njihov
profil, odnosno razinu usvojenosti jezi¢nih znanja:

- nitko od njih nema usvojen materinski jezik;

- svasuurazli¢ito vrijeme i u razlicitoj mjeri usvojila LIS,
koji je, s obzirom da je vizualan i da se ne prenosi
manjkavim kanalom, mogao postati njihovim prirod-
nim jezikom;

- govorni talijanski jezik potpuno je ili djelomice nera-
zvijen: u svakom sluc¢aju netocCan je i nepouzdan;

- pisani talijanski jezik prisutan je u razli¢toj mjeri, ovi-
sno o tome koliko mu je pojedino dijete bilo prirodno
ili planski izlozeno.

Nasu pozornost usmijerit ¢emo na postupke u pisanju
slobodnih sastava, djeci najdrazeg oblika pisanja, koje,
polazec¢i od osobnih iskustava koje je svako dijete doZi-
vjelo, i zavr§avajuci dovodenjem u medusoban odnos
spoznaja djece i nastavnika, stvara snaznu motivaciju i
omogucava veliku slobodu izrazavanja; ono predstavlja
za djecu Zeljno ocekivanu aktivnost, zadrzavajuci karak-
teristike autenti¢ne, individualne i kreativne komunikacije.

Svakitjedan djeca imaju zadatak ilustrirati i spontano
napisati vlastiti tekst, koji ¢e se potom procitati i o ko-
jemu ¢e se raspravljati u razredu te koji, ako ga ostala
djeca predloze, moze postati naslovna stranica male
zajednicki stvorene knjige. Osobito u prvim razredima
djecu se poti¢e da pri¢aju o dogadajima povezanima s
njihovim osobnim iskustvima, koja su emotivnija i laksa
za prevodenje na pisani jezik.

Odluka da se pisanome radu dade struktura pisma
upucéenog prijateljima odraZava nastojanje da djeca su-
djeluju u stvarnim situacijama pisanja te da ih se potakne

na izravniji pristup prici, narocito sa stajalista stila, koji
postaje ziv i dijaloski. Uz to, prisutnost fiksnih reeni¢nih
elemenata, poput “DRAGI PRIJATELJI,...” na pocetku,
“POZDRAV” i potpisa na kraju, iako se s jedne strane
mogu Ciniti rigidnima, s druge strane djetetu u ovoj fazi
pruzaju osjec¢aj sigurnosti.

Aktivnost nastavnika (uz pomo¢ prevoditelja) obic-
no zapocinje kada dijete odabere o ¢emu ¢e govoriti,
predstavivsi prethodno pri¢u putem crteza. U skladu s
didaktic¢kim ciljevima, aktivnost se izvodi u tri faze:

1) faza pred-teksta;
2) faza pisanja;
3) faza pregleda.

Ipak, u praksi taj slijed nije obavezan, ve¢ se ta shema
moze koristiti djelomi¢no ili drugadijim tijekom, ovisno
o potrebama.

A) Pred-tekst

U ovoj fazi nastavnik trazi od djeteta da opiSe na LIS-u
svoj crteZ, ¢ime na neki nadin zahtijeva da dijete isprica
svoj bududi tekst.

Nastavnik se moze nadi u tri situacije:

A1) crteZ prikazuje dogadaj koji odgovara prici: crtez
“jest” tekst, ukoliko sadrzi radnju u kojoj se plan sa-
drzajaiplan izrazavanja znacajno ispreplicu (Nobili,
1999.);

A2) niti crtez, niti pri¢a ne odrazavaju neki dogadaj, ve¢
niz medusobno nepovezanih elemenata: ne postoji
tekst;

A3) crtez prikazuje dogadaij, ali dijete pri¢a neku drugu
priCu: ne postoji slaganje izmedu crteza i price.

A2 i A3 ocito zahtijevaju prethodni rad s djetetom,
kako bi mu se pomoglo da organizira vlastite misli i kako
bi shvatilo da tekst mora odrazavati dogadaj prikazan
na crtezu, $to su neophodni preduvjeti da bi se mogla
ostvariti situacija pod Al.

Polaze¢i od A, aktivnost se moze nastaviti istrazu-
juci u prici prvo op¢u koherentnost, a onda i lokalnu
koherentnost.

1 Edukacijske rehabilitatorice u Osnovnoj $koli Cossato Capoluogo
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Gluha djeca pri¢aju svoje pri¢e s nevjerojatnim de-
taljima. To se vidi, primjerice, u pri¢i M.R. na LIS-u (prvi
razred osnovne Skole): “Ja sam zajedno sa svojom se-
strom, u garderobi, u mraku. Zatim smo upalile svjetiljku.
OtiSle smo po dvije stolice, jednu plavu i jednu Zutu, i
onda smo otisle po igracke.

Mama je rekla - Gotovo!

Otisle smo oprati ruke i jesti, zatim smo sve pospre-
mile. Zatim smo zavrSile igru i otiSle gledati televiziju.
Dosla je vecer i otiSle smo spavati”.

Ponekad se pri¢a u znakovima rasprsi, u pripovije-
danju se otvaraju “zagrade”, ¢esto vrlo simpati¢ne, ali
koje nas udaljuju od osnovne misli: “Tata i Martina vide
grob od djeda koji je mrtav, jer je jako narastao i umro
je (na prevoditeljevo pitanje objasnjava: postao je star,
imao je 30 godina). Ja sam bila tuzna, pas je njuskao po
podu. Cipele. “Smrde, baci ih!”. Srijeda. Pomislila sam:
moj pas (malo djedov, malo moj) place. DoSao je i htio
se baciti na grob. “Nemoj se baciti”. Pas: “Zelim djeda”
i plakao je”. (M.l., prvi razred osnovne $kole).

Dakle, korisno je usmieriti paznju djeteta na organiza-
ciju teksta, potiGuci vecu uskladenost u izrazavanju misli
i ne dozvoljavajuéi da pri¢anje pri¢e postane prilika za
znakovanje bez reda i cilja. Potrebno je da dijete osje¢a
da vodi dijalog u kojem se mora jasno obracati svom su-
govorniku. Nastavnik mora biti sposoban razumieti, po-
stavljati pitanja i poticati postavljanje pitanja kod djeteta.

Rad na op¢oj koherentnosti sastoji se u:

- definiranju teme, odredujudi njene sadrzaje te osvje-
Stavanju neizbjeznosti smanjivanja opsega informa-
cija pri prijenosu misli u pisani tekst;

- Kkontroliranju da informacije budu vezane uz odabranu
temu;

- provjeravanju ispravnosti vremenskih i uzro¢nih se-
kvenci.

Rad na lokalnoj koherentnosti u fazi pred-teksta
usmijeren je na elaboriranje pojedinih misli, koje su, kako
smo vidjeli, izrazila djeca na LIS-u, a kojima se sada zeli
dati struktura recenice talijanskog jezika pomocu logic-
kih pitanja poput “tko?”, “Sto radi?”, “gdje?”, “kada?”,
“zasto?”... Ponekad su ta pitanja mogla biti postavljena
vec¢ na razini op¢e koherentnosti, kada se npr. nastojao
izdvojiti glavni lik price, ili odrediti mjesto, vrijeme i dije-
love dogadaja.

U isto vrijeme, djeci se nastoji predogiti upotreba inter-
punkcije, kako u pojedina¢nim reCenicama, tako i glede
teksta u cjelini, naglasavajuéi je ("..Tocka! Recenica je
gotova, zar ne?”).

Ova dva aspekta - logi¢ka pitanja i interpunkcija, uza-
jamno se ispreplicu i predstavljaju rad na zajedni¢kom
planiranju, koji je iznimno vazan za gluhu djecu i koji
znacajno doprinosi artikuliranju i konsolidiranju okosnice
teksta u njihovim mislima.

U prenosenju teksta s LIS-a na talijanski jezik, ¢esto
se nademo pred takvim znakovanjem djeteta koje je jo$
vrlo daleko od ispravne jeziCne strukture: polazi se od
aktualne razine izrazavanje svakog pojedinog djeteta,
kakva god ona bila, uz uvjet da je sadrzaj jasan i da se
radi na znac¢enju razumljivom svima.

Talijanska reCenica predocava se djeci vizualizira-
njem njezinih pojedinacnih elemenata tako da, gdje je
to moguce, svakoj rijeCi odgovara pojedini znak LIS-
a, a tamo gdje to nije moguce, koristi se daktilologija.
Daktilologija se koristi osobito za prikazivanje ¢lanova,
veznika, prijedloga, zamjenica, prefiksa i sufiksa koji su
svojstveni talijanskome jeziku. Gluho dijete s tim jezi¢nim
oblicima nema iskustva i potrebno je dati mu ih jedno-
stavno kao model, uz objasnjenje da se “na talijanskom
to kaze ovako”.

Na kraju ove aktivnosti me-
dusobnih razmjena, nastavnik
- “pojadnjavatelj”, uz posre-
dovanje prevoditelja, “zrcalit”
¢e djetetu tekst oko kojega se
usaglasavaju, sve dok ono ne
potvrdi podudarnost teksta s
vlastitim idejama i to pomocu
ispravnog modela na LIS-u.

DRAGI PRIJATELJI,

(Cetvrta misao na
LIS-u)

Prica Martine |., za ilustraciju,

ima ovakvu strukturu: 16. 2. 2001.

(prva misao na LIS-u)

(druga misao na LIS-u)  ZELJELI SMO VIDJETI DJEDA KOJI JE UMRO.
(tre¢a misao na LIS-u)  DJED JE JAKO NARASTAQO, POSTAO JE STAR |

(peta misao na LIS-u)

POZDRAV! MARTINA I

SRIJEDA JA | TATA'S PSOM OTISLI SMO NA
GROBLUJE.

UMRO JE.
MI SMO TUZNI!

CAK JE | PAS PLAKAO. REKAO JE: “HOCU
DJEDA!” | HTIO SE BACITI NA GROB.
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Cesto se zajedno oblikuje i graficka shema onoga $to se dogada koritenjem razlicitin prostora, vrsta slova i
boja, kako bi dijete imalo Cvrsti vizualni oslonac za mentalnu obradu i strukture koje njome nastaju.

“logicka” pitanja skica re€enice u talijanskom jeziku
(kada?) » DANAS
(tka?) » JA
POMAZEM MAMI U PAKIRANJU

S i 7 »
(Sto radim?) KOFERA

Bez jasno odredenih granica, ovdje se ve¢ nalazimo u fazi zajedni¢kog pisanja, koja proizlazi izravno iz rada
na lokalnoj koherentnosti.

B) Pisanje

Ova faza predvida dvije situacije:
B1) zajednicko pisanje;
B2) spontano pisanje.

B1) Zajednic¢ko pisanje usko je povezano s posljednjim dijelom faze predteksta, zbog toga $to pric¢a koju je dijete
znakovalo treba biti zapisana.

Dijete treba fiksirati re¢enice koje je postupno, pomocu logi¢kih pitanja, sastavilo zajedno s nastavnikom. Nakon
Sto je pridana velika vaznost strukturi, prelazi se na pisanje rijeci, pazeci da se medusobno previSe ne odvajaju
znacenijske jedinice (LA — CASA (Clan + imenica, op.prev.), HO — MANGIATO (perfekt = prezent glagola imati
+ particip, op.prev.), Ml — DICE (izravni objekt + glagol, op.prev).

Ovdije se ukljucuje koristenje daktilologije koja se izvodi blizu usta: dijete mora razumjeti da rije¢ napisana prvo
u zraku, a onda na papiru, odgovara izgovorenoj rijeci koja podrazumijeva odredeni oblik na usnama. | ono samo
moze pokusSati izgovoriti je; ipak, buduci da je njegov akusti¢ki oslonac nepouzdan, treba mu “dati” ispravan
model. Ono, dakle, pokusava ponoviti rije¢ viSe puta daktilologijom, a potom ¢e je, tek nakon $to ju je ispravno u
potpunosti zapamtilo, i napisati. SLIKA 8*.

Prijevod teksta na slici: DRAGI PRIJATELJI, PRIJE
MNOGO MNOGO VREMENA IMALA SAM 5 GODI-
NA. SADA SAM POSTALA VECA: U LISTOPADU JE
MOJ ROBENDAN. ZELIM MOTOR! POZDRAV GIULIA

Giulia prvo razmisli, odlu¢i i nacrta, a zatim sve
ispri¢a na LIS-u. Na kraju njezine pri¢e nastavnik joj
ponovo prepri¢a taj njezin tekst na LIS-u, kako bi dobio
potvrdu vlastite interpretacije, nuznu suglasnost kako
bi se rad nastavio. Ponovno se prolazi pri¢a, uz bilje-
Zenje njezinih elemenata, razmatrajuéi pritom zajedno
prenosenje misliiz LIS-a u re€enice na talijanskom jezi-
ku. Nataj nacin svaka se re¢enica usaglasava prvo na
razini znagenja (na LIS-u), a zatim i na sintakti¢ko-lek-

AR AMICT? sidkoj razini (na znakovanom talijanskom). Za sastav-
LTANTO TANTO TEMPO FA 10 Aveve S5 ANNY, lianje re¢enica Giulia se koristi vizualnim paméenjem
BADESSH S oNQ. DieN™TA B GRANIEIA OTTOBRE nekih rijeci (listopad, 5 godina, motor) i modelom kojeg
B & 1 Mg SOMPLEANMNG.  x/6RRE!T uns Moo | joj je nastavnik dao razgovjetnim izgovorom praéenim
,ﬁq,}g R L U b S 3 daktilologijom (Giulia, 20.listopada 1997, prvi razred

I osnhovne $kole).
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Ponekad je pisanje i materijalno podijeljeno: dijete
intervenira rije¢ima koje ve¢ poznaje, uzimajuci sve vise
prostora u odnosu na nastavnika, sve dok tekst u pot-
punosti ne pripada njemu.

B2)

Spontano pisanje iskljuCuje intervencije glede
lokalne koherentnosti, a moze ukljucivati rad na
opc¢oj koherentnosti. Ovisno o kompetencijama
djeteta, mozemo se susresti s tri situacije:

B2.1)

B2.2)

B2.3)

U tekstu ne postoji odnos s govornim jezi-
kom (primitivni oblici grafema, fiksni i razli-
Siti pisani oblici?);

U tekstu postoji djelomi¢an odnos s go-
vornim jezikom (slogovni zapisi, slogovno-
alfabetske strukture ili one s nekom vrstom
fonematske podudarnosti);

Zapisi U tekstu vec¢ su alfabetski.

C) Pregled

U ovoj posljednjoj fazi od djeteta se trazi da procita
svoj tekst.
U slucaju zajednickog pisanja, Citanje je zavrSna
faza aktivnosti i usmjereno je na prepoznavanje
vlastite misli i kon-

1)

SLIKA 9*. Spontano

pisanje M. R. koje pokazuje
odsutnost odnosa izmedu
govora i pisanja. Ono $to je
napisala moze se nazvati
“diferenciranim zapisima”,
karakteristi¢nim za drugi
period konceptualizacije pi-
sanja (M. R. 26. rujna 2000.,

solidiranje njezinog
izrazavanja.

C2) U slucaju spontanog pisanja potrebno je pak inter-
venirati u situacijama koje smo prethodno istaknuli.

c2.1)

C2.2)

C2.3)

T INAR.

Kada jos ne postoji odnos s govornim je-
zikom (B2.1), dijete ¢ita globalno, pone-
kad samo dosje¢ajuci se izvorne ideje, a
ponekad snalazedi se u nekim napisanim
rijeCima. Buduci da tekst treba procitati su-
ucenicima, nastavnik tekst prepisuje pred
djetetom, naznacavajuci elemente koji su
bitni za lokalnu koherentnost.
Prepisivanje treba pruziti djetetu konvencio-
nalni model pisanja, koji na najbolji moguci
nacin odgovara njegovoj misli i dostupan
mu je za interpretaciju.

Kada postoji djelomi¢an odnos s govornim
jezikom (B2.2), rijeci teksta omogucéavaju
uvid u strukturu djetetovih misli, koja moze
biti bliza ili LIS-u, ili talijanskome jeziku.
Nastavnik zadrzava prvu verziju te zatim
premjesta njezin sadrzaj u drugu verziju,
u kojoj su elementi reorganizirani u skladu
sa strukturom talijanskog jezika.

Kada je pisanje ve¢ alfabetsko i struktu-
ra reCenice vrlo bliska talijanskome jeziku
(B2.3), postaje moguce izvesti promjene u
tekstu.

prvi razred osnovne skole).

2

Za vise informacija o razinama pisanja pogledati poglavlje 26

ST A o0 1
RFETTOrO PR A
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_MIA__MAMMA DbICEVA bl ANBARE A MANGIARE
_E __ANDARE A LAVARE LE MANL.

10 E . MIA _ SORELLA GIOCAVAMO coN L'ALTALENA.

————

COXHIO 25 Ui

o £ MMy B

SLIKA 10*. Prijepis

teksta u konvencionalni
sustav pisanja: model kojeg
je ponudio nastavnik
Prijevod teksta: MOJA
MAMA REKLA JE DA IDEMO
JESTI I OPRATI RUKE. JA

I MOJA SESTRA IGRALE
SMO SE S LJULJACKOM.

A

SLIKA 11*. Spontano
pisanje M. R. s ocitim po-
dudaranjem izmedu govora
i pisanja te sa strukturom
vrlo bliskom LIS-u (M.

nAMMA | AVRO

R. 25. svibnja 2001., prvi
razred osnovne skole).

Jo RELICE,

Prijevod teksta na slici:
DRAGI PRIJATELJI | JA

Cia@ MARTINAR.

CARI AM|C|)

10 SONO sSoPRA ALLA RBIC) .
LA MAMMA PULISCE LA MACCHINA ,
240, SONO-. . FELLGE -

_ClAQ MARTINA R.

)

I MAMA BICIKL GORE /
MAMA RAD()M. /JA SRET-
NA./ POZDRAV MARTINA R.

SLIKA 12*. Prijepis teksta pre-
ma strukturi talijanskog jezika.

Prijevod teksta na slici: DRAGI
PRIJATELJI, JA SAM GORE NA
BICIKLU. MAMA CISTI AUTO. JA
SAM SRETNA. POZDRAV, MAR-
TINAR.
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SLIKA 13*. Umetanje sl w50 el U\ LS . W e

elemenata koji nedostaju
(glagol biti i ¢lan) karakteri-
stiénih za talijanski jezik, ali
neiza LIS u spontani tekst
L. (L. 7. travnja 1998, prvi
razred osnovne skole).
Prijevod teksta na slici:
DRAGI PRIJATELJI KADA
(JE BIO) MOJ RODENDAN
ISLA SAM U PIODE, PO-
SLIJE (SAM SE) VRATILA U
OTRU CIAO LISANNA

L/

Zakljucak

Na$a analiza, nuzno vrlo tehni¢ka zbog potrebe osvjetljavanja karakteristika koje nisu lako vidljive, prestaje
ovdje, na kraju najranije faze pristupa ovom vrlo opseznom zadatku.

Nastao na tragu iskustava metodike poucavanja jezika, koja su uvijek poticala komunikacijski, ekspresivni i
emotivni aspekt, slobodni sastav predstavlja snazan poticaj razvoju vjestine pisanja. On predstavlja most izmedu
sebe i izrazavanja sebe, izmedu sadrzaja i forme, s obzirom da dijete Zeli “reéi” i zeli pronaci prave rijeci da “to
kaze” drugima.

Polazedi od potrebe koju dijete snazno osjeca, da kontrolira vlastito pisanje kako bi se moglo druziti, slobodan
tekst postaje idealni teren za raspravu i reviziju, prozor koji ¢e se u sliede¢im godinama sve viSe otvarati, stvarajuci
prostor sve dublje komunikacijske i jezi¢ne svjesnosti.
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16. OD JEDNOG DO DRUGOG JEZIKA: POREDBENE RASPRAVE

Silvia Ceria, Simone Cericola i Marta Enoch’

Cilj je ovog poglavlja da vam ispricamo kako je rode-
na i kako se razvijala u prvih godinu dana laboratorijska
aktivnost usporedivanja talijanskog jezika i LIS-a, koja
se izvodila sa skupinom gluhih djevojgica koje trenutno
pohadaju peti razred osnovne skole.

Kao §to smo izlozili u petom poglavlju posve¢enom
osobitostima Individualnog obrazovnog plana, u okviru
projekta ne postoji poseban program za gluhe u¢enike.
Zahvaljujuci znakovnome jeziku, oni mogu u potpunosti
sudjelovati u svim aktivnostima. Ipak, postoji jedna spe-
cificnost u radu koja se tice jezicnog aspekta. Moraju se
zadovoljiti dvije potrebe: s jedne strane mora se potkre-
pljivati i produbljavati vizualni (znakovni) jezik kojeg djeca
nisu usvojila kao svoj materinski jezik (uz iznimku jednog
djeteta), a s druge strane, mora se omoguciti u¢enje
pisanog talijanskog jezika, i to polazeci od posebne
perspektive - smatrajuci ga drugim jezikom.

Gluho dijete, u stvari, dozivljava talijanski jezik kao
strani jezik, koji kulturalno i strukturalno nije blizak nje-
govim misaonim shemama, ali unato¢ tome gotovo ni-
kada nema priliku prirodnim ritmom, pravodobno i u
potpunosti usvojiti jedini jezik koji mu je u potpunosti
dostupan — znakovni jezik.

Prije pet godina, na pocetku osnovne $kole, odmah
smo postali svjesni sloZzenosti situacije: trebalo je iz-
graditi J2 na temeljima J1 koji je bio manjkav, jer se
prenosio tek djelomice i sa zakasnjenjem. To je nas rad
¢inilo teSkim i neizvjesnim, budu¢i da smo znali da je
dobra usvojenost materinskog jezika nuzan preduvjet
za ucenje drugih jezika.

Budu¢i da su nam bile jasne tek pocetne teSkoc¢e
i nuzni cilj naseg rada - omoguditi maksimalan razvoj
kompetencija u oba jezika, iz dana u dan definirali smo
smijernice koje treba slijediti, trazeci za svaki problem
najprikladnije rieSenje. Pitali smo se, koji su nam pri-
oriteti? LeksiCki aspekt ocito je bio vrlo vazan, ali isto
tako bilo je jasno da nas svakodnevni napor ne¢e modi
popuniti njegove praznine. S druge strane, sintaktic¢ko-
gramaticki aspekt nije se mogao obradivati putem pra-
vila, ve¢ je trebao biti postupno usvajan kroz upotrebu.
Istovremeno pocCele su se pojavljivati rijeci koje su nam

se Cinile kao mogudi kljuCevi za pristup razumijevanju
teksta ili razgovora: veznici. U stvari, ¢inilo se prili¢no
lako dovesti djevojcice do znacenja imenica, pridjeva,
glagola (uz vizualna sredstva ili mozda uvodedi ih rano u
upotrebu rieénika), ali nije se bas tako lako &inilo dovesti
ih do razumijevanja znacenja i funkcije elemenata koji
u re€enici stvaraju logicke veze (kada, ali, i, dok, kao,
zato, itd.). Bilo je, dakle, vazno pruziti sredstva koja s
odredenom sigurno$¢u omogudéavaju izdvajanje veznic-
kog tkiva teksta.

Nesvjesno smo usmijerili paznju isklju¢ivo na talijan-
ski jezik, ali ubrzo smo shvatili da su se aspekti koje
smo propitivali u stvarnosti odnosili na pojmove Kkoji su
pripadali jednoj dubinskoj strukturi, neovisnoj od jezika
koji in izrazava. Bilo je potrebno stvoriti ¢vrste pojmove
i smjestiti ih u jezi¢nu strukturu, koja god ona bila, prije
nego li ih “imenujemo”.

Svijest 0 tome da s gluhim djevoj¢icama moramo
na poseban nadin promisljati semanti¢ko-funkcional-
ne i sintakti¢ko-gramaticke aspekte oba jezika, dovelo
nas je do toga da smo ve¢ na mladim uzrastima morali
traZiti posebne trenutke za rad: njih bismo oduzimali
od svakodnevne satnice na temelju potreba koje su se
pojavljivale, i Cinila nam se prirodnom i nuznom, zbog
same naravi metodickih postupaka, suradnja medu na-
stavnicima oba jezika. Malo po malo po¢eo se nazrije-
vati pravi rad na usporedivanju talijanskog i talijanskog
znakovnog jezika, kojemu su nas malo po malo svojim
zahtjevima vodile same djevojcice.

U treCem razredu uveli smo nastavu francuskog jezi-
ka. Slozili smo se da je to sasvim preuranjeno za gluhe
ucenice: bilo je odmah jasno da je prvo potrebno zavrsiti
postupak usvajanja dvaju osnovnih jezika. Odlucili smo
krenuti drugadijim putem, strukturirajuéi taj postupak u
laboratoriju “pisanoga jezika” i “super LIS-a”.

Taj trenutak, u kojem su gluhe djevojCice po prvi puta
dozivjele sluZzbeno odvajanje od ostatka razreda, bio je
vrlo osjetljiv i ne sasvim bezbolan.

Odlugili smo maksimalno ih u¢initi sudionicama mo-
tivacije koja je i nas dovela do te odluke, sudionicama
ostvarivanja ciljeva koje smo si postavili i nacina na koje

1 Silvia Ceria, nastavnica talijanskog jezika; Simone Cericola, nastavnik LIS-a i Marta Enoch, prevoditeljica u Osnovnoj $koli Cossato

Capoluogo.
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smo to Zeljeli postici. Tako eksplicitan zajedni¢ki dogovor
zahtijevao je od njih da postanu svjesne sebe, da uprav-
ljaju granicama i potencijalima svoje “razli¢itosti”. Bilo je
vazno da to ¢ine osobno, da se osje¢aju odgovornima
za vlastiti proces razvoja, iznoseci samostalno i samo-
inicijativno prijedloge u tom kontekstu. Jednako tako
bilo je vazno i da se sve to dogada u grupnoj situaciji,
u kojoj su mogle dijeliti ne samo posebnosti rada, ved i
emotivne aspekte vezane uz gluhodu.

Rezultati produbljavanja znanja koje se provodilo u
laboratorijima ubrzo su postali vidljivi, i sa stajalista pi-
sanog talijanskog jezika i sa stajali$ta LIS-a. NaSe uce-
nice razvijale su istan¢aniju jezi¢nu osjetljivost, kriticki
i refleksivni odnos u dodiru s oba jezi¢na koda, kao i
zamjetan interpretacijski kapacitet. Sve ¢e$ée su pred-
lagale usporedbe dvaju jezika, tako da nam se ucinilo da
je sazrelo vrijeme da te situacije u¢inimo kontinuiranimai
sustavnijima, uz jo$ eksplicitnije usporedbe, ali u kojima
je ipak uvijek i prije svega prisutno djetetovo stajaliste.

Kao posljedica toga, poCevsi od Cetvrtog razreda,
tri sata koje je ostatak razreda koristio za ucenje fran-
cuskoga jezika, koristila su se (i jo$ uvijek se koriste) za
tri razliCita laboratorija: prva dva, ve¢ u funkciji od pret-
hodne godine, posvec¢ena su ucenju LIS-a i talijanskog
pisanog jezika, a tredi je bio za pravo usporedivanije.

U tom posljednjem laboratoriju istovremeno zajedno
rade nastavnik LIS-a i nastavnik talijanskog jezika, koji
su jezi¢ni modeli djeci, utjelovljuju¢i svaki svoj jezik te
koriste¢i posredovanije prevoditelja u komunikacijskom
procesu. Postivanje pravila “jedna osoba, jedan jezik”
temeljno je u ovom kontekstu: modalitet postaje prioritet
u odnosu na sadrzaj, buduéi da jasnoc¢a u razlikovanju
dvaju jezi¢nih kodova omogucava njihovo usporedivanje.

Sto se ti¢e sadrzaja, namjerno nismo odabrali neki
unaprijed zadani, strogo obvezujucéi put, ve¢ onaj kroz
zajedni¢ku igru s djevojcicama, kako bismo mogli du-
boko shvatiti tako posebnu perspektivu njihovih misli.
Stoga, nakon §to smo ih ukljucili u ciljeve ovog rada i
nakon $to smo im docarali njihove uloge i modalitete,
potrazili smo putove kojima ¢emo te ciljeve ostvariti.

Prvi prijedlog, koji su one same iznijele u ovoj po&et-
noj fazi, ¢inio nam se u prvi mah pomalo neocekivanim,
ali ubrzo smo uodili bogatstvo prilika koje su nam se
pruzale: djevojcCice su predloZile da prevedu tekst s jed-
nog jezika na drugi i mi smo na to pristali, odlucivsi da
¢emo krenuti od LIS-a. Polazna to¢ka bila je kratka pri¢a,
koju je osmislio i ispriao na LIS-u nastavnik talijanskog

znakovnog jezika. Kako bi bila zajam&ena stabilnost
teksta, prica koju je znakovao nastavnik, kao i ostale
priCe koje su znakovale ucenice, bile su snimane. Dana
im je uputa da pazljivo promatraju i da zatim zapiSu ono
Sto su razumiele.

Smatrali smo da ¢e biti zanimljivo ako i mi odrasli
sudjelujemo u igri, kako bismo imali vise prijevoda koje
¢emo moci usporediti. Dobili smo dolje navedene “pri-
jevode”, Ciji je prijepis jednak originalu. Zanimljivo je
zapaziti posebnu uporabu zagrada, koja kod Lisanne
izrazava dvojbu o potrebi jasnog izrazavanja subjekta,
dok Giulia u zagradi navodi sinonim, kako bi zadovoljila
svoju potrebu da bude jasna u komunikaciji.

J.*2: Hoda, hoda, hoda, vidio je morski val i val postaje
(skoCi) u zrak zatim postane normalan (miran).

L.*: (Covjek) hoda hoda vidi mirno more zatim se uzne-
miri, uznemiri i uznemiri poslije postane mirno.

B.*: Proetala sam i vidjela sam nemirno more.

Marta®: Hodala sam. Okrenuh se i vidjeh ogromne valove.
Silvia*: Hodam i hodam... Mrtva sam umorna. Ispred mene
je samo pustinja i u daljini su pjesS¢ane dine, visoke.

Slijedila je usporedba pet pisanih verzija, kako bismo
utvrdili razlike i raspravili o njima. Prioritet u ovoj fazi bio
nam je dogovor oko znacenja pojmova, kako bismo
izbjegli dvosmislenosti. Radili smo na odredivanju su-
bjekta - glavnog lika, koje nije teklo kako smo ocekivali,
te smo se pitali koji bi to bili elementi koji bi nam omogu-
¢ili da ih izdvojimo sa sigurno$céu, kako je to prikazano
u raspravi koja slijedi.

Protokol 28/09/00

Rasirili smo kartice s nasim re¢enicama po podu. Naiz-
mjenice smo ih zapisivali na plo¢u. Pozivamo djevojcice
da promotre razlike.

B. primjec¢uje da, iako koriste razli¢ite rijeci, gotovo sve
recenice govore 0 moru, 0sim onih koje je napisala Silvija,
koja je zamijenila more s pustinjom i, kao posljedica toga,
valove s pjesc¢anim dinama.

Uodile su zatim problem subjekta (Covjek? Ja? On?).
Simone® sada ponovno uzima tekst i pita:“Tko hoda?”.
L. znakuje sa sigurnosc¢u:"Ah! Ja! Jer je to kao da nesto
pri¢am... ali to sam jalll"

G.: “Glagoli su razli¢iti!” (procita dva, tri glagola i istakne
da su neki u prosSlom vremenu).

Pocetna slova imena oznacena zvjezdicom (*) oznac¢avaju gluhe djevojcice

Prevoditeljica.

2
3
4 Nastavnica talijanskog jezika u posebnim laboratorijima za gluhu djecu. Cijeli njezin rad na talijanskom je jeziku i prevodi ga prevoditelj.
5 Nastavnik LIS-a. Sve njegove intervencije na znakovnom su jeziku.
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Silvia: “To je vaZno; poslije ¢emo se vratiti na to. Ali tko
hoda?”.

L. ode do ploce, dotakne je, skupi obrve...: "Ah! Da, na-
pisala sam da Covjek hoda, ali... ali sam pogrijesila jer...
jer to je kao da pricate pricu, ali sam to jall”.

Simone predloZi reGenicu za razmatranje.

Djevojéice dodu do ploce, razmotre sve glagole i zapaze:
“Neki zavrsavaju na A, neki na O..."”. (Nastavak -0 je za
1.lice, a nastavak -a za 3. lice jednine prezenta odredenih
skupina glagola, op.prev).

Izdvojile su i to da neka radnja traje (“hodala sam’) ili da
je zavrsila (“Prosetala sam’).

Silvija: “U talijianskom jeziku, iz Eega moZemo shvatiti —
‘tko”...?".

‘Iz glagolalll”, rece J.

Simone: “A u LIS-u?’.

NaZalost, ovdje smo morali prekinuti jer sat je bio zavr-
sio, te smo ih pozvali da o tome razmisle do sljedeéeg
susreta.

Protokol 05/10/00

Silvia: “Napravimo krug. MoZemo poceti?”.

Simone ponovno uzme tekst.

Silvia: “Sto je vazno promotriti? Sjeéate se? Trazimo su-
bjekt u tekstu kojeg je znakovao Simone!”.

L.:'J-Al To jest: hoda, hoda... Covjek tj. JA!”.
Simone:“Tko po vasem misljenju hoda?"“

G.: “Covjek!”.

L.: | ja sam to mislila, ali sad mi se toCnija ¢ini Martina
reCenica. Sje¢am se da si mi rekla... jer...” (ne uspijeva
se izraziti).

Simone: “Dobro, ako ja tako znakujem svoju rec¢enicu,
Sto je subjekt?”

B.: “Bilo tko, ja, ti, on... isto je!”.

G.: "Iz glagola se vidi TKO!!I Na primjer: HODALA SAM
(tal. camminavo) znaci JA sam hodala !” (naspram “ca-
mminava” — Setala je, op.prev.).

Simone: “Paznja” Odvojimo taljjanski od LIS-a! Ono sto je
rekla G. to¢no je u talijanskom jeziku, ali kako to kaZemo
na LIS-u?”.

L.: "Ja, dok te gledam kako znakujes, zamisljam da ti
kaZes JA".

Silvia: “Mislite da je moguce to sto je rekla B.? Mislim da
je Simone, dok je znakovao, imao u glavi jasnu sliku o
tome tko u njegovoj pri¢i hoda”.

Simone je, dakle, odznakovao zbunjujuéu re¢enicu, u
kojoj subjekt nije bio jasan. Zatim je ponovno znakuje,
ovaj puta jasno izraZavajuci subjekt, i pita:“Tko?”.

L.: “Eh! Jedna osoba!”.

Simone: "Ako razumijemo tko je subjekt, reCenica dobiva
smisao! U nasoj pri¢i postoji subjekt?”

B.: “Ne, ne postoji. Ti si taj koji ga zamislja”.

L.: “Postoji, ali je skriven u znakovima!” i velikom ekspre-
sivnos¢u pokazuje kako je nesto skriveno u znaku “ho-
dati”.

Silvia: “Izrekli mi subjekt ili ne, to je razli¢ito od od onoga
kada on ne postojil Za ucinkovitu komunikaciju vazno je
da otpocetka imamo jasne ideje!”.

Simone ponovno znakuje na zbunjuju¢i nacin i djevojcice
su pocele negodovati.

Silvia: “Vidite? Ako ne znamo tko je subjekt, kako ¢emo
komunicirati?”.

G. inzistira, uvijek se referiraju¢i na talijanski jezik: “Ne-
kad je dovoljan glagol!”.

Silvia: “U svakom slu¢aju mora biti jasno tko vrsi odre-
denu radnju, ¢ak i ako taj subjekt moze biti neiskazan”,
L. uZzurbano ustane i ispravi vlastitu rec¢enicu tako da je
zamijenila COVJEK s rijecju JA.

Silvia: “Nije vaZno znati tko je to¢no ili krivo napisao! Ra-
Zlike sluZe da bismo ih usporedili! Danas smo shvatili da
subjekt mora biti razumljiv”.

Iz ovih protokola moze se jasno vidjeti da su rasprave
o subjektu usmijerene ili prema njegovoj semantickoj
vrijednosti, ili prema njegovoj sintakti¢ko-gramati¢koj
funkciji.

Moze se zapaziti da usporedivanjem dvaju jezika
djevojcice razmatraju strategije za odredivanje subjekta
u nekom tekstu. U stvari, G. koja se referira na talijanski
jezik, usmjerava svoju paznju od samog pocetka na
glagol kao klju¢an element za identifikaciju subjekta:
“Ponekad je dovoljan glagol!”...“Iz glagola se razumije
TKO!M”..."Primjerice, HODALA SAM (camminavo), znaci
JAsamhodala...”. Uisto vrijeme L., sa stajalista LIS-a, tvr-
di da subjekt moze biti sadrZzan u nekom znaku:“Postoji,
ali je sakriven u znakovimal!”.

Na sliede¢im susretima slijedili smo sli¢an tijek ak-
tivnosti, povjeravajuéi djevoj¢icama zadatak da izmisle
i znakuju neku pri¢u na kojoj smo potom radili. Odlucili
smo da pri¢e prije izlaganja promotri nastavnik LIS-a,
kako bi bile jezicno to¢ne i funkcionalne u odnosu na
nase ciljeve.

Rad na tekstu kojeg je prezentirala B. potvrdio je sva
razmatranja iz prethodnih susreta. DoSli smo tako do
zajednicki sastavljenog plakata koji slijedi u nastavku:
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SHVATILI SMO DA SE...

- ISTO ZNACENJE MOZE IZRECI NA MNOGO RA-

ZLICITIH NACINA, ali je vazno da budemo sigurni

u znacenije rijeci (ako razumijem more, onda mislim

valovi...; ako razumijem pustinja, onda mislim dine...

dvoznacnost!).
- MORA DOBRO RAZUMIJETI TKO VRSI RADNJU

(SUBJEKT):

U talijanskom se ponekad ne treba izreCi subjekt, jer
ga moZemo shvatiti iz pri¢e (iz prethodno napisanih re-
Cenica) ili iz oblika glagola (glagol mi kaZe “tko”, “koliko
njin”, "kada’).

Na LIS-u je bolje izre¢i subjekt: ako ga ne izreknem
moZe dodi do zabune!

U sliede¢im fazama rada ponovo smo se vracali raz-
matranju strategija za odredivanje subjekta. Iz protokola
koji slijedi vidi se da je ovaj puta svim djevojcicama bila
jasna potreba da ga se izrazi.

Posebno je znacajna bila i analiza koja se razvila sa
semantiCkog stajalista.

Protokol 12/10/00

Danas je G. na redu da znakuje. Izlazi sa Simoneom zbog
provjere to¢nosti znakovanja pri¢e, prije njezina izlaganja.
Ponovno ulazi vidljivo ponosna i uzbudena zbog onoga
Sto ¢e upravo uciniti te izloZi svoju pricu na LIS-u.

Evo nasih napisanih “interpretacija”:

L. Covjek hoda pustinjom sunce je vrlo vruce, znoji se,
zedan je dakle hoda i okrene glavu i vidi nisku rupu punu
vode onda se ispruZi i pije®.

B.: Covjek hoda hoda i sunce ga tuce i jako se znoji i
jako je Zedan i nastavio je hodati i vidio je jezero i ispruZi
nazemiju i pife.

Silvija: Covjek hoda hoda. Sunce je jako. Covjek je sav
znojan. Zedan je. Sa svojim ruksakom ide blizu vode,
spusta se i napokon pije.

Marta: Covjek umorno hoda. Sunce je vrlo jako. OZednio
je. Hoda, okrene se i vidi vodu. Vukao se s ruksakom na
ledima, ispruzio se, pije i osvjeZava se.

G. je uocila recenicu B. u kojoj je pogresno napisana
rije¢ “jezero” (tal. lago = jezero, u toj reGenici krivo je
napisano: I'ago = igla). B. je vrlo nezadovoljna i opet se
osjeca prozvanom. Silvija joj objasnjava da je, naprotiv,
ovo odli¢na prilika koja nam pomaZe da vidimo i problem
s dvoznacnim rije¢ima.

L. uocava mogucénost da se iskoriste razli¢ita leksicka
rie$enja kako bi se izrazilo isto znadenje (ISPRUZI SE,
LEGNE NA ZEMLJU, SPUSTI SE...).

6 Tekstovi djevojCica prepisani su bez ispravljanja pogresaka

Djevojcice pitaju sto znaci izraz "vuéi se”, kojeg je kori-
stila Marta.

G. objasni da to znaci "hodati”. Silvija kaZe da to na neki
nacin jest tako, ali samo djelomi¢no; ima jos nesto. TraZi
zatim od Simona da kontekstualizira neke pojmove (/C/,
TESKO HODATI, VUCI SE).

Razlika je bila uocljiva. Djevojcice su odmah uloZile jos
truda za analizu druge recenice.

B. se ukljucila viSe puta kako bi istaknula da je ovaj put
subjekt u recenici i previse eksplicitan, jer je J. znako-
vala COVJEK vrlo naglageno, vierojatno prisjeéajuéi se
rasprava u prethodnoj fazi rada.

Otkrile su i &injenicu da se u dva teksta ne spominje ruk-
sak, sto ipak ne mijenja opc¢e znacenje recenice. Postoje
ipak neke pojedinosti koje ne smiju biti izostavijene!

Uocili smo jo$ jednom poklanjanje posebne paznje
leksi¢kim izborima: djevojcice su Zeljele biti sigurne da
pojmovi koristeni pri prevodenju odgovaraju komuni-
kacijskoj namijeri onoga tko je znakovao; istovremeno
zapazaju da se u talijanskom jeziku isto znacenje moze
izraziti s viSe oznaditelja (ISPRUZI SE, LEGNE NA ZE-
MLJU, SPUSTI SE...).

Analiza se produbila kad smo se nasli pred proble-
mom znacenja pojma “VUCI SE*: do njegova znacenja
doslo se usporedbom sli¢nih izraza i postupnim pribli-
7avanjem trazenom izrazu (ICl, TESKO HODATI,...), a Sije
je razlikovanje moguce samo zahvaljuju¢i potpori LIS-a.

Tekst kojega je znakovala L. sliededi tjedan pred-
stavlja novi element: preko impersonacije uvodi upravni
govor u svoje pripovijedanje.

Protokol 27/10/00
L. znakuje svoju “mini pricu’. Vrlo je uzbudena i njezino je
znakovanje vrlo izraZajno. Slijedi transkript interpretacije:

Marta: U jednoj rusevnoj staroj kuci Zive baka i njezin
unuci¢. Baka plete, namjestajuci naoCale koje joj stalno
klize niz nos. Unuk sve upornije traZi baku da mu isprica
pri¢u. Na kraju baka pristane, odloZi igle, pomiluje ga,
pocne pricati. Unuk zaspi.

G.: Bila jednom jedna stara kuca. U kuci je stanovala
baka i brbljava unucica, baka je plela vestu i unucica ju
je zamolila da joj ispri¢a pri¢u ne odgovori baka ponovno
pita baku pomiluje je i skine vunenu vestu i prica i unucica
blaZeno spava.

Silvia: U jednoj staroj i klimavoj kuéi bili su baka i unuk.
Baka plete i ponekad poviaci nao&ale prema gore. Unuk
Zeli da mu baka ispri¢a pricu. Pita je viSe puta... Napo-
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slietku baka odlozi igle, pomiluje ga i po&ne pricati...
Unuk zaspi.

B.: Bila jedna stara kuca i u toj kuci je stanovala kod jedne
bake i njezinog unuci¢a, baka je radila vunu dok je radila
naocale od stare klizile su prema dolje. Unuci¢ ju je pitao
ispricas mi pricu? Baka je odgovorila dobro i prestaje
raditi i prica mu prekrasnu pricu i tako je unuk zaspao.

Djevojcice su uocile da Silvia i Marta koriste dva izraza,
KLIMAVA | RUSEVNA. TraZile su da im kaZu znacenje, ali
su im kasnije same pridruzile ispravne znakove.

L. je traZila da joj se objasni znacenje rije¢ “PLESTI”
(sferruzzare). Silvia ju je pozvala da pronade skrivenu
rijec. L. vise nije imala sumnji:"IGLE!". (tal. ferri = igle)
Simone im je skrenuo pozornost da je i u znaku za “PLE-
STI” skriven znak za “IGLE’. Poziva zatim djevojcice da
rasprave o rec¢enici koju je znakovala L. Pita ih koji novi
element sadrZi ovaj tekst, u odnosu na prijasnje. Tako se
otkrio aspekt impersonacije: u LIS-u dovoljan je pomak
trupa; nije potrebno ponavijati tko govori, jer je subjekt
jasan.

Silvia: “U pisanom talijanskom sto zamjenjuje taj pokret?”.
G.: “treba dodati dvotoc¢ku i navodnike!”.

Silvia napise na plo&u rije¢ IMPERSONACIJA (tal. imper-
sonamento = utjelovijenje).

G. naglo ustaje i navodi sve da uoce kako ta rije¢ sadrzi
u sebi jos jednu rije¢: PERSONA (tal. osoba).

Zatim djevojcice pocnu raspravijati o znacenju “IM” i
‘MENTO”.

G.: “IM” znac¢i "UNUTRA’, dok “MENTQ” znaci “sve one
stvari koje moram uciniti!”.

B.:"PERSONA se odnosi na mene ili na bilo koju drugu
0sobu?”.

J.. “To je kao da osoba ude u mene!”.

B.: A to je i kao da kopiras njezine navike? Kao da je
oponasas?”.

Simone: “To je mnogo vise od toga, u tom trenutku ti
postajes upravo ta osoba!”.

Djevojcice pokazuju odredenu spretnost u anticipa-
ciji i pristupu prema nepoznatim izrazima: ukazuju na
biranost izraza “KLIMAVA” i “RUSEVNA” i same dolaze
do njihovog znacenja.

Naviknute veé neko vrileme da koriste tu strategiju, u
rije¢ima traze semanticki korijen i razliite segmente od
kojih su sastavljene, nastoje¢i dokuciti njihovo znacenje
i funkciju.

[elN]

S velikim zanimanjem raspravljaju 0 upravnom govo-
ru, promatrajuci i usporedujuci nacin na koji ga ova dva
jezika izrazavaju: upotreba interpunkcije u talijanskom
jeziku iimpersonacije u LIS-u. Rasprava o ovome poka-
zala se vrlo zanimljivom: do pojma impersonacije dolazi
se zapazanjem i usporedbom znacajki jednog i drugog
jezika, bilo pazljivim promatranjem prakti¢nog izvodenja
ove tehnike u LIS-u, bilo morfoloSkom analizom talijan-
skog izraza koji je oznacava. “IM- znadi unutra, a -MEN-
TO oznacava stvari koje moram uciniti”, konstatira G., u
maniri pravog jezikoslovca’l

Tako je zaklju¢ena prva faza naseg rada: prijelaz s
LIS-a na talijanski pisani jezik doveo nas je do znac¢ajnih
razmatranja, osobito vezanih uz talijanski pisani jezik.

Sada je trebalo poci obrnutim putem, pretpostavljajudi
da ¢e nas kretanje od talijanskog jezika prema LIS-u do-
vesti do razmatranja jednako znacajnih aspekata LIS-a.

Pokazali smo djevoj¢icama pisani tekst jedne pomalo
¢udne pricice, koju smo ad hoc sastavili koristeci situa-
cije iz svakodnevnog zivota svake od njih8, kako bismo
provijerili njihovu sposobnost zapazanja jednostavnih
aluzija prenesenih talijanskim pisanim jezikom.

Ukljucilismo i jednu frazu, “DARSI DELLE ARIE” (“umi-
Sljati si nesto”, u doslovnom prijevodu: “dati si zraka”,
op.prev.), za koji smo znali da ga djevojcice poznaju,
kako bismo potaknuli razmisljanje o kulturalnoj prilagodbi
potrebnoj za prijelaz s jednoga na drugi jezik.

Ovo je tekst pri¢e zapisan na plakatu:

DIJALOG IZMEPU DVIJE MACKE U NOCI PUNOG MJE-
SECA.

Na krovu kuce u mjestu Crocemosso srele su se dvije
macke. Dosle su iz daleka kako bi vidjele pomr&inu.
“Kako se zoves, macore lijepi?”.

“Zovem se kao i jedan veliki rimski car...”.

“Nemoj si umisijati! MoZes ti biti i car, ali ja sam Kraljica
neba!”.

| upravo u tom trenutku mjesec na nebu je nestao.

Tekst je svatko za sebe proditao viSe puta kako bi se
razumijelo znacenje i zapamtio sadrzaj. Tijekom Citanja
djevojcice nisu pokazivale nikakve posebne reakcije na
aluzije prisutne u tekstu; uocile su ih, i to s velikim izne-
nadenjem, tek na nas poticaj. Vjerojatno su bile previse
usredotocene na zadatak; zakljucili smo tkd. da je na
to utjecalo nepoznavanije jezika na kojem su te aluzije
bile izrazene.

“- mento, spojen na neki glagolski korijen, pridaje mu znacenje “nekog ¢ina...”, R. Simone (1990.), Fondamenti di linguistica , Bari, Laterza.
Radi boljeg razumijevanja teksta treba dati nekoliko pojasnjenja: taj tiedan bila je pomrcina mjeseca; Crocemosso je mjesto u kojem zivi

B.; G. ima macka koji se zove Julije Cezar, a L. ima macku koja se zove Luna (tal. mjesec).
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Plakat smo skinuli kako ne bi utjecao na njihovu pro-
dukciju.

Njihove verzije snimane su, jer su se u ovoj fazi rada
analiza i usporedba trebale provoditi pomodéu proma-
tranja videozapisa.

Sukladno postavkama u prvoj fazi rada, ovdje smo
analizirali videozapise na dvije razine, sadrzajnoj i sin-
takti¢ko-gramatickoj.

Nakon $to smo provijerili potpunost i ispravnost in-
formacija koje su nam bile potrebne za usuglasavanje
oko znacenja, pustili smo djevojcice da slobodno izraze
svoja razmi$ljanja o jeziku. Izdvajamo neke dijelove:

Protokol 01/02/01

L. je prevela izraz PUN MJESEC znakovima MJESEC-
PUN-OKRUGAO (oslanjajuci se previSe na talijanski tekst
i koriste¢i doslovni prijevod).

Simone je pojasnio da ako je rije¢ PUN primjerena
tom izrazu u talijanskom jeziku, ne znaci da je prikladan
i znak PUN u LIS-u . "Kako moZemo takvu informaciju
prenijeti u LIS?”.

G. pokazuje MJESEC-OKRUGAO, koriste¢i primjeren
klasifikator.

Simone prihvaéa i podupire prijedlog koji je dala G., do-
dajuéi da se rije¢ PUN moZe znakovati na razlicite naci-
ne, ovisno o situaciji. Navodi razli¢ite primjere i poti¢e
djevojcice da pronadu rjeSenje koje odgovara svakom
od iznesenih slucajeva.

Ovdje djevojcice imaju priliku shvatiti da se prijelaz
s jednog jezika na drugi ne moze svoditi na doslovan
prijevod, jer nepravilna uporaba odredenih izraza moze
dovesti do proizvodnje nerazumljivih poruka: znak PUN
u LIS-u tvori besmislen izraz ako stoji uz znak MJESEC.
Prijevod ovog izraza zahtjeva koristenje klasifikatora koji,
uz znak MJESEC, prikazuje njegov puni oblik.

Videozapis se nastavija.

Simone se zaustavlja na znaku DALEKO (koji je neto-
&an jer je izveden s fonoloskom greskom). “Sto je ovdje
¢udno?”.

L.: “Oblik Sake!”.

Konstatirali smo da je to kao da smo napisali BJESEC
umjesto MJESEC!

Neispravan oblik Sake isto je kao i fonoloSka pogres-
ka u talijanskom jeziku. Dobar primjer za to primjedba je
koju je nakon nekog vremena L. uputila prevoditelju, koji

je imao zamotan prst: “Danas imate govornu manu?”...!

| jos:

KRALJICA-NJEZINO-NEBO: Simone: “Prostor je kori-
sten na pravilan nacin?*

G. ‘Jest, jer je znak NJEZIN usmijeren prema gore!”.

Isti¢e se posebno i nadin na koji je G. znakovala NOC.
B.. “Znak koji je koristila G. prenosi viSe osjecaja, vise
toga ukljucuje!”.

Simone:“Da, to je nijansal”.

L. komentira da bi se ova vrsta znakovanja viSe svidala
djetetu, jer je bogatije i izrazajnije.

Simone trazi primjere, prvo reCenice znakovane na ne-
utralan, a zatim na zanesen i izraZajan nacin.

L. predlozi reCenicu “Ljuta sam!” (znakovi: JA-LJUT),
pokazujuci viSe verzija iste te recenice, s razli¢itim stup-
njevima uklju¢enosti.

Simone zatim isto ucini s reCenicom “Pospan sam”.
Znakovi su isti, i znac¢enje je u osnovi isto, ali nijanse
su viSestruke: Saljiv, neozbiljan, ozbiljan, suhoparan...

L.. “Da bih izrazila te nijanse u talijanskom jeziku moram
koristiti razlicite rijeCi?”.

Silvia pokaze da moze biti dovoljno na razli¢ite nacine
malo promijeniti glas i izraze lica, ili, u pisanom talijan-
skome, koristiti odgovarajuéu interpunkciju.

Tada smo pokusali, onako u igri, glasom izraziti re¢enicu
“Ljuta sam”.

Jasno je da se ova faza usporedivanja veoma svidala
djevojcicama, koje su se zabavljale igrajuci se viSestru-
kim izrazajnim moguénostima dvaju jezika.

Posljednja faza bila je posvec¢ena analizi struktural-
nog aspekta.

Protokol 15/03/01

ZatraZili smo od djevojcica da nam prepri¢aju sto smo
sve radili u ovoj drugoj fazi.

B.: “Svaka od nas znakovala je pri¢u o ma&kama nakon
sto ju je paZljivo proditala. Zatim smo poceli raspravijati
0 oblicima Saka, izrazima, koristenju prostora... jer nam
je Simone rekao da ¢emo strukturu zadnju promatrati”.
G.: “Prvo smo takoder kontrolirali jesu li nasa zapaZanja
potpuna ili nisu, u odnosu na tekst od kojega smo posli’.
L.: “Na kraju rada mogli bismo ponoviti eksperiment, moz-
da malo promijeniti pricu, da nam ne bude dosadna!
Nakon $to razmotrimo znakovanje svih, rezultat bi trebao
biti zasigurno bolji! Svatko uzima ono najbolje od drugih:
izraze od G., znakove od B..."
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Simone: “Dobro! Sada ¢emo poku$ati definirati jedan po-
jam kojeg svako malo koristite: $to je po vama “STRUK-
TURA™?¢

J.: “To je reCenica... na primjer, glagoli moraju biti me-
dusobno povezani, ne da je jedan u proslom, a drugi u
sadasnjem vremenu! ReCenica mora biti jasna!*

B.: “Struktura je nacin pisanja recenice. To je ono kako
reCenica pocinje i kako zavrsava!”

Simone: "A u LIS-u?”

B.: "To je nacin dovodenja u red znakova u recenici!"
L.: “Sje¢am se da sam u jednom pisanom dijalogu o
tome pricala sa Silvijom. To je sli¢no kao struktura kuce:
potrebna je da bi se izgradila lijepa kuca. Ali ovdje nije
bas ista stvar... vezana je za gramatiku, za rijeci!”
Simone pokaZe ruénom abecedom recenicu: ‘JA IDEM
U SKOLU.

Silvia: "U tom smislu STRUKTURA znadi postaviti pitanja:
TKO? STO RADI? KAMO?...“

Zajedno odgovoramo na pitanja.

Simone: “Ista reCenica u LIS-u bila bi strukturirana na
isti nac¢in?”

Smisljamo nekoliko primjera.

B. brzo uleti, sa sigurnosc¢u: “Razli¢ito je! U talijanskom
jeziku reGenica polazi od TKO?, u LIS-u je bolje poceti od
KAMO! Zatim se umede radnja: SKOLA-IDEM. Ne moram
ni re¢i JA, jer je u ovom slucaju osoba ve¢ unutar radnje!*
L. prediaZe strukturu SKOLA-JA-IDEM

B. iznese opsirno miSljenje o tome. Zatim predloZi: “Mo-
Zemo maknuti znak JA. Subjekt se ve¢ podrazumijeva.
Da je drugacije, onda bi ga trebalo znakovati”. Pokazuje
nam istu reGenicu, ali sa subjektom u mnoZini, koristeci,
izmedu ostaloga, jedan klasifikator kako bi ga izrazila.

Stupanj metajezi¢ne kompetencije pokazao se vrlo
visok za djecu ove dobi, narocito ako uzmemo u obzir
njihove jezi¢ne deficite.

Usporedivanjem jezika rasvjetljavaju se razlike medu
dvijema strukturama i olakSava se njihovo razumijevanje.
B. to pokazuje u svojim razmisljanjima: “Struktura je na-
¢in pisanja recenice... Nagin dovodenja u red znakova u
re€enici! U talijanskom jeziku reCenica polazi od tko, dok
je u LIS-u bolje po&eti od kamo!”. | zavr§ava ponovno se
nadovezujuéi na usvojeno znanje iz pocetne faze nase
rasprave o potrebi jasnoée subjekta.

Zavrsna razmatranja

Ovo $to smo do sada iznijeli samo su neki trenuci
koje smo zabiljeZili u godinu dana intenzivnog rada. Oni
sviedoCe o razmatranju razli¢itih aspekata oba jezika:
fonolo$kog, idiomatskog, strukturalnog, sintaktickog, te
0 bogatim spoznajama do kojih se doslo glede usvo-
jenosti kompetencija djece kako u talijanskom, tako i u
talijanskom znakovnom jeziku.

Djevojcice sada pokazuju zapanjuju¢u sposobnost
izvodenja semantickih i sintakticko-gramatickih zaklju-
¢aka, ¢ak i u doticaju s pisanim tekstovima na jezicima
koji su njima potpuno novi.

Dovoljno je re¢i da su na pocetku petog razreda, u
kratkom vremenu od jednog sata, djevojcice same, bez
nase pomoci (mi smo ih promatrali) uspjele deSifrirati
cijelu knjizicu na engleskom jeziku koju smo im bili dali
da se zabave.

Postupak koji su u takvoj situaciji primjenile odrazava
metodologiju koja je sazrela u svakoj od njih tijekom
usporedivanja jezika u protekloj godini. Strastvenim istra-
Zivanjem, tijekom kojeg su se ispreplitale pretpostavke o
znaceniju rijeCi i reCenica s detaljnim i pazljivim proma-
tranjem strukturalnih obiljezja (oblik, polozaj, ponavljanje
raznih dijelova pri¢e, u¢estalost pojavljivanja, koristenje
interpunkcije...), do$le su do odredivanja funkcije poje-
dinih elemenata unutar strukture svake od recenica, sve
dok na kraju nisu uspjele to¢no interpretirati cijeli tekst.

Mogu¢nost da dodu do ovakvog rezultata nesumniji-
VO ima svoje korijene u solidnoj usvojenosti znakovnog
jezika, na kojega se mogao ucinkovito nadograditi pisani
talijanski jezik, omogucivsi prijenos ste¢enih kompeten-
cija na druge jezi¢ne strukture.
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17. RAZGOVARAJMO PISUCI

Silvia Ceria i Lilia Andrea Teruggi’

Pretpostavka

Pri pou¢avanju neke discipline potrebno je sacuvati
smisao znanja, kako sa stajaliSta same discipline, tako i
sa stajalista uenika (Chevallard, 1991.). Da bi se znanja
mogla poucavati, moraju pretrpjeti niz promjena u odnosu
na izvorni kontekst. Pritom je vazno da u tom neizbjeznom
procesu ona ne izgube svoje izvorno znac¢enje. Jednako
tako neophodno je zastititi njihovo znacenje sa stajalista
subjekta koji ih tijekom ucenja nastoji restrukturirati. U
specificnom podrucju uéenja pisanoga jezika to znadi
koristiti Citanje i pisanje u stvarnim i prikladnim komuni-
kacijskim kontekstima, uz istovremeno jasno uranjanje
uCenika u situacije koje su za njega duboko motivirajuce.

Kako je opisano u poglavlju 11, cilj naSega rada jos
od vrti¢a bio je pribliziti pisani jezik i pisanje kao socijalnu
vijestinu svoj djeci, i gluhoj i ¢ujuéoj, postujuéi njihove
razli¢ite nacine usvajanja znanja, kao i njihovu razlicitu
percepciju stvarnosti. | gluha djeca ukljucila su se u ovaj
poticajni literarni kontekst (Formisano, 1991.) kao i njihovi
Sujuci vrénjaci, stupajuci prirodno u interakcije s pisanim
jezikom, raspravljajuéi o pretpostavkama u skladu sa
svojim navikama i pravilima funkcioniranja, dolazec¢i do
alfabetskog i ortografskog pisanja, ali s odredenim spe-
cificnostima. Te specifi¢nosti povezane su sa sljiedeé¢im
¢imbenicima:

* Prisutnost greSaka (Caselli i sur., 1994.) ili nestan-
dardnih oblika (Sire opisanih u Fabretti, 1997.), medu
kojima prevladavaju teskoc¢e na podrucju morfologije i
nekih aspekata vezanih uz gramatic¢ku sro¢nost; stva-
ranje pretpostavki ili ideja razli¢itih od onih u ¢ujuce
djece, ali koje odrazavaju istrazivanje logike sustava
pisanja, $to je jasno vidljivo u jezi¢nim odabirima jed-
nog naseg gluhog djeteta:

G. (drugi razred osnovne skole):

Konjugacija glagola avere (hrv. imati): lo ho?, tu hi, lei/
lui ha, noi hamo, voi hate, loro hano.

(dijete konjugira ovaj nepravilni glagol u prezentu djelo-

mice po pravilima konjugacije pravilnih glagola. Isprav-
no, oblici ovog glagola glase: lo ho, tu hai, lei/lui ha, noi
abbiamo, voi avete, loro hanno, op.prev).

Konjugacija glagola andare (hrv. i¢i): o ando, tu andi,
lui/lei anda, noi andiamo, voi andate, loro andano. (Isti
slucaj kao gore, konjugacija prema pravilima za pravilne
glagole na -are. Ispravni oblici glagola su: io vado, tu vai,
lei/lui va, noi andiamo, voi andate, loro vanno, op.prev).

G. (tre¢i razred osnovne $kole):

Dio slobodnog sastava: koriStenje dvostruke negacije
kako bi se oblikovala potvrdna reCenica:

Ja, mami i tati svi zajedno smo sretan Sto ¢e djed bo-
Zi¢njak pokloniti mi puno paketa! Ocekujemo pakete,
nadamo se da mi neée pokloniti nista!

* Sastavljanje pisanih tekstova sa strukturom koja gle-
de reda rijeci slijedi logiku njihovog prirodnog (zna-
kovnog) jezika, kao u sljiedec¢em tekstu:

Slobodan sastav V. koja pohada prvi razred osnovne
Skole

ZADNJI DAN GODINE

ZADNJI DAN GODINE

OTISLI SMO RESTORAN

JESTI SVI ZAJEDNO (u izvornom tekstu krivo je napisan
glagol jesti — magliare umjesto mangiare; maglia na tali-
janskome znaci majica, op.prev.).

JESTI GOTOVO ZATIM IDU

KUCA AMBRA OSOBE VIDJETI (u izvornom tekstu kri-
VO napisana rije¢ osobe — pesone, umjesto persone,
op.prev.)

BACVE. GOTOVO SOFIA, AMBRA,

VITTORIO, MIECHE, MARTINA, (Mieche - vjerojatno Mi-
chele, op.prev.)

ZAJEDNO IGRATI STO

1 Silvia Ceria, edukacijska rehabilitatorica, didakti¢ka i metodoloska koordinatorica; Lilia Andrea Teruggi, savjetnica za didaktiku pisanog

jezika u projektu.

2 Zapisi djece prepisani su bez ispravljanja pravopisnih pogresaka
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BEFANA BOJATI GOTOVO (U ltaliji, Befana je simpati¢na
stara vjestica koja 6. sije¢nja djeci donosi darove i ostavija
ih u Carapi, slicno Svetom Nikoli, op.prev)

ZATIM OSOBE ZAJEDNO IGR-

ATI TOMBOLA GOTOVO ZATIM SMO

OTISLI SVI SVOJA KREVET

SPAVATI SU ZAJEDNI (u izvornom tekstu prilog zajedno
(tal. insieme) stavljen je u mnoZinu — insiemi, kao da od-
govara subjektu “oni”, op.prev.).

* Uzto, uo&avaju se teskocée u razumijevanju recenica
u kojima prisutnost i/ili odsutnost nekih elemenata
(Clanova, prijedloga, zamjenica, itd.) imaju odlucu-
juéu ulogu u odnosu na sloZzeno znacenje teksta.

Dosle smo do zaklju¢ka da ¢emo s nasim gluhim
ucenicima samo putem pisanja moci izvoditi rasprave
o talijanskom jeziku, te im na taj na¢in omoguciti da
zapaze aspekte koji im u nastavi inace ¢esto promaknu.
Trebalo je, dakle, stvoriti kontekste pisanja u kojima ¢e
gluha djeca ne samo moci vidjeti, ve¢ i razumijeti kako
jezik funkcionira.

U isto vrijeme pojavila se zanimljiva metoda - “Logo-
genija” (Radelli, 1998.). Odmah smo shvatile da s njom
imamo zajednicki cilj (pokazati na vidljiv nacin gluhoj
djeci one jezi¢ne elemente koje ona ne mogu usvojiti
prirodnom izloZzenosc¢u jeziku), kao i sredstva kojima se to
Zeli posti¢i (kontrastom znacenja - koriStenjem parova re-
¢enica koje se razlikuju u samo jednom detalju, jer, kako
istiCe autorica, “samo preko kontrasta moZe se pokazati
znacenje svakog pojedinog elementa u recenici“®). Prvih
godina projekta, potaknute istim motivom (omoguciti glu-
hoj djeci potpuno usvajanje talijanskog jezika putem vi-
zualnog modaliteta), nesvjesno smo koristile tehnike vrlo
sli¢ne onima Logogenije, osobito kad smo poticale nase
uCenike da s nama komuniciraju putem pisanja, kako
bismo stvorile teren za jezi¢no usvajanje i razmisljanje o
jeziku, ili kada smo, umjesto davanja objasnjenja, navo-
dile analogne primjere ili mnogobrojne ispravne modele.
Smatramo, dakle, da imamo mnogo toga zajedni¢kog s
Logogenijom. Ono $to nas, medutim, razlikuje uloga je
komunikacije, koja u naSem pristupu ostaje prioritet u
odnosu na cilj prijenosa jezi¢nih informacija. S obzirom na
dob nasih u€enika, bilo biteSko i ograni¢avajuce temeliiti
rad dominantno na jezi¢nim razmatranjima, izvan kontek-
sta stvarnih potreba za pisanom komunikacijom. Treba
reéi da smo putem projekta dvojezi¢nosti djeci mogle
pruziti ne samo posebne postupke, ved i prirodniji ritam

i vrijeme potrebno da urone u jedno opée i potpuno je-
ziéno iskustvo, $to je jamcila i prirodna uporaba LIS-a. U
stvari, znakovni jezik velikim dijelom otklanja nedostatak
informacija kojima je obi¢no izloZeno gluho dijete, gubitak
svega onoga $to se prenosi jednostavnim razgovorima
medu razli¢itim sugovornicima u svakodnevnim situaci-
jama. Formalne i neformalne komunikacijske razmjene
koje gluha djeca svakodnevno dozivljavaju omogucava-
juim da nauce uspostavljati odnose, sprecavajuci tako
stvaranje one “hipertrofirane Zelje za komunikacijom”,
koju je uocila Radelli* kod nekih svojih u¢enika. Na kraju,
vladanje LIS-om kao prirodnim jezikom i njegova uspo-
redba s talijanskim jezikom nude brojne moguénosti za
razmisljanje o jeziku.

Smatrale smo neophodnim osmisliti takav nacin rada
s gluhom djecom koji ¢ée nam omoguciti da zapazimo
“pretpostavke” ili ideje koje podrzavaju njihove pogreske,
te da istovremeno kod njih poti¢emo usvajanje talijan-
skog jezika na nacin da postanu samostalnija i kom-
petentnija u pisanju i razumijevanju tekstova. Tako su
rodeni “pisani dijalozi”, nastavne situacije Ciji je prioritet
“razgovarati” piSudi, ali u stvarnim i znac¢ajnim konteksti-
ma: polazimo od komunikacije, kako bismo s u€enicima
uspostavili odnos empatije, koji ¢e nam omoguditi da ih
dovedemo do razmi$ljanja o aspektima jezika koji im na
druge nacine nisu dostupni.

Opis laboratorija

U laboratoriju pisanoga jezika sudjeluju sva gluha dje-
ca koja su dosegla pocetnu razinu alfabetskog pisanja, u
smislu da su svjesna odnosa izmedu fonema i grafema,
iako taj odnos moze biti i nesustavan. Ne o¢ekujemo
konvencionalnost, tj. pravopisnu to¢nost, ve¢ postizanje
takve razine pisanja koja ¢e djeci omogucditi proizvodnju
poruka koje odrasli mogu “interpretirati”’, odnosno koja
¢e im omoguditi ulazak u smislenu komunikaciju.

Rad u laboratoriju organizira se svaki tiedan u vreme-
nu kojeg ¢ujuca djeca provode na nastavi stranog jezika,
§to omogucava sudjelovanje triju nastavnika: razred-
nog nastavnika, razrednog edukacijskog rehabilitatora
i edukacijskog rehabilitatora - koordinatora. Na taj nacgin
moze se zajamciti odnos gotovo jedan na jedan izmedu
odrasle osobe i djeteta, buduci da su rijetko kada vise
od tri gluha uc¢enika prisutna na satu. Parovi se tjedno
izmjenjuju, kako bi se izbjegla ovisnost djeteta samo o

3 Radelli B. (1998.), Nicola vuole le virgole. Introduzione alla Logogenia, Padova, Decibel editrice (str.34).

4 Radelli B. (1998.) (op.cit.), str. 42 43.
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jednoj osobi, te kako bi ga se potaklo da koristi razliCite
modalitete pri pisanju dijaloga.

Treba naglasiti da je glavno pravilo laboratorija, koje je
ve¢ na pocetku djeci jasno predstavljeno, da se komuni-
cira isklju¢ivo pisanjem, izbjegavajuci “na bilo koji nacin”
govorenije ili znakovanje. To jasno odreduje nacin rada
i definira karakteristike “tog” prostora i “tog” vremena.

Djeca rade u velikim bilieZznicama, podijeljenim na
dijelove razlicitih boja, koji su spremnici za “rijeci”. Svaka
boja odgovara odredenom sugovorniku, dopustajudi pa-
rovima da u komunikaciji nadu nit osobnog stila, a odra-
slima, posebno, da odrze koherentnost svojih postupaka.

Opcenito govoredi, svaka aktivnost u pravilu traje
jedan skolski sat kako bi se omogucile tjedne izmjene
parova, iako neke situacije mogu zahtijevati i duze vri-
jeme rada.

Aktivnosti

Sto se tice didaktidkih aktivnosti, nismo slijedile neke
strogo odredene putove, ve¢ smo ih nastojale same
osmisliti prema potrebama i interesima koje smo po-
stupno uodavale; faze razvoja komunikacijske i jezi¢ne
kompetencije kod djece dovele su nas do definiranja
postupaka koje smo prikazale u nastavku.

Tijekom prve godine koriSteni su prvenstveno tek-
stovi - upute za gradenje razli¢itin objekata, kako bi se
uspostavio smislen i motiviraju¢i odnos izmedu odrasle
osobe i djeteta. Shvatili smo da aktivnost pokrece ko-
munikaciju, a komunikacija pokrece jezik: Zelja djeteta
da “¢ini” nije samo davala odredeni smisao situaciji, ve¢
je otklanjanla otpor prema interpersonalnoj komunikaciji
i poticala koristenje pisanoga jezika za razjasnjavanje i
rieSavanje svih nedoumica koji proizlaze iz interpretacije
teksta. To je vidljivo i u sljede¢em dijalogu izmedu L.,
djevojcice koja pohada tre¢i razred osnovne skole, i S.,
sugovornice koja koristi zeleni dio biljeznice.

Cossato, 30. rujna 1999.
Maciéi

1. Oboji tijelo prstom, razmazujuéi boju svuda unutar
polja.

Nacrtaj glavu, malo manju, na isti nacin.

Nacrtaj usi i rep vrhom prsta.

Nacrtaj brkove, o€i i nos vrhom prsta.

Dodaj bijele mrlje na njuski, prsima i Sapama.

ok

[$)]

Dobar dan Silvija u zelenom smo!®

Tocno! Svida ti se?

Sto ti se svida?

(Ja ostajem zbunjena, ne razumijem pitanje).

Zeli$ redi - $to se meni svida?

Zeleno.

Zeljela sam znati svida li ti se to $to smo u zelenom.
Da.

Dobro! Sad uzmi papir.

Gdje je?

Ispod klupe.

Dodaj mi olovku.

Evo.

Hvala.

Mozemo poceti?

Gdje si otisla?

Da uzmem boje jer je pisalo u zadatku!

Bravo. Nastavi.

Zasto si otiSla kod B.?

Da uzmem posudu koja mi treba meni!

OK.

Jer kutijica ima je ve¢ ljubi¢asta pa meni mi ne trebal
Ako ti ne treba, uzmi neku drugu kutijicu.

Ne pretjeruj s bojom!

Sto znadi pretjerati mislim znadi $to radis!

Ne, pretjerati s bojom znadi staviti previSe boje.
Dodaj mi kist koji mi treba!

Jesi li sigurna? Procitaj zadatak!

(Ponovno cita i slika prstom, kako pise u tekstu).
Lijepo! Mozes Cak i promijeniti boju odredenih detalja.
(dolazi Kristina, edukacijska rehabilitatorica za matema-
ticko-prirodoslovne predmete).

Pozdrav Kristina!

Pozdrav lijepe moje, Sto radite?

Crtala sam macku evo pogledaj!

Daaaaaaaal!!! Prekrasno je, sama si je nacrtala?

Da. Pozdrav svima vidimo se danas popodne dobar
tek! (“dobar tek” pise “buona petito”, umjesto “buon
appetito”, op.prev.)

OK, dobar tek i vama.

Dobar tek svimal

Hvala!

Pozdrav moram i¢i nemoguce je!

Iz aktivnosti koje predvidaju gradenje objekata presli
smo na jezi¢ne igre: krizaljka, rebus i akronimi koji su
nam, bududi da sadrze tekstualnu strukturu koja podlije-
Ze pravilima, omogucavali znacajnu usredotocenost na
jezik. Razvoj kompetencija kod djece i njihova sve vec¢a

Tekst prikazan kurzivom pisala je djevojcica i prepisan je bez ispravljanja pravopisnih pogresaka.
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spremnost da se “igraju” pisanim jezikom omogudili
su nam da u dijaloge uklju¢imo razli¢ita razmatranja o
jeziku. Za ilustraciju ovih postupaka u nastavku donosi-
mo dijalog izmedu L. (Cetvrti razred osnovne skole) i S.,
edukacijske rehabilitatorice.

Razred 4.a

26. rujna 2000.

Pozdrav “Si” ja sam “Li” pilence sje¢as se?

Kako da ne? Ne bih te ba$ mogla zaboraviti!!

Kako si? A praznici?

Ja sam dobro ako sam dolazila u skolu tako bolesnal!

Sto se dogadalo?

Praznici su bili predivni!

Kad je pocela skola bila sam ljutal

| Sto se onda dogodilo?

Je li bilo ne&to $to ti se posebno svidalo raditi?

Ali...8kolski rad ili...?

Da, u radu koji se izvodio u $koli, mislim.

(L. podvlagi ta dva izraza).

To Sto sam podvukla crno sto to znaci?

1) IZVESTI rad...
IZVESTI posao..
IZVESTI zadatak...

2) MISLIM reci: bas u Skolskom radu®:

“Svida ti se ovo voce? Kivi...MISLIM!*
“Uciteljica (MISLIM Flavia) radi s Benedettom”.

= napraviti, rijesiti...

Pogodi §to znadi!

Poku$aj zamijeniti rijeC s nekom drugom...

Moram napraviti (neki drugi) primjer?

Ako zeli§, da.

lli procCitaj ove tri reCenice i poku$aj jednostavno zami-
jeniti rije¢ MISLIM s nekom drugom koja ti se ¢ini pri-
kladnom.

Znagi BAS?

Ne bas! Skoro... Postoji veza.

To je kao neko objasnjenje ... gledaj.

“Maria??? O kome govoris? Ah dal Zeli§ re¢i ona plavu-
§a? Naravno, shvatila sam, misli§ na nju!”.

U ovom djelu postoje dvije rijeci koje moze$§ zamijeniti
s “mislis”...

(L. zaokruzi izraz “Zelis reci”).

Znadi da je ZELIS RECI!

Bravo! Hoéemo sad napraviti krizaljku? Ho¢es?

Da.

(L. rijeSi sve rijeCi u krizaljci osim jedne: “dvojica igraca
koji imaju istu kombinaciju brojeva na lutriji”, a odnosi
se na rije¢ "AMBO”.

Nastavnica joj predlaze da pogodi pomocu slika pored
kojih treba napisati nazive onoga sto one prikazuju, zatim
treba izdvaijiti inicijale tih Cetiriju rijeci koji, kad se spoje,
sacinjavaju trazenu rije¢. Kada postoje takva dva igraca
koji dobiju zgoditak na lutriji kaze se AMBO.

Ne, AMBI.

Ne, ne! Kaze se AMBO. A zasto misli$ da se kaze AMBI?
Zato Sto su igraci! (isti¢udi slovo | na kraju rijeci (u talijan-
skom jeziku imenice m. roda tvore mnozinu nastavkom
-i, op.prev.)).

Shvatila sam. Sad nadi rjeSenje igre.

Sto kaze Cindy Cipu i Ciopu?

VI STE MOJI NAJDRAZI PRIJATELJI

Pozdrav, ljepotice!

Vidimo se sljedeci put!

Pozdrav! “Si” lijepo ili ruzno veliko pile?

Nadam se da MISLIS lijepo!! Pozdrav!

Pozdrav!!

U sljedecoj fazi odlucile smo ukljuditi u dijaloge poslo-
vice i fraze, aspekte koji su gluhoj djeci vrlo teski. Njihove
teSkoce u zamisljanju skrivenog i prenesenog znacenja
potvrdile su potrebu da ustrajemo na tom aspektu, ali i
da istrazimo druge kontekste u kojima je ovaj problem
izrazen. Tako smo do$le do humora - humoristiCkih crtica,
viceva i stripova. Oni su se pokazali kao odli¢no sred-
stvo, buduci da su vrlo kontekstualizirani, na prirodniji
nacin dovode djecu do toga da se zaustave nad nekom
rijeci i shvate dvostruki smisao uskladivanjem razlicitih
informacija sadrzanih u tekstu. Primjer kojeg donosimo
u nastavku prikazuje dijalog djevojcice G. iz Cetvrtog
razreda osnovne $kole, o sljiedeéoj humoristic¢koj crtici.

SLIKA 14* Mis, kako bi pobjegao macki koja ga Zeli uhvatiti,
sakrio se u rupu.

Macka, strpljiva, Ceka i Ceka.

Nakon dugog Eekanja dosla je na ideju:

“Vau-vau-vau!” viknula je.

Mis upadne u zamku i izade iz rupe, uvjeren da je pas otjerao
macku. No macka ga, vrebajuci, uhvati u jednom skoku i pojede
ga. Na kraju objeda macak zadovoljan re¢e:“Danas ako ne zna$
jezike, ne moZes jesti!”.
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Promotri i procitaj papir s novom crticom.

Jako mi se svida jer:

Umjesto glasa macke je glas psa.

Ah! Odmah sito shvatila! Ali Sto se dogodilo? Ima li koje
drugo znacenje?

Nema drugog znacenja jer je macka jako lukava i sali
se za Salu da je pas i mis misli da nema macke i na
kraju izade i macka ga pojede.

(Nastavnica napravi prozorci¢, na rubu biljeznice, u koji
napise reéenice: “Salim se da sam vjestica”. “Ja sam
vjestica za Salu”. Zatim nastavi razgovor).

Bas je lukav taj mis!

Svidaju mu se strani jezici??

Ali nije mi§, nego macka.

K vragu!! To je bio “lapsus”...pogrijeSila sam: u glavi
sam mislila macka, a ruka mi je napisala mis...! UPS,
jadna ja, starim.

U redu, dakle, Sto sad moram napraviti?

Sad mi moras$ objasniti zasto te ova pri€ica nasmijala...
prije si se smijala, zar ne?

Da, jer je pomalo luckasta, lukava i uveseljava! Zapravo
nasmijava!

Misli§ da je “nasmijati” bila ba§ namijera, cilj autora?
Da.

Onda ovo nije jednostavna pri¢a, niti poezija... $to je to?
Vic.

Da, vic! Sjecas se od proslog tjedna?

Da!

Ali sad me malo poslu$aj... mozes li pronaci one ele-
mente s kojima se autor igra kako bi nasmijao Citatelja?
Koriste¢i promjene glasa.

Jedan je upravo taj... alimoramo to bolje ispitati. Naza-
lost moramo prekinuti!

Nastavljamo idudi tiedan!

OK, Sefe! Do idu¢eg sata. Pozdrav!

Pozdrav!

Posljedniji primjer pokazuje na koji je nacin nekoliko
mjeseci kasnije, u petom razredu osnovne Skole, ista
djevojcica usvojila vecu elasti¢nost u razumijevanju hu-
mora, skrivenih misli, dvostrukih znacenja i dvosmislenih
rijeci, te ih je na kraju i sama proizvodila.

Nedostaje jos samo 6 dana do BoZi¢a!
Istina je, pilence! Jesi sretna?

Jako.

Ocekujes nesto posebno?

Naravno!

Poklone!

OK! Ja pak o¢ekujem malo mira i odmoral

Reci mi, prosli put ste radili u skupini, zar ne?
Da!
Da ti objasnim: Na papiru je pisalo
NEKI COVJEK ULAZI U PAPIRNICU:
“TREBA MI KARTON!”
“CESTO?”
“NE...PONEKAD!”
(igrarijeci - “spesso” u talijanskome znadi “Cesto”; “car-
tone spesso” znaci debeli karton, op. prev.)
Je li ti bila zabavna ova dosjetka?
Ali...Ne razumije nas nista.
(Nastavnica zaokruzi rije¢ “nas” i djevojcica je bez okli-
jevanja prepravi u “se”).
Pri¢aj mi malo: Sto Zeli kupiti kupac?
Karton.
OK, i kaze prodavacu: Treba mi karton.
Do ovdje se sve ¢ini normalnim. Nista nije smijesno,
zar ne?
Daaaa!
Zatim se dogodi nesto: prodavac ga pita... (nije stigla ni
zavrsiti reCenicu kada se G. ubacila).
CESTO?
| $to to, po tebi, znaci?
Znaci “DEBELI”
Znadi pitanje se odnosilo na karakteristiku kartona?
Da, bas na to!
Po tvom misljenju, kupac je shvatio istu stvar?
Ne.
Nego $to je on shvatio?
Je li dolazio u njegov duéan “mnogo puta”!
= Cesto
Sto znadi “Treba mi”? (...karton)
Zeli imati karton za ne znam $to!
Mozda mu treba da...
Napravi pakete za...BoZi¢!
Eto! Dakle, kupac je mislio da prodavac zeli znati:
1) mora li karton biti debeo;
2) koristi li on karton mnogo puta.
(G. odabere odmah drugu moguénost nacrtavsi krizi¢
preko broja dva).
| od tog trenutka nisu se viSe razumieli!!
Dakle, nastala je zbrka, zar ne?
Da, mislila sam da je to bila “dvoznacnost”.
A dvoznacénosti neki puta nasmiju. Koja je rijec¢ stvorila
ovu zbrku, po tvom misljenju?
CESTO!
Bravo G.! Sad slusaj ovu!
Jedan gospodin ulazi u kavanu. (Igra rije¢i - u talijanskom
jeziku rije€ “il caffe” ima znacCenje i “kavane” i “kave”
kao napitka).
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Splash!

To je jedan mrav koji ulazi u Salicu kave.
Pomislila si na mrava???

Da, jer sam ja njegova prijateljica.

Pod “kava” (tal. caffe) Cesto se misli...
(Djevojcica nastavi:)

1) caffe = Salica

2) cafferia caffe = kafi¢

Super si! Dvoznacnost je upravo tul!
Jasno je da je normalna verzija:

aona smije$na je

| onda SPLASH!!! Ali pogledaj samo koji nacin “ULA-
ZENJA"II!

Pozdrav G.! Sretan Bozi¢!!

Pozdrav i tebil!!

Postupci

Najveci dio postupaka koji se koriste u pisanim dijalo-
zima odnosi se na semanti¢ko-leksi¢ke i gramaticko-sin-
taktiCke aspekte, jer smatramo da pravopisni aspekt ima
manju vaznost za usvajanje komunikacijskih i jezi¢nih
kompetencija. Uz to, mozda zbog osobitosti njihove vizu-
alne percepcije, nasi gluhi u¢enici ¢ine relativno mali broj
pravopisnih pogresaka u odnosu na ¢ujuce vrsnjake.

Na semantic¢ko-leksi¢kom podrucju djelovanje na-
stavnika usmijereno je prvenstveno na pojasnjavanje
znacenja pojedinih rijeci i izraza. U tu svrhu koristimo
razli¢ite strategije:

* Direktna objasnjenja, definiranjem termina i preobli-
kovanjem izraza, i to samo u slu¢ajevima u kojima je
vazno da se ne prekida tijek komunikacije, buduci
da bi to negativno utjecalo na razumijevanije teksta:

(G. i L.30/09/99)
Dobro, proéitaj drugu tocku.
Sto znadi sagoma (talijanska rije¢ za formu, oblik)?®
To znaci oblik.
Uzmi olovku...
(L.iS.30/09/99)
Ne pretjeruj s bojom!
Sto Zelis reéi znadi pretjeruj?
Sto mislig?
Sto radi$ pretjerivati mislim znadi $to radis!
Ne, pretjerivati s bojom znadi staviti previSe boje.
(G.iL.04/10/99)
Gdje smo stigli zadnji put s ¢itanjem?
Nisam razumjela.
Procitali smo tocke 1, 2, 3 4?
Procitali smo to¢ku 3.

(.1 L. 04/10/99)

Sto znaci “traka”?
To znadi dugi i uski komad papira.

¢ Umetanije rijedi ili izraza u razli¢ite kontekste, kako bi
se omogudilo zaklju¢ivanje o znagenju putem proma-
tranja njihova funkcioniranja u kontekstu. Koristenje
informacija u razli¢itim kontekstima ima svrhu omogu-
Citi djeci da zapaze razli¢ite semanticke nijanse rijeci,
izbjegavajuci rigidnost jednoznacne interpretacije.

6 Zapisi u kurzivu pripadaju gluhoj djeci i prepisani su bez ispravljanja pravopisnih pogresaka.
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Stalo nam je do toga da gluha djeca nauce integrirati
smisao kojeg intuitivno pridaju nekoj rijeci, s njezinim
drustveno prihva¢enim zna¢enjem te da shvate da, uz
“definicije”, postoji mnogo slozenih nacina pridavanja
znacenja rije¢ima (Simone, 1990.)".

(V.iS. 11/10/00)

Sto znadi nacrtaj?

Pogledaj ove recenice:

1) “Nacrtao sam jednu crtu.”

2) “Moras$ nacrtati crtu olovkom, a ne bojicom!*

3) “Mama je naslikala tijelo, zatim je nacrtala $ape olov-
kom.”

Pogodi:

CRTATI =...BOJATLI...ili, bolje...slikati...

Bravo! Jako je lijep tvoj crtez. Sad stavi naslov

Zirafa

(G.i S. 15/11/99)

Pogledaj naslov danasnjeg rada. Sto znadi prskati?
Ne znam.

Sto ti padne na pamet kad ti netko kaze “prskati”?

Ma ne znaaaaaaaaaaaam

Da ti dam neki primjer?

Da.

“Prolilo se vino u kuhinji. Pod je ostao poprskan ljubi-
¢astim mrljama.”

Poprkan znaci umazan?

Ne uvijek. Pogledaj drugi primjer: “Padao je snijeg laga-
no, lagano...planine su bile poprskane bjelinom”.
MoZes li mi dobro objasniti?

Evo ti posljednji primjer. Jesi li ikada vidjela mamu kada
pere stakla na prozorima?

Da.

Sto radi prvo?

Prka (ispravljeno kasnije u prska)

Pogodila si...Bravo! Pazljivo, napi§i mi u jednoj recenici
&to radi mama. Sto uzima?

Nesto sSto daje sjaj.

Ah! Sjaji, zar ne?

Da. Svakako.

Ta “stvar” je tekuc¢a kao i voda?

Da.

Ali Zelimo napraviti ovaj posao!

Ako ne pogodis §to znaci “prskati” ne¢e$ modi “prskati
boju”!

Ja sam pogodilo! Dakle ho¢emo li sada raditi?
(Odluci dodati “mozes": Dakle moZes ho¢emo li sada
raditi?)

Mozes ili mozemo?

(Zamijenjuje s mozemo: Dakle moZemo ho¢emo li sada
raditi ?

Da, mozemo to raditi = prskati

Za prskanje ti treba tekuca ili gusta boja?

Gusta.

Moze$ ju prskati ako je jako gusta?

Ne.

Bolje kad je tekuca.

Pokusajmol!

Danas ¢emo samo malo poku$ati prskati...OK?

Da.

Bravo G.!!

Sada si savr$eno shvatila $to znaci prskati!

Idu¢i put ¢emo s ovom tehnikom napraviti prekrasnu
sliku.

Pozdrav!

Pozdraaaaav!!

* Rastavljanje rije¢i na manje dijelove koji nose zna-
¢enje. Taj postupak ima za cilj usvajanije istrazivacke
strategije koja djecu ¢ini samostalnijom pred novim i
nepoznatim rije¢ima. U stvari, zapazilismo da su se,
nakon nekog vremena, mnogi od nasih gluhih uceni-
ka ucinkovito i “kreativno” koristili ovom strategijom,
i to ne samo u pisanim dijalozima, ve¢ i u drugim
kontekstima uc¢enja.

(B.iS. 22/02/00)

Sto znadi zadrZati (tal. mantenere)?

Ima li koja skrivena rije¢ u ovoj?

Da, drZati (tal. tenere).

Toc¢no!!!l Je li ti jo§ Stogod pada na pamet, promotri je?
Man...

Imas$ li kakvu ideju?

Mano (hrv. ruka).

Tko zna! Mozda je tako nastala nasa rijeC...tenere +
mano.

DrZzati u ruci

MoZzda bismo mogli ovako: Ja mislim man-tenere =
kao da ¢vrsto drzi$ u ruci. Ali znacenje je nesto druga-
Cije. Pogledaj... (slijede primjeri re¢enica koje sadrze
taj glagol).

7 Kako ustvrduje Raffaele Simone (1990., str.517): “Na podrudju znadenja djeluju razli¢iti mehanizmi ( PRIDAVANJA ZNACENJA) Sija je
raznolikost puno ve¢a od onoga $to moze otkriti nacelo sastavljanja. Nacini pridavanja znac¢enja rije¢ima (...) brojniji su i sloZeniji od

onoga $to nam aktualne tipologije omogucavaju da shvatimo.
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Na gramati¢ko-sintakti¢kom podrucju postupci obu-
hvacaju veéinom probleme vezane uz razliCite vrste gra-
matiCke sroc¢nosti, uporabu zamijenica, razli¢ite vrste
veznika i redoslijed rijeCi u recenici.

* Bududida gramati¢ka sro€nost utje¢e na morfologiju
rijeci, na njoj se najvise radi: na sro¢nosti izmedu
elemenata neke imenske sintagme (¢lan, imenica i
pridjev), izmedu subjekta i predikata, izmedu zamje-
nice (odnosna, osobna ili pokazna) i antecedenta
itd. Nastojimo raspravljati o pretpostavkama djece,
koje imaju svoj odraz u nacinu na koji ona pisu rijeci,
kako bismo poticali preoblikovanie tih rijeci. Ako ipak
ucenici nisu sposobni preformulirati ih na konvenci-
onalan nacin, nudimo im referentne modele iz kojih
mogu pribaviti potrebnu informaciju.

(L.1S.05/10/99)
Treba ti crvena boja? Zasto?
Macié¢! Za nos usta i roza mi treba za usi
(Umijesto ¢lana “le” uz imenicu orecchie” (usi), pogresno
je naveden ¢lan “gli”, koji normalno oznaava mnoZzinu
imenica muskog roda koje pocinju vokalom, ali ovdje
se radi o iznimci. Rasprava u nastavku vodi se oko (ne)
to¢nog Clana ispred imenice, op.prev.)
“Gli” orecchie? Jesi li sigurna?
Ne! I orecchie. (Clan “I” oznadava mnozinu imenica
muskog roda koje pocinju suglasnikom, a ¢lan “le” mno-
zinu imenica Zzenskog roda. Rije¢ “uho” ima nepravilnu
mnozinu - u jednini ima ¢lan za muski rod, a u mnozini
za zenski, op.prev.).
Pogleda;: un orecchio l'orecchio

due orecchie le orecchie
Cudno, zar ne?
Da.
Ali tako se kaze...! Dakle, molim te, ponovi mi zasto ti
treba roza boja.
Nisam nista razumjela.
Jesi li dobro pogledala moj primjer?
Da, ali nisam uspjela shvatiti!
Zasto zelis ruzicastu boju?
Aaaaah, za dva uha! (“per due orecchie”)
Znaci, “i” orecchie ili “le” orecchie?
Le orecchie! Daj, Zelim crtati!
Bravo!
Ajde, uzmi boju i dovrsi macica.
(V.iS. 11/10/00)
Ah razumijem koja Zivotinja
Ti si lukav! Koja je zivotinja?
Zirafa. (il giraffe - pogres$no napisan ¢lan; ova imenica

je Zenskog roda, op.prev.)
Bravo!!l Pogodio si...
Obrati pozornost na ove zivotinje u zooloskom vrtu
un leone /il leone (lav)
una giraffa / la giraffa (Zirafa)
un orso / I'orso (medvijed)
una scimmia /la scimmia (majmun)

Nakon nekoliko intervencija postaje dovoljno ukaza-
ti na nedostatak sro¢nosti, podvlacedi ili zaokruzujudi
upitan element, kako bi ga djeca ispravno upotrijebila:

(G. 1 M. 15/05/01)

Po mom misljenju SVE KRAFNE NEMAJU RUPU znacdi
da NEKE NEMA RUPU jer su zatvorene.

(Nastavnica istakne mnozinu rijecCi “krafne” i “neke” i
jednom linijom poveZe ta dva mnozinska oblika s predi-
katom “nema”. G. promijeni “nema” u “nemaju”).

¢ Problemi vezani za zamjenice, veznike, prijedloge i
priloge itd., rieSavaju se prvenstveno nudeéi modele
koji omogucavaju djeci da zapaze njihov nacin funk-
cioniranja i njihovu razliku u odnosu na druge sli¢ne
elemente. Ni ovdje ne koristimo izravno ispravljanje,
niti dajemo konvencionalno rjeSenje u odnosu na
datu situaciju, ve¢ nastojimo da djeca sama dodu do
rieSenja na temelju analognih i neanalognih modela.

(G.i1M.16/01/019

Nedostaje ti jako Lianina?

Tko je Lianina?

Ja da je dozovem zovem ih “Lianettina”!

(Nastavnica zaokruzi rije¢ “ih” i poveze je sa sliedeéim
pitanjem)

Po tvom misljenju Sto ovdje ne valja? Koga zoves Lia-
nettina?

LIANE TTINA
/ /
Liana mala = LIANA

Eto! Jasno je sad.

Procitaj ove recenice i odaberi onu to¢nu!

O Zovem ih Lianettina

O Zovem ga Lianettina

X Zovem je Lianettina

(G. oznaci kvadrati¢ ispred posljednjeg izbora)
Bravo G.!

Mislim da je za danas dosta.
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(G.iS.08/05/01)

Macak zna jezik drugaciji do macka i tako drugi ga
slusa i zatim ga pojede!

(Kad je ponovno procitala svoj tekst, djevojcica izmjeni
tekst u: Macak zna jezike drugacije do macka i tako
drugi ga slusa i zatim ga pojede!

(Nastavnica nacrta crveni semafor da naznaci da “do”
nije ispravno i djevojcica ga zamjenjuje s “od macka”).
Pogledaj sliedede recenice i umetni ono $to nedostaje:
Vidim rep od macka.

Daleko sam od macka.

Moj jezik drugaciji je od tvoga.

(G. pogleda, zatim se vrati tekstu i promijeni recenicu:
Macak zna jezike drugacije od svoga...

(G.iL.22/01/02)

Po mom misljenju je ovako:...TERMOMETAR JE PAO!
Jer zadnja re¢enica kaZe....pao mi je s balkona!

Zeli reéi da dok je on nesto radio s termometrom pao
ih je s balkona.

(Nastavnica na rubu papira na kojem je pisala djevojcica
nacrta prozorcic)

..vidjela sam ih: (KOGA? njih)

...rekla sam mu (KOME? njemu)

(Djevojcica ispravi rije€ “ih” u “mu”)

Kvalitativna analiza prikupljenih podataka

Razmatrajuci pretezno pisane dijaloge djece koja su
pohadala laboratorij tijekom tri godine, mozemo primijetiti
da su, s jedne strane, pokazala vidljivo pobolj$anje u
svojim komunikacijskim i jezicnim kompetencijama te da
su, s druge strane, dobro ovladala sredstvima koja su
im omogucila da imaju vrlo aktivnu ulogu u dijalozima.

Sto se tite razvoja komunikacijskih i jeziénih kompe-
tencija, on nije bio samo rezultat nasih aktivnosti, ve¢
Citavog rada u $koli, uz proces individualnog sazrijeva-
nja. lpak, shvatili smo da su dijalozi mnogo doprinijeli
izoStravanju sposobnosti promatranja, analize i bara-
tanja jezikom, osobito u odnosu na ranije spomenute
probleme gluhe djece.

Bilo je iznenadujuce kako su se djeca, nakon krace
pocetne inhibiranosti, uspjela ukljuciti u aktivnost preko
jednog za njih teSkog reprezentacijskog sustava, kao sto
je sustav pisanja. Kako je aktivnost napredovala, njihov
doprinos u komunikacijskoj razmjeni postajao je sve
vedi. U priblizavanju jeziku vidljivo je koriStenje strategija
analize i istrazivanja koje je tijekom prethodnih razmjena

bila koristila odrasla osoba, a koje su usvojene i oboga-
¢ene na djetetov osoban nacin. Znacajan je pritom i ton,
istovremeno i “zaigran” i “obvezujuéi’, kojim se L., koja
pohada treci razred, upusta u istraZivanje izraza koje je
zapocela nastavnica.

Dakle, zavr§imo s nasim VESELJAKOM (tal. buontem-
pone). Tko zna zasto ga nazivamo tako?

Jer se stalno smije i ima usta poput badve, “buon
tempone” koji se smije cijelo vrijeme (tal. il tempo =
vrijeme). Dobar kao dobra no¢ (buonanotte, hrv. laku
nod).

Tocno! | ja tako mislim. lli kao jedan dan s lijepim vreme-
nom (tal. tempo buono), s mnogo sunca.

Jesi li ikad Cula izraz “biti dobrog raspolozenja”? (tal.
essere di buon umore)

Ne, ¢ula sam za: Buongiorno (hrv.dobar dan, ujutro),
Buonpomeriggio (hrv. dobar dan, u popodnevnim sa-
tima), Buonpranzo (hrv. dobar tek, u vrijeme rucka),
Buonacena (hrv. dobar tek, u vrijeme vecere), Buona-
ppetito (hrv. dobar tek, opéenito), Buona (hrv. dobra),
Buon Compleanno (hrv. sretan rodendan), Buone feste
(hrv. sretni blagdani), Buon Natale (hrv. sretan Bozi¢),
Buona Pasqua (hrv. sretan Uskrs).

. Uffffllll.. Sre¢om da je popis zavr$en!! Poznajes mno-
ge izraze, ha?

Eh znam.

Onda dodaj ove:

“biti dobre volje...” (tal. avere la luna buona, u doslov-
nom prijevodu “imati dobar mjesec”) ” “biti zle volje...”
(tal. avere la luna storta, u doslovnom prijevodu “imati
iskrivijen mjesec”)

Na$ Veseljak (tal.Buontempone) dobre je ili loSe volje?

Aktivna uloga u pisanoj komunikaciji dovodi dijete u
situaciju da intervenira u tekst koji je napisala odrasla
0soba, kako bi ga promijenilo prema vlastitim pretpo-
stavkama. Te situacije pruzaju nastavniku odli¢nu priliku
da promatra i shvati kako funkcioniraju djecje pretpostav-
ke i jezicne sheme kojima su one podlozne.

(G.i8S.29/02/00)

Cesto, kada je odmor, izvadis ispod klupe malu “knjigu”,
koja ti se jako svida...i gledas...i Cita$...

Album s nogometasima.

Ah, to¢no! | danas ga ima$ za igranje s prijateljima...
Ali ja kazem knjizica koju voli$ &itati, dok tvoja mama
kaze Cesto:"Giulia ¢ita samo...”
(G. uzme olovku i pretvori zadnje
Giulia ¢ita sama).

“n wan

0" u“a”. Itakoispadne:
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Ne mislim sama.

Mislim “Cita samo..."

Knjigu iz knjiznice!

Mozda ne pogadas$ zato jer ih sad viSe ne citas ...prije
si ¢itala samo...

“Topolino” (Micky Mouse)

Tako je! Bravo! Upravo sam mislila na Topolina.

Ponekad se dogadaju situacije u kojima se jasno
moze vidjeti kako djeca, nakon Sto su dobro usvojila
sredstvo koje koriste odrasli u odnosu s njima, mijenjaju
to sredstvo primjenjujuéi ga u novim situacijama. Tako
G. objasnjava nastavnici znacenje nepoznate rijeci (ili
nepostojece jer ju je prepisala na krivi nacin) prikazujuci
sa sigurnosc¢u vlastiti tijek interpretacije.

(G.13S.10/10/00)

(G sastavlja akrostih koji se temelji na slovima imena
jednog njezinog suuc¢enika, i mora pronadi rijeci koje po-
kazuju neke njegove karakteristike. Za slovo “n” napisala
je “numeroso” (hrv. brojni). Pretpostavivsi da djevojéici
izraz nije jasan, nastavnica odluéi pojasniti ga.).

Sto po tebi znadi “brojni”?

Aaaah!

(Nastavnica nacrta semafor s crvenim svjetlom)

Ovo ne moze bitil Objasni mi §to mislis pod brojni...
Oprosti, ne znam

Pogledaj sad ove recenice i poku$aj ih sve nadopuniti
s tom rijeci:

— Djeca unaSem razredu su.....

— Nemoguce je raditi ako su u skupini .....djeca

— Trazim gljive, ali ne Zelim ih malo: Zelim da su...
(Djevojcica prvu re¢enicu nadopuni s rije¢i “numoroso”
(u talijanskom jeziku ta rije¢ ne postoji, zamjenila ju je
s “rumoroso” — buc¢an, op. prev.), bez osvrtanja na pro-
mjenu koju je ucinila u pisanju. Zatim drugu re¢enicu
nadopuni riecju “Seprtljava” i tre¢u s “mnoge”.

Vidjevsi zbunjen izraz lica nastavnice, odlu€i opravdati
vlastite izbore).

Oprosti mislila sam na rije¢ “numoroso”
“NUMOROSO” zna¢i numore (pogre$no upamcéena
rije¢, misli na “rumore” — buka, op.prev.)

Jer pogledaj ovdje:

NUMOROSO

NUMORO...= NUMORE

Pazi! Stvarno si odli¢na, ali tu je pogreska: mislila si na
RUMORE (hrv. buka, zamor)

Znala sam da ne govorimo numoroso.

govorimo “numeroso”!

Odli¢na si! Upravo je tako...

Sad pokusaj izmijeniti slijed koji si ranije iznijela.

(G. ispravi to¢no sve ranije spomenute rijeci)

Mislim da rije¢ “brojno” znaci: uvijek ne razumije uvijek
kao T. T. koji nista ne razumije dakle on je “brojan”!
Ali oprosti, koja je rije¢ sakrivena u “BROJNI” (tal. nu-
meroso)?

Slovo E zamijenjeno je s O.

To&no, ali mislim na cijelu rije¢, ne samo na slovo...
Koju rije¢ nalazis?

Broj. (tal. numero)

Onda misli§ da se to odnosi na T.?

Ne!

Znacenije rije¢i BROJ znaci

1ili 1000 ili 30 itd. brojevi se zove!

BROJ - NI (tal. NUMER-OSO)

Zavrsna zapaZanja

Rad s dijalozima, koji se u pocCetku ostvarivao kroz
konkretne aktivnosti a zatim, malo po malo, napredo-
vao prema istan¢anijim i slozenijim jezi¢nim situacijama
(dvoznacénost, dvosmislenost, humor, ironija...), doveo
je do neocekivanih i zadivljuju¢ih rezultata. On zasigur-
no zasluzuje daljnja produbljavanija, bilo transverzalno,
analizom rada koji se odvija s drugom gluhom djecom
ukljuéenom u osnovnu $kolu, bilo u vremenu, nastavlja-
njem s takvim nac¢inom rada u srednjoj $koli. U svakom
slu€aju uvjerene smo, nakon $to smo skupile sve dija-
loge iz prve tri godine, da komunikacija putem pisanja
nudi nebrojene mogucénosti za jeziCne rasprave.

Nasi uCenici sve ¢eSce koriste pisanje kako bi ih se
bolje razumielo. Cine to s uzitkom, sa zadovoljstvom, i stil
koji koriste jedan je Ziv, razgovorljiv stil koji odrazava pro-
ces misljenja: govorni jezik ulazi u pisani jezik i u dusu.

Volimo se prisjecati kako je G., nakon samo nekoliko
mijeseci rada, vazno objasnila da njezina sestri¢na, u
Americi, “proizvodi” neki drugi jezik...! (tal. “fa” un‘altra
lingua). Kao da je tim izrazom opisala svo svoje naporno
iskustvo jezi¢ne elaboracije, uspjevsi u toj maloj jedno-
stavnoj rijeci koncentrirati teorijsku “gusto¢u” pragmatic-
kog poimanija jezika, gotovo svijest o konstruktivistiCkim
postavkama na kojima se temelje lingvisticke aktivnosti
u kojima svakodnevno sudjeluje.

Proizvodi se narukvica, ali proizvodi se i jezik... prije,
tijekom i nakon sastavljanja narukvice.
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Jezik zaista postaje djelo rijeci, duboko zajednic¢ko
uranjanje u iskustvo znacenja, kojim se igra, manipulira,
koje se mijenja.

U dijalozima, uz to, djeca Cesto ponavljaju pitanje:
“‘Jesi li razumijela?”.."Jesi li dobro razumjela?”.

To kao da implicira kognitivnu potrebu:

‘Jesam li dobro objasnio?*

i motivaciju u odnosu:

“Zelim da me razumije$”...,

postajuci tako sve cesée potvrda i osvajanje:

“Razumio sam!!!*

“Razumio sam sveeeee

“Razumio sam savr§enol!!!”

Na vagi glagola “razumjeti”, uz mnogo napora i s
mnogo tezine, spusten je tas s pozitivnim znacenjem.
To viSe nije stalna frustracija zbog ¢estog postavljanja
pitanja: “Jesi li razumio?” koje izrazava sumnju, nesigur-
nost i strah od nejasnoca, ve¢ je to sada moguénost da
razumije i ne razumije, sebe i drugoga, u razmjeni koja
je zivotno vazna za oboje.
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18. KNJiZNiCA
U vrtiéu

Cristina Viola i Rosalba Negri'

Skolske godine 1996./1997. djeca u dobi od pet go-
dina uz pomo¢ odgajateljica osmislila su organizaciju i
vodenie knijiznice, vrlo sli€éne onima koje su posjecivala.
Kasnije su objasnila mladoj djeci kako ona funkcionira i
zapocela su pravu posudbu.

Uvodne aktivnosti vezane za pripremu prostora knjiz-
nice bile su:

— upoznavanje osnovnih pravila koristenja knjiznice;

- klasifikacija knjiga koje su na raspolaganju;

— trazenje i odabir simbola za svaku kategoriju knjiga;

— identifikacija knjiga i polica pomocu ranije odabranih
simbola;

— identifikacija knjiga iste kategorije pomodu brojeva;

— oblikovanje i izrada ¢lanske iskaznice;

— odabir “torbe-spremnika” za posudbu.

Svake godine starija djeca nanovo pregledavaju i
osmisljavaju organizaciju knjiznice s ciliem da je pobolj-
$aju, no ipak ostavljaju nepromijenjene simbole knjiga, iz
¢isto prakti¢nih razloga. Knjige su ovako bile oznacene:
crveni kruzi¢ za price; zeleni trokuti¢ za bajke; zuti limun
za pric¢e strave i ruziCasti 10k za pjesmice.

Pravila su se periodi¢no mijenjala i zapisivala na kar-
tongice koji su oznac¢avali zabranu ili dopustenje. Primje-
rice: “ne smiju se unistavati knjige”, “ne smiju se krasti
knjige”, ili: “mogu se gledati knjige”, itd. Katalozi se ob-
navljaju kako bi sve novopristigle knjige bile popisane.

Starija djeca imaju ulogu knjizni¢ara i naizmjenice
vode brigu o izdavanju knjiga.

Knjizni¢ni prostor koriste sva djeca iz dvaju odjeljenja
za slobodne aktivnosti Citanja i razgledavanja knjiga,
za konzultiranje tekstova, razvijanje interesa za Citanje,
prepoznavanje i prou¢avanje razli¢itih vrsta tekstova i
njihovih funkcija, a koristi se i kao kutak za pri¢anje pri¢a.

Posudba
Djeca podijeljena u skupine po dobi jedanput tjedno

u pratnji odgajateljice odlaze u prostor knjiznice, gdje
mogu odabrati knjigu i ponijeti je kudi.

1 Odgajateljice u vrticu Cossato Centro.

Tjedna posudba odvija se na sljedec¢i nacin:

- djeca razgledavaju knjige sama ili u pratnji odgaja-
teljice;

- svako dijete odabere knjigu koju najvise zeli;

- knjizniCar u smjeni ima zadatak napisati datum i evi-
dentirati ime djeteta na papiru na kojem je preslika
naslovnice knjige koju je odabralo (papiri su razvr-
stani u kataloge koji sluZe za lak8e nalaZenje knjiga
po vrstama);

- svako dijete nosi svoju knjigu u “torbi-spremniku”.
Nakon §to se knjige vrate u knjiznicu, djeca ih vracaju

na police, razvrstavaju ih zahvaljujuci simbolima i bro-

jevima, a uz to i provjeravaju jesu li sve knjige vraéene.

Uklju¢enost obitelji

Roditelji su na pocetku godine informirani o postoja-
nju knjiznice, posudbi knjiga i vaznosti Citanja i za malu
djecu. Odgajateljice im objasnjavaju kako se rada ljubav
prema knjigama, kako se ona moze njegovati i razvijati te
isticu vaznost obitelji u postizanju tih cilieva. Roditeljima
se uz to upucuje pismo u kojem je navedeno vrijeme
posudbe i vracanja knjiga te pravila o koristenju knjiga
i torbe-spremnika.

Suradnja obitelji sastoji se u pridavanju vaznosti knji-
gama koje djeca donose kudi, u ¢itanju teksta zajedno s
djetetom, zajedni¢kom promatranju slika, brizi da dijete
vrati knjigu u zadanom roku i nadzoru ispravne uporabe
knjige i torbe.

Didaktic¢ke aktivnosti koje se izvode u knjiZnici

1. Katalogizacija novih knjiga u knjiznici
Tijekom godine u knjiznicu pristizu knjige koje djeca
u skupini nastoje katalogizirati koristeci svoja znanja o
razli¢itim vrstama tekstova, usporedujuéi svoje ideje s
idejama vrénjaka i argumentirajuci svoje odabire.
Tijekom ove aktivnosti, odgajateljica prvo &ita naslov
knjige, pokazujuéi naslovnu stranicu i prihvaéajuci prve
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pretpostavke za katalogizaciju. Nakon toga, lista knjigu
¢itaju¢i najznacajnije dijelove, kako bi djeca bolje razu-
mjela o kojoj se vrsti teksta radi. Odreduje se kategorija
kojoj knjiga pripada te se stavlja na raspolaganje za
posudbu. U nastavku smo iznijeli neka razmatranje djece
u dobi od 5 godina u ovoj fazi katalogizacije.

Situacija: djeca slobodno razgledavaju knjige rasprostrte
na podu i medusobno raspravljaju kojoj kategoriji bi neka
knjiga mogla pripadati. U jednom trenutku odgajateljica
skupi sve knjige i pokazujuéi ih djeci jednu po jednu,
postavlja pitanja.

Prva knjiga

Odgajateljica: Koja vrsta knjige bi ovo bila?(pokazuje
knjigu informativnog karaktera: “Zivotinjice u vrtu”).
Vanessa: To je prica.

Luca*?: Mozda govori o tijelu Zivotinja.

Martina* (znakuje): Ima Zivotinja, znaCi da je znanstvena.
Odgajateljica: Po vasem misljenju, u ovoj knjizi pri¢a
se o avanturama Zivotinja ili kako izgledaju, gdje Zive,
itd.? Odgajateljica Cita dio knjige.

Vanessa: Pri¢a o tome sto radi leptir.

Mattia* (znakuje): Objasnjava i 0 puZevima i p&elama.
Marco F.: To je prica.

Vanessa: Ne, to je znanstvena knjiga.

Druga knjiga

Naslov: “Konj*

Luca*: To je prica, jer nema ni¢eq strasnog.

Marco F.: Ali znanstvena je, jer opisuje konje.
Francesca S.: Govori o malim konjima.

Marco F.. Objasnjava nam $to radi konj.

Odgajateljica Cita dio teksta.

Vanessa: Zatim su tu i slike koje nam pomaZzu da shvatimo.
Marco F.: To su pravi konji, ne nacrtani, to su izrezane
slike.

Tre¢a knjiga

Naslov: “Slu¢aj nestale gusjenice”

Mattia* (znakuje): To je gusjenica koja se zatvara u kuku-
ljicu i onda se pretvori u leptira.

Odgajateljica prolista knjigu.

Roberta: To sigurno nije knjiga s pjesmicama.

Marco F.: To su stripovi.

Luca*: Nije pri¢a strave, mislim da je znanstvena.
Marco F.: Cini se da bas govori o gusjenici koja se pre-
tvara u leptira.

Marco O.: Promijenila je kozu.

Marco F.. Umota se u neki list i onda se pretvori.
Luca*: Da, znanstvena je.

Martina* (znakuje): | ja mislim da je znanstvena.

Marco F.: Jer nam obja$njava nesto vazno.

Martina* (znakuje): Nije pri¢a jer ne postoje dobri i zlo-
Cesti likovi.

Odgajateljica: Onda, koji ¢emo simbol staviti?
Francesco: RuZi¢asto srce.

Cetvrta knjiga

Naslov: “Zlatokosa“

Roberta: Ovu sam ve¢ Cula.

Marco F.: To su price, male price.

Martina* (znakuje): MoZda je prica strave jer je Zlatokosa
na kraju uplasena.

Luca*: MoZda je znanstvena.

Martina* (znakuje): Ne, to je knjiga koja te uplasi.
Roberta: Sje¢am se da nije strasna jer su tu tri dobra
medvjeda.

Marco F.: Nije ni znanstvena jer nam nista ne objasnjava.
To je mala prica.

Martina* (znakuje): MoZda je bajka kao Crvenkapica.

Peta knjiga

Naslov: “KnjiZica sitna, sitna, majusna“
Odgajateljica otvori knjigu i Cita kratki odlomak.
Francesca S.: Mislim da je to knjiga za vrlo malu djecu.
Marco F.: Po meni to je knjiga pjesama.

Vanessa: Da, knjiga, jer uvijek ponavija “sitna, sitna, ma-
jusna’.

Iz ove opservacije vidljivo je kako djeca shvacaju
razli¢ite tipologije tekstova u knjiznici, ustvrdujuéi npr.
kako su knjige u rimi knjige pjesama, ili da su one “koje
objasnjavaju” kako je gradeno ljudsko tijelo ili Sto jedu
Zivotinje znanstvene knjige, da su one koje pocinju s
“bila jednom” price i tako dalje.

2. Anticipacija sadrZaja tekstova

Prostor knjiznice pruza mnogo prilika za ovu vrstu
aktivnosti, dopustajuci djeci prvi pristup &itanju, shva-
¢enom kao izdvajanje znacenja u svrhu funkcionalnijeg
koriStenja pisanog jezika.

Djeca mogu istrazivati neki tekst kako bi predvidjela
njegov sadrzaj ili kako bi se kod njih poticao razvoj kom-
petencija potrebnih za sustav pisanja. Ovo posljiednje do-
gada se kada se npr. zadrze na nekom posebnom zapisu.

2 Djeca oznacena zvjezdicom (*) gluha su. Ako nije jasno naznacgeno rje¢ju “znakuje”, gluho dijete koristi govorni jezik.



Postupci 145

Skupina djece u dobi od 3 godine.

Situacija: Djeci je predloZeno &itanje knjige “Madak
Pepe”, koja pri¢a o avanturama prkosnog macka na
jednom seoskom imanju. Tekst je odabran kako bi ih se
pripremilo za upoznavanje zivotinja odlaskom na selo,
te kako bi se nakon toga realizirale neke aktivnosti na
logiCko-matematiCkom i grafi¢ko-slikovnom podrucju.
Prije &itanja priCe, djeca su potaknuta na izvodenje
anticipacija.

Odgajateljica (pokazujudi knjigu): Sto mislite o demu
¢e govoriti ova knjiga?

Giulia: Ovdje piSe seosko imanje (pokazuje na naslov).
Ylenia: MoZda Zivotinje.

Antonino* (znakuje): Krava.

Giulia: Ne, ne vidis koliko tu Zivotinja ima.

Lorenzo: Pise “sve Zivotinje na selu”.

Matteo: Da, “Zivotinje na selu”.

Lorenzo: Ne, i izvan, jer tu je i livada.

Ylenia: Pise samo “Zivotinje”.

Federico: MoZda “madak’”.

Giulia: Ne.

Ylenia: Tu je i konj.

Lorenzo: Ali i magarac.

Odgajateljica: A $to bi ovdje moglo pisati? (pokazuje
na autora Kknjige).

Federico: ZooloSki vrt

Giulia: MoZda pise neka gospoda.

Federico: Ali ja stalno vidim Zivotinje.

Giulia: To je ona koja ju je napisala (misli na knjigu).
Odgajateljica: Sad ¢u vam dati knjigu da pogledate.
Sto bi unutra moglo pisati?

Giulia: Zivotinje, madak, selo.

Ylenia: Ne, nema macka.

Antonino* (znakuje): prase.

Odgajateljica: Dakle, o Eemu govori ova prica?
Giada: O Zivotinjama.

Antonino* (znakuje): O kokosi.

Lorenzo: Ima jedna vazna Zivotinja.

Odgajateljica: | koja je to?

Giulia: MoZda zec.

Lorenzo: MoZda macak.

Odgajateljica Cita pricu, ali ne i naslov, te nakon toga
nastoji potvrditi neke pretpostavke koje su djeca iznijela.
Odgajateljica: Onda, koji bi mogao biti naslov ove kniji-
ge?

Antonino* (znakuje): “Macak”.

Giulia: Ne, “Zivotinje na selu”.

Federico: Ali nije uvijek macak taj koji izvodi svakakve
pakosti!

Lorenzo: onda “Macak Pepe*”
Ylenia: Da, uvijek se govori 0 macku, dakle piSe “Macak
Pepe”.

Tijekom izvodenja ove aktivnosti odgajateljica postav-
ljia pitanja poput: Sto vidig? Sto mislig, $to pide?, itd. Ta
pitanja sluZe djeci da analiziraju kontekst (sliku) i da ga
koordiniraju s kompetencijama koje imaju, i $to se tice
sadrzaja (koji je prikazan slikom), i §to se tiCe onoga Sto
je napisano na naslovnoj stranici. U stvari, u ovoj situa-
ciji djeca zapazaju jednu od prvih pretpostavki ¢itanja:
usku povezanost izmedu onoga $to je napisano i slike,
iznimno vaznu pretpostavku za izvodenije anticipacija i
zapocinjanje rasprava i usporedbi.

Ciljane intervencije poput: “ovdje (pokazujuéi na neki
posebni zapis), $to bi moglo ovdije pisati?”, ili “pokusaj
proditati ono $to si rekao, pokazujuéi prstom mjesto gdje
¢itas®, potiCu razmatranje i pozornost pri susretu s pi-
sanim tekstom, dajuci mjesto izgradnji novih strategija
¢itanja. Usmjeravanjem paznje na kontekst tj. sliku, djeca
dolaze do razmatranja kvantitativnih aspekata (koli¢ina
elemenata: linija, rijeci i/ili slova), te kvalitativnih aspekata
teksta (vrsta slova ili grafema). U nastavku donosimo
opservaciju skupine djece u dobi od 4 godine, u kojoj
mozemo uociti spomenute aspekte.

Situacija: djeca su dosla u knjiznicu i odgajateljica im
predlaze Citanje jedne knjige iz odjela “PriCe strave”,
pokazujuci im samo naslovnu stranicu. Knjiga je nova,
pa je mogu¢ niz anticipacija o sadrzaju.

Emil: To je knjiga strave.

Lisa: Po mom misljenju, prica o duhu.

Linda: Tu je napisano “duh’, jer ima ovo slovo (pokazuje
na slovo D).

Katia: Eh da, ima slovo D, pise na abecedi (misli na malo
slovo).

Lisa: Bit ¢e da je to zloCesti duh.

Luca*: Ne moZe biti napisano “zlocCesti” jer nema “ZL.
Elisa: Ovo je naslov (pokazuje pravo mjesto).
Odgajateljica Cita naslov i pita: O ¢emu bi ovo bila
pri¢a?

Katia: Radi pakosne stvari velikima i djeci.

Elisa: Ili misevima.

Lisa: Po mom misljenju tu je zlocesti mis. Duh moZda
radi samo neke pakosne stvari.

Odgajateljica: Sto bi moglo ovdje gore pisati (pokazuje
na “Mlin na vjetru”)?

Lisa: To je onaj tko ju je napisao.

Odgajateljica: a ovdje (pokazuje na autora knjige)?
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Katia: Drugi Covjek koji ju je napisao, vidi se da su dvojica.
Ispod su dva imena i iznad dva prezimena.

Linda: To je broj (pokazuje na broj 4, broj koji se odnosi
na broj knjige u serifi).

Katia: To je da se zna broj knjige.

Odgajateljica Cita: Zuta serija, od 6 godina, broj 4.
Linda: Dobra je i za 4 godine.

Odgajateljica pokazuje drugu knjiqu iz iste serije i ukazuje
da broj nije 4, nego 1.

Katia: Zeli re¢i da je ta knjiga broj 1, prva je izasla.

Lisa: Broj 4 je izasao nakon broja 3.

Lindine intervencije (“piSe “duh”, jer ima ovo slovo”)
i Lucine (“ne moZe pisati “zloCest”, jer nema “ZL”") pred-
stavljaju jasan primjer nac¢ina na koji djeca koriste neke
aspekte teksta, u ovom slucaju slova, kako bi stvorila
svoja predvidanja te ih odbacila ili preoblikovala.

U ove dvije prikazane situacije moze se uociti kako
je veci dio djece pazljiv i zainteresiran za promatranje
naslovne stranice. Uz to, anticipacija omogucava stvara-
nje o¢ekivanja u susretu s tekstom i ve¢u paznju tijekom
¢itanja.

3. PocCetak recenzije knjiga i savjeti Citateljima

Kada djeca vrate posudene knjige u vrti¢, povede se
razgovor o tekstovima koji su im se najvise bili svidjeli i
onima koji su imali manje uspjeha, nastoje¢i da svatko
iznese svoju prosudbu, potic¢udi ih na obrazlaganje zasto
im se neki tekst svidio viSe od drugoga, ne ograni¢ava-
judi se tek na puko prepri¢avanje sadrzaja price.

Svako dijete predlaZe simbole za prikazivanje dojma
o knjizi (“jako mi se svida”, “svida mi se tako-tako” i ”
malo mi se svida”). Zatim svi promatraju predlozene
simbole i odabiru one najjasnije. Na taj nacin svatko
moze izraziti prosudbu o procitanoj knjizi.

Uz to, ako pojedino dijete Zeli, moze izraziti svoj stav
koristedi se posredovanjem nastavnika koji ¢e zapisati
njegovo mislienje. Aktivnost se izvodi prije posudbe i
sluzi kao vodi¢ u savjetovanju druge djece koje tekstove
da ponesu kuci. Ove jednostavne recenzije periodi¢no
se Citaju i komentiraju kako bi se potaknula razmjena
mislienja i osje¢aja glede procitane knjige. Slijedi neko-
liko primjera prosudbi o knjigama koje su djeca izrazila
nakon citanja:

— Knjiga: “Sivi planet®
“Svidjela mi se jer je cudoviste postalo prijatelj dvojice
likova”, Michele.

- Knjiga: “Dinodoro*

“Svidjela mi se tako-tako jer mislim da je veliki dinosaur
Zelio pojesti Dinodora”, Enrico.

Nakon $to knjige odnesu kuci, djeca ih zajedno ko-
mentiraju i raspravljaju o njima. Uz to, pocinje se raz-
matrati Cinjenica da nam knjigu moZze preporuciti i neki
prijatelj. To se pokazalo vrlo korisnim jer omogucéava
djeci da objasne i druge motive svog dozivljaja itanja i
da prodube znacenije svojih prosudbi. Na taj nacin mogu
shvatiti da je ¢itanje takoder i ¢in komunikacije s drugim
osobama. Sljedeci navodi primjer su toga.

- Knjiga: “Vuk i 7 kozli¢a“

Gaia: Meni se svidjela jer su likovi lijepi, i prica, kao
neke puzzle, ali se ne pricvrscuje.
Marco F.: Meni se svidjela jer je majka koza oslobodila
svoje kozlice. Moja mama mi ju je cijelu procitala. Nije mi
smijesna jer je tu vuk koji Zeli pojesti kozlice.
Odgajateljica: Bi li Zeljela nekome preporuditi ovu knji-
gu Gaia?

Gaia: Francesci M.

Francesca M.: Ne znam hodu i je posuditi jer je tu vuk
koji Zeli pojesti malene.

- Knjiga: “Tri prasicice”

Roberta: Posudila sam je i svidjela mi se, jer je prasicica
zarobila vuka uzetom i zatim se na kraju udala.

Luca*: Ja sam je ponio kudi, ali nije mi se svidjela jer je
vuk pojeo dvije prasicice.

Roberta: Preporudila bih je Francesci S.

Luca*: Mene je malo prestrasila.

Mattia* (znakuje): Ja bih je htio.

- Knjiga: “Prve pjesmice”

Serena: Meni ju je Citala baka i bile su tu mnoge pjesmice.
Jako mi se svidjela jer su me pjesmice nasmijale.
Andrea: | ja sam je posudila i svidjela mi se jer ima jedna
pjesmica o djevojcici koja je organizirala zabavu i nastav-
nica ju je izbacila van kroz prozor.

Marco F.: Meni se svidjela pjesmica “Befana” i znam je
cijelu napamet.

Francesca M.: Moja baka mi nekad govori ove pjesmice.
Serena: Preporu¢am je Luci.

- Knjiga: “Gdje stanuje vrijeme*

Martina* (znakuje): Svida mi se jer je kuca bila... (preprica
pricu).

Roberta: | meni se svidjela, ali je se ne sje¢am.
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Martina* (znakuje): Ja ju preporu¢am Mattiji*, jer u njoj
ima puno stvari | govori o djeci.

Mattia* (znakuje): Ne Zelim je posuditi.

Martina* (znakuje): Ali prvo je moras pogledati. Ako ti se
ne svidi, onda je ostavi.

Nakon &to su slobodno izrazila svoje dojmove, djeca
mogu preporuditi ¢itanje odredene knjige nekom pri-
jatelju. To je razlog za vodenje rasprave s vrSnjacima,
komentiranje slika, razgovor o doZivljenim osjec¢ajima.
Ipak, djeca slobodno odlu¢uju hoce i prihvatiti prepo-
ruku vrénjaka ili ne.

Ime djeteta kojemu je preporucena knjiga zapisuje
se zajedno s misljenjem o knjizi onoga tko ju preporuca.
Usporedo s posudivanjem knjiga stvaraju se plakati s
kopiranim naslovnicama knjiga i svim komentarima. Po-
nekad sama djeca traze da se procitaju dojmovi drugih
o odredenom tekstu; tako se oblikuju ideje, anticipacije
i oCekivanja o razli¢itim knjigama.

Vrti¢ka knjiznica...zasto?

Tijekom proteklih godina rada vrti¢ke knjiznice otkrili
smo sljedece :

- djeca su razvila vidno zanimanije za knjige;

- rasprave o katalogizaciji novih tekstova omogudile su
zapazanja o postojanju i karakteristikama razli¢itih
vrsta knjiga;

- rasprava nakon posudbe, uz preporuku procitane
knjige, predstavljala je input za djecu koja su bila
manje motivirana za Citanje;

- razli¢ite anticipacije i interpretacije tekstova stvarale
su kod djece oc¢ekivanja u susretu s knjigom, pru-
Zajuc¢i moguénost stvaranja pretpostavki i poti¢uci
proces konceptualizacije pisanog jezika.

Odnos gluhe djece prema knjiznici

Gluha djeca koriste knjiznicu zajedno sa svojim ¢u-
juéim vrsnjacima, bilo u vrijeme posudbe, bilo u aktiv-
nostima razvijanja interesa za Citanje i potrage za infor-
macijama.

Zanimanije za knjige i zadovoljstvo &itanja kod gluhe
djece rasli su postupno kao i kod ¢ujuce djece, bez
znacajnih razlika, zahvaljujuéi stalnoj prisutnosti pre-
voditelja ili druge odrasle osobe koja znakuje, koje su
omogudile njihovo sudjelovanje u pri¢anju pri¢a i ra-
spravama.

Za vrijeme slobodnog konzultiranja tekstova bila su
uocljiva nastojanja gluhe djece da samostalno Citaju i
gledaju slike, kao i vidljiv interes za detalje, koji Cujucoj
djeci Eesto promaknu. Druga zamije¢ena karakteristika
jest pozornost koju gluha djeca pridaju znanstvenim
knjigama, listajuci ih uvijek iznova, buduci da one sadrze
brojne informacije kojima ona ne mogu uvijek spontano
pristupiti.

Bilo je zanimljivo promatrati naviku posudivanja knjiga:
tendenciju da se viSe puta odabere jedna te ista knjiga i
da se zadrZi viSe od jednog tjedna; mozda zato da bi se
mogla “pregledavati” vie puta, da bi se “dozivjele” slike,
da bi se shvatila radnja.

Zapravo, kroz razgovor s roditeljima doznali smo o
nacinima koje djeca koriste u susretu s knjigama i nji-
hovom odnosu prema ¢itanju. Ponekad roditelji s manj-
kavim znanjem LIS-a ne znaju kako citati djetetu, kako
prenijeti sadrzaje, Cinjenice, osjecaje koji su prisutni u
knjizi, i to u nekim slu¢ajevima moze dovesti do opada-
nja pozornosti i interesa zbog iznimnog napora kojeg
zahtijeva pracenie cijele priCe. PredloZene su im razliCite
strategije za rjeSavanje ovog problema, isti¢uci kako je
najvazniji cilj stvoriti i njegovati ljubav prema &itanju, a
ne toliko prenjeti cjelokupni sadrzaj knjige. Tako postaje
vazno zajedno listati stranice, Citati neke dijelove, zau-
staviti se na slikama ili jednostavno prepricati procitanu
pricu. U vrtiCu, ako to zeli, dijete ima mogucénost postu-
pno, putem LIS-a, produbljavati razli¢ite aspekte knjige
koju je bilo ponijelo kudi.

Treba naglasiti da sva gluha djeca nemaju dobru
kompetenciju u LIS-u, i to se odrazava na njihov odnos
prema knjizi, koji postaje povrsniji i nestalniji. Nedostatak
jezika i teSkoce pristupa govornoj komunikaciji uzrokuju
i loSe razumijevanje pravila rada knjiznice i manjkavo
zanimanje za skupne rasprave vezane za Citanje. Iz nekih
protokola opservacije vidljivo je sudjelovanje gluhe djece
u katalogizaciji, izno$enju dojmova, prosudbi i preporu-
ka, uz koristenje LIS-a ili govornog jezika. U ovim aktiv-
nostima obi¢no prvo rezimiraju sadrzaj teksta, a zatim
objasne razloge svog pozitivnog ili negativnog misljenja
0 njemu. Smatramo da ti pokusaiji objasnjavanjaiizlaga-
nja vlastitih ideja kasnije omogucavaju razvoj razli¢itih
jezi¢nih kompetencija i interesa za citanje kod djece.
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U osSNOVNOJ SKoLI

Giovanna Pastorello?

Odluka da se organizira razredna knjiznica i koristi
alternativni knjizni¢ni materijal proizasla je iz niza ra-
sprava o vaznosti Citanja iz zadovoljstva te sazrijevanja
iskustava poucavania tijekom proteklih godina. Da bi se
poticalo u¢enike na &itanje iz potrebe ili zadovoljstva,
potrebno je staviti im na raspolaganje mnogo tekstova,
koji ¢e potaknuti njihovu znatizelju i interes za pisani jezik.
Samo jedan tekst na raspolaganju ograniCava takve
moguénosti, a osim toga, tada se tekst koristi kao sred-
stvo vrednovanja instrumentalnih vjestina ¢itanja, koje
se na taj nacin dozivljava kao “iskljucivo skolska obve-
za". Smatrali smo takoder da je vazno nastaviti razvijati
aktivnosti koristenja knjiga i vodenja knjiznice zapocetih
jos u vrtiéu, kako bi se pobolj$ala pedagoska i organiza-
cijska uskladenost dviju razina obrazovanja. Kontakti s
vrtiéem (osobito s eksperimentalnim odjeljenjima, iz kojih
je dolazila veéina mojih ucenika) i s drugim eksperimen-
talnim razredima u osnovnoj skoli tijekom niza godina,
omogucili su mi povezivanje iskustava glede koristenja
knjiznice i aktivnosti ¢itanja i pisanja.

Prije pocetka

Na sastanku s roditeljima prije poCetka Skolske go-
dine, kolegica koja vodi logi¢ko-matemati¢ko podrucje
i ja iznijele smo svoje odluku o koriStenju alternativnog
knjiznicnog materijala, pored obaveznih tekstova te o
stvaranju razredne knjiznice. Objasnile smo roditeljima
da bi djeca trebala imati moguénost koristenja knjiga na
slobodan i spontan nacin, iz znatizelje, kako bi promatrala
slike, preslikavala ilustracije, ili kako bi pokusala Citati.
Ustvrdile smo da nastavnikovo Citanje takvih knjiga pred-
stavlja vaznu aktivnost tijekom skolskog tjedna, usmie-
renu na zadovoljstvo prepri¢avanja, te da i ¢itanje kod
kuce od strane roditelja moze predstavljati obrazovnu
aktivnost, buduci da dijete dok sluSa kako odrasla osoba
(bilo nastavnik, bilo roditelj) ¢ita, moze pamtiti, zamisljati,
uciti nove rije¢i, upoznavati ¢itatev model i razvijati mo-
tivaciju da i samo nauci Citati.

3 Razredna nastavnica u Osnovnoj $koli Cossato Capoluogo.

Roditeljima je predstavljen nacin vodenija knjiznice,
istiCuci kako se nosenje knjiga kuci svaki tjedan ne bi
trebalo dozivljavati kao obaveza, te da dijete moze samo
listati knjigu, ili traziti da mu roditelj procita knjigu ili da
je ono ¢ita zajedno s roditeljem, ili pak da poku$a Citati
samo, u vremenu i na nacin koje ono samo odabere.

S iznosom koji nam je bio na raspolaganiju svake go-
dine nabavljali smo knjige s razli¢itim vrstama tekstova:
priru¢nike, knjige s receptima, narativne i informativne
tekstove, poeziju, brojalice, stripove, itd.

Rad knijiznice

Od prvoga dana knjige su stajale na raspolaganju
djeci, koja su ih slobodno odabirala kako bi ih proli-
stala i promatrala ilustracije. Zapocela sam im odmah
¢itati ih, uz uvodnu aktivnost istraZivanja teksta: pre-
gled naslovne/zadnje stranice, stvaranje pretpostavki
0 naslovu, pretpostavki koje proizlaze iz ilustracije na
ovitku, pregled slika koje su prisutne u tekstu u funk-
ciji istrazivanja naznaka o sadrzaju, predvidanje tijeka
radnje itd.

Po zavr§etku mog ¢&itanja, u¢enici naizmjenice pre-
slikavaju na plakat naslov knjige i naziv niza kojem ta
knjiga pripada, razdvajajuci ih razli¢itim bojama. Na taj
nacin rijeci naslova kasnije ¢ine elemente na koje se dje-
ca referiraju tijekom aktivnosti ¢itanja i pisanja: pocinje
kao... zavrSava kao... itd.

Sredinom studenoga djeca su ve¢ pregledala razli¢ite
knjige. Zbog toga sam im predlozila da uredimo naSu
knjiznicu i da sama nadu kriterije po kojima ¢e grupirati
knjige. Vedina uc¢enika stekla je iskustvo s ovime jo$ u
vrti¢u, tako da im nije bilo tesko izvrsiti prvu klasifikaciju.
Tako su djeca podijelila knjige na stripove, prepoznatljive
po plavoj oznaci na poledini; knjige koje nesto poucavaju
- knjige za ucenje, oznacene ruzi¢astom bojom; knjige
s pripovjetkama, oznacene crvenom bojom.

Nakon toga, s djecom su definirana pravila za vode-
nje knjiznice (koja su zapisana na plakat i u biljeznicu):
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S knjigama treba dobro postupati.

Skolske knjige ne smiju se mije$ati s onima od kude.
Ne smije se svadati oko odabira knjiga.

Nakon tjiedan dana knjiga iz knjiznice mora se vratiti
u Skolu.

5) Knjiga se ¢ita samostalno ili uz pomo¢ odrasle osobe.

z = =

Pobrinula sam se da se fotokopira naslovnica sva-
ke knjige te da se naprave listi¢i na koje se zapisjuje
ime uc¢enika, datum posudbe i datum vra¢anja knjige.
Koristedi registratore i prozirne omote napravili smo tri
kataloga (jedan za svaku skupinu tekstova koje smo
ranije odredili u razredu), koji su tako tvorili “registre”
nase knjiznice. Ustvrdili smo da se posudba odvija uvi-
jek Cetvrtkom popodne: u po&etku sam osobno pratila
registriranje posudbe i vrac¢anja knjiga, a zatim je po
troje djece naizmijenice (po jedno za svaki katalog) vrsilo
ulogu “knijizni¢ara”.

Od djece se nikada nije zahtijevala neka aktivnost na-
kon &itanja, upravo kako bi se izbjeglo da ¢itanje doZive
kao skolsku zadacu ili obavezu, ve¢ su ponekad spon-
tano iznosila nastavnicima ili drugoj djeci svoje dojmove
o procitanom tekstu.

Na kraju Skolske godine kolegica koja se bavi ma-
tematic¢kim podru¢jem i ja odlucile smo provesti istrazi-
vanje o najcitanijim knjigama i graficki ga prikazati. Na
plakatu smo prikazale sve naslove knjiga, prikazujuci
razli¢ite izdavacke nizove razli¢itim bojama. Podijelje-
na u skupine, djeca su konzultirala stranice knjizni¢nih
kataloga koje su se odnosile na odredena izdanja te
su u graf ucrtavala kvadrati¢e (u boji izdanja) za svaku
ostvarenu posudbu.

Tijekom druge skolske godine, s dolaskom novih
knjiga, predlozila sam djeci da nadu druge nacine klasi-
fikacije te su ih ovaj put reorganizirala u $est kategorija:
pri¢e o Zivotinjama, bajke, stripovi, price strave, druge
pri¢e te knjige iz povijesti, zemljopisa i prirodnih zna-
nosti. Na listiéu za evidenciju posudbi predvidjeli smo
i prostor za izraZzavanje ukupnog dojma o procitanom
tekstu. Djeca su odlucila predstaviti svoje dojmove jed-
nostavnim znakovima: oblak, ako im se tekst ba$ nije
svidio; zvijezda, ako im se tekst prili¢no svidio; dvije
zvijezde ako im se tekst jako svidio.

Da bismo svakom djetetu na kraju Skolske godine
omogucdili uvid u to koliko je knjiga procitalo i da bi-
smo stekli opéi dojam o koristenju razredne knijiznice,
pripremili smo listove s imenima djece u mapi koja se
mogla objesiti na zid iznad polica u knjiznici, te je prilikom
vrac¢anja knjiga u knjiznicu svako dijete na osobni list
zapisalo naslov procitane knjige.

Vidjevsi pozitivan ucinak ranije iznesenog iskustva
i sposobnost u¢enika da samostalno brinu o posud-
bi knjiga, sloZili smo se da ne treba strogo odredivati
datume zamijene knjiga, ve¢ da svatko moze zadrzati
knjigu koliko mu je potrebno; uspostavilismo, kao jedino
pravilo, da na kraju svakog mjeseca nastavnik s nekim
od djece kontrolira kataloge kako bi provjerio njihovu
ispravnu uporabu.

Misljenje djece

U drugom razredu traZilo se od djece da svoja iskustva
s knjiznicom prenesu djeci iz druge Skole s kojom smo
se bili poceli dopisivati.

Evo nekih dijelova tekstova koje su djeca napisala (izo-
stavila sam dijelove koji se odnose na djelovanje knjiz-
nice):

Giulia Z.

“Meni se jako svidjelo iskustvo da imamo puno knjiga
umjesto jednu knjigu za sve... volim Citati knjige iz knjiz-
nice i listati ih i gledati slike... neki put, kada zavrsim za-
datak, pitam uciteljicu smijem i uzeti knjigu iz knjiznice i
ona kaZe da mogu...”.

Edoardo
“Mislim da je liiepo $to imamo mnogo razlicitih knjiga jer
ima vise izbora i moZe se Citati vise i otkriti vise zanimljivih
Stvari...”.

Cecilia

“Ne bi mi se svidalo da imamo samo jednu knjigu jednaku
za sve, tako bismo svi procitali iste price i jednom kad bi-
smo procitali knjigu ne bismo vise znali Sto da radimo...”.

Matteo

“Imati knjiznicu u razredu jako je lijepo i siguran sam da
se svida i mojim prijateljima... svida mi se zamjenjivati
knjige jer tako uvijek Citam nesto drugo...”.

Giulia D.

“Prosle godine nije bilo potrebe da mi govore da Citam jer
mi se to jako svida, ali sam traZila pomo¢ s teZim rije¢ima
i onima kojima nisam znala znacenje...”.

Maria Speranza

“U prvom razredu knjige su mi Citali roditelji, a onda sam
nakon kratkog vremena i sama naucila Citati... ove godine
sam jos sposobnija nego prosle godine i Citam sama...”.
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Lucia

“Za mene je ovo iskustvo knjiZnice jako lijepo. U pocetku
mi je bilo malo naporno, ali nakon kratkog vremena sam
se na to navikla. Kod ku¢e mi je mama pomagala oko
Citanje knjige govoreéi mi: “Spoji ova slova”. | ja sam
pokuSavala. Prosle godine jedan dan sam éitala, a drugi
nisam. Ove godine &itam knjigu iz knjiZnice svaku vecer,
a ponekad i nakon crti¢a. Sada pri &itanju samo ponekad
traZim pomo¢ od mame...”.

Misljenje obitelji

Tijekom skolske godine sve obitelji imale su dobru
suradnju sa Skolom u izvodenju aktivnosti posudbe i
izrazile su pozitivno misljenje o koristenju knjiznice.

Tijekom susreta s roditeljima, koji su se odrzavali sva-
ka 2 mjeseca, mogli smo provjeriti na koji nacin svako
dijete kod kuce koristi razliCite strategije Citanja knjiga:
- na pocetku, bilo je djece koja su pokusavala sama

deSifrirati tekstove, a zatim su traZila od roditelja po-

tvrdu, kao i one koja su stvarala pretpostavke o tome

Sto piSe u knijizi, a zatim su im roditelji Citali knjigu;

- kasnije je bilo onih koji su se izmjenjivali s odraslom
osobom u citanju, onih koji su Citali knjigu viSe od
jedanput i na kraju onih koji su si sami napravili tiedni
raspored c¢itanja kod kuce.

Zavrsna razmatranja

Nakon nekoliko godina iskustva s knjiznicom, u¢enici
su znali samostalno posudivati i vracati knjige (koristiti
knjizni¢ne i osobne evidencijske listice). Tekstovi u knjiz-
nici svidjeli su se djeci, i nesto prije zavrsetka Skolske
godine s ucenicima smo kvantificirali podatke koji se
odnose na vodenie knjiznice:

- broj naslova u knjiznici: 104 (od kojih 60 pri¢a);

- broj knjiga posudenih iz lokalne knjiznice: 30;

- broj posudbi ostvarenih u razredu: 434;

- prosjecan broj knjiga koje je svaki ucenik procitao:

18.

Tekstovi informativne vrste Koristili su se za aktivnosti
vodenog istrazivanja, a u “slobodno” vrijeme bili su i
predmetom spontanog medusobnog konzultiranja pa-
rova ili skupina djece. Neke knjige nastavnici su koristili
za dramatizacije, osmisljavanje igara i sastavljanje drugih
tekstova-knjiga.

Tijekom prvog razreda osnovne skole moglo se vidjeti
da su sva djeca usvojila vjestinu ¢itanja, a u koristenju
knjiznice pokazala su znatizelju i sposobnost samostal-
nog odabira knjiga prema svojim interesima. Tekstovi
razredne knjiznice pridobili su naklonost djece; ¢ak i
informativni tekstovi postali su predmetom paznje i ita-
nja, iako u manjoj mjeri nego narativni tekstovi. Koristenje
knjiznice pokazalo se korisnim za priblizavanje djece
knjizevnom tekstu, za razvijanje njihove maste i znanja
0 “drugim svjetovima” te za vrednovanije estetike jezika.

Tijekom druge Skolske godine mnogi uéenici ved su
drugima davali preporuke i smjernice za izbor tekstova
za Citanje, pokazivali su znatizelju i Zeljeli odmah po
posudbi procitati nekoliko prvih stranica knjige. Briga i
trud oko posudbe knjiga povecani su, kao i stalni zahtjevi
nastavniku da im Cita, kako knjige iz knjiznice, tako i one
koje su donosili od kuce. Uz to, bio je zamjetan razvoj
instrumentalne vjestine Citanja i zna¢ajno bogacenje
rieCnika.
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19. LoGICKO-MATEMATICKI LABORATORIJ U VRTICU

Anna Rita Ubertalli’

Od prvih godina zivota djeca se susre¢u s mate-
mati¢kim iskustvima: izvode jednostavna grupiranja,
broje, mjere, odreduju polozaj. Kako navode Edukacijske
smjernice iz 1991. godine, sposobna su stvarati pret-
postavke koherentne s kontekstom, imaju sposobnost
prepoznavanija problema i moguénosti pronalazenja nji-
hovih rieSenja. Takoder interes djece pobuduiju i isku-
stva vezana uz prirodu, putem kojih mogu usporedivati
i usustvaljivati znanja o prirodnoj i umjetnoj stvarnosti.

U laboratoriju se koriste ponajprije konkretna isku-
stva koja putem igre omogucéavaju djeci da istrazuju,
raspravljaju, zabavljaju se i uce. Oni postaju protago-
nisti svoga znanja, koriste strategije, nude spontane
odgovore, naivne, ali prikladne i nikad predvidljive, koji
proizlaze iz jednostavnih intuicija i usporedbi te suradnje
s drugima.

Organizacija aktivnosti

Aktivnosti koje se izvode u laboratoriju mogu se tako
podijeliti na:
- didaktiCke projekte;
- povremene aktivnosti;
- rutinske aktivnosti;
- projekte kontinuiteta s osnovnom Skolom.

Didakti¢ki projekti ¢ine temelj godisnjeg programa,
a ukljuCuju plan razvoja aktivnosti u laboratoriju, koje
se uz fleksibilnu organizaciju provode na razli¢ite naci-
ne i omogucavaju djeci stjecanje poticajnih iskustava.
Didakti¢ke aktivnosti u laboratoriju usmjerene su na or-
ganizaciju prikladnih konteksta koji omogucavaju razvoj
aktivnosi na podrucjima “Prostor, red i mjera” i “Stvari,
vrijeme i priroda“?, poti¢uéi poCetke strukturiranja pro-
stora, formiranja pojma broja, mjerenja, rasudivanja,
predvidanja, vierojatnosti i statistike, kao i priblizavanje
otkri¢ima znanstvenog tipa.

Aktivnosti koja se izvode u laboratoriju omoguca-
vaju djeci da razmi$ljaju, postavljaju pitanja, pronalaze
riesenja, usporeduju ideje, provjeravaju ih i daju jedno-

stavna objasnjenja. U nastavku donosimo neke odlomke
protokola opservacije aktivnosti vezanih za mjerenje i
serijaciju.

Situacija: nakon Sto su pronasla tragove “‘Macica” (lika
iz maste), djeca odlucuju izraditi otiske svojih stopala na
papiru, obojiti ih i izrezati...

Odgajateljica: Kako ¢u znati tko ima najduZe stopalo?
Ovim pitanjem odgajateljica uvodi problem koji kod djece
potiCe traZenje strategija s razlicitim mogucim riesenjima.
Tomasso: Jedan blizu drugoga.

Enrico: Od najvecega do najmanjega.

Martina*® (znakuje): NajduZe stopalo ima odgajateljica.
Djeca odluce poredati svoje otiske od najveéega do naj-
manjega; pojedinacno ih slaZu usporedujuci ih i premje-
stajuci ih.

U ovom trenutku, nakon Martininog odgovora, odgajate-
ljica postavlja novi problem:

Odgajateljica: Zelim znati, za koliko je duze moje sto-
palo u odnosu na ovo (pokazuje na otisak jednog
djeteta)?

Tommaso: Napravimo liniju ljepljivom trakom!

Sara: Stavimo stopala blizu!

Enrico: Ravnalom.

Martina* (znakuje): Otrgnimo dio koji je viSak!

Nakon Sto su iznijela razli¢ite prijedloge, odgajateljica
podijeli djecu u tri skupine sa zadatkom da pokusaju
izmjeriti Cetiri razlicita otiska. Djeca su predloZila razlicita
riesSenja, nakon ¢ega se preslo na “akciju”. Opisan je rad
aviju skupina.

Prva skupina

Koriste¢i ideju koju je tijekom ranije rasprave iznijela Sara,
da stave otiske jedan na drugi i utvrde razliku u duljini,
kako bi tu razliku konkretizirali, Martina* na LIS-u predlaZe
da otrgnu onaj dio otiska koji je visak. Kad su dobivene tri
razlike, Giulia je primjetila da ima najkraci otisak, buduci
da je ostala bez “razlike”, dok su druge djevojcice imale
Svaka jedan otisak i jednu razliku. Sakupile su razlike i us-
poredile ih, koristeci procjene i pokazujuci razumijevanje

1 Odgajateljica u vrtiéu Cossatu Centro, obnasa duznosti organizacije i vodenja projekta.
2 Kako se moze vidjeti u publikaciji “Nuovi Orientamenti Educati” iz 1991.
3 Djeca oznaena zvjezdicom (*) gluha su. Ako nije eksplicite naznaceno rjecju “znakuje” , dijete koristi govorni jezik.
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odnosa duljina konstatacijama: “ovaj je kraci od...”, “ovaj
je duZi od... ali kraci od...”. Giulia ustvrduje nedostatak
razlike za svoj otisak, rekavsi kako bi mogao posluZiti za
mjerenje drugih.

Druga skupina
Odgajateljica: Sto éemo napraviti?
Djeca su kao mjernu jedinicu odabrala konac, te svatko
uzima nit konca.
Sara: Moras to ovako napraviti, drZi ga i onda ¢emo ga
odrezati (dok ona reze, Tommaso ¢vrsto drZati konac na
drugome kraju).
Sva djeca reZu konac slijededi isti postupak.
Odgajateljica: Kako ¢emo znati koji konac staviti prvi,
a koji nakon njega?
Tommaso: (usporedi dva najduZa konca, odabere onaj
duZzi i pri¢vrsti ga ljepljivom trakom) Vidis, ovako je dobro!
Druga djeca nastave myjeriti tri niti konca, i kada primjete
da su ucinila pogresku u redoslijedu, promijene ga.
Odgajateljica: Kako ¢u znati koliko mjere ti konci?
Tommaso: (uzima mjeru prstima) Evo ovoliko, uzmi i ti
(obrac¢a se odgajateljici).
Enrico broji: 1, 2, 3, 4.
Sara: OdreZimo nit koja je dugacka kao najdulje stopalo.
Tommaso: Napravimo ovako (oznaci flomasterom zavr-
Setak svake niti), stavimo nit na ovu (drugu po duljini),
odreZimo ovaj dio (misli na visak) i stavimo ga ovdje (stavi
taj viSak iznad bivse najdulje niti i nacrta flomasterom
crticu pa nastavi tako dalje). Sada ovdje (na crtice koje
je nacrtao) napisemo brojeve.
Drugi &lanovi skupine nastavijaju na isti nacin s drugim
nitima.

Na kraju rada, svaka skupina objasnjava svoj postu-
pak.

Kao sto se moze vidjeti, djeca koriste razlicite strate-
gije za rieSavanje problema koji im je postavila odgaja-
teljica. Pritom koriste razli¢ite nacine mjerenja (konven-
cionalne i nekonvencionalne), izvode razli¢ite postupke,
daju razli¢ite verbalne argumentacije svojih postupaka.
Sve to potaklo je razmisljanje o odnosima duljine: “kra¢a

“w, o«

od”, “duza od"; “kra¢a od..., ali u isto vrijeme duza od...”.

Slu¢ajne aktivnosti proizlaze spontano iz interesa i
znatizelje djece, stoga su vezane za nepredvidljive si-
tuacije koje uklju¢uju riesavanje problema. Na primjer,
potrebno je prebrojati koliko je djece prisutno kako bi
se podijelili bonboni; ili, potrebno je doznati koliko dana
nedostaje do putovanja autobusom kako bismo mogli na
vrijeme obavijestiti roditelje; ili kao u primjeru koji slijedi,

potrebno je dati odgovore na pitanje koje je postavila
djevojcica u dobi od 5 godina jednog kiSnog dana...

Roberta: Kako nastaje kisa?

Francesco: Probusi se oblak i pada voda.

Marco: Oblak je napravljen od vode i voda pada iz oblaka.
Voda je prozirna i ne moZe probusiti oblak.

Roberta: Pada iz pipe.

Marco O.: Nema pipe, jer nema ljudi koji otvaraju pipu.
Marco F.: Isus je taj koji ¢ini da pada voda i da dolaze
godisnja doba.

Francesca M.: Zatim pada voda i odlazi u baru.
Francesco: Ide u zemiju, ona se smodi i tako nastaje bara.
Djeca iznose razli¢ite pretpostavke o nastanku kise;
odgajateljica varira pitanja kako bi pokusala ustrojiti i
usustaviti iznesene ideje.

Odgajateljica: Kako pada kisa, kako nastaje?
Andrea: Stavlja se voda.

Vanessa: Oblak se otopi i izlazi voda.

Federico: Kisa je napravijena od zraka.

Marco: Ne, vjetar je napravijen od zraka. Oblak se na-
puse, postane velik i nastane veliki crni oblak; ako dode
sunce onda je bijeli oblak.

Odgajateljica: | sada kad pada kisa, kakvi su oblaci ?
Ovim pitanjem uvodi se novi aspekt kojeg djeca nisu
razmatrala: promatranje oblaka.

Marco: Crni.

Odgajateljica: Kakvo je nebo sada?

Svi: Sivo.

Marco: Kada su bijeli oblaci onda je nebo plavo i sunce
sSija, kada je crni oblak onda je nebo sivo.
Odgajateljica: Onda kako nastaju oblaci?

Djeca: Ne znamo.

Pitanjem o podrijetiu kiSe kojeg je postavila Roberta
uvodi se novi problem, a s njime i medusobna uspo-
redba ideja djece. Ne dobivsi zadovoljavaju¢i odgovor,
odgajateljica poti¢e istrazivanje putem drugog izvora
informacija: knjiga iz knjiznice. Konzultiraju se neki
tekstovi, djeci se Citaju informacije koje te knjige sadrze
te se pomodu njih usporeduju prethodne pretpostavke
djece s novim informacijama pronadenim u tekstovi-
ma. Narednih dana izvode se razliCiti eksperimenti
koji se ticu “kruzenja vode u prirodi” i objasnjavaju
se grafi¢ki prikazi koje su napravili pojedinci ili male
skupine djece.

Iz ove aktivnosti koja je ukljucivala cijelu skupinu, ja-
sno se vidi na koji nacin jedna slucajna situacija postaje
prikladnom za rast i organiziranje znanja te za stjecanje
novih iskustava.
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Rutinske aktivnosti svakodnevne su i predvidljive
situacije koje se izvode ustaljenim ritmom, koji omogu-
¢ava stvaranje opustene i povijerljive atmosfere u kojoj
je moguce uciti. Evo nekoliko primjera:

- preslagivanje materijala, u kojem djeca trebaju su-
stavno podijeliti igre na kategorije;

- posudba knjiga u knjiznici, tijekom koje djeca kata-
logiziraju, slazu knjige prema rastu¢em broju i dijele
ih na ranije odredene kategorije;

- kalendar prirode, koji pruza mnogo prilika za susre-
tanje s brojevima (numeri¢ka progresija povezana s
brojevnom crtom, broj prisutnih u¢enika, itd.), kao i
pocetak oblikovanja pojma vremena i njegove cikli¢-
nosti;

- spontane situacije i slobodne igre tijekom okupljanja
i nakon rucka, u kojima djeca trebaju donositi odluke,
pretpostaviti, prilagoditi i promijeniti strategije, kako
bi ih prilagodila postupcima vrénjaka.

Sliedec¢i odlomak donosi razgovor izmedu djece u
trenutku okupljanja, dok se igraju s kartama:

Luca*: Objasnit ¢u ti igru. Mogu se uzeti iste karte. Ako
imas 5 i tamo je isto pet (pokazuje na stol) onda uzimas. As
uzima sve, i ako imas iznad istu kartu, odnosis cijelu hrpu.
Andrea: (pokazuje na asa) Mogu uzeti sve?

Federico: Ja imam 3, mogu?

Marco: Ja ve¢ imam puno karata od 4 i 7.

Igra se nastavlja.

Luca*: Vidi, imam 8 (obra¢a se Andrei), mogu uzeti tvoje
karte.

Federico: Ja sam pobijedio jer imam puno karata.
Luca* Gle, ja imam najvecu hrpu i sad uzimam jos$ 4, i
ja sam pobijedio.

Andrea: Ti imas srece, pobijedio si ve¢ dva puta.
Odgajateljica: Tko pobjeduje?

Luca*: Vidi, uzeo sam Cak i njezin snop (pokazuje na
Andrein) i sad ih imam jos vise.

Jedan od najznacajnijih aspekata rutinskih aktivnosti
jest predvidljivost: djeca znaju koje su moguce aktivnosti
i tako stje¢u sve ve¢e sampouzdanije, jer ve¢ poznaju
ono s ¢ime se susrecu. Ali, u isto vrijeme, kao u ranije
iznesenom primjeru, ono $to se ne moze predvidjeti
jesu interakcije djece tj. usvajanje kojih znanja ¢e sa
sobom donijeti situacija; u spomenutoj igri s kartama
to su objasnjenje i prihvacanje pravila igre, izdvajanje i
usporedba koli¢ine, prihvacanje poraza, itd.

4 Opisan u poglavlju “Zajedni¢ka igra logikom”.

Kontinuirane projekte izvode djeca, odgajateljice iz
vrti¢a te nastavnice iz osnovne Skole. Opc¢enito govoredi,
to su aktivnosti zabavnoga karaktera, uz interakcije djece
razliCite dobi u obliku tutorskoga rada’.

Materijali

U laboratoriju nije neophodno imati mnogo gotovog
materijala ili strukturiranih didakti¢kih igracaka. Igre se
mogu osmisliti zajedno s djecom na temelju edukacij-
skih ciljeva, koriste¢i predmete za svakodnevnu upo-
trebu i reciklirani materijal. Primjerice, Lucia, djevoj¢ica
u dobi od 5 godina, predlaze vr$njacima da sastave
ekipe od po Sestero djece. Svatko od njih ima papiri¢ s
brojem od 1 do 6, koji oznacava polozaj. Naizmjenice,
svako dijete baca kocku i napravi onoliko koraka koliko
pokazuje broj na kocki. Pobjeduje ona ekipa koja prva
dode do zida. Ova igra, koju su osmislila i izvela sama
djeca, omogucdila je ostvarivanje niza ciljeva u logicko-
matemati¢kom podrucju: odredivanje pravila koja ¢e svi
postivati; organiziranje u svrhu napretka; shvacanje da je
pobjeda bila slu¢ajna i nepredvidljiva; igranje brojevima
prikazanim na kocki; razmisljanje o pojmu broja na ne-
obi¢an i netradicionalan nacin. U nastavku su prikazani
crtezi koiji ilustriraju situacije iz navedene igre, a koje su
djeca nacrtala za objavljivanje u Malim novinama Vrti¢a.

Tekst na slici: FEDERICA: UN - BIAO (bambino) — TIRA - LI (il)
~DADO - E - SI - SEGUE - CUANTO (quanto) - DICE
Prijevod teksta na slici: FEDERICA: JEDNO — DIJETE — BACA -
KOCKU — | - IDE — SE- KOLIKO - KAZE
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T ARk -PRIMA
/! N A AT PR
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Tekst na slici: VINCE - CI (chi) - ARIRA (arriva) — PRIMA (primo)
— AT (al) - AM PBA (muro), ANDREA

Prijevod teksta na slici: POBJEDUJE — TKO — STIGNE — PRVI —
DO - ZIDA, ANDREA

Ukljucivanje gluhe djece

Za gluhu djecu vrlo je vazno da sudijeluju i izraza-
vaju svoje mislienje, da su ukljuCena u razgovore i da
usporeduju svoja stajaliSta s onima u gluhih ili Cujucih
vrénjaka. To je mogucée samo unutar dvojezi¢nog kon-
teksta, u kojemu se svatko moZze izraziti na jeziku koji mu
se ¢ini prikladnijim, uz svijest da ¢e ga drugi razumieti.
Zailustraciju razmjena koje se dogadaju izmedu gluhe i
¢ujuce djece, u nastavku donosimo dio protokola opser-
vacije koji prikazuje provjeru prethodno usvojenih znanja
o vukovima i svinjama u djece koje provodi odgajateljica.

Martina* (znakuje): Pravi vukovi ako sretnu jelena, pojedu
ga.

Francesca: Ja sam ve¢ vidjela one prave, a i svinje Zive
u zooloskom vrtu.

Marco: Ja sam ih vidio na selu.

Martina* (znakuje): Da bismo vidjeli vuka moramo otiéi
u sumu.

Djevojcica potvrduje svoje znanje preciznim i primje-
renim potvrdama.

Mattia* (znakuje): Prave svinje Zive s kravama, konjima
i ovcama.

Odgajateljica: A gdje Zive vukovi?

Luca*: Na selu.

Vanessa: Na selu Zive psi vu&jaci.
Martina* (znakuje): Postoje dva razli¢ita mjesta. Na se-
oskom imanju su svinje i kokosi. A u sumi je mrak, tamo
su zvijezde i noc¢ne Zivotinje, i vuk.

Preko ove kratke konverzacije moze se uociti kako je
prijenos informacija medu djecom, zahvaljuju¢i dvama
jezicima i posredovaniju prevoditelja, kontinuiran i u¢in-
kovit. Djeca razmjenjuju misljenja i ideje, argumentirajuci
svoja stajalista na temelju vlastitih spoznaja i iskustava.
Vidljivo je da su gluha djeca sposobna odabrati moda-
litet koji im je najprikladniji za komunikaciju: Martina i
Matteo znakuju, a Luca govori.

Na isti nacin, u sliede¢em prikazu, u zadatku izrade
osobne iskaznice, djeca razmatraju funkcije brojeva,
promatraju i usporeduju svoja misljenja.

Odgajateljica: Cemu sluZe brojevi?

Luca*: Za kalendar.

Martina* (znakuje): Za prepoznavanje datuma i da ih ne
zaboravimo.

Andrea: Za godine.

Matteo* (znakuje): Za brojanje.

Roberta: | kada saljemo razglednice.

Luca*: SluZi da znamo dane.

Roberta: Da znamo dob.

Francesca M.: Za pisanje, da se sjetimo broja telefona
i broja stranice.

U ovoj situaciji, s jedne strane, moze se vidjeti koliko
su i gluha i ¢ujuca djeca aktivna pred objektom iz kul-
ture kao $to je sustav brojeva, a s druge strane, kako
prirodno razmjenjuju svoje ideje. Upravo je usporedba
iskustava i razli¢itin ideja ono $to ¢e dovesti svu djecu
do objektivnijih spoznaja.

Kada imamo mjeSovite skupine gluhe i Sujuce djece,
potrebno je predvidjeti intenzivno koristenje vizualnog ka-
nala na kojeg se gluha djeca konstantno oslanjaju. Stoga
odgajatelj treba predvidjeti situacije, postupke i materijale
koji se temelje na vizualnome, kako bi se potaknule veée
moguénosti za u€enje i sudjelovanje gluhe djece. U slje-
dec¢em primjeru, Luca, gluhi dje¢ak u dobi od 5 godina,
koristi se nizom brojeva u kalendaru kako bi usporedio
i odredio veli¢inu brojeva koje je zadala odgajateljica.

Odgajateljica®: Izmedu brojeva 22 i 25, koji je veéi?
Marco F.: 5 je vec¢i od 2 (usporeduje drugu znamenku
oba broja).

Luca*: 25 jer je blizu BoZi¢a, a 22 je vise naprijed (vizualna

5 Odgajateljica brojeve uvijek zapisuje, a njezin govor prevoditelj prevodi.
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referenca koja se temelji na brojevnom nizu).

Martina* (znakuje): 25 je vedi.

Odgajateljica: A izmedu 19 i 29?

Francesca: 19 jer je visi.

Luca*: Ne, niZi je. Veéi je 29 jer je 19 na liniji tamo (poka-
zuje brojevni niz na kalendaru), prije broja 29.

Marco O.: Jer je broj 1 u broju 19 za jedan manji, a 29
(pokazuje na broj 2) je za jedan vedi.

Luca*: Da, jer je 29 blizi BoZicu.

Odgajateljica: A izmedu 40 i 39?

Luca*: Veci je 40, jer nakon 39 ide 40.

Andrea: Veci je 39, jer je ispred broj 3.

Luca*: Mislim da 40 dode kasnije, kada brojis prvo je 39.
Vanessa: Vecéi je 40, jer je 4 ispred.

Luca*: Jer je 9, koji je veli, kasnije (pokazuje na papiru
da je on drugi broj po redu).

Premda sva djeca koriste indikacije koje nudi brojevni
niz kako bi rijesila probleme koje je postavila odgajate-
lica, gluha djeca posebno stalno koriste to “sredstvo”
za traZenje i potvrdivanje svojih stajalista. Uz to, javljaju
se i druge strategije koje gluha i uju¢a djeca koriste za
usporedivanije brojeva: veéi broj znamenaka podrazumi-
jeva vecu vrijednost broja; promjena polozaja znamenki
unutar broja odreduje drugadiju vrijednost.

Moguénosti stalne usporedbe brojeva na znakovnom
i pisanom jeziku dopustaju svoj djeci uporabu razli¢itih
strategija u situacijama i igrama koje uklju€uju sustav
brojeva, kako pokazuje sljededi isjecak iz jedne opser-
vacije:

Vanessa: moZemo uzeti predmete i sakriti ih, a djeca
moraju pogoditi koliko ih je...

Martina* (znakuje): Ne, brojeve.

Luca*: MoZemo ih napraviti rukama (brojeve na LIS-u),
sakrijemo ih (pokazuje kako, stavljajuéi ruke iza leda), a
drugi pogadaju.

Odgajateljica predlaze igru i djeca utvrduju sliedeca pra-
vila:

Jedno dijete sjedne na stolicu u sredini ispred svojih
vrsnjaka, zamisli jedan broj, kvantificira ga rukama (brojevi
na LIS-u), sakrivsiih iza leda. Druga djeca sjede na podu
u polukrugu, i pogadaju zamisljeni broj. Dijete u sredini
sve nadzire. Tko otkrife broj, sjeda na njegovo mjesto.

Uz to, moze se promatrati kako brojanje prstima poti¢e
rasudivanje i znagajno potiée sposobnost radunanja. Ci-
njenica da postoji numeri¢ki kod koji je vidljiv omogucava
djeci da ga lakse kontroliraju, istovremeno razvijajuci
njihovu paznju i vizualno paméenie.

Teskoce na koje smo nailazili tijekom aktivnosti u
laboratoriju mogu se sazeti na sliedeci nacin:

Nagluha djeca, koja koriste slu$ni aparat, i koja u kon-
tekstu dvojezic¢nosti ve¢inom slu$aju usmena objasnje-
nja odgajateljica, gube informacije jer jo$ nisu sposobna
ispravno dekodirati sve poruke. Kako bismo doskodili
ovim teSkoéama koristili smo oba jezika naizmjenice:
prvo su naputci ili objasnjenja dani govorno, a zatim
na znakovnom jeziku, ili obratno. Sve to omogucilo je
gluhoj i nagluhoj djeci maksimalno koristenje njihovih
potencijala i napredak u razvoju razli¢itih sposobnosti.

U odnosu na Cujucu djecu, gluha djeca imaju teSkoce
u koristenju negacija u igri, jer znakovni jezik ne predvida
njihovu upotrebu u tako specificnom kontekstu. Strate-
gija koja se tada koristi jest ta da se igre predstave na
“vizualan” nacin, uz pomoc¢ crteza koji predstavlja ne-
gaciju. Na primjer, prekrizena zuta boja znaci “ne-zuta”.
Bez obzira na upotrebu ovog vizualnog materijala, gluha
djeca pokazuju uvijek viSe nesigurnosti i straha u odnosu
na Cujucu djecu. Kako bismo previadali ove teskoce,
osmislili smo razliCite nacine prezentiranja igara, uvijek
u vizualnom modalitetu.

Igre koje stvaraju najvise teskoc¢a jesu one koje su
usko povezane s jezikom, kao npr. koristenje logi¢kih
veznika gdje, iz poznatih razloga, gluha djeca nailaze
na mnoge prepreke, ali ih uspijevaju prevladati ako se
nalaze u “kontekstu” koji je spreman razumijeti njihove
probleme i potaknuti ih na svladavanje teskoca.

Zavrsna razmatranja

Ukljucivanje gluhe djece omogucilo nam je da upozna-
mo “svijet gluhoce”, stvarnosti koja nam je tako daleka.
Razumijevanje Cinjenice da gluha djeca stjeCu iskustva
vizualnim putem i shva¢anje nacina na koji koriste prostor,
vazno je za razumijevanje njihovih misaonih procesa.
NuZna je suradnja s gluhim odgajateljem, prevoditeliem
i edukacijskim rehabilitatorom, koji nas poucavaju o po-
sredovaniju i boljem razumijevanju potreba svakog djeteta.

Profesionalne razmjene omoguéavaju obogacivanje
svih; suradnja s drugim stru¢njacima omogucava sta-
lan napredak i poticaje. Vazan aspekt promjene lezi u
shvacanju da nije vazno ¢initi mnogo, ve¢ &initi dobro,
s entuzijazmom. Put je dug i naporan, ali bogat novim
otkri¢ima.

Vazno je ukljuditi se u projekt drugaciji od ostalih, koji
stavlja naglasak na didakti¢ko-metodiCke postavke i vise
obrac¢a paznju na potrebe svakog pojedinog djeteta.
Potrebno je stvoriti aktivno okruzenije koje poti¢e razvoj
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sposobnosti, okruzje koje ¢e se u vrticu dalje razvijati,
usustavljivati i konkretizirati.

Zeljela bih ovo poglavije zakljuditi podsjeéajuéi na
vaznost stru¢nog usavrsavanja odgajatelja i nastavnika
uklju€enih u ovako vrijedan projekt - stru¢nog usavrsa-
vanja u vlastitom profesionalnom podrucju, u funkciji
osmisljavanja poticajnih situacija i tehnicki kvalificiranog
okruzja, kao i usavrSavanja s ciliem povecanja kompe-
tencija u znakovnome jeziku, kako bismo bolje razumijeli
probleme vezane uz gluhodu.

Kada razmisljam o tome $to za mene predstavlja rad
na ovom projektu, mislim: lijepo je gledati o¢i onoga
koji pokusava razumijeti znacenje “ruku koje leprsaju” u
zraku; lijepo je vidjeti Cujuc¢u djecu koja “prevode” svojim
gluhim prijateljima; lijepo je otkriti da je svatko svakome
prijatelj, zahvaljuju¢i komunikaciji koju ¢ine znakovi, rijei,
prijateljstvo...koji tijekom godina rastu...usmjereni da
budu &vrsta tocka u zivotima svih.
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20. ZAJEDNICKA IGRA LOGIKOM

Monica Bordignon’

Iskustva u¢enja medu djecom razli¢ite dobi

Zelja da se potide i konkretizira kontinuitet izmedu
vrtica i osnovne $kole jedan je od razloga koji nas je
potaknuo da pokrenemo projekt “Igrajmo se zajedno”.
Svjesni vaznosti temeljnog odgoja i obrazovanja, na-
stojali smo povezati sustav horizontalnog kontinuiteta
iskustava koje dijete stjeCe u svojim zivotnim konteksti-
ma i sustav vertikalnog kontinuiteta svih segmenata koji
¢ine strukturu predskolskog i osnovno$kolskog odgoja
i obrazovanja: radilo se o realizaciji jedinstvene odgoj-
no-obrazovne perspektive, u kojoj su razli¢iti postupci
razmatrani u svojim uzajamnim interakcijama sa svrhom
potpunog obrazovanja djeteta?.

Razvoj programa tekao je postupno, po fazama, kroz
suradnju odgajatelja i nastavnika.

U prvoj fazi organizirali smo aktivnosti polazeéi od
potrebe koja se pokazala u vrti¢u. Odgajateljica u vr-
tiéu uocila je teSkoce u ispravnom koriStenju negacija
od strane djece, posebno gluhe djece. Ova posljednja,
u stvari, nisu bila navikla otkrivati negativna obiljezja.
Primjerice, koriste¢i strukturirani materijal i trazeéi da
formiraju skup “ne-plavi”, odgajateljica je uocila da gluha
djeca ne razumiju da je to skup svih preostalih boja (ili
komplementarni skup). Cim smo uodili ovaj problem,
usmierili smo nasu paznju na ciljeve, sadrzaje, vrijeme i
materijale relevantne za rad na ovom problemu.

Jedan od nasih ciljeva bio je pridavanje vaznosti in-
terakcijama medu djecom razli¢ite dobi (5-6 godina),
kako bi one postale izvor za uc¢enje.

U tu svrhu organizirali smo konstruktivne i kontinuira-
ne aktivnosti, izbjegavajuci povremene i fragmentarne
susrete. Cilj nam je bio posti¢i i zadrzati maksimalnu
uklju€enost djece koristenjem problemskih situacija
kroz igru, usmjerenih na poticanje znatizelje i interesa u
sve djece. Odabrali smo sadrzaje vezane uz upotrebu
logic¢kih veznika “NE, I, ILI" i odgovarajucih klasifikacija
na temelju jednog ili dva atributa, uz upotrebu grafova
i tablica. Pritom smo integrirali programe obiju razina
obrazovanja kako bismo omogudili postupno proSiriva-

1 Razredna nastavnica u Osnovnoj $koli Cossato Capoluogo.

nje, produbljavanje i evaluaciju znanja kroz interakcije

djece.

Zatim smo definirali vrijeme rada, podijelivsi ga na Ce-
tiri susreta tijekom Skolske godine. Svaki susret u prvom
razredu prethodno je bio pripremljen, kako bi se svoj
djeci pruzila moguénost da bolje upoznaju sadrzaje te
da steknu vec¢u sigurnost glede teme koju treba objasniti
mladoj djeci.

Posebnu paznju poklonili smo formiranju skupina
djece. Dvadeset i Cetvero djece bilo je iz osnovne Skole,
od kojih je 11-ero u vrti¢koj dobi bilo pohadalo eksperi-
mentalna odjeljenja s dvojezicnim pristupom; kako bi se
ostvario kontinuitet (jer kasnije u njihovim razredima nije
bilo gluhe djece), pohadala su svaki tjedan laboratorij
LIS-a. U vrtiéu je bilo 15-ero djece, od kojih 4-ero gluhih.
Skupine od po dvoje djece iz vrti¢a i troje ili Cetvero djece
iz prvog razreda, bile su sastavljene prema kriteriju hete-
rogenosti, spajajuci parove i trojke prethodno formirane
za tutorski rad na jeziku.

Odgajatelji i nastavnici u projektu imali su sljede¢e
uloge:

- dva nastavnika promatrala su svaku skupinu (jedna
skupina s jednim gluhim djetetom i druga skupina u
kojoj su sva djeca bila ¢ujuéa) i bavila su se sastav-
ljanjem protokola;

- dva nastavnika promatrala su interakciju drugih sku-
pina;

- jedan odgajatelj snima skupinu s gluhom djevoj¢icom.
Tijekom susreta nastavnici i odgajatelji aktivno su

sudjelovali, ohrabrujuci ucenike, pruzajuci im podrsku,

motivirajuci ih i s paznjom promatrajuci interes koji su
razvijali u ulozi tutora i u¢enika.

Nastavnici su potom vrednovali postignute kompe-
tencije, analiziraju¢i nacine rada, razine interesa, sudje-
lovanje i spoznajnu napetost.

Ovo vrednovanije, koje se odvijalo nakon svakog su-
sreta, omogucavalo nam je da uo¢imo ono $to bolje
funkcionira tijekom aktivnosti te da provedemo prikladne
izmjene ili prilagodbe za sljedece susrete.

2 N. Capaldo, S. Neri, L. Rondinini: Il manuale della nuova scuola elementare, Fabbri Editori.
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Razvoj aktivnosti

Za prvi susret osmislili smo igru klasifikacije na temelju dva atributa (boja i oblik) uz uporabu veznika | i NE,
pomocu razgranatog prikaza. Taj prikaz/graf predstavlja uliCice koje vode do nekoliko ku¢a bez prozora. Svrha
je igre da kuc¢e ponovo dobiju prozore, prolazedi uli¢icama i Citajuci ulicne natpise na raskrizjima. Ti natpisi nose
atribut (npr. Zuto) i odgovarajuéi ne-atribut (ne-zuto).

Prije nego $to smo se susreli s djecom u vrtiéu, igrali smo ovu igru u razredu kako bi u¢enici ovladali igrom i
nacinima objasnjavanja. Koristena je pomo¢ odgajatelja u prevodenju na LIS, kako bi ¢uju¢a djeca iz prvog razreda
mogla prevoditi gluhoj djeci iz vrti¢a.

Evo kako je izgledao plakat koji smo pokazali djeci:

nije zuto

B>

Zuto

O @ [ @ HE O R [

Zuto zeleno zZuto zeleno zeleno Zuto zeleno Zuto
Tablica s dva ulaza U drugom susretu, koji je bio poticajniji i manipula-
tivniji, djeca su trebala smjestiti geometrijske likove u
ervenc . suto tablicu s_dva ul_aza. Likai su se.izvlaéili bacaqjem dviju
kocaka: jedna je odredivala oblike (na 6 stranica kocke

bili su nacrtani kvadrat, krug i trokut te njihove negacije),
. adruga je odredivala boju (crvena, zuta, plava i njihove
negacije). Jednom kad dijete odabere oblik i boju, nacrta
ga, obojiiizreze te ga zalijepi u odgovarajuée polje. Dje-
ca bacaju kocku naizmjenice, a pobjeduje ona skupina
koja prva ispuni tablicu.

Zatreéi susret organizirali smo igru koja je ukljucivala
tri projekta koji su se provodili u nagoj $koli: Citanje,
Perzej i Igrajmo se zajedno. Iz jedne pric¢e koju su izmi-
slila djeca (projekt Citanje) stvorena je igra izvedena u
vjezbaonici (projekt Perzej), koja je sadrzavala razliCite
etape. U dvije etape ukljugili smo logi¢ke igre (projekt
Igrajmo se zajedno).

[

f

kocka kocka
s oblicima s bojama

O

>
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Jedna etapa predvidala je uporabu logi¢kih blokova
i kocaka iz prethodnog susreta. Svako dijete naizmje-
nice baca kocke i ima mogucnost osvojiti geometrijske
likove koji predstavljaju energiju potrebnu za nastavak
igre. U drugoj etapi baca se obi¢na kocka. Dobiveni
broj oznacava odredeni niz pokreta koje treba izvesti s
loptom. Cijelaigra prihvaéena je s velikim entuzijazmom.

Posljedniji susret vrednovanja temeljio se na rekon-
strukciji jedne slike: rakete. Trebalo je smijestiti kartice u
tablicu s dva ulaza.

Djeci su bili na raspolaganju:

- jedna kutija s geometrijskim likovima razli¢itin oblika
(krug, trokut, kvadrat) i razliCitih boja (zuta, crvena, plava,
zelena i prugasta);

- tablica s dva ulaza (matrica), s brojevima od 1 do 6
vodoravno, i sa slovima od A do F okomito;

- papir s uputama za identifikaciju oblika (primjerice
uzeti Cetiri ne-zuta i prugasta kvadrata) i s koordinatama
za smjestaj likova u tablicu.

Tijekom izvodenja ove igre neka su djeca imala teSko-
¢a s desifriranjem teksta: ¢itanje prvog zadatka: “ne kru-
govi crveni” navodilo je na misao da se negacija odnosi
na boju, ali ne i na oblik, dakle Zuti krugovi mogli su biti
riesenje. U tom slu¢aju odmah smo shvatile naSu manj-
kavu procjenu strogog matemati¢kog jezika. Dovoljno bi
bilo da smo promijenile upute u npr. “crveni ne krugovi”
il da smo odvoijile traZzene oblike od boja, kako ne bi bile
tako zbunjujuce. U tom trenutku odmah smo intervenirale
pokrivsi rije¢ “crveni” i djeca su mogla na ispravan nacin
nastaviti igru. Druga teskoca bio je polozaj trokuta: djeca
iz vrtica u nekim slu¢ajevima pokazala su se intuitivnijom
i spremnijom na trazenje razli¢itih mogucénosti polozaja
trokuta. Bila je zanimljiva strategija jedne djevojcice koja
je, kako ne bi zaboravila poloZaj trokuta, koristila jedan
trokut kao model, a drugi je uzela da ga zalijepi. Polozaj
likova u tablici nije predstavljao neku teskodéu za djecu iz
vrti¢a i igra se svima svidjela jer su, malo po malo, kako
su lijepila dijelove, mogla predvidjeti ono Sto se polako
pojavljivalo. Na kraju se pojavila sliedeca slika:

Zavrsna razmatranja

Analizom protokola i opservacija koje su provodili
nastavnici uocili smo neka obiljezja interakcije medu
djecom:

Djeca oznacéena zvjezdicom (*) gluha su.

vr. = vrtié.

0.8. = osnovna $kola.

Rijeci pisane u kurzivu doslovan su prijevod znakovanja.
Rijeci pisane u kurzivu doslovan su prijevod znakovanja.

~No o b~ w

= EH| A ®| B

- isramezljivija djecaimala su aktivnu ulogu, uspijeva-
juci uspostaviti dijalog;

- za gluhu djecu bilo je poticajnije da imaju tutora koji
je malo stariji od njih, u smislu da su mirno prihvaéala
“prijekore”, bez pojave demotivacije ili odustajanja od
igre. Evo primjera:

Lucia*3 (vr.%) baca kocku: “Ne-crveno, ne-trokut” (uzima
Zutu i crta trokut).

Matteo (0.8.%) znakuje: “Ne-trokut"® (prekrizi lik koji je
nacrtala Lucia).

Eleonora (vr.) znakuje: “Sto to znagi?*

Matteo (0.5.) znakuje: “Ne-crveno, ne-trokut”.

Lucia* (vr) uzima Zutu boju, crta kvadrat, izrezuje ga i
smijesta na krivo mjesto u tablici.

Chiara (0.8.) znakuje: “Ne.”, znakuje “Gdje?".

Lucia* (vr.) gleda tablicu i stavlja izrezani lik na to¢no
mijesto.

Podjela djece na heterogene skupine pruzila je mo-

guénost djeci-tutorima da postanu svjesnom vlastitog
znanja te da organiziraju i usustave svoja znanja kako bi
mogla prenijeti ih mladoj djeci, kako pokazuije sljedeci
primjer:
Lucia (0.8.): baca se kocka s oblicima (cijelu reCenicu
pokazuje ru¢nom abecedom), zatim pocinje znakovati’
bacis kocku izade krug, zatim bacis kocku s bojama.
Kocka je pala na “ne-crveno” - ti moZes zelenu boju ili
Zutu (pomaze si i pokazujudi boje na plakatu).
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Martina* (vr.): Zuta, Zelim Zutu .

Lucia (0.8.) znakuje: Ti obojaj ili Zuto ili crveno (pokazuje
oba veznika ILI ruénom abecedom).

Francesca (0.8.) znakuje: trokut da, nacrtaj na papir,
zatim kocka, izasla je boja “Zuta ne”, ti obojis npr. zeleno
zatim izreZe$ i zalijepis.

Tommaso (vr.): Nisam razumio, moram Ii obajiti Zutom
bojom?

Francesca (0.8.) znakuje: Zuto ne (pokrije rukom zutu
boju na tabeli i pokazuje ostale boje: crveno/zeleno).
Tommaso: Zasto ne Zuto, ako ima Zute?

Lucia (0.8.): Jer je prekrizena.

lan (0.8.): Kada je prekrizena, onda ne moZe.
Tommasso (vr.) crta, boja, reze i zatim kaze: Gdje ovo
moram staviti?

lan (08.): Koji je oblik jednak ovome?

Lucia (08.): Jer je boja jednaka zelenoj, mora$ gledati i
boju! (pokazuje na dva elementa u tabeli: boja i oblik,
prstom ih povezujuci s pravim odjeljkom).

Tommaso (vr.): Zalijepi!

Lucia (08.) baci kocku, nacrta, oboji i zalijepi.

Nakon nekoliko primjera Tommaso pokazuje da je shva-
tio:

Tommaso (vr.) baca kocke.

Odgajateljica: Sto vidis?

Tommaso (vr.): Prekrizen krug i prekrizenu Zutu boju.
Odgajateljica: Sto to znadi?

Tommaso (vr.): Da ne mogu nacrtati krug. Nacrtat ¢u
trokut.

Lucia (0.8.): A Sto vidis na drugoj kocki?

Tommaso (vr.): Prekrizenu Zutu boju, pa ¢u obajiti u ze-
leno.

Ovo iskustvo omogucilo je starijoj djeci da shvate da
nije uvijek sve poznato i da se uvijek moze nesto naucditi.
Tutori otkrivaju drustvenu funkciju znanja, tj. da se usvo-
jeno znanje moZze prenijeti u razli¢itim kontekstima te da
ga nakon toga mogu koristiti mlada djeca. Objasnjavanje
vlastitog znanja drugima razvija kod starije djece kapa-
citet ovladavanja sadrzajima ucenja, reorganiziranja i
usustavljivanja vlastitih ideja.

Mlada djeca otkrivaju pak da postoje drugi izvori in-
formacija, da odrasli nastavnici nisu jedini koji posjeduju
kulturu, ve¢ i da druga djeca, koja su tek malo starija od
njih, mogu imati istu funkciju i na taj se nadin izbjegava
ovisnost 0 pomoci odrasle osobe. Razli¢itima su se po-
kazali i pristup i stav koje su mlada djeca ispoljavala u
susretu s informacijama kada su im te informacije pred-
stavljali njihovi tutori. Kao da je postojala ve¢a predispo-
zicija za usvajanje i asimilaciju informacija, zbog ¢ega

su ¢ak i tezi pojmovi postali razumljiviji i lak8e usvojivi.

Svi, i veliki i mali, otkrivaju da je uCenje proces.

Interakcije s ¢uju¢om djecom omogudile su gluhoj
djeci stjecanje povjerenja u vlastite sposobnostii prihva-
¢anje osjec¢aja “ne znati i ne razumjeti” (u stvari, ¢esto
su znakovala “nisam razumio”).

Cujuéa djeca koja idu u prvirazred i poznaju LIS (ona
koja su pohadala eksperimentalna odjeljenja u vrti¢u),
imala su teSkoce uzrokovane nedostatkom svakodnevnih
interakcija s gluhom djecom, te su im nastojala dosko-
¢iti razli¢itim strategijama: gestama, mimikom, ru¢nom
abecedom ili prakti¢nim primjerima: bacanjem kocke,
svra¢anjem pozornosti tapSanjem po ramenu, vizual-
nim pojacanjem (znak “vidi”) i znakovanjem negacije,
npr. “crveno-ne”, kako nam pokazuje sljededi isje¢ak
opservacije:

Alessandra (0.8.) objasnjava na LIS-u, dajuéi konkretan
primjer.

Martina* (vr.) znakuje da je razumijela, uzima Zuti kva-
drat i savladava prve teSkoce, dolazi do idu¢e prepreke,
zaustavlja se.

Alessandra (0.8.) znakuje: Ne-Krug, gdje?

Martina* (vr) znakuje: Razumijemn, i izvede to¢no igru
do kraja.

Ovaj projekt pruzio je hama nastavnicima mnogo
zadovoljstva. Mogli smo promatrati kako raste zainte-
resiranost djece, kao $to je vidljivo u idu¢em prikazu iz
prvog razreda osnovne $kole:

Giulia D.: Zabavijala sam se.

Lucia: Jako je bilo zabavno i nau&ila sam gotovo odmah;
Tommaso...tako tako, i malo pomalo je naucio. Kada su
shvatili igru, nisu vise nista pitali.

lan: Tommaso je ucio tako tako ...a onda je naucio.
Francesca: Martina je gluha i nije bas dobro razumjela
i kad sam joj ponovno dva-tri puta sve objasnila, onda
je shvatila.

lan: Bilo je zabavno s Tommasom.

Francesca: Ne bas...jer je Tommasu trebalo 2 sata!
Matteo: Svidio mi se cilj igre - da se zaljjepi vise oblika,
i zabavljao sam se slazu¢i oblike. Svidjelo mi se jer smo
mi bili dva nastavnika koja su trebala objasnjavati.
Chiara: Svidjelo mi se, ¢ak iako nisam uspjela toliko
znakovati i Matteo mi je pomagao i ja sam njemu po-
magala, jako mi se svidjelo objasnjavati jer mi se svida
biti nastavnica.

Maria Speranza: Lijepo je bilo bacati kocke i bojiti... Do-
bro sam objasnila jer su me razumjeli.
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Kao zaklju¢ak mozemo ustvrditi da se ove aktivnosti
mogu ostvarivati u kontinuitetu, njihovim uklju€ivanjem
U nastavni program i pridavanjem vaznosti iskustvima
koja djeci postaju izvor znanja, koja im pruzaju prilike za
usporedivanje i djelovanje bez stalne ovisnosti o odra-
slima. Kontinuitet izmedu razli¢itin razina odgoja i obra-
zovanja moguce je ostvariti ako se zajednicki planira i
nadgleda rad.

Clanovi skupine trebaju dijeliti metodicko-didaktidke
odabire i odgovornost na razini organizacije, izvedbe,
vrednovanja i dokumentiranja rada.
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21. OsLUSKUJMO TISINU
GLAZBENA ISKUSTVA U VRTICU

Cristina Viola’

Pretpostavka

Osnovni cilj glazbe u vrti¢u jest da pruzi akademsku
legitimnost onim oblicima znanja koji pripadaju glazbe-
nim podrucjima, koristec¢i na prvom mjestu svjesno slu-
Sanje, koje je shva¢eno kao izravan izraz neposrednosti
u kojemu se sudjeluje kako bi se uspostavio odnos sa
zvucnim objektima i jezicima.

Glazba govori svijetu i o svijetu, i moze ju razumieti i
onaj koji ne posjeduje posebna glazbena znanja, bududi
da se pokret i logika stalno ostvaruju putem zvukova. U
stvari, sve glazbene aktivnosti nastoje razviti osjetilnost
i koristiti zvukove prisutne u okolini.

Glazbeni uzitak, naravno, ne moze biti nametnut, ve¢
se mora radati poticanjem maste, zadovoljstva istrazi-
vanja i otkrivanja, kreativnosti, i to se mora dogadati
ve¢ od vrti¢a; upravo zato u nasem je vrticu osnovan
glazbeni laboratorij, opremljen mnogim materijalima,
opremom i instrumentima, koji mogu pruZiti poticaje
razlicitim aktivnostima.

U laboratoriju se pruzaju prilike i situacije koje omogu-
¢avaju djeci da putem raspolozivih materijala upoznaju
zvuénu stvarnost, da se izraze zvukovima i da proizvod-
njom zvukova uspostave odnose s drugima.

Medu aktivnostima istrazivanja i proizvodnje glazbe
mogu se nadi:

- istrazivanje zvucne okoline;

- identifikacija/definiranje zamjec¢enih zvukova;

- koristenje zvukova koji se mogu proizvesti tijelom;

- izrada glazbenih instrumenata;

- ritmi¢ko-motori¢ke aktivnosti za uspostavljanje dija-
loga s vlastitim tijelom i glazbom;

- graficki prikazi zvukova;

- izmiSljanje jednostavnih ritmova;

- igre za otkrivanje glazbenih pravila.

Odgajateljica u vrtiéu Cossato Centro.

N —

Novi izazov

Prije otprilike tri godine, kada mi je bilo ponudeno
da vodim glazbeni laboratorij, prvo $to sam se zapitala
bilo je: A za gluhu djecu, bi li to bila tiha glazba ili neka
ne - glazba?

U stvari, moze se Ciniti paradoksalnim govoriti o glazbi
u kontekstu gluhoce, jer ta se dva pojma ¢ine dijametral-
no suprotnima; o gluhim osobama uglavnom se govori
kao 0 osobama bez sluha.

Prosle su tri godine i viSe si ne postavljam to pitanje,
ne mislim viSe o gluhima kao o osobama koje nisu spo-
sobne percipirati, upoznati i stvarati glazbu. Iskustvo mi
kaZze da, iako je liSen zvukova, svijet gluhih rijetko je tih.
Glazbene aktivnosti s gluhom i ¢uju¢om djecom znace
ponovno promisljanje i mijenjanje tradicionalnog nacina
rada. U stvari, potrebni su vrlo konkretni didakticki po-
stupci, koje osobno doZivljava svako dijete i koje, suprot-
no onome $to bi se moglo misliti, nije tabula rasa glede
poimanja glazbe; to pokazuje sljededi razgovor izmedu
troje gluhe djece u dobi od 5 godina koja su se nasla pred
pitanjima koje se ti¢u glazbene partiture (notnog zapisa).

Odgajateljica: Sto mislite $to Jje zapisano na ovom pa-
piru?

Luca*?: Glazba.

Martina* (znakuje): Cita se i onda se svira.

Matteo* (znakuje): Glazba.

Odgajateljica: Cime se svira?

Martina* (znakuje): Trubom, gitarom, trombonom.
Luca*: Flautorn i onda postoji jedna stvar koja se svira
ovako (znakuje ksilofon).

Odgajateljica: A Sto je ovo? (pokazuje violinski kljuc).
Luca*: Kada pocinje glazba.

Martina* (znakuje): Slovo S.

Odgajateljica: Ali sto znaci to slovo “S”?

Martina* (znakuje): Ne znam, ali moZe ih biti puno.
Odgajateljica: Jeste li ve¢ vidjeli osobe koje sviraju?

Djeca oznaena zvjezdicom (*) gluha su. Ako nije eksplicite oznaceno rjecju “znakuje”, gluho dijete koristi govorni jezik.
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Matteo* (znakuje): Vidio sam Covjeka koji svira bubany.
(uz znak bubanj glasom izgovora BAM-BAM).

Martina* (znakuje): Klavir (uz znak proizvede i glasovni
znak "AAAAA’).

Matteo* (znakuje): Osobe sviraju i pjevaju. (znakove po-
prati dodatnim saptajima LA LA LA LA).

Zvukovi tijela

Zvukovi koje naSe tijelo stalno proizvodi (mislimo na
kucanje srca, koje ima pravilan ritam i kojega je lako
zamietiti, ali te§ko promijeniti, zatim na lupkanje rukama
o druge dijelove tijela, itd.) &ine raznoliku ljestvicu glaso-
va, ostrih, teskih, sporih, brzih, itd.: vibriranje usnica ili
coktanje jezika, kuckanje zubima ili stupanje nogama;
svaki pokret proizvodi jedinstven zvuk kojeg sva gluha
i Cuju¢a djeca uspijevaju interpretirati.

Bilo koji glazbeni pojam predstavljen u nasem labo-
ratoriju pretvoren je u simbol, kojeg su djeca sama pred-
lozila. Primjerice zvuk je predstavljen kao plavi kruzic.
Suprotno tome, tiSina je predstavljena kao zeleni kruzic.

Putem neposrednog iskustva nastojali smo uogiti
neke razlike u zvuku: primjerice, zvuk moze biti spor ili
brz, itd. Koristeci razli¢ite naCine hoda Zivotinja povezali
smo znak za odredeni zvuk s kretanjem odredene zivo-
tinje (kornjaCa je povezana sa sporim zvukom, a tigar
s brzim). Djeca su dramatizirala iskustvo uZzivljavajuci
se u hod kornjace ili tigra. Kako bismo naglasili razlike,
objesili smo djeci oko vrata zvonce koje je zvonilo pri
svakom njihovom koraku. S gluhom djecom izvodila se
ista igra, ali je zvuk zvona bio zamijenjen pokretom na-
stavnika, koji je na taj nacin naglasavao sporost ili brzinu.
Na kraju, svaki zvuk i/ili pokret djeca su oznacila crtajuci
odgovarajuci znak na papiru, stvarajuci tako jednostavne
glazbene partiture (notne zapise), koje su kasnije Citala
proizvodedi niz sporih i brzih zvukova.

Kako bi gluha djeca uévrstila te pojmove, za istu ak-
tivnost koristili smo metronom, kojemu je bilo dodano
svjetlo koje se palilo u zadanom ritmu te na vizualnoj ra-
zini oznacCavalo sporost ili brzinu. Djeca su prvo vlastitim
tijelom izvodila sporo i brzo kretanje, zatim graficki, i na
kraju glazbenim instrumentima.

Primjeri glazbenih notnih zapisa koje su napravila
djeca koriste€i brzi i spori zvuk.

BRZO POLAKO

POLAKO BRZO

Lucia, 5 godina (gluha) Martina, 5 godina (gluha)

Na isti nacin predstavljen je pojam dugog i kratkog
zvuka, koriste¢i nacin kretanja mrava (kratki zvuk), koji
ostavlja niz tragova koji su blizu jedan drugome, bududi
da mu je korak kratak, dok slon izmedu dvaju koraka
ostavlja dugacki trag koji simbolizira dugotrajnji zvuk.
Sva djeca neposredno su dozivljavala naprijed opisa-
na iskustva, prvo oponasajuéi korake zivotinja, zatim
prateci kretanje odgovaraju¢im nacinom disanja, i na
kraju, oznacivsi na podu duljinu koraka, tj. trajanje zvuka.
Nakon toga izveli smo dva zadatka s braSnom: u prvom
zadatku prstima su prikazala skokove cvréka; u drugom
su zadatku, takoder prstima, proizvela trag slona. Duljine
tragova bile su oznacene flomasterom i izmjerene rav-
nalom. Na kraju su se djeca usaglasila koji je trag dulji.

U ovoj aktivnosti s gluhom djecom neophodno je
koristiti ¢itanje s usana. U stvari, izgovaraju¢i vokale,
djeca mogu lako ditati te zvukove na usnama i utvrditi
njihovo trajanje, na primjer: “AAAAAA” ili “AA”.

RazliCite igre kroz koje se razvijaju odredene kom-
petencije, uvijek na kraju ukljuCuju koristenje glazbenih
instrumenata i, osobito za gluhu djecu, odredene instru-
mente poput bongo bubnjeva, defa, ¢embala i triangla,
buduéi daim omogucavaju da rukama percipiraju vibra-
cije koje prate razli¢ite zvukove.

Kako bi se olakSalo raspoznavanje instrumenata,
djeca su izmislila i nacrtala simbole za svakoga od njih.
Primjerice:

Bongo Q Q

Marakas @)
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Ritam

S instrumentima koji su im na raspolaganju djeca
mogu oponasati ili izmisljati ritmove i biljeZiti ih, stvarajuci
tako glazbene partiture. Primjerice Vittorio (gluhi dje¢ak
od 5 godina), izmislja ritam Stapi¢em koji se koristi uz
def; prvo se udari jedanput (okomita crta na lijevoj stra-
ni), zatim dvaput brzo (okomita crta na desnoj strani),
na kraju zapiSe ritam na linearan nacin, izmjenicno, i
zaokruzi ga. Na primjer:

Ol
|

Na sljedecoj slici prikazan je rad Ambre (gluhe djevoj-
¢ice od 5 godina), koji prikazuje ritam u kojem je svaka
serija od 4 udarca odijeljena pauzom, a kojeg je izvela
udarajuci ve¢im ¢avlom o boce i ¢ase napunjene ra-
zli¢itim koli¢inama vode. Stavljajuéi slobodnu ruku na
boce i Case, djevojcica percipira razli¢it timbar zvukova
koji nastaju jacim ili slabijim udaranjem c¢avla o staklene
stjenke predmeta.

|
|
|

Gluha djeca vrlo jasno percipiraju ritmove i sposobna
su reproducirati ih koriste¢i instrumente koji im omogu-
¢avaju da putem dodira percipiraju ono $to sviraju. To
mogu postiéi npr. kontaktom ruke s nekom povrsinom,
¢ime mogu osijetiti proizvedene vibracije, ili npr. putem
dijafragme. U stvari, udaraljke kao instrumenti proizvo-
de zvuk kojeg moze svatko od nas percipirati; dovoljno
je zamisliti da se nalazimo u ambijentu Kkoji nije jako
prostran i da su tu mnoge udaraljke, bubnjevi, itd. koji
sviraju. U trbuhu osje¢amo zvukove instrumenata.

Evo grafi¢kog prikaza jednog ritma kojeg je napravio
Vittorio, gluhi dje¢ak od 5 godina, koiji je taj ritam proi-
zveo udarajuéi nogama o pod, doZivievsi ga prethodno
cijelim tijelom:

AW
v iy 06 [ 0 MASINY

Pjevanje

U vrtiéu “glazba” je vrlo Cesto popraéena pjevanjem,
kao trenutkom socijalizacije i zadovoljstva izrazavanja.
Odabir pjesama slijedi neke osnovne kriterije, medu
kojima su:
- prisutnost rijeci koje su dobro povezane s glazbom;
- jasnocaijednostavnost teksta, kako bi ga djeca mo-
gla razumjeti i znakovati na LIS-u;
- znacajnost sadrzaja, kako bi se potaknuo interes kod
djece.

Gluha djeca nikada nisu isklju¢ena iz pjevanja, za-
pravo, ona pruzaju dodatne mogucénosti ¢ujuc¢oj djeci:
dok gluha djeca uce pjevati znakovima, Cujuca djeca
uce pjevati na dva jezika: talijanskom i LIS-u.

| znakovi slijede melodiju pjesme: primjerice, ako u
pripjevu postoji produljenje rijeci, i znak ¢e zauzimati
vedi prostor, ostavljajuci u zraku trag nesto dulje zami-
Sliene linije; ili ako se kitica ponavlja brze, i znakovi ¢e
se ponavljati brze.

Gluha i ¢uju¢a djeca mogu zajedno pjevati, koristeci
prikladna sredstva za razumijevanje i izvedbu, iskusivsi
oba dozivljaja koji nadilaze onaj auditivni, buduc¢i da se
rije¢i mogu slusati neovisno o tome u kojem su jeziku i
modalitetu izrazene.

Zavrsna razmatranja

Ako se razmi$lja o glazbi, ne kao o slijedu zaglusu-
jucih zvukova ili sposobnosti sviranja odredenog instru-
menta, ve¢ kao o izrazu vlastitih osjeéaja putem koriste-
nja zvukova svog tijela i svog kreativnog uma, mozemo
shvatiti na koji nacin i gluha osoba moze biti glazbenik.

Kako bismo to poticali, potrebno je nadi¢i ideju da se
glazba odnosi iskljucivo na sviranje nekog instrumenta,
ili da se ograni¢ava na poznavanje nota u ljestvicama
koje se mogu ¢uti samo usima, buduci da svaka “vrsta”
stvara “glazbu za usi”, sposobnu da se pretvori u doZiv-
ljaj koji svaki dio tijela moze percipirati.
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Mozda su Cujuéi toliko navikli na buku da se boje
tiSine i nisu sposobni za tiho slusanje. Gluhi pak “slusaju”
glazbu dlanom ruke, stopalimaitd., uspostavljajuci tako
epidermalni kontakt s glazbom, kao da Zele apsorbirati
zvuk unosedi ga u sebe, filtrirajudi ga, na nacin daiskuse
njegovu sustinu, ne proizvodedi pritom buku.
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22. SLIKARSKI LABORATORIJ

Giulia Guerra’

Pretpostavka

Velik dio vremena i prostora u vrtiéu posvecen je gra-
fickim, slikarskim i kiparskim aktivnostima; papiri i flo-
masteri imaju najSiru upotrebu. Ekspresivno-manipula-
tivne aktivnosti zahtijevaju prostor, materijale, odredene
instrumente i bilo bi tesko izvoditi ih u svakom odjeljenju
zasebno. Stoga je u naSem vrti¢u za to predviden po-
seban zajednicki prostor kojega nazivamo “slikarskim
laboratorijem”. To nije ba$ prikladan naziv s obzirom na
aktivnosti koje se ovdje izvode, trebali bismo ga promi-
jeniti u “kreativni laboratorij”.

Prostor u kojem se odvija slikarski laboratorij dobro
je osvijetljen, sa Sirokim vodoravnim povrsinama za
gradenje i okomitima za slikanje, s okruglim stolom za
rad s glinom i drugim materijalima te osvijetljenim sto-
lom za precrtavanje crteza i kreiranje novih likova. Uz
to, opremljen je umivaonikom, osvijetlienom plo¢om za
povecavanje crteza, mapama za pohranjivanje radova
svakog djeteta, ormarima s pripadaju¢im kosarama
za odlaganje pomoénog materijala (vune, ¢epova, du-
gmadi, vrpci, tkanina za tapeciranje, cjevcica, krzna,
aluminijskih folija, itd.). Na policama su papiri, karton
u razli¢itim bojama i razli¢ite debljine, olovke, gumice,
razlicita ljepila, pastele, flomasteri, tempere, uljane boje
itd., sve nadohvat djetetu.

Sva ova oprema pomaze djeci, ¢ak i onoj koja najvise
oklijevaju, da dobiju ideju. Nakon nekog vremena navi-
knu se gledati oko sebe drugim ocima, nastojedi otkriti
mogucnosti kreativne uporabe svakodnevnih predmeta
i materijala.

“Kreativni” laboratorij shvacamo kao mjesto rada, ek-
sperimentiranja i povezivanja grafickih, kiparskih i slikar-
skih jezika, koji mogu biti u funkciji verbalnih i simboli¢kih
jezika, ili mogu biti njihova alternativa.

Koriste¢i razliCite materijale i ovladavajuéi razli¢itim
tehnikama, djeca se nalaze u idealnim uvjetima za su-
djelovanje u aktivnostima koje ¢e ih dovesti do rieSenja
koje odrasli nisu mogli niti pretpostaviti.

1 Odgajateljica u vrtiéu Cossato Centro.

Ciljevi

Laboratorij obi¢no polaze djeca iste dobi, tj. skupine
djece u dobi od 3, 4 i 5 godina. Svaka dobna skupina
ima svoje ciljeve, a zajednicki cilj za sve tri skupine jest
znati isplanirati i realizirati zadatak oblikovanja.

U prvoj godini vrtica djeca upoznaju prostor labo-
ratorija i upotrebu nekih materijala. Putem osijetilnih
iskustava, rukovanja, dodira, djeca istrazuju i otkrivaju
da razli¢iti materijali mogu komunicirati te u€e kako ih
koristiti.

Manipulativne aktivnosti potiu percepciju, razvijaju
kontrolu pokreta (pravilno drzanje kista ili drugih malih
instrumenata) te omogucéavaju usvajanje znakova i spo-
sobnost predoc¢avanja.

Tijekom prve godine vrti¢a djeca uCe prepoznavati
i mijesati osnovne boje (u sve tri godine vrti¢a djeca
imaju na raspolaganju samo osnovne boje te bijelu i
crnu). Igre stvaranja boja, mijeSanje osnovnih boja u
razli¢itim omjerima, prvi su korak prema oblikovanju
smisla za lijepo.

Kod djece boje djeluju otkrivajuci osjecaje; boja koja
im se svida koristi se bez obzira na stvarnost: zelena lica,
crveno drvece, plave livade i drugi pomaci boja i oblika
ostavljaju na papiru zadovoljstvo subjektivne liepote,
strastvenosti boja i znakova.

U drugoj godini vrti¢a djeca istrazuju razliCite tehnike i
nova oruda koja im pomazu da razviju vlastiti stil. Zadaci
postupno postaju tezi; polazi se od onih jednostavnijih,
¢ija je realizacija trenutna, bez inzistiranja na postupku
koji bi kasnije trebao biti nastavljen. Uz to, naizmjeni¢na
uporaba razli¢itih tehnika ¢ini rad zabavnijim, motivirajuci
djecu da se ukljuCe u rad.

Posljednja godina vrti¢a posvecena je realizaciji pro-
jekata. U stvari, od &istog teorijskog planiranja svojih
ideja, djeca putem manualnih aktivnosti u¢e kako svojim
projektima dati konkretan oblik.
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Postupci odgajatelja

Djecju spontanost ne treba ograni¢avati unaprijed
odredenim modelima koje trebaju slijediti, niti ona smije
ostati zarobljena u stereotipima zbog ispunjavanja o¢e-
kivanja odgajatelja, zbog toga $to bi takva metodicka
praznina odmah bila ispunjena modelima koje namedéu
masovni mediji.

Nasuprot tome, zajedno s djetetom radi se na shemi
organizacije iskustava koja sadrZi izvornu spontanost,
ali mu istovremeno omogucéava daljnji razvoj, oblikujuci
sve preciznija sredstva graficke simbolizacije, koja ¢e
omoguciti sve vec¢u uskladenost izmedu komunikacijske
namijere i uc¢inkovitosti poruke.

Predlaganie ili ¢ak nametanje “odraslih modela” pri
crtanju nekog oblika ko&i spontanost i kreativnost dje-
teta, Sto je jednako pogresno kao i ispravljanje crteza ili
sprieavanije neke pretpostavljene pogreske savjetima
ili neposrednim djelovanjem, bez da ih je samo dijete
potaklo. Druga krajnost bilo bi slijepo vjerovanje u spon-
tano stvaralastvo djeteta, iz straha da bi je intervencije
mogle koditi, te bi to znacilo njihovo potpuno odbaci-
vanje. Potrebna je, dakle, uz na$ osobni entuzijazam
da djeci nesto prenesemo, potpora putem razgovora,
promatranja, istrazivanja, izleta i kontakata s vanjskim
svijetom, kojima ¢e ona prosirivati svoja znanja.

Projekti

U razli¢itim fazama planiranja i realizacije projekata
razmatraju se problemi, traze se rjeSenja i stavljaju u
odnos iskustva i znanje. Planirati znaci birati, ekspe-
rimentirati, slagati, rastavljati, izmisljati, reproducirati,
vrednovati i na kraju stvarati. Stvarati nesto $to ¢e zasi-
gurno sadrzavati stare znakove koje su nam prije mnogo
godina druge osobe ostavile u naslijede, i znakove koji
prije nisu postojali; jednu novu komunikaciju.

Zbog toga projekti ne¢e pruzati apsolutne novosti:
nismo izmislili kazaliste, brodi¢ ili ku¢u koji ve¢ postoje,
veé novu tipologiju brodi¢a, kuée, kazalista, s viastitim
likovima i posebnim linijama. Tijekom projekta izmisliene
su neke tehnike i nova pravila, tehnike i pravila koje mo-
Zemo ponovno sagledati, reinterpretirati i obnoviti. Samo
izravno, radeci vlastitim rukama, djeca ¢e moci naci
najprikladnija rieSenja za postizanje postavljenog cilja.

Proizvodi koji se obraduju u laboratoriju mogu biti pred-
meti koji sluze za druge aktivnosti (primjerice, lutke za

predstavu), a koji poti¢u jeziCne, motoricke, glasovne spo-
sobnosti, itd. Teme ponekad proizlaze iz interesa djece, a
ponekad ih isplaniraju odgajatelji i nastavnici. Kako bismo
bolje prikazali ono sto je upravo re¢eno, predstavljamo tri
nasa projekta koja su realizirana u ovih nekoliko godina.

Prvi projekt: “Pejzaz*

Skolska godina 1997.-1998. (potakla Opéina Cossato)

Skupina koja je radila na ovom projektu sastojala se
od Sestero djece: dvoje u dobi od Cetiri godine i etvero u
dobi od pet godina, od kojih je jedno gluho. To je bio prvi
projekt kojeg je ova skupina realizirala. Ovdje iznosimo
pojmovnu mapu koju je sastavila jedna odgajateljica
na temelju svojih pretpostavki o aktivnostima koje bi se
mogle provoditi s djecom.

PEJZAZ

/\

RAZGOVOR POTRAGA ZA KNJIGAMA

LIKOVNI PRIKAZ PRETPOSTAVKE OPIS SLIKA
TEHNIKA TEMPERA IMPRESIONISTA

\/

SAZETAK NA PLAKATU
/ (SAMO TEKST) \
REPRODUKCIJA PROJEKCIJE

U TEHNICI OLOVKA

POSJET BARAGGIU

—

REALIZACIJA SLIKE,
TEHNIKA TEMPERA

Pocevsi od ove mape, kroz susrete s djecom projekt
je bio ovako organiziran:

a) Ulazeciu laboratorij, djeca nailaze na natpis na plogi
“PEJZAZ”, i na pitanje:“Sto je pejzaz?” neki od njih
odgovaraju:

Vittorio*? (znakuje): More.
Denise: Konji, kuce...
Veronica: Zivotinje, ljudi.

2 Djeca oznacena zvjezdicom (*) gluha su. Ako nije eksplicite oznaceno rje¢ju “znakuje”, gluha djeca koriste govorni jezik
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Nakon toga prelazi se na grafi¢ku realizaciju pojedi-

nacnih pretpostavki o pejzazu, na stalku s temperama.
b) Djeca odlaze u knjiznicu potraZiti knjige s razlicitim

(@)
-

pejzazima; nalaze mnoge pejzaze, proucavaju ih i
medusobno o njima raspravljaju, isticuc¢i ono $to vide.
Analiziraju se slike pejzaZza koje su naslikali impre-
sionisti. Nakon $to su odabrala neke, opisuju ih na
sliededi nacin:

“Staza u grmlju”, Pissaro

Veronica: Ovdje je konj s jednom osobom na njemu,
jedna osoba, zeleno drvece sa Zutim, visoko, puno
njih, tu je cesta, malo neba koje je malo sivo, sjene i
sunce koje ima odsjaj na cesti.

“Kupka”, Seurat

Denise: Ovdje su dva psa (u stvari, samo je jedan),
dvije ispruzene osobe, dva Sesira, voda, trava, usred
vode trava, drvece, udaljene barke s ljudima, kuce,
nebo, ulica, dvije osobe u vodi, jedna s nogama u
vodi, druga sjedi i gleda.

“Pastiri Castel Gandolfa”, Corot

Lucia: Tu su ljudi, dvije osobe ispruzene, tri stoje, jed-
na crkva, dvije koze, livada, zeleno i smede drvece,
obla&no nebo, voda i male kuce.

“Estaque, marseljski zaljev ”, Cezanne

Vittorio* (znakuje): drvece, kuce, cesta, zid, trava, voda,
planine, nebo, more, barka.

“Cordeville”, Van Gogh

Chiara (4 godine): Svida mi se ova slika jerima drveca,
kuca, oblaka, oluje, cvijeca, kamenja i trave.
“Argenteuil”, Monet

Federica (4 godine): Vidim bijele barke, drvece, travu,
planine, vodu, nebo, oblake.

Djeca pripremaju plakat kao sazetak svega ¢ega se

sjec¢aju, koristeéi samo spontano pisanije.

FEDPERICA ;| 4Anny

¥ <

TDENTRO -
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Prijevod teksta na slici (rijieci na plakatu koje su djeca napisala):
u pejzaZu-more-drvece-suma -konji- ograda-barke-trava-0so-
be-snijeg-kisa-voda-Zivotinje-ptica-nebo-kuce-sunce-planine-
dvorac-plaZa-crkva-cvijece-oblaci-jezero-kamenje-nevrijeme-
dolina-jezero.

d) Nakon promatranja prikaza razli¢itin vrsta drveca (fo-
tografije, slike i crtezi), djeca poku$avaju reproducirati
drvece olovkom i u glini.

e) Na zidu se pustaju projekcije nekih pejzaza u koje

djeca mogu na konkretan nacin “uéi”. Djeca se igraju

i zabavljaju gledaju¢i vlastito tijelo kako ga prekrivaju

sad grane, sad lis¢e, itd. U projiciranim slikama pri-

sutni su konji koje djeca onda oblikuju u glini.

Posjet Sumi u parku Baraggia u pratnji Sumara. Orga-

niziraju se razne igre i sakupljaju materijali. U vrtiéu

jo$ crtaju drvece i zivotinje koje su vidjela tijekom
posjeta Sumi, kao na crtezu u nastavku kojeg je na-
pravila Federica, 4 godine.

Na kraju je doslo vrijeme za realizaciju slike. Dogovara

se veliGina slike: djeca ustvrduju da treba biti velika

kako bi na nju stalo sve $to su vidjela. Skiciraju crtez

i dogovaraju se koje ¢e boje koristiti, pripremajudi ih i

isprobavajudi na papirima sa strane. S obzirom da zele

u sliku ukljuciti i konje, organizira se posjet hipodromu.

—
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h) Nakon izleta djeca olovkom crtaju studije konja i pre-
nose ih, uvecavajuci ih, na sliku; odlucila su koristiti
tehniku poteza kistom kakve su uocila na slikama Van
Gogha. Posljednji konj i ptice prikazani su reljefno,
kako ne bi prekrili jedan dio pejzaza. Na kraju djeca
miere sliku kako bi se dogovorila gdje ¢e je u vrti¢u
izloziti.

Drugi projekt: “Brod*

(realiziran s istom skupinom djece)

Temu ovog projekta odabrala su djeca bez ikakvog
poticaja od strane odgajateljice.

a) Djeca odluce projektirati i sagraditi brod. Traze da
odu u knjiznicu, prvo vrtiéku, a zatim i lokalnu, i po-
traze ilustracije brodova. Nalaze knjigu o povijesti
pomorstva; nakon to su je pregledala i proditala,
pripremila su plakat sa slikama.

b) Djeca crtaju studije brodova i izmedu nacrtanih oda-
biru za projektiranje jedan jedrenjak te na kraju izra-
duju modele od gline.

c) Dogovorila su veli¢inu, mjereéi koracima po podu, i
materijal: karton. Pocinju izradivati brod od kartona,
ali nakon tri dana rada dolaze do zaklju¢ka da moraju
zamijeniti materijal jer ¢e se brod od kartona lako
potrgati.

d) U pratnji odgajateljice, djeca odlaze u spremiste u
potrazi za korisnim materijalom. Tamo pronalaze: dio
ljuljacke, limenke od sokova i predivo. Vratila su se u
laboratorij i sagradila novi brod na jedra uz pomo¢
odgaijateljice, koja je imala zadatak koristiti vruce lje-
pilo kako bi spajili limenke i kockice.

e) Barka pocinje poprimati oblik, djeca su zadovoljna.
Dolazi trenutak kada treba poceti razmisljati o tome
kako napraviti jedra. Veronica je od ku¢e donijela

tkaninu, ali nije je bilo dovoljno za sva jedra, pa su

odludila upotrijebiti bijelu plahtu i obojiti je. Prave za-

stavu, na njoj je lice Medvjeda, simbola njihove sku-
pine. Obojila su brod i pri¢vrstila jedra za dva komada
drveta, kako se vidi na sliedecoj fotografiji.

Odlugili smo opisati ova dva projekta realizirana u istoj
vrtickoj skupini kako bismo pokazali na koji nacin djeca
svladavaju teSkoce koje se javljaju u radu, medusobnoj
suradnji i zajedni¢kom dono$enju odluka. Promatrajudi
drugi projekt mozemo vidjeti da djeca koriste istu dina-
miku kao i u ranijem projektu. Razlika u odnosu na prvi
jest ta Sto su pri izradi plakata u drugom projektu radije
koristila crtez nego pisanje, aimala su i manje teSkoca u
samostalnom radu.

Treéi projekt: “Kazaliste lutaka“

Realiziran je Skolske godine 2000.-2001. sa skupinom
od 14-ero djece, sva u dobi od pet godina, od koje je
troje gluho.

Tema koju su odabrale odgajateljice na kraju pret-
hodne $kolske godine predvidala je realizaciju malog
kazalista s marionetama za prikazivanje bajki i prica.
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Ovdie je prikazana pojmovna mapa koju je osmislila
odgajateljica, a koja sadrzi mogudu strukturu aktivnosti
s djecom.

U studenome djeca su odvedena u Torino kako bi vi-
djela jednu predstavu i muzej s marionetama. Prethodno
smo pokusali otkriti koja su oCekivanja djece i kakvo je
njihovo iskustvo vezano uz kazali$te i muzej:

Odgajateljica: Onda djeco, sjecate se kamo idemo
sutra?

Svi: U Torino.

Martina* (znakuje): U muzej.

Marco F.: U muzej gdje su stvari iz proslog vremena.
Martina* (znakuje): Muzej je mjesto gdje svi mogu oti¢i
dok se ne zatvori; u Torinu ima trgova, svjetla, ima mnogo
Stvari za vidjeti.

Roberta: Moja mama kada ide u Torino treba joj sat vre-
mena.

Luca*: Torino je u ltaliji.

Martina* (znakuje): Da, na sjeveru, blizu Bielle, ali vise
ispod, ne znam koliko vremena treba do tamo.

Luca*: Velik je.

Roberta: To je lijepi grad.

Odgajateljica: Kada stignemo tamo, sto ¢emo raditi?
Vanessa: Gledati ginjole.

Andrea: Marionete.

Vanessa: | muzej.

Luca*: Idemo u McDonald'’s.

Martina* (znakuje): Zatim ¢emo posjetiti grad, ima puno
liiepih ulica, ali ne moZemo nista kupiti jer nema mame.
Marco F.: Idemo i u jedan laboratorij.

Odgajateljica: U koji?

Luca*: Slikarski.

Marco F.: Sad smo u slikarskom.

Odgajateljica: Sto ée se raditi u tom laboratoriju?
Andrea: Izradivat ¢emo marionete, one koje se stavijaju
na ruke.

Marco F.: Vidjet ¢emo ginjole u muzeju, a marionete u
laboratoriju.

Martina* (znakuje): marionetama upravija jedna osoba
koja govori. Ginjoli su bili prije mnogo godina.
Odgajateljica: Sto éemo vidjeti u muzeju?

Vanessa: Kipove.

Roberta: Stare kipove.

Marco F.: Moja mama mi je rekla da je to mjesto gdije se
nalaze stare stvari.

Martina* (znakuje): Svi mozemo otiéi tamo vidjeti to, a
tamo je i policajac koji sve nadgleda.

Marco O.: Mislim da ¢emo sresti marionete.

Luca*: Ja mislim kokosi.

Francesca M.: Tamo su kipovi i Sarene vrpce.

Roberta: Te Sarene vrpce ne smiju se dirati.

Marco F.: Stvari mogu biti i u staklu.

Odgajateljica: A sto éemo raditi u laboratoriju?
Vanessa: Izradivati ginjole.

Marco F.. Radit ¢emo ih od tkanine i gume.

Andrea: Od papira, zatim ¢emo nacrtati nesto, pa ¢emo
napraviti $esir i ljudi ¢e pomicati marionete.

Marco F.. Imat ¢emo stol gdje ¢emo to raditi.

Martina* (znakuje): Re¢i ¢ée nam da sjednemo i onda ¢e
nam jedan Govjek i Zena objasnjavati, a za nas (gluhe) tu
su Claudia i Lucia koje prevode. Nece to biti laboratorij
kao ovaj, nego vedi.

Nakon izleta elaborirani su doZivljaji, a zatim su djeca
bila pozvana da nacrtaju olovkom ono ¢ega se sjec¢aju.
U nastavku donosimo odlomak njihovog razgovora o
posjetu.

Odgajateljica: Gdje smo jucer bili?

Mattia* (znakuje): U Torinu.

Martina* (znakuje): U kazalistu.

Francesco: U McDonald’s-u.

Luca*: | u dvorani.

Gaia: Bio je tamo i “Groviglio”.

Mattia* (znakuje): u Torinu da vidimo marionete.
Andrea: Koje su postajale visoke.

Martina* (znakuje): Imale su konce pric¢vrs¢ene za ruke i
noge i rupu na glavi da konci produ.

Andrea: | Valentinu, kostura.

Federico: Camilla, zvala se Camilla.

Svi: Istina.

Luca*: Bio je i drugi kostur koji je bio na dijeti, i svirali su.
Roberta: Bio je tu i pijetao i kokoSi.
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Luca*: Ja sam to znao.

Federico: Bio je mjesec i oni iz Egipta koji su micali vrat
i glavu.

Mattia* (znakuje): Ti likovi bili su napravijeni od kostiju.
Luca*: Bila je jedna maska s vinom.

Odgajateljica: | kako se zvala?

Martina* (znakuje): Bio je to Gianguia koji je bio pijan.

Odgajateljica: Je li predstava bila onakva kakvu ste
ocCekivali?

Svi: Da.

Roberta: Da, jer nas je nasmijala.

Odgajateljica: A je li bilo kipova?

Luca*: Nije bilo kipova, bili su u setnji gradom, sigurno
su tamo bili.

Gaia: Bili su tamo i mnogi stari ginjoli koji su napravijeni
u proslim godinama.

Odgajateljica: Koja je razlika izmedu marioneta i gi-
njola?

Mattia* (znakuje): Vidjeli smo ginjole i marionete i oboje su
imali konce, samo sto su marionete imale manja stopala.
U kazalistu se bile marionete i Groviglio. Ginjoli su imali
razlicitu odjedu.

Odgajateljica: Jesu li marionete i ginjoli isti?

Gaia: Marionete imaju konce, a ginjoli se stavijaju na ruke.
Odgajateljica: A sto smo radili u laboratoriju?
Roberta: Tamo smo radili sa Zlicom.

Marco O.: Ginjoli su napola napravijeni, ne mogu ni sjediti
a kamoli stajati na nogama.

Napravili su jo§ neke crteze kazali$ta, koje su obojili
temperama i flomasterima.

Djeca su predloZila da izrade lutke i malo kazaliste,
kako bii ona mogla izvoditi svoje predstave. Prije nego i
se isplanira struktura kazalista, potrebno je ispitati njiho-
va znanja, kako bi ih se potaklo da se prisjete dozivljenih
iskustava i da razmotre kako se moZze izgraditi kazaliste:

Odgajateljica: Sto je kazaliste?

Luca*: Marionete, sje¢am se kako se radi. Uzme se kutija,
naprave se rupe i zatim stavimo lutke s koncima.

Marco F.: Ali treba nam velika kutija od kartona, a i lutke.
Odgajateljica: Je li kazaliSte nesto poput kina?

Marco O.: Ne, nije isto, u kinu se mogu vidjeti i video-
kazete.

Odgajateljica: Ali bili smo ve¢ i ranije u kazalistu?
Svi: Da.

Roberta: To je tamo gdje je zastor, vidjeli smo ples “Kva-
Kva“

Odgajateljica: Ma gdje?

Roberto: U Cossatu, ovdje blizu Skole, tamo gdije je trg.
Odgajateljica: | bile su marionete?

Roberta: Ne, samo jedna Zena odjevena u gusku.
Vanessa: Bile su i prave osobe.

Odgajateljica: Po vasem misljenju, kako se moZe sa-
graditi kazaliste?

Luca*: Treba nam velika kutija, Siroka, zatim Skare.
Francesca M.: Zatim se stavi “ono” (Stapi¢) s koncem za
pomicanje zastora.

Luca*: Znam kako se radi zastor: sa Stapom da ga poviaci
dolje; i zatim treba napraviti rupe.

Odgajateljica: Je li onda, po vama, gotovo kazaliste?
Roberta: Trebaju nam tkanine koje idu na pod. Prvo se
otvara zastor zatim dolaze lutke ili osobe i treba ugasiti
svjetla.

Francesca M.: Tu su reflektori, i jedna kokos i guske koje
su bile uplasene, tu u kazalistu u Cossatu.

Francesco: U Torinu su pak bile velike lutke.
Odgajateljica pokazuje fotografije kazalista “Gianduja”
(lutkarsko kazaliste u Torinu, op.prev.).

Odgajateljica: Pogledajte, kada se otvori zastor, $to
se vidi?

Roberta: Konci, drvece.

Gaia: Obojane plahte kako bi se vidio grad.

Francesca M.: Bile su dugacke, velike, duboke.

Luca*: Nije bio okrugli, nego kvadratni.

Odgajateljica: Uvijek su bile iste ili su se mijenjale?
Francesca M.: Mijenjale su se, bilo je gradova, kuda,
CrKVi.

Martina* (znakuje): Gianduja i drugi likovi.

Mattia* (znakuje): Bila je i obitelj pticica.

Odgajateljica: | kako su obojili plahte?

Gaia: treba uzeti plahte, zatim ih tamo zakva&imo (na
pano od stiropora), zatim ih oslikamo i obojimo. MoZemo
ih bojiti i na podu.

Roberta: MoZemo iskoristiti plahte za spavanje, bijele su
i mogu se obajiti.

Kada su zavrsila s razmatranjem, odgajateljica je od
djece zatrazila da olovkom nacrtaju kako bi Zeljela da
izgleda kazaliste koje bi sagradila. Za materijal su oda-
brali karton, kojeg je predlozio Luca tijekom razgovora.
Ideja o veli¢ini proizasla je iz veli¢ine komada kartona
kojeg su pronasli u spremistu vrtica.

Nisu se pojavile nikakve velike teSkoce i sva djeca
radila su s velikim entuzijazmom: netko je slikao, net-
ko lijepio, netko rezao, netko traZio tkaninu za zastor,
i pritom su razgovarali ili znakovali razmjenjujuci ideje
i savjete. Tkaninu za zastor nismo pronasli, pa smo svi
zajedno otisli u duéan da je kupimo.
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Nakon sto su napravila kazaliSte, djeca su zeljela na-
praviti marionete. Za njihovu izradu, djeca su promatrala
fotografije snimljene u kazalitu “Gianduja”, utvrdivsi
njihove osnovne karakteristike, poput pokreta koje mogu
izvoditi i elemenata koji su nuzni za njihovo izvodenije.
Odlucila su da ¢e ih napraviti od razli¢itih materijala.

Za svaku marionetu isplanirala su potreban materijal
i faze izrade (crtez broj 2). Na kraju, marionete su bile:
- marionete od plasti¢nih boca: konci su spajali dije-
love tijela lutaka i omogucavali su da se one mogu i
rastaviti;
- marionete s drvenim kvacicama za rublje;
- marionete od pre$anog papira i tkanine.

Nakon $to su napravila marionete, razmisljala su o
tome da napiSu scenarije za prikazivanje pri¢a s mari-
onetama

Iskoristili smo stare plahte, kako su djeca bila pred-
loZila, na kojima su prikazala scene koje su ranije bila
nacrtala na papirima: Sumu, bolnicu, dje¢ju sobu, dvo-
rac, vlak, grad.

Na kraju su izabrala i ime kazalista. Medu raznim
prijedlozima izabran je naziv “Kazaliste Pahuljice”.

Nas je projekt zavrsen: sav materijal sada se prenosi
u jezi¢ni laboratorij, u kojemu ¢e ista djeca izmisljati i
prikazivati price.

Zavrsna razmatranja

Zeliela sam kao primjer iznijeti ova tri projekta jer su
nastali u razli¢itim kontekstima.

Prvi, onaj o pejzazu, proiziao je iz projekta kojeg je
potakla op¢ina Cossato; drugi, o brodu, proizisao je iz
interesa djece; treci, o kazalistu, proiziSao je iz godisnjeg
programa.

Prva dva projekta uklju¢ivala su manju skupinu djece,
dok je tre¢i ukljucivao cijelo odjeljenje.
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Svi ti projekti izvodili su se u posliednjoj godini vrtiéa,
nakon priprema i rada u prethodne dvije godine. Ovu
odluku donijeli smo zato §to smatramo iznimno vaznim
da dijete prethodno usvoji manipulativne i organizacijske
vjestine, da poznaje boje, materijale, prostor i tehnike,
kako bi bilo sposobno razvijati projekt koji zahtjeva sku-
pno odlugivanije, istrazivanje, individualno prou¢avanje,
skupno planiranje, izbor materijala i realizaciju.

Naravno da nije moguce da svim time djeca ovladaju
u posljednjoj godini vrti¢a. Potrebno je nastaviti te aktiv-
nosti i u sliede¢im godinama, u osnovnoj $koli, dok, naza-
lost, Cesto sve zavrSava ovdje. U osnovnoj skoli ne postoji
laboratorij ili prostor gdje dijete moze stvarati, slagati,
voditi, koristiti nove tehnike. Cesto se izvodi samo slikanje
pastelama, ponekad temperama ili vodenim bojama.

Putem projekata djeca postaju protagonisti, dok odga-
jatelj postaje redatel]j koji ih potiCe na ostvarivanie ciljeva.

U projektu su prisutna sva podrucja iskustva i me-
dusobno se ne isklju€uju; dijete je aktivno, a ne pasiv-

no, eksperimentira osobno, suceljava se s vrsnjacima,
ispravlja se, obogacduje, razvija svoje ideje i stvara nove,
uc¢i da postuje drugoga i ne dosaduje se.

Kako se moze vidjeti u prikazanim protokolima op-
servacije, gluha djeca aktivno su sudjelovala u razli¢itim
aktivnostima, ponekad ¢ak i vise nego li ¢uju¢a djeca. U
stvari, nisu utvrdene znacajnije tesko¢e u komunikaciji,
bez obzira sto je prevoditelj bio prisutan samo u vrijeme
razgovora. U preostalom vremenu prisutnost edukacij-
skog rehabilitatora koji je znakovao omogudila je te¢nu
komunikaciju medu djecom, te izmedu djece i odraslih.
Nije se pojavljivalo niti dugo ¢ekanje zbog prevodenja,
niti teskocée u razumijevanju zadataka.

Zakljuéno mozemo ustvrditi da su kreativnost i masta
gluhe djece sasvim usporedive s onima u njihovih ¢ujucih
vrénjaka. Uz to, mogli smo uoditi u crtezima gluhe djece
znacajno bogatstvo detalja i ve¢u svijest o prostoru, kao
rezultat naglasenog koristenja vizualnog kanala u njiho-
vom prirodnom jeziku, znakovnome jeziku.
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23. PREDUVJETI ZA PROJEKT DOKUMENTIRANJA

Chiara Fassina’

Posljednjih godina dokumentiranje i “kultura podno-
Senja izvjesc¢a” (Specchia, 2001.) u $kolama odnosi se
sve viSe i na nastavnike.

Kao prevoditelji koji rade u vrticu i osnovnoj skoli, tije-
kom izrade programa i suradnje s nastavnicima s kojima
smo svakodnevno u kontaktu, upoznali smo i ove “naci-
ne” rada i ponekad smo bili pozvani da iznesemo svoje
misljenje o dokumentaciji vezanoj za gluhu djecu. Oblik
(oznaditelj) koji prenosi sadrzaje od posiljatelja/nastavni-
ka do primatelja/gluhog djeteta predstavlja odgovornost
prevoditelja, bududi da je rijetko nadziran od strane na-
stavnika, i zato su dokumentiranje i informiranje o jezi¢nim
strategijama u procesu prevodenja iznimno vazni.

U svakodnevnom radu intenzivno suradujemo s ra-
zrednim nastavnicima, nastavnicima LIS-a i kolegama
prevoditeljima. Ta mnogostranost suradnje dovela je do
ideje o potrebi dokumentiranja naseg rada, o potrebi
sustavnog prikupljanja znakova koji se koriste tijekom
prevodenja razli¢itin sadrzaja, i potrebi da se zabiljeze i
zatim zajedno rasprave strategije koje su se pokazale naj-
ucinkovitijima u na8oj ulozi jezi¢nih i kulturnih posrednika.

Zasto dokumentirati

Potreba za dokumentiranjem znakova koje koristimo
proizlazi iz principa razmjene, prema kojemu spoznaje
pojedinca postaju zajedni¢ka bastina svih prevoditelja
i time obogacuju nas eksperiment. Razmjena spoznaja
olak$ava rad prevoditelja i dovodi do ekonomicnijeg
koristenja vremena u fazi pripreme za prevodenie.

Nazalost, izvori informacija koje mozemo konzultirati
na temu talijanskog znakovnog jezika ne bave se na-

1 Prevoditeljica u Osnovnoj $koli Cossato Capoluogo.

Dokumentiranje je aktivnost sakupljanja, katalogiziranja
i obznanjivanja dokumenata... uklju¢uje znanje o tome
gdje i kako pronaci informacije i kako ih pruZiti onome
tko ih treba.

Mauro Serra

zivliem u razli¢itim skolskim predmetima te je potreba
za takvim sredstvom ogromna i veliki je poticaj upravo
dokumentiranju naseg rada.

Kome to sluzi

Dokumentiranje je namijenjeno ponajprije nama sa-
mima, u svrhu profesionalnog samoobrazovanja svakog
pojedinog prevoditelja. Kada pripremamo neku temu
koju trebamo prevoditi, razmatramo znakove koji ¢e nam
trebati, koristeCi pritom razliCite izvore informacija: obra-
¢amo se kolegama koji su se prije nas bavili tom temom;
pitamo nastavnike LIS-a u skoli i zajednicu gluhih na
naSem podrucju postoje li znakovi za pojmove koji nam
trebaju; konzultiramo postojecée rie¢nike LIS-a (Romeo,
1991.; Angelini et. al., 1992.; Radutzky, 1992)).

Sakupljajuci znakove doprinosimo ne samo razvoju
arhive koju mogu koristiti svi, ve¢ i oblikovaniju i razvoju
zajednickog rie¢nika.

Drugi kojima je namijenjeno dokumentiranje jesu na-
stavnici koji, zahvaljujuc¢i tome, mogu ponovo prouciti
znakove koji im trebaju i koristiti ih u vlastitom nepo-
srednom odnosu s gluhim djetetom, kako bi u takvim
situacijama u $to manjoj mjeri morali pribjegavati inter-
vencijama prevoditelja.

Cujuéi roditelji gluhe djece konzultiranjem te arhive
mogu na potpuniji nacin pomodi svojoj djeci u ucenju,
ispravno koristeéi znakove koje su ona ve¢ naucila u Skoli.

Na kraju, iako neizravno, dokumentiranje sluzi i djeci,
utoliko &to koristenje sve veceg broja specifi¢nih znakova
istovremeno znaci smanjenje uporabe daktilologije? za
pokazivanje novih rijedi.

2 Daktilologija: ru¢no prikazivanje slova abecede. Koristi se kada Zelimo izraziti posebne pojmove za koje na talijanskom jeziku ne postoji

odgovarajuci znak.
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Ubuduce, mogla bi se stvoriti mreza razmjene spo-
znaja medu $kolama koje pohadaju gluha djeca, u ko-
jima rade prevoditelji koji se svakodnevno susrecu s
prevodenjem specificnih termina: stvaranje svojevrsne
baze podataka kojoj mogu pristupiti svi koji su za to zain-
teresirani moglo bi, po mom misljenju, ne samo olak$ati
nam rad, ve¢ i ujednaciti koristeni leksik.

Kako dokumentirati

Materijalima koji se koriste u dokumentiranju neop-
hodno je dati “Citljiv’ oblik te odrediti kriterije njihova
arhiviranja.

U Skolskoj godini 1998./1999., na zahtjev nastavnika
i roditelja gluhe djece, mi prevoditelji® poceli smo “do-
kumentirati” nas rad.

S obzirom da nismo imali ranija iskustva u tome, od-
lucili smo napraviti video snimku s pregledom programa
koji se izvodi tijekom godine, u kojoj je bio snimljen vedi
dio znakova koristenih u prevodeniu tijiekom nastavnog
sata. Snimku video kazete dali smo svim gluhim uce-
nicima, kako bi tijekom ljetnih praznika mogli ponavljati
teme koje smo obradivali tijekom Skolske godine. No,
taj nacin imao je, medutim, neka ograni¢enja: nije bio
znanstveno poduprt; nije se temeljio na ujednacenim
kriterijima i bilo je teSko sluziti se njime jer je potraga
za odredenim znakom zahtijevala pregledavanje cijele
snimke, Sto je iziskivalo mnogo vremena.

Ovi prvi, spontani oblici dokumentiranja, promijenje-
ni su zahvaljuju¢i susretima i raspravama s kolegama
prevoditeljima uklju¢enima u projekt od skolske godine
2000./2001.4, uz konzultacije s jednim savjetnikom?® za LIS
i u suradnji s nastavnikom LIS-a u osnovnoj §koli®. Od-
lucili smo se za jedan “papirnati” oblik dokumentiranja,
podijeljen po temama, kako bismo potaknuli povezivanje
razli¢itih sadrzaja i kako bismo dali viSe znakova za isti
s pojam. U buduénosti namjeravamo stvoriti multimedi-
jalnu vizualnu podrsku na CD-ROM-u, kako bismo i ne-
manualne komponente znaka ucinili $to pristupacnijima.

Koristena sredstva

U svrhu dokumentiranja stvorili smo katalog, usugla-
sivSi se oko strukture i metode objedinjavanja podataka
koju svi poznajemo i koristimo.

Za “glosove” odabrali smo ameri¢ki model “pokret-
zaustavljanje"’, uz upotrebu simbola iz rje¢nika koje je
uredila Zaklada za gluho¢u Mason Perkins®.

Model “pokret-zaustavljanje”® detaljno shematizira
strukturu znaka na sljedeéi nacin: znak se sastoji od
segmenata zaustavljanja i segmenata pokreta, koji se
proizvode u nizu. Ti segmenti prikazani su stupcima, koji
predstavljaju pokret, i redovima, koji predstavljaju preo-
stala etiri parametra koja sacinjavaju znak: oblik $ake',
mijesto, orijentacija dlana i nemanualne komponente''.

Pod “zaustavljanjem” podrazumijeva se vremenski
period tijekom kojeg su svi parametri koji oblikuju znak
u zastoju; pojam “pokret” odnosi se na trenutak u kojem
je neki aspekt artikulacije znaka u tranziciji. Moze se
dogoditi da se viSe parametara mijenja istovremeno. Pri
izvodenju znaka moguce je da se mijenja samo oblik
Sake, ili samo mijesto, ali moguce je i da se mijenjaju
oba parametra, i te se promjene dogadaju u pokretu.
Primjerice, u izvodenju znaka POUCAVATI mijenja se
samo oblik Sake; u izvodenju znaka DJECA mijenja se
samo mijesto; dok se u izvodenju znaka SHVATITI mijenja
i polozaj i mjesto dok je znak u pokretu.

Slijedi tek jedan primjer mogucih struktura na koje
se znak mozZe rastaviti: transkripcija znaka MJESEC (u
godini) slijedi strukturu P-Z (pokret, zaustavljanje).

Znak MJESEC (u godini) pocinje “pokretom”, u ko-
jem vrh kaZiprsta desne ruke (za znakovatelje koji su
des$njaci)’? dodiruje vrh prstiju lijeve ruke. Prisutan je
pokret prema dnu dlana lijeve ruke i znak zavr$ava “za-
ustavljanjem”.

Prevoditeljice prisutne u osnovnoj $koli te Skolske godine bile su Liana Girani i Chiara Fassina.
Marta Enoch, Valentina Magni i, od skolske godine 2001./2002., Marcella Coda.

dr. Pietro Celo.

Linguistics of American Sign Language, Ceil Lucas i Clayton Valli, 1992., Gallaudet University Press (104-108).
Dizionario bilingue elementare della lingua italiana dei segni, E. Radutzky (ur.), 1992., Ed. Kappa.

3
4
5
6 Simone Cericola.
7
8
9

Sustav koji su razvili Scott K. Liddell i Robert E. Johnson.
10 Oblik Sake: oblik koji poprima $aka pri izvodenju znaka.

1A Nemanualne komponente: izraz lica, polozaj tijela, sve ono §to se u ekspresiji ne odnosi na ruke znakovatelja.
12 Kod ljevaka dominantna ruka je, naravno, lijeva, ali u transkripcijama znakova, prema dogovoru, uvijek se desna ruka navodi kao domi-

nantna.
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Slika 1 — Znak za rije¢ “mjesec” iz Osnovnog dvoje-
zi¢nog riec¢nika talijanskog znakovnog jezika (Radutzky,

1992).

B>aGsa =N

POKRET ZAUSTAVLJANJE
DESNA RUKA
Oblik Sake G G
Mjesto vrh prsta dno dlana
lijeve ruke lijeve ruke
Orijentacija dlan prema dlan prema
dolje dolje
Nemanualne - -
komp.
LIJEVA RUKA
Oblik Sake B
Mjesto neutralni prostor,
ispred prsiju
Orijentacija dlan prema desno
Nemanualne -
komp.

Lijeva ruka u ovom slu¢aju samo je potpora, i njezini
parametri ostaju nepromijenjeni za cijelog trajanja znaka.

Zavrsna razmatranja

Korisnost dokumentiranja prikazana je u prvom dijelu
ovog Clanka. Bilo bi dobro kada bismo mogli dokumenti-
rati sve, ali to, za sada, nije moguce. Za sada smo zapo-
Celi sakupljati specifi¢ne izraze koji se javljaju u Skolskom
jeziku. Na primjer, prikupljajuéi znakove vezane uz temu
“rijeka”, pretpostavili smo da su znakovi VODA, RIJEKA,
JEZERO, MORE, PLANINA, ve¢ poznati, buduéi da ovu
dokumentaciju koriste osobe koje poznaju osnove bar
jednog znakovnog jezika. Stoga smo se usredotogili na
neke specifi¢nije znakove, poput IZVOR, PRITOK, USCE,
KORITO, RUKAVAC.

Do sada nismo slijedili nikakav poseban kriterij za
odabir znakova za dokumentaciju: svaki prevoditelj do-
prinosio je prema vlastitom nahodenju, uz, naravno, su-
radnju s kolegama.

Nadamo se da se, kako vrijeme bude prolazilo, neée-
mo ograniciti samo na konzultiranje onoga $to smo veé
prikupili, ve¢ da ¢e dokumentacija biti sve Sira i bogatija,
te ¢emo jednog dana imati dokumentaciju znakova LIS-a
jednaku onoj kakvu imaju i drugi jezici.
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24. POCETAK ISTRAZIVANJA O RAZINI KOMPETENCIJE
U ZNAKOVNOM JEZIKU KOD UCENIKA U EKSPERIMENTALNIM RAZREDIMA

Pietro Celo’

Pretpostavka

Samo istraZivanje proizlazi iz potrebe zajednicke svim
djelatnicima koji rade na projektu dvojezi¢nosti u osnov-
noj Skolii u vrtiéu u Cossatu, da se prikupe podaci o razini
jezi¢ne kompetencije u znakovnom jeziku kod djece koja
su ukljuena u ovaj eksperiment.

Radi se o istrazivackom projektu koji ¢e analizirati
razvoj kompetencija u LIS-u kod sve gluhe djece, vje-
rojatno, do zavrSetka njihovog obaveznog $kolovanja.
Prikuplieni materijal iz godine u godinu postaje sve op-
sezniji; ovi prvi rezultati odnose se na pocetak istrazi-
vanja, odnosno prvu godinu analize podataka iz video-
zapisa. Nastavljajuci prikupljanje podataka, moéi ¢emo
usporediti ste¢enu kompetenciju svakog djeteta s onom
pocetnom?.

Ciljevi

Istrazivanje o razini kompetencije u znakovnom je-
ziku kod ucenika koji pohadaju vrti¢ i osnovnu Skolu u
Cossatu usmjereno je na analizu njihovih jezi¢nih spo-
sobnosti. Ono ¢e imati prakti¢ne implikacije za kvalitetu
rada nastavnika LIS-a i razrednih nastavnika, u smislu
usporedbe medu jezicima, za uravnotezenje dvojezic-
nosti koja je ve¢ na djelu, osobito Sto se tice LIS-a, te
za postizanje bolje razine prevodenja prevoditelja koji
rade u osnovnoj skoli. Istrazivanje ne ukljucuje prosudbe
o zaslugama pojedinih djelatnika ili strukture projekta.

Talijanski znakovni jezik, kojeg koriste uglavnom glu-
he osobe u ltaliji, predstavlja jedan bitno drugadiji mo-
dalitet komunikacije, koji ukljucuje vizualne i manualne
sposobnosti umjesto zvuéno-glasovnih, karakteristiCnih
za verbalnu komunikaciju. Stoga Ce istrazivanje analizi-
rati strukture odnosno modalitete znakovnog jezika kod
gluhe i Cujuce djece.

1 Savijetnik za LIS u projektu.

Metodologija

IstraZivanje je provedeno u nekoliko faza:

Prikupljanje podataka
Opservacija

Odrzali smo odvojene sastanke s prevoditeljima i
nastavnicima LIS-a u osnovnoj skoli i vrtiéu; jedan edu-
kacijski rehabilitator iz vrtica takoder je sudjelovao na
sastancima. Cilj sastanaka bio je predstaviti istrazivanje
i definirati organizaciju vremena i nacina rada u dvije
razine sustava odgoja i obrazovanja.

Promatrali smo u viSe navrata odvijanje aktivnosti u
vrticu i Skoli, s osobitom paznjom usmjerenom na labo-
ratorije LIS-a.

Formiranje skupina

U vrtiéu smo odlucili svu gluhu djecu ukljuditi u ek-
speriment, a u uzorak smo ukljucili i jednak broj Cujuée
djece, izjednacene po dobi s gluhom djecom.

U osnovnoj skoli ukljudili smo svu djecu u razredima
koje su pohadala gluha djeca (2. i 3. razred). U prvom
razredu nije bilo niti jednog gluhog djeteta, ali su neki
ucenici ranije pohadali vrti¢ i bili u doticaju s LIS-om.
Odabrali smo troje ¢ujuée djece sa srednjom kompe-
tencijom u znakovnom jeziku.

Konstruiranje upitnika
Za prikupljanje podataka potrebnih za nase istrazi-
vanje konstruirali smo poseban upitnik.

Nacin provodenja istraZivanja, odabir videa i vre-
mena

Svim sudionicima istraZivanja pokazali smo kratko-
metrazne animirane filmove u kojima se koristi jezik ne-
utralan u odnosu na LIS i talijanski jezik.

2 Zahvaljujemo Udruzi roditelja gluhe djece “Vidim glasove” na pomodi i podrsci koju je pruzila projektu; hvala svim djelatnicima koji su
bili na raspolaganju za snimanje video zapisa te dr. Lilii Teruggi za uvodno objasnjavanje kriterija ocjenjivanja i analizu prvih prikupljienih

podataka.
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Upitnik za prikupljanje podataka o ucenicima

Ime

Datum rodenja
Mijesto rodenja

Mjesto prebivanja

Posljednje prethodno prebivaliste
Razred koji pohada

Ponavlja¢

Gluhoc¢a

DAO NEO

Znakuje

Slusna pomagala

Pohada rehabilitacijski tretman

Drugo

Uza obitelj:

mama tata brat/braca
roditelji gluhi

bra¢a gluhi (koliko?)
Drugi ¢lanovi obitelji koji su gluhi

sestra/sestre

baka i djed drugo

Sujuci
Eujudi (koliko?)

Znakuju (tko?)

Pohada mjesta gdje se sastaju druge gluhe osobe?
Koja?

DAO NEO

Kada?

Crtani filmovi s jednom tematskom linijom, koji su
jednostavni za razumijevanje (bilo zbog vremenske i
prostorne povezanosti, bilo zbog broja likova i prikaza-
nih dogadaja), odabrani su prema dobi djece: za vrti¢
odabrali smo crti¢ “Pingu”, s prosjec¢nim trajanjem od 3
minute; djeci u osnovnoj skoli dali smo da gledaju crti¢e
“Kralj Rollo” i “Baba roga i druge pri¢e”, s prosjec¢nim
trajanjem od 5 minuta.

Provedba eksperimenta

Prije samog eksperimenta proveli smo dva probna
snimanja, kako bi se nastavnici i djeca upoznali s naci-
nom provodenija istrazivanja. Kako u probnom, tako i u
eksperimentalnom ispitivanju, od djece koja su gledala
crti¢ trazilo se da individualno, na znakovnom jeziku,
ispri¢aju pri¢u koju su gledala na videokazeti.

Probna ispitivanja
Vrtié: prije pocetka pravog eksperimenta pokazali
smo djeci dva crtic¢a.

Probno ispitivanje 1 (velja¢a 2000.): Djeca podijeljena
u skupine homogene prema dobi, nakon §to su vidjela
videokazetu “Pingu i 8kola”, prepri¢avala su pri¢u od-
gajateljici. Pricu su prepric¢avala potpuno samostalno,
bez ikakvog sugeriranja ili poticanja naracije od strane
odgajateljice; za vrijeme prepric¢avanja ona je zadrzavala
neutralan stav u odnosu na produkcije djece.

Probno ispitivanje 2 (travanj 2000.): nakon $to smo
tijekom prvog probnog ispitivanja uocili poteskoce u
izrazavanju, osobito u skupini djece u dobi od 3 godine,
odlucili smo pokazati im isti video, s time da je odgaja-
teljica sada imala aktivniju ulogu tijekom djetetova pre-
pri¢avanija price na LIS-u. Broj djece koja su znakovala
u skupini smanjili smo na maksimalno Cetvero.

Osnovna §kola: kao i u vrti¢u, prije pravog eksperi-
menta pokazali smo djeci dva crti¢a.

Probno ispitivanje 1. svim sudionicima istrazivanja,
podijeljenima u skupine prema dobi, prikazali smo crti¢
“Kralj Rollo i nove cipele” Davida McKeea, u produkciji
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Imperial Buldoga. Djeca su zatim prepri¢avala pri¢u na
LIS-u, u skupinama do maksimalno 4 ¢lana. Nastavnik
je imao zadatak intervenirati samo u slucaju da dijete
ima teSkoca.

Probno ispitivanje 2: svim sudionicima prikazali smo
crti¢ “Kralj Rollo i drvo” istog autora. Djeca iz 3. razreda
osnovne $kole ispri¢ala su pri¢u na LIS-u individualno,
a ostala djeca pricala su je u parovima.

Eksperimentalna situacija

Vrti¢ (lipanj 2000.): ponovno smo djeci prikazali crti¢
“Pingu” kojeg su zatim ispri¢ala odgajateljici. Djeca od
3 godine snimana su u skupinama od po Cetvero djece,
a stariju djecu snimali smo individualno ili u parovima.
Ponasanje odgajateljice uvijek je bilo neutralno.

Osnovna Skola (lipanj 2000.): djeci u tre¢em razredu
prikazan je jedan sloZeniji crti¢: “Baba roga” autora To-
mie de Paola, izdavaca Video Book; zadatke su djeca
izvodila strogo individualno bez ikakvih vanjskih inter-
vencija.

Za drugi razred osnovne Skole i za skupinu djece iz
prvog razreda pripremili smo crti¢ “Kralj Rollo i roden-
dan” iz ve¢ poznate serije. | u ovom slu¢aju djeca su
individualno izvodila zadatak i nije bilo nikakve inter-
vencije nastavnika.

Obrada podataka

Kriteriji izbora i vrednovanje podataka

lako smo analizirali sve djecje produkcije, za analizu
podataka uzeli smo u obzir samo zadnje snimanje, ono
u eksperimentalnoj situaciji.

S obzirom na veliku raznolikost jezi¢nih parametara u
znakovnom jeziku, u ovoj prvoj analizi viSe smo paznje
posvetili sintaktickim strukturalnim elementima koje su
djeca proizvodila: koristenju klasifikatora, morfolo§kom
koritenju prostora i sro€nosti glagola, impersonaciji,
redoslijedu znakova u re€enici s posebnim naglaskom
na lokativne reCenice i negacije te na retoricke upitne
reCenice. Nismo zanemarili ni fonolo$ki dio oblikovanja
pojedinih znakova, nemanualnih komponenata, kao ni
koristenje daktilologije.

Dio podataka u ovoj preliminarnoj fazi istrazivanja o
razini kompetencije u LIS-u kod ucenika koji pohadaju
eksperimentalne razrede u vrticu i osnovnoj skoli u Co-
ssatu jo$ nije upotpunjen.

Dakle, u ovo istrazivanje uklju¢eno je osmero djece od
5 godina, Sestero djece od 4 godine i Eetvero djece od 3
godine iz vrti¢a, te troje djece iz prvog razreda, 17-ero iz
drugog te 16-ero djece iz treéeg razreda osnovne skole.

Kriteriji evaluacije

Odabrali smo neke parametre za koje smo smatrali
da su najznacajniji s obzirom na dob ispitanika i sadr-
Zaj crtanih filmova. U nastavku istrazivanja planiramo
proSiriti izbor parametara i kriterija za njihovu analizu.

Produkcija svakog pojedinog djeteta analizirana je
kvalitativno prema odabranim parametrima uz ove kri-
terije: prisutnost parametara u svim prilikama u kojima
oni trebaju biti proizvedeni, odsutnost istin paramatera
te izgradnja jezi¢nih vjestina koja je u tijeku, a o kojoj
se moze zakljuciti na temelju djetetovog manije ili vise
pazljivog koristenja spomenutih parametara.

Ucenik/ca Dob
Parametar Odsutan Prisutan U izgradnji Ne moZe se utvrditi
Klasifikatori

Koristenje prostora
Impersonacija
Lokacijske recenice
Negacija

Upitne recenice
Fonologija

Daktilologija

Koristenje LIS-a
Znakovani talijanski jezik
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Sto se tide fonologkog dijela, analizirane su pogreske
u parametrima pojedinac¢nih znakova te koherentnost
upotrebe daktilologije.

Naposlijetku je u€injena kompleksna procjena kvali-
tete produkcije u LIS-u, odnosno strukturalnih dodirnih
to¢aka izmedu znakovnog i talijanskog jezika.

Rasprava o rezultatima

S obzirom da su ovo tek prvi rezultati istrazivanja koje
je utijeku, navest éemo samo neke globalne aspekte koji
uklju€uju svu djecu ukljuc¢enu u eksperiment:

Vrtic
* Djeca u dobi od 3 godine

Tako mala djeca po prvi su puta izloZzena znakovnom
jeziku zahvaljujuci Laboratoriju LIS-a. Ubrzo je bilo odita ra-
Zlika izmedu gluhe i Cujuce djece: gluha djeca kreéu u vrti¢
opcenito bez ijlednog usvojenog jezika, bez posjedovanija
ijlednog jezi¢nog kbda, glasovnog ili znakovnog, bududi
da su njihovi roditelji Cujudi. S Eujuéom djecom situacija je
drugadija, jer ona u vrti¢ dolaze s ve¢ usvojenim talijanskim
jezikom kao prvim jezikom (J1). To se odrazava i na njihovu
kompetenciju u LIS-u, jer u odnosu na gluhu djecu, koja
SuU u prvoj godini pohadanja vrtiéa gotovo nesposobna
da izvedu bilo koji znak s nekim znacenjem, Cujuca djeca
oblikuju malobrojne znakove koje su naucila na temelju
modela talijanskog jezika kojeg ve¢ znaju, u nekoj vrsti je-
ziénog stapanija, koje ¢e biti prisutno i u kasnijim godinama.

* Djecaudobiod 4i5 godina

I gluhai Gujuéa djeca koriste razinu znakovnog jezika
koja je primjerena njihovom kognitivnom razvoju, uz ve¢
istaknutu razliku da su gluhi jo$ uvijek u procesu usvaja-
nja jezika, dok ¢ujuc¢a djeca imaju koristi od prethodno
usvojene baze jezika, koja im omogucéava proizvodnju
LIS-a po sintakti¢kim shemama talijanskog jezika.

Nije bilo moguce slijediti kriterije prikupljanja poda-
taka, buduc¢i da su djeca LIS tek usvajala, te su njihove
produkcije bile zaista skromne, toliko da ih se viSe puta
nije moglo niti analizirati.

Osnovna skola
e Prviidrugi razred

Diskurs je za djecu u osnovnoj $koli bio slozeniji,
narocCito za mladu djecu. Ovdje dominira znakovani tali-
janski u odnosu naispravne oblike LIS-a. Neke poku$aje
priblizavanja ispravnim oblicima nalazimo osobito kod
gluhe djece u drugom razredu.

Posljedi¢no, izostaje upotreba klasifikatora, upotreba
prostora u morfoloSkom obliku ne postoji, a manjkava je
i impersonacija i sintakticki ispravno koristenje lokativnih
re¢enica. Cesto daktilologijom, osobito éujué¢a djeca,
pokazuju zna&enja za koja ne poznaju znak; fonologija
je Cesto neprecizna, s pogreskama u pokretu i obliku
Sake. Ovo vrijedi kako za gluhu, tako i za ¢ujucu djecu,
uz vecéu tendenciju gluhe djece da proizvode sintaktic¢ke
stukture blize i vijernije onima u LIS-u, buduéi da nisu pod
utjecajem talijanskoga jezika.

e Trecirazred

U ovom razredu pokazale su se razlike u kompeten-
cijama gluhe i ¢uju¢e djece. Gluhi ispravno proizvode
jezi€ne strukture u znakovnom jeziku. Svi su parametri
koherentni ili su na putu da to postanu, daktilologija se
prikladno koristi za pokazivanije vlastitih imena ili za pot-
krepljivanje nekih znakova. Ispravna je i uporaba lokacij-
skih, upitnih reCenica i retoriCkih pitanja, tipicnih za LIS.

Cujuéa djeca u razredu koriste znakovni modalitet koji
je blizak talijanskom jeziku, tek povremeno koriste¢i dak-
tilologiju na prikladan nacin, koja u nekim slucajevima
postaje dominantna u odnosu na produkciju znakova.
Koristenje klasifikatora, kao i ispravna uporaba prostora,
lokacijskih i retori€kih upitnih re€enica postupno postaju
sve boljima, dok facijalna ekspresija i impersonacija nisu
prisutne.

Neke pocetna jezi¢na i didaktiCka raz-
matranja

Analiza koju smo proveli tek je preliminarna i daje
samo grubi kvalitativni uvid u ishode koje smo uodili iz
znakovanja snimljenog u okviru ovog eksperimenta. No,
mozemo razmotriti neke jezi¢ne i didaktiCke elemente:
utjecaj vecinskog jezika, u nasem slucaju talijanskog,
prisutan je i kod gluhe i kod Cujuce djece; Cujuca djeca
osobito Cesto koriste sintakti¢ke strukture koje slijede
sheme govornog jezika i ponekad daktilologijom na-
domijestaju znakove koje ne poznaju ili ne uspijevaju
proizvesti. S gluhom je djecom drugacdije: njihova kom-
petencija u znakovnom jeziku u stalnom je razvoju; ona
na ispravan nacin koriste facijalnu ekspresiju i imperso-
naciju, na ispravan nacin odabiru stilistiCke elemente
kao $to su retoricke upitne reCenice ili pak sintakticke
strukture poput lokacijskih reCenica.

Posebno, sto se tice jezitnog razvoja gluhe djece u
vrtiéu, mozemo reéi da se njihovo ukljugivanje u odgoj-
no-obrazovnu ustanovu bez prethodne usvojenosti ko-
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munikacijskih sredstava pokazalo uzrokom zaostajanja
i velikog napora kako djece, tako i odgajatelja odnosno
nastavnika, u postizanju minimalne jezi¢ne kompetencije
djece; mozda bi se ranijim izlaganjem te djece LIS-u, u
jaslicamaiili uz pomo¢ patronaznih sluzbi, moglo smanijiti
jezi¢no zaostajanje koje je redovito prisutno.

Treba voditi racuna o jo$ jednom vaznom ¢imbeniku:
vedi dio talijanskog znakovnog jezika kojeg vide gluha
i Cujuca djeca jezik je prevodenja, posredovan, iako
korektno, putem prevoditelja. Izravnije priblizavanije je-
ziku, kroz susrete sa zajednicom gluhih ili neposrednim
izlaganjem pojmovima i temama na LIS-u, svakako bi
poboljsalo kompetencije djece u znakovnom jeziku.

Na kraju, veca svjesnost gluhe djece o strukturalnim
i pragmatic¢kim karakteristikama njihovog jezika, meta-
lingvisti¢ko promisljanje o drustvenoj uporabi LIS-a, kao
i usporedba razli¢itih jezika - talijanskog i znakovnog,
mogli bi doprinjeti razvoju njihovih kognitivnih sposob-
nosti. Na$a iskustva to jasno pokazuju.
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25. DVOJEZIENO OBRAZOVANJE
1zZMECU POTREBA | ODNOSA:
PERSPEKTIVE ISTRAZIVANJA

Stefano Ramella Benna i Maria Teresa Lerda’

Planiranje i programiranje odgojno-obrazovnog rada
s gluhom djecom pretezno su do sada bili usmjereni
na njihove komunikacijske i kognitivne kompetencije,
koje su ujedno predstavljale i bitne ciljeve edukacijske
i rehabilitacijske prakse. Medutim, u tim istim konteksti-
ma psihosocijalna dimenzija koja se temelji na dinamici
odnosa zasluzuje posebnu paznju, bududi da ¢ini temel]
razvoja interpersonalnih kompetencija pojedinca.

S tog stajalista polazi i ovaj rad, koji nastoji prikazati
prve rezultate istrazivanja kojim se Zeli provijeriti hipoteza
prema kojoj gluho dijete koje se integrira u “Skolu za
sve” u dvojeziénom kontekstu, u skupini sebi jednakih,
pokazuje stupanj i kvalitetu socijalne integracije te evo-
luciju odnosa izmedu frustracije i agresije u potpunosti
usporedive s onima u djece bez oste¢enja sluha.

Tijekom 2001. godine, tijekom ukljucivanja gluhe dje-
ce u dvojezi¢ni program u Cossatu, kojega karakterizira
istovremena prisutnost ¢ujuéih odgajatelja i nastavnika
te nastavnika i prevoditelja LIS-a, kao i istovremena pri-
sutnost i gluhe i €uju¢e djece u odjeljenju, zapocela je
prva faza eksperimentalnog istrazivanija, ¢ija je svrha
bila evaluirati socijalnu adaptaciju i integraciju gluhe dje-
ce u skupinu odnosno razred. Kako bi se prikupili $to
objektivniji podaci, smatrali smo uputnim koristiti “test”,
ne u psihodijagnostic¢ke svrhe, ve¢ u svrhu dobivanja
pouzdanih usporedivih profila na temelju procijenjenih
elemenata. Uz test kojim se ispituju polozaj pojedinca
u skupini i odnosi medu ¢lanovima skupine (Morenov
sociogram), radna skupina odabrala je poluprojektiv-
ni Rosenzweigov slikovni test frustracije (PFS — Picture
Frustration Study?.

1 S. Ramella Benna, psiholog i M.T. Lerda, psiholog i logoped.

Cilj istrazivanja

Cilj je ove faze istraZivanja pocetno prikupljanje poda-
taka za evaluaciju socijalne adaptacije i integracije gluhe
djece u dvojezicni razred u koji su uklju¢ena. Elementi
koji su u ovoj prvoj fazi uzeti u razmatranje su:

a) razinaivrsta agresivne reakcije u frustrativnim situa-
cijama;

b) sociometrijski polozaj gluhe djece u razredu u koji su
ukljucena.

Dok se ispitivanje sociometrijskog polozaja ¢ini jasnim,
razmatranje agresivnosti potrebno je ukratko obrazloZiti.
Mnogi su razlozi zbog kojih se ispituje ova dimenzija, ali
u sintezi oni se mogu svesti na vaznost koju ispoljavanije
neke potrebe, uz toleranciju na frustracije koja proizlazi iz
njezine nezadovoljenosti, ima u razvoju pojedinca. Uz to,
gluhu djecu opcéenito se opisuje osjetljivom na frustrativ-
ne situacije, prema uvrijezenom misljenju, s nedostatno
razvijenim adaptivnim, odnosno s agresivnim oblicima
ponasanja.

Uzorak

Prikupljianje podataka u ovoj fazi istrazivanja obu-
hvatilo je eksperimentalni uzorak kojeg je sacinjavalo
devetero gluhe djece u dobiod 7 do 10 godina uklju¢ene
u osnovnu $kolu, te devetero Cujuée djece (kontrolna
skupina) uklju¢ene u iste razrede.

Malobrojnost ispitanika u uzorcima opravdava neko-
liko €injenica: programi dvojezi¢nog obrazovanja gluhe
djece prisutni su na naSem nacionalnom teritoriju u vrlo
ograni¢enom broju (postoji tek nekoliko sli¢nih progra-
ma, prisutnih u ne viSe od Cetiri regije); razmatranje ci-
lieva istraZivanja jo$ uvijek je u po¢etnom stadiju, koje
je uz to u vecoj mjeri kvalitativno nego li kvantitativno.

2 Sazetak ovog ¢lanka predstavljen je u obliku postera na Nacionalnom kongresu psihologije zajednice, organiziranom od strane Talijanskog
drustva za psihologiju zajednice (SIPCO), odrzanom u Torinu 1. i 2. oZujka 2002. godine.
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Metode i mjerni instrumenti

Kao sto je ranije reCeno, metodoloski pristup kojeg
smo odabrali za prikupljanje podataka ukljucuje kori-
Stenje dvaju razliCitih testova - jednog sociometrijskog
i jednog poluprojektivnog testa. Nekoliko informacija
o instrumentima moze biti od koristi za razumijevane
strukture testova i primijenjenih postupaka.

Picture Frustration Study Test

Slikovni test frustracije (PFS - Picture Frustration Study),
kojeg je 1945. godine konstruirao Saul Rosenzweig, teme-
lji se na procjeni reakcija na frustracije pridruzivanjem slika
verbalnim elementima. Ovaj instrument sluzi odredivanju
obrazaca reakcija na stres; iz te perspektive procjenjuje se
prilagodba pojedinca kao normalna ili patoloska.

Test sadrzi 24 slicice u obliku stripa. Svaka sliCica
prikazuje dvije osobe uklju¢ene u emocionalno stresnu
i time potencijalno frustrirajucu situaciju. Prva od dviju
osoba prikazana je cjelovito, s tekstom kojim se obrac¢a
drugoj osobi, a tekst druge osobe (odgovor prvoj osobi)
ispitanik formulira sam. Zadatak je ispitanika da prouci
situaciju i navede moguci odgovor druge osobe, prvi koji
mu se ¢ini prikladnim, kako bi dovrSio strip.

Procesi u osnovi ovih aktivnosti temelje se na poisto-
viedivanju, pri ¢emu su projektivni mehanizmi potaknuti
djelomi¢no dvosmislenim podrazajima. Crtezi su krajnje
stilizirani i namjerno su izbjegnute ekspresivne naznake
(crte odnosno izrazi lica) koje bi mogle utjecati na odgovor
ili favorizirati odredeni sadrzaj interpretacije u ispitanika®.

Od ispitanika se trazi da doda recenicu (reakciju) koja
nedostaje na slicici. Slikovni i verbalni element Evrsto su
povezani u strukturi testa, i to je bio glavni razlog koji je
potaknuo radnu skupinu da ga primjeni s ispitanicima
koji ne ¢uju, kako ¢e u nastavku biti objasnjeno.

S teorijskog stajalista, test je orijentiran psihodinam-
ski, iako ima Siroku primjenu i u okvirima drugih pristu-
pa i interpretacija. Frustracija je pojam koji ima Siroko
znacenje te se moze razmatratii s kognitivnog stajalista.
Cestice PFS-a podijeliene su u dvije glavne skupine
koje nastoje vrednovati posebnu situaciju “blokade” u
odnosu na dvije od tri sastavnice Freudova struktural-
nog modela li¢nosti. Prvom skupinom Cestica nastoji
se utvrditi prisutnost blokada Ega, a drugom blokada
Super-Ega®.

Situacije koje se odnose na blokadu Ega one su u
kojima postoji jedna ili viSe osobnih ili neosobnih pre-
preka koje prekidaju tijek iskustva, uzrokujuci osjecaje
razoc¢arenja, gubitka ili frustriranosti osobi s kojom se
ispitanik treba poistovijetiti. Suprotno tome, blokada Su-
per-Ega procjenjuje se situacijama u kojima osoba “koja
govori” u stripu iznosi optuzbu ili imputaciju na racun
druge osobe, diji je “balondi¢” u stripu prazan.

Ovaj test pretpostavlja da se ispitanik svjesno ili ne-
svjesno poistovjecuije s frustriranim likom u svakoj prika-
zanoj situaciji te, s obzirom na to, u odgovorima projicira
vlastite stavove. Ovo nam pruza niz bitnih elemenata za
vrednovanje dviju dimenzija agresivnosti kao reakcije
na frustraciju:

a) Usmijerenost agresivnosti, koja ukljuéuje: usmjerava-
nje vlastitin agresivnih namjera prema vani, na okolinu
(vanjska agresivnost ili heteropunitivha agresivnost -
kaznjavanje drugih, predstavljena simbolom E); direk-
tnu agresivnost, usmjerenu na unutarniji svijet samog
ispitanika (intrapunitivna - samokaznjavajuca, pred-
stavljena simbolom I); i na kraju, potisnuti oblik (simbol
M), u kojem je agresivnost negirana, uz odricanje od
o0sobnog emocionalnog sudjelovanija u frustraciji.

b) Vrsta agresivnosti, koja ukljucuje tri kvalitete koje se
ispreplicu s razli¢itom usmjereno$¢u agresivnosti. U
prvoj kvaliteti (O-D, ili “Dominacija prepreke”) prevla-
dava prepreka koja uzrokuije frustraciju; u drugoj kva-
liteti (E-D, ili “Obrana Ega”) prevladava Ego samog
subjekta koji se nastoji obraniti; u posljednjoj kvaliteti
(N-P, ili “Postojanost potrebe”) jasno je vidljivo rje-
Senje frustriraju¢eg problema, uz nastojanje da se
postigne cilj i prevlada prepreka.

Postoje i posebne dimenzije hetero- i intrapunitiv-
nosti, predstavljene varijantama E i |, u kojima se he-
terodirektivno i intradirektivno ispoljavanje ogledaju u
negaciji optuzbe (u prvom slucaju) i vlastite odgovornosti
(u drugom slucaju).

Iz kombinacije triju vrsta i tri usmjerenja agresivno-
sti dolazimo do niza novih mogudih kratica, koje mogu
istovremeno biti prisutne u jednoj te istoj reakciji, osobito
kada ona ima artikuliranu strukturu. Za upotpunjavanije
ovih informacija upu¢ujemo na integrirani priru¢nik za
sva tri oblika testa (Odrasli, Djeca i Adolescenti)®.

Izbor Rosenzweigovog instrumenta proizasao je iz
niza razmatranja tijekom kojih je uo€ena potreba unose-

3 Ne radi se o podrazajima izrazene perceptivne dvosmislenosti, kao primjerice u Rorschachovoj projektivnoj dijagnostic¢koj tehnici, niti
se trazi od ispitanika da uz pomo¢ maste dovr$ava ili izmislja pric¢u - kao npr. u Murrayevoj TAT tehnici. Za vise informacija o tehni¢kim
aspektima ovih instrumenata, upuc¢ujemo Citatelja na literaturu o psihodijagnostici koja je navedena u popisu literature na kraju knjige.

4 Za vi$e informacija o Freudovim mislima i psihodinamskim teorijama: Brustia Rutto, P.:Lezioni di psicologia dinamica. Sigmund Freud
(Bollatti Boringhieri, Torino, 2001.); Lis A., Stella S., Zavattini G.C.: Manuale di psicologia dinamica (Il Mulino, Bologna 1999.).

5 Rosenzweig S. (1981.), PFS. Picture Frustration Study, Organizzazioni Speciali, Firenze 1992.
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nja odredenih izmjena u instrument, kako bi se mogao

primijeniti s gluhom djecom. Na primjer:

1) Test sluzi otkrivanju i analizi frustracije i agresivno-
sti kao reakcije, povezanih ne samo s razli¢itim mo-
gucénostima prilagodavanja pojedinca skupini, ve¢ i
znadenjima i situacijama koje osoba, ukoliko je slus-
noostec¢ena, svakodnevno dozivljava u odnosu na
prepreke. U tom smislu, Rosenzweigov test nalazi se
na pozeljnoj poziciji izmedu potrebe za objektivnim
vrednovanjem, straha od prestandardiziranog instru-
menta koji je nedovoljno fleksibilan i neusmjeren, te
odluke da se ne primjenjuje test Cija razina nestruk-
turiranosti moZe izazvati zbunjenost i anksioznost;

2) Test predstavlja strukturu Ciji se verbalni elementi te-
melje na grafickim perceptivnim elementima i usklade-
ni su s njima, te se stoga dijete ne treba koncentrirati
na niz podraZaja predstavljenih prvenstveno rije¢ima.
Poznato je da se verbalna ogranic¢enja kod gluhih oso-
ba ne ograni¢avaju samo na nemoguénost ili tesko-
¢e izgovaranija rijeci, ve¢ se Cesto radi o zna¢ajnom
ograni¢enju vokabulara i sintakticke fleksibilnosti;

3) Ne radi se o Cistom projektivnom testu, iako su za-
drzani osnovni principi projektivno-identifikacijske
tehnike;

4) GrafiCka struktura, nacin primjene i evidentiranje
odgovora u testu dovoljno su fleksibilni da se mogu
prilagoditi za koriStenje s gluhim osobama, ne zane-
marujuci pritom ipak potrebu odrzavanja primjene
testa $to blizom izvornom obliku.

Slijedom ovih zapazanja unesene su neke formal-
ne izmjene u test, na nacin da se uspostave precizne
postavke ispitivanja te da se gluhom djetetu omoguci
Sto potpunije razumijevanje podrazaja, uz kontekst da-
vanja odgovora koji nije stresan te koji istovremeno ne
narusava vierodostojnost i valjanost testa. S time u vezi:
1) predviden je poseban oblik testa: svaka stranica sa-

drZi samo jednu sli¢icu, koja je uveéana, umjesto njih

Cetiri (mnoga djeca imaju i problema s vidom);

2) uklonjen je verbalni element i s prve sli¢ice, bududi da
se Cesto radi o maloj djeci koja pokazuju kasnjenje
u ucenju Citanja. Zadrzavanije tog elementa samo za
stariju djecu (u dobi od 9 do 10 godina) predstavljalo
bi narusavanje stalnosti ispitne situacije;

3) za vrijeme ispitivanja predvidena je prisutnost dvaju
prevoditelja koje djeca ve¢ poznaju: jedan od njih,
koji sjedi kraj djeteta, pokazuje svaku re¢enicu na
znakovnom jeziku, pokazujuéi djetetu koji od dvaju
likova na slicici izgovara tekst;

4) od djeteta se ne trazi da zapisuje odgovore, ve¢ da ih
znakuje; istovremeno prevoditelj verbalizira djetetove
odgovore, a druga ih osoba zapisuje;

5) u prostoriji u kojoj se odvija ispitivanje predvideno
je da su prisutna dva promatraca koji ne sudjeluju u
radu, a koje dijete moze vidijeti.

Sociometrijski test Jacoba Morena

Glavni motiv ovog istrazivanja nije bio da sociome-
trijskim sredstvima pronademo elemente koji detaljno i
potpuno prikazuju polozaj gluhog djeteta u njegovom
drustvenom i 8kolskom okruzenju; suprotno tome, so-
ciogram Jacoba Morena odabrali smo kao instrument
koji ¢e potvrditi ili opovrgnuti hipoteze koje smo na po-
Cetku bili formulirali, o dostatnoj razini integracije gluhog
djeteta u razred, zahvaljuju¢i dvojezi¢nom obrazovnom
programu.

S tim ciljem, s trima razredima u kojima se nalaze
gluha djeca i djeca iz kontrolne skupine, proveden je
klasi¢ni postupak utvrdivanja “biranosti / isklju¢enosti”
predviden sociometrijskim testom, koriste¢i Sest pitanja:
- Koga bi izabrao za predsjednika razreda?

- Koga ne biizabrao za predsjednika razreda?
- S kime bi volio pisati zadace?

- S kime ne bi volio pisati zadace?

- S kime bi volio provoditi slobodno vrijeme?

- S kime ne bi volio provoditi slobodno vrijeme?

Na ta su pitanja djeca odgovarala pokazujué¢i imena
odabrane djece na listi¢ima razli¢itih boja, koje je na-
stavnik zatim skupio i predao radnoj skupini za obradu
podataka.

Nacin provodenja ispitivanja

Primjena PFS testa predvida prisutnost ispitivaca koji
je ekspertan u preferiranom jeziku djeteta (prevoditelj za
gluhu djecu, osoba koja govori za ¢ujudéu), zatim oso-
be zaduzene za zapisivanje odgovora djece te jednog
promatraca koji ne sudjeluje u ispitivanju. Za vrijeme
ispitivanja gluhe djece, jo$ jedan prevoditelj nalazio se
i uz promatraca.

Primjena testa ukljucivala je sljededéu strukturu, koja je
ostala nepromijenjena tijekom sva Cetiri susreta tijekom
kojih je vrSeno ispitivanje®.

6 Uz iznimku jednog djeteta, kojemu bi, zbog osobite situacije u kojoj se nalazilo, prisutnost promatraca kojeg ne poznaje predstavljala

potencijalno vrlo anksiogenu situaciju
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Legenda

A = Osoba koja govorno zadaje zadatak i zapisuje odgovore;
B = Prevoditelj za ispitanika; C = Ispitanik; D = Prevoditelj za
promatraca; E = Promatra¢ koji ne sudjeluje u radu.

Ispitivanje se provodilo prema sljedec¢oj shemi:
1) primanje djeteta i kratko privikavanje na ambijent
predstavljanje nepoznatih osoba i njihove funkcije
promatraca i pomagaca;
predstavljanje testa kroz igru. U ovu svrhu koriSteno
je nekoliko probnih sligica iz posebnog testa za gluhu
djecu;
4) pocetak ispitivanja. Tijekom ispitivanja osoba A izgo-
vara verbalni sadrzaj stripa osobi B, koja ga ponavlja
djetetu na LIS-u, fizicki mu pokazujuéilik koji tu rece-
nicu govori. Kada C dade svoj odgovor, A ga zabiljeZi
i nastavlja sa sljedec¢im zadatkom.
U meduvremenu, D tiho prevodi osobi E sve informa-
cije koje osoba B ve¢ nije prevela (ne, dakle, djetetov
odgovor), dok E promatra i zapisuje svoja zapazanja
u biljeznicu;
zavrSetak ispitivanja. Izmjenjivanje pozdrava. Ispitiva-
nje sa sliede¢im ispitanikom nastavlja se za 20 - 30
minuta.
Primjena Morenovog Sociograma ne predvida spe-
cifiéne uvjete ispitivanja, buduci da se izvodi u razredu.

n

S

o

Prikupljanje i obrada podataka

Prikupljanje i obrada podataka PFS-a temelje se na
kriterijima sadrzanim u integriranom priru¢niku za koriste-
nje instrumenta, navedenom u popisu literature na kraju
knjige. Sto se tide sociograma Jacoba Morena, nisu po-
sebno razmatrani grafi¢ki prikazi predvideni priru¢nikom,
ve¢ samo kvantitativni podaci, buduc¢i da veé po sebi
objasnjavaju strukturu odnosa medu djecom u razredu.

Rezultati

Nakon s$to smo prikupili 18 protokola PFS testa (od
kojih se 9 odnosi na gluhu djecu, a 9 njih pripada kon-
trolnoj skupini) i kodirali ih, proveli smo analizu podataka
u dvije faze. Zapoceli smo individualnim pristupom, koji
nam je omogucio da se upoznamo s prirodom dobivenih
podataka te da usporedimo profile razli€itih ispitanika. U
drugoj fazi usporedeni su ukupni rezultati eksperimen-
talne i kontrolne skupine.

Podaci o razli¢itim parametrima koje je predvidao test
sazeti su u tablici u nastavku (vidi tablicut). Podaci uzi-
maju u obzir srednju vrijednost za svaki faktor u odnosu
na dob prema standardiziranim normama navedenima u
priruéniku za koriStenje testa; polazeci od tog podatka, i
koriste¢i standardne devijacije navedene u istom tekstu,
izdvojili smo normativni raspon za vrednovanije rezultata
nasih ispitanika koji vodi ra¢una o normalnosti distri-
bucije rezultata. Stoga ispitanici &iji rezultati ulaze u taj
raspon pripadaju skupini koja se smatra normativnom i
koja, na op¢oj statisti¢koj razini, obuhvacéa preko 68,26%
testiranih subjekata. Rezultati koji ne ulaze u normativni
raspon pripadaju povisenoj (H) ili niskoj razini (L); rezul-
tati ispitanika koji se nalaze na granicama normativnog
raspona smatraju se granic¢nima (granicni H i grani¢ni L)’

U tablici 1 prikazani su rezultati dviju skupina ispita-
nika (gluhi/Cujuci) u odnosu na promatrane parametre.
Svaka vrijednost odredena je brojem ispitanika u svakoj
skupini &iji rezultati ulaze u normativni raspon u odnosu
na standardizacijski uzorak (Rosenzweig, 1981.). Norma-
tivnim se smatrao svaki rezultat u intervalu od srednjeg
rezultata normativnog uzorka do +1/-1 standardne devi-
jacije. Djeca koja postizu rezultate nize od norme razvr-
stana su u dva stupca: L (Low, niski) i Bord L ( Borderline
low, granic¢no niski); djeca koja postizu rezultate vise od
norme razvrstana su u stupce: H (High, visoki) i Bord H
(Borderline H, grani¢no visoki). Posljednja dva stupca
predstavljaju postotak rezultata u Sirem normativnom
rasponu (stupci Bord L + Norma + Bord H) za svaku
skupinu ispitanika. Deblje su otisnuti rezultati ispitanika
na parametrima koji se u manje od 50% slu¢ajeva nalaze
u okviru normativnog raspona.

Iz obradenih podataka proizlazi da se rezultati eksperi-
mentalne skupine, sastavljene od gluhe djece, ne razlikuju
znacajno od rezultata kontrolne skupine, i to kako oni
smijesteni u normativnom rasponu, tako i oni koji se nalaze
izvan njega. Ovi rezultati ukazuju na 2 vazne &injenice:

7 U vezi s tim, s obzirom na preteznu kvalitativnu narav ovog istrazivanja, nije se nastojalo produbiti kvantitativni pristup sofisticiranijim me-
todama od onih koje smo koristili; empirijsko odredenje tzv. normativnog raspona pokazalo se viSe nego dovoljno za uoc¢avanje rezultata
koji odstupaju od normi predvidenih u priru¢niku testa, odnosno odstupanja rezultata jedne skupine u odnosu na drugu (eksperimentalna

vs. kontrolna skupina).
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a) prije svega, obrazac odgovora koji sacinjavaju profil
referentnog uzorka iz testnog priru¢nika ne moze se
u potpunosti, u terminima pripadnosti normi, primi-
jeniti na populaciju djece koja su uklju¢ena u ovo
istrazivanje. To upuéuje na znacajan razvoj i duboke
promjene koje su se posliednjih desetlje¢a dogodile
u interakcijama, interpersonalnim i jezicnim modali-
tetima djece, koja danas pokazuju mnogo razvijenije
i emancipiranije oblike ponaSanja nego nekada;
parametri koji odstupaju od normi referentnog uzorka
prakticki su jednaki, kako se moze zakljuditi iz tablice
1, iu eksperimentalnoj i u kontrolnoj skupini, usprkos
razli¢itom odnosu kojeg su ispitanici dviju skupina
uspostavili i kojega razvijaju prema jeziku.
Kako se moze zakljuditi iz usporedbe rezultata ek-
sperimentalne i kontrolne skupine glede ponasanija po-
vezanih s frustracijom i agresivno$céu, populacija koja
¢ini dvojezi¢ne razrede pokazuje Citav niz homogenih
manifestacija Cije karakteristike mogu biti sazete na slje-
deci nacdin:

1) samokaZnjavajuc¢a agresivnost (I) pokazala je povise-
ne vrijednosti kod svih ispitanika, jednako kao i negi-
rana agresivnost (M). To znadi da i eksperimentalna
i kontrolna skupina imaju tendenciju negiranja suko-
ba i frustracija (M), odnosno obje skupine tendiraju
preuzimanju odgovornosti na sebe, Sto ukazuje na
moguce ranije sazrijevanjem reakcija na frustraciju i
agresivnosti kod danasnje djece;

2) jednako poviseni su i rezultati koji se tic¢u dominacije
prepreke (O-D) i postojanosti potrebe (N-P). Uocljiva
sli¢nost rezultata dviju skupina ne opravdava, me-
dutim, dublju bivarijatnu statisti¢ku analizu, kao ni
pretpostavke o percepciji “nepremostivosti teSkoca”
i isticanju vlastitog nedostatka u gluhe djece, koje bi
pretvorile obranu u sekundarnu prednost. Sto se tice
postojanosti potrebe, i ona se pokazala vrlo povise-
nom u obje skupine, ukazuju¢i na opéu tendenciju
trazenja vjerojatno izravnog rjeSenja problema. Taj
¢imbenik, uz to Sto ukazuje na modalitet naglaSeno
prisutan kod gluhog djeteta, isti¢e i funkciju projekta
dvojezi¢nosti u smislu drustvenog i odnosnog osnazi-
vanja®, koji s jedne strane potice percepciju sebe kao
subjekta koji je drustveno sposoban, a s druge stra-
ne stvara temelje za strukturiranje zadovoljavajuc¢e
osobne samoudinkovitosti®, koja postaje znacajnaiu

c

Bandura A., Lautoefficacia personale, Erikson, Trento 2001.

= ©

smislu postupnog razvoja jednog bolje strukturiranog

samopostovanja (Cimbenik “i”);

3) pokazatelj prilagodenosti skupini (GCR) ima nisku
vrijednost kod svih ispitanika, bez obzira na to kojoj
skupini pripadaju. Taj pokazatelj osobito je znaca-
jan kad se radi o prilagodenosti misli i jezika opce
prinvaéenim drustvenim shemama, temeljenim na
statistickim parametrima normativnog uzorka'. Taj
element daje naslutiti jedan drugadiji nacin reagiranja
i drustvenog prilagodavanja obiju skupina ispitanika
u odnosu na one u normativnim podacima; slijedom
toga mozemo istaknuti, i u ovom slucaju, ne samo
ocitu homogenost odgovora medu dvjema skupina-
ma, ve¢ i manjkavu usporedivost aktualnih obrazaca
njihovih reakcija na frustracije u odnosu na djecu koja
su sacinjavala Rosenzweigov normativni uzorak.
Ipak, i bez ulazenja u detalje drugih rezultata koji su se

pokazali na testu, moguce je izvuéi neke opcée zakljucke

koji, u ovoj prvoj fazi istrazivanja, ostavljaju nerijeSenima
neka pitanja koja, medutim, mogu biti predmetom bu-
ducih istrazivanja. U njihovom homogenom odmaku od
referentnih normi, rezultati u prvoj fazi evaluacije otvaraju
pitanja o moguéim motivima u osnovi tih razlika, koji bi
djelomiéno mogli biti povezani sa specificnim uvjetima
istovremene prisutnosti skupina koje se razlikuju po je-
ziku, navikama i kulturi. Ta posebna struktura, tipi¢na za

Skolu o kojoj se ovdje radi, na odredeni nacin ¢ini hetero-

genijima medusobne odnose i posljedice na drustvenu

koheziju, zajedni¢ke navike i obrasce ponasanja.

Osim toga, vazno je uzeti u obzir i parametre Ciji su
odgovori u skladu s normama referentnog uzorka. Medu
njima, posebno primjerenim ¢ini se niz odgovora extra-
punitivnog tipa (faktor E): Cini se da su ispitanici obiju
skupina razvili nacin ispoljavanja agresivnosti u odnosu s
bliskim osobama koji im omogucava neposredno izraza-
vanje potreba, bilo da se radi o manje-vise eksplicitnom
izrazavanju neslaganja, o ispoljavanju same potrebe, ili 0
tome da se svrha poruke podudara sa zahtjevom za dje-
lovanjem od strane druge osobe. Nedostatak znacajnih
razlika izmedu dviju skupina i u ovom podruc¢ju moze zna-
Citi da su ispitanici u eksperimentalnoj skupini, usprkos
teSkoc¢ama koje proizlaze iz slusno-verbalnog deficita,
naucili izraZzavati vlastite potrebe u kontaktu s drugima
bez da od njih traze da rjeSavaju njihove frustrativne situ-
acije (kao $to bi se moglo pripisati poviSenom “e”), i bez

Piccardo C., Empowerment. Strategie di sviluppo centrate sulla persona / Empowerment. Cortina, Milano 1995.

0 Vrijednost pokazatelja i znacenje “socijalizacije misli” upudéuje na isti konstrukt prisutan u drugim projektivnim testovima, osobito u Rors-

chachovom testu, u kojemu je to izraZzeno brojem i prirodom takozvanih “banalnih” pokazatelja, uz neke druge, poput F+% i u odredenoj
mijeri A%. Neki od tih pokazatelja takoder se koriste u dijagnosti¢ke svrhe za procjenu testiranja realnosti. Za vise o tim konceptima,
Gitateljima preporu¢amo tekstove o toj temi: Passi Tognazzo D., Il metodo Rorschach, Giunti, Firenze 1994.; Rausch de Traubenberg N.

(1970.), La pratica del Rorscach, Utet, 1999.



DOKUMENTACIJA | ISTRAZIVANJE 193

da konzistentno “napadaju” drugoga (tj. uz izrazavanje

klasi¢ne extra-punitivne agresivnosti, predstavljene nepri-

jateljstvom i prigovorima, koja je Cesto projektivne naravi).

U Kkojoj se mjeri ovi rezultati mogu pripisati samom
dvojezi¢nom projektu u kojeg su djeca uklju¢ena jo$
uvijek predstavlja otvoreno pitanje i moguéi predmet
daljnjih istraZivanja; ipak, opc¢enito govoredi, s obzirom
na znacajne pridruzene socijaliziraju¢e komponente,
moze se pretpostaviti da je utjecaj u tom smislu bio odre-
den upravo istovremenom prisutno$éu dviju osoba u
edukaciji (Gujuée i gluhe osobe), a ne samo moguénoscu
gluhe djece da Zive u bliskom kontaktu sa sebi jednaki-
ma, u Skoli “za sve”.

Interesantni su i rezultati koji se odnose na Morenov
sociogram, na temelju kojih se mogu izvesti sljiededi
zaklju€ci, koji su znacajni u smislu mogucih strategija
ukljucivanja i podrske djeci u buduénosti:

1) Cinisedane postoji jasna opreka u obrascima biranja
gluhe djece i ostatka razreda. Taj podatak proizlazi iz
¢injenice da je mnogo vijerojatnije da je “Zrtveni jarac”
u razredu dijete s odredenim karakteristikama, neo-
visno o tome ima li hendikep ili ne, kao i iz ¢injenice
da postoje razredi u kojima se moze uociti voda koji
katalizira odabire sve ili gotovo sve djece, potvrdujudi
i misljenje djece s oSte¢enjem sluha;

2) Biranja i iskljucivanja vrlo su razli¢ita od razreda do
razreda, ovisno o sastavu i dobi djece. Posebno, od
triju razreda (I, IV i V razred osnovne $kole), najurav-
notezeniji u svojim biranjima i iskljuCivanjima bio je IV
razred. Preostali razredi, ¢ini se, izrazavaju svojevrsni
egocentrizam koji bi se, osobito u Il razredu, mogao
definirati kao “piagetovski“'. Isklju¢ivanje triju gluhih
djevojcica prisutno je u drugom razredu na vrlo ja-
san nacin, podrazumijevajudi s vremena na vrijeme i
negativne ocjene od strane drugih gluhih djevojcica.
Na malo drugaciji nacin peti razred, €ini se, “ignori-
ra” gluhu djecu, koja su rijetko predmet biranja, ali i
isklju¢ivanja. U tom smislu, moguce je otkriti vecu
marginalizaciju ispitanika s hendikepom u razredi-
ma u kojima su potrebe za istrazivanjem i igrom (uz
potrebu za potvrdivanjem vlastitih intelektualnih spo-
sobnosti) slozenije, i stoga mogu zahtijevati skupinu
koja se, hipotetski govoredi, percipira kao u¢inkovita,
produktivna i liSena ogranic¢enja;

3) Neke idiosinkratske pozicije glede gluhe djece jasno
Su povezane s 0sobnosti pojedinca i usporedive su
sa sli¢nim situacijama u kojima se nalaze i ¢ujuc¢a
djeca. Biranost gluhe djece ne odnosi se iskljuc¢ivo
na preferencije koje su izrazila druga gluha djeca, a

javljaju se i iskljuCivanja unutar skupine gluhe djece,
osobito pri odredenim aktivnostima;

Opcenito, slobodno vrijeme vrsta je aktivnosti u ko-
joj su gluha djeca ¢eS¢e birana i manije isklju¢ivana.
Aktivnosti u¢enja, ¢esto otezane nepostojanjem za-
jednickog jezika i potrebom za prevoditeljem LIS-a,
kao i uloga predsjednika razreda, kojega se moze
identificirati i kao vodu razreda, predstavljaju podrucja
u kojima se lakse odituje podozrivost prema priklad-
nosti djece ostecena sluha.

Ono $to se ¢ini zanimljivim jest da nema pokusaja
zasti¢ivanja u skupini gluhe djece, ni putem biranja,
niti putem iskljucivanja. Gluha djeca ¢esto medu-
sobno ispoljavaju pozitivhe izbore, kako bi se moglo
i pretpostaviti, ali jednako tako iskljuuju pojedince iz
onih aktivnosti koje smatraju da su za njih neprimjerene,
bez obzira na zajedni¢ko iskustvo koje ih povezuje i ¢ini,
dakle, to¢ku dijeljenja i afektivne povezanosti.

Ukratko re¢eno, iz vrednovanja rezultata Morenovog
sociograma, moguce je zakljuciti da, izuzev posebnih
slucajeva, gluha djeca koja pohadaju $kolu s dvojezic¢-
nom strukturom pokazuju integraciju na razini koja se
malo razlikuje u odnosu na prosjek ¢ujuce djece.

-

Zavrsna razmatranja i perspektive istra-
Zivanja

Iz pocetnih i ukratko analiziranih podataka mozemo
izvuci neke zaklju€ke koje ¢emo iznijeti u terminima hi-
potetskih objasnjenja, uzevsi u obzir i odgojno-obrazovni
kontekst u koji su uklju¢ena gluha djeca.

Cini se dasu gluha djeca iz eksperimentalne skupine,
zahvaljujudi ukljucivanju u skupine ¢ujuée djece, usvo-
jila nagine komunikacije i zadovoljavanja svojih potreba
koji nisu znacajno razli¢iti od onih u kontrolnoj skupini;
isto tako, zivljenje s hendikepom nije sprijecilo razvoj
niza strategija na drustvenoj razini usmjerenih obrani
svog Ega u slucaju neprijateljstva, prijekora ili napada
od strane drugih.

Ono sto se s empirijskog stajalista treba smatrati te-
meljnim ciliem, uz prakti¢ne i strate$ke implikacije pri
provodenju obrazovnih i socijalizacijskih projekata, jest
pruzanje pomoci gluhoj djeci da nauce vedro Zivjeti sa
svojim teskoéama. Teskode prihva¢anja hendikepa, koje
ocito nisu prisutne pri neposrednom i povrsinskom pro-
matranju djeteta, mogu postojati u dubljoj i, naravno, ne
u potpunosti sviesnoj dimenziji.

12 Piaget J. (1969.), Dal bambino all'adolescente. La costruzione del pensiero, La Nuova Italia, Scandicci (FI) 1994.
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Na razini strategija Skolske socijalizacije potrebno je
ukljuciti djecu u kontekst koji nije samo obrazovni, ve¢
koji bi bio neka vrsta “slobodne zone” u svijetu, prijelazno
podrucje koje im omoguéava da se slobodno izraze i
da pritom ne budu prosudivana i zabrinuta glede svojih
sposobnosti i mogudih neuspjeha. U tom smislu, po
zavrSetku ove faze istrazivanja, pozeljno je da radna sku-
pina nastavi rad, ne samo kroz susrete s obiteljima djece
osteéena sluha i nastavnicima, ve¢ i s roditeljima druge
djece iz razreda. Postupnom senzibilizacijom djece na
drustvenoj i interpersonalnoj razini, moguce je predvidje-
ti odrzavanje i daljnji razvoj prikladnih adaptivnih oblika
ponasanja kod subjekata u eksperimentalnoj skupini.

Sto se tise moguéeg razvoja istrazivanja i pitanja koja
su se pojavila u prvoj fazi evaluacije, predlazemo da se

nastavi s istrazivanjem ukljuCivsi dodatnu kontrolnu sku-
pinu, sacinjenu od devetero ¢ujuée djece jednake dobi,
koja pohadaju paralelne razrede u istoj Skoli, i koja ne
sudjeluju u projektu dvojeziénog obrazovanja. S tom dru-
gom kontrolnom skupinom mogao bi se primjeniti Rosen-
zweigov PFS test, kako bismo usporedili njihove rezultate
s onima koje smo dobili u dvjema prethodnim skupinama
i utvrdili jesu li odstupanja od norme, uocena u prvoj fazi
istrazivanja, povezana s mjeSovitim sastavom razreda ili
su pak pokazatelj razvoja danasnje Skolske populacije, u
odnosu na onu koji su ispitivali autori testa i koja je, stoga,
proizvela parametare koji se smatraju normativnima.
Na kraju, namijera je istrazivacke skupine u nastavku
istrazivanja primijeniti preciznije metode kvantitativhe
analize, tamo gdje veli¢ini uzorka to bude dopustala.

12 Autori Zele zahvaliti svima koji su sudjelovali u realizaciji ovog istrazivanja, osobito prof. Pieri Brustia Rutto, docentici Dinamicke psiholo-
gije na Sveucilistu u Torinu, na potpori i ukazanom povjerenju; prevoditeljima Marti Enoch i Simoneu Cericoli; Ravnatelju Prvog $kolskog
okruga u Cossatu (BI) dr. Ermesu Pretu i svim nastavnicima koji su bili na raspolaganiju, doprinoseci razvoju projekta. Na kraju, posebna

zahvala svoj djeci i njihovim roditeljima.
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26. PROCES KONCEPTUALIZACIJE
PISANJA KOD GLUHE DJECE

Lilia Andrea Teruggi’

Pretpostavka

Istrazivanja na podrucju psihogeneze pisanja, koja
su godine 1979. zapocele Ferreiro i Teberosky?, omo-
gucila su razumijevanje nacina na koji ¢ujuéa djeca u
razli¢itim kontekstima i razli¢itim jezicima poimaju sustav
pisanja u svojoj kulturi. Neosporna vrijednost tih istrazi-
vanja jest u tome sto su osvijetlila nekonvencionalne ili
“pogredne” odgovore i ideje djece u odnosu na pisanje
i ¢itanje, uredivsi ih s pojmovnog stajaliSta u razvojni
slijed. Zahvaljujudi istrazivanjima na podrucju genetic¢ke
psihologije pronasli smo klju¢ za razumijevanije logike i
koherentnosti tih odgovora. Ti odgovori razlikuju se od
odgovora odraslih osoba, ali zbog toga nisu nista manje
koherentni niti manje logi¢ni.

Mozemo li koristiti isti klju¢ za razumijevanje pisanja
kod gluhe djece, kod koje potpuno ili djelomiéno nedosta-
je fonetski aspekt jezika? Odgovor je, naravno, potvrdan
ako pozornost usmjerimo na intelektualne procese koji
su ukljuceni u pisanje i ¢itanje, ako pristupimo pisanju
kao reprezentacijskom sustavu, umijesto kao kodu za
transkripciju jezika, i ako gluhom djetetu pristupimo kao
subjektu koji spoznaje, umjesto kao “ponavijacu” modela.

Kako istiCe E. Ferreiro (1988.), razlika izmedu shva-
¢anja pisanja kao reprezentacijskog sustava i kao tran-
skripcijskog kéda nije samo terminoloska. Ako se pi-
sanje shvacéa kao sustav reprezentacije jezika, njegovo
ucenje ukljuCuje otkrivanje i razumijevanje konstrukcije
spomenutog sustava, tj. njegove prirode i nacela koja
njime vliadaju. U tom smislu uciti pisati znaci usvajati
predmet spoznaje i to postaje pravi pojmovni proces.
Ako, naprotiv, pisanje dozivljavamo kao kdd transkrip-
cije jezika, njegovo ucenje temelji se iskljucivo na po-
znavanju odnosa izmedu grafi¢kih jedinica (grafema) i
zvuénih jedinica (fonema), tj. sposobnosti perceptivne
diskriminacije, osobito one auditivne i vizualne, i kao
posljedica toga, njegovo se u¢enje moze poistovjetiti s
ucenjem neke tehnike.

1 Savjetnica za didaktiku pisanog jezika.

Sto se tige subjekata u procesu u¢enja, u poimanju
ucenja geneti¢ka psihologija polazi od pretpostavke da
se svaki oblik spoznaje ostvaruje putem aktivnog proce-
sa kod djeteta, koje kada se nade pred novim elementom
kojeg treba usvaijiti, elaborira pretpostavke, prilagodava-
juéi i preobli¢ujudi svoje spoznaje na temelju iskustva.
Ovaj nacin usvajanja spoznaja prisutan je kod sve djece,
bila ona gluhaili ¢uju¢a, bududi da je djetetovo nastojanje
da otkrije i razumije svijet oko sebe ugradeno u prirodu
samog djetinjstva. Dakle, i gluha djeca, kao i Cujuca,
susrec¢uci se se od rane dobi s pisanjem kao predmetom
kulture, razraduju pretpostavke i teorije u vezi njegovih
normi, konvencija i funkcija.

Tako je moguce s ovog stajaliSta provesti analizu
razvoja spontanog pisanja kod gluhe djece, analizu koja
nastoji razumijeti i objasniti, umjesto kvantificirati njihove
odgovore i nekonvencionalne strategije, kako bismo na
taj nacin ustanovili, kada je to moguce, njihov razvojni
napredak.

Uciti pisati

Ucenije Citanja i pisanja nije rezultat rada samo jednog
nastavnika i ne treba se odvijati samo u jednom razredu:
to je dug proces koji zapocCinje mnogo prije osnovne
Skole i ne zavrSava njezinim zavrSetkom.

Ucenije Citanja i pisanja vrlo je sli¢no u¢enju komuni-
ciranja na nekom jeziku, bilo verbalnom, bilo mimi¢ko-
gestualnom. lako ucenje govora ili znakovanja te u¢enje
Citanja i pisanja zahtijevaju razli¢ite kognitivne sheme,
nacin usvajanja spoznaja ostaje uvijek isti.

Kada djeca uce govoriti, ne izrazavaju se odmah sa-
vr§eno: kazu “ota” umjesto “lopta“; “vak” umjesto “vlak”
itd. Bez obzira na to, znamo da pokus$avaju govoriti $to

2 Originalni naslov djela: Los sistemas de escritura en el desarollo del nifio, autori: Emilia Ferreiro i Ana Teberosky, Siglo Veintiuno Editores,
s.a. - Cerro del Agua — Mexico, 1979. Talijanski prijevod: La costruzione della lingua scritta nel bambino, Giunti Gruppo editoriale, Firenze,

1992.
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bolje mogu i nastojimo razumieti ih. Kada su malo veca,
sluSamo ih kako govore “oniideju”, “oni pljeskaju” umje-
sto “oniidu”, “oni pljesc¢u”. Taj nacin govora, prisutan kod
sve djece, izrazava njihov nacin organizacije spoznaja.
Kada djeca kazu “ota” i “vak”, ne kazemo da “pokusava-
ju govoriti”, ve¢ kazemo da govore, jer znamo da nuzno
moraju proci taj “nacin govora”.

Isto vrijedi i za gluhu djecu. Ona ne koriste odmah
znakovni jezik u svoj njegovoj slozenosti (Volterra, 1990.):
u pocetku se koriste malobrojnim oblicima $aka i ne-
precizna su u pokretima i upotrebi prostora, ali, kao i
kod govornog jezika, namjera da se uspostavi “dijalog”,
komunikacija, ono je §to pokrece Citav proces usvajanja
jezika.

Obratimo pozornost na druge - roditelje, bracu i sestre,
bake i djedove, itd., koji dolaze u interakciju s djetetom.
Kako ih oni poucavaju jeziku? Koje strategije odabiru?
Naravno da ih ne u¢e fonem po fonem ili slog po slog,
ili po jednu re€enicu tjedno, ve¢ im govore kako to i ina-
Ce Cine, Saljuci im poruku, ne nastojeci rastavljati jezik
na njegove elemente, niti graduirati rijeci prema njihovoj
fonetskoj sloZenosti. Ta poruka integrira se kroz druge
komunikacijske kanale na nacin da dijete moze percipi-
rati njezino znacenje: pokreti, geste i intonacija ¢ine dio
komunikacijskog konteksta i dragocjeni su pokazatelji za
shvacanje smisla onoga sto je izreceno.

Na isti nacin i roditelji gluhe djece nastoje komuni-
cirati sa svojom djecom: bilo da znakuju ili govore, ne
rastavljaju znakove ili rijeci kako bi potakli dijalog. Ono
Sto prevladava kod svih roditelja potreba je za komuni-
kacijom i, bez obzira na koristenje “mijeSanih” ili “kuénih”
jezika, sav njihov napor usmjeren je na izgradnju komu-
nikacijskog mosta: da razumiju ono $to im djeca zele
reéi i da mogu uzvratiti porukom koju ¢e ona razumijeti.

Sve u svemu, Cujuca djeca uce govoriti govoredi,
kao Sto i gluha djeca u€e znakovati znakujuci, nastojeci
razumijeti slozenu jezi¢nu stvarnost koja je pred njima.
Govorni i/ili znakovni jezik predstavljen je kao cjelina koja
nije razlomljena na manje dijelove, veé je uklju¢ena u
prikladne komunikacijske kontekste. Djeca u¢e govoriti
i znakovati jer percipiraju da im odrasli nesto govore i
nastoje im odgovoriti.

Isto se dogada kada djeca spontano uce pisati. Ne
izvode sve odmah savrSeno: koriste nekonvencionalne
znakove, ispustaju, zamjenjuju i premjestaju slova, itd.
Za razliku od usvajanja jezika, pred ovim nekonvencio-
nalnim nacinima pisanja, ¢esto kazemo “ne znaju pisati”,
tj. zauzimamo bitno drugadiji stav nego prema drugim

oblicima ucenja. Ipak, kada paZljivie analiziramo ono
Sto rade, otkrivamo da pisanjem nastoje nesto izrec¢i, da
Zele prenijeti neku poruku te je, s obzirom na tu injenicu,
moguce i razumijeti ono Sto Zele izredi. Djeca piSu jer
nam pisanjem Zele nesto reéi. Na isti nacin na koji u¢e
govoriti - govoreci, znakovati - znakujuéi, i pisati uce -
piSuci. Susretati se s pisanim jezikom ne znadi susretati
se s njim samo putem tekstova koje nalaze kod kuce i
izvan nje, ili preko iskustava ¢itanja i pisanja koje izvode
drugi odrasli i/ili djeca, ve¢ nadasve i piSuéi osobno.

Susrecudi se s pisanjem i nastoje¢i razumijeti kako ono
funkcionira, koja su njegova nacela i elementi koji ga saci-
njavaju, djeca stvaraju pretpostavke koje slijede pravinu
razvojnu liniju. Te pretpostavke odrazavaju ideje u njihovoj
osnovi, pri ¢emu nuzno ne odgovaraju ni onima iz svijeta
odraslih, ni onima iz sustava pisanja, ve¢ su ¢esto sasvim
originalne. Dovoljno je sjetiti se pretpostavke o slogovnom
pisanju: niti jedna odrasla osoba ne bi dala takvu informa-
ciju, niti se ona moZe nadi u pisanim tekstovima. Pitanja
koja si djeca postavljaju odrazavaju probleme pojmovne
naravi: §to predstavlja pisanje? Izrazavaju li se sve rijeci i
svi znakovi, bez obzira na pripadnost razli¢itim gramatic-
kim kategorijama, putem pisanja? Odgovara li redoslijed
rijeci u govoru i znakova pri znakovanju redoslijedu rijec€i
u pisanju? Kako se moze i zakljuciti, sva djeca pristupaju
pisanju na isti nacin na koji pristupaju svim objektima i
pojmovima stvarnosti: nastoje ih razumijeti formuliranjem
pretpostavki i teorija o njihovom funkcioniranju.

Kao $to je ranije re¢eno, psihogeneticka teorija utvr-
dila je postojanje niza djecjih pretpostavki, niza kojeg
karakterizira izgradnja sukcesivnih oblika diferencija-
cije (Ferreiro, 1988.). Polaze¢i od razlikovanja crtanja i
pisanja, djeca prelaze na izgradnju razli¢itih oblika di-
ferencijacije u vlastitim zapisima putem pretpostavki o
minimalnoj koli¢ini i raznolikosti izmedu i unutar oblika,
sve dok ne otkriju sustavne razlike, pokusavajuéi staviti
u odnos govor i pisanje putem slogovne, slogovno-al-
fabetske i alfabetske pretpostavke.

U analizi spontanog pisanja gluhe djece?®, nisu utvr-
dene razlike u odnosu na pisanje Cujucée djece, sve dok
ne otkriju fonetski aspekt jezika, ili dokle god pisanje ne
pocnu shvacati kao vizualni objekt bez ikakvog odnosa
s govorom. Razlike se pocinju javljati kada gluha djeca
postanu svjesna ranije spomenutog odnosa, ali zbog
auditivnog deficita vrlo im je tesko pronadi sustavne kri-
terije koji bi im omogudili da njime ovladaju.

Kako bismo na sto jasniji nacin izlozili spomenute
pretpostavke, predstavit ¢emo primjere spontanog pi-

3 Mislimo na gluhu djecu koja pohadaju ili su pohadala vrti¢ i osnovnu $kolu u Cossatu.
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sanja gluhe djece, koji su organizirani u tri razdoblja
konceptualizacije koje je opisala E. Ferreiro (1988.). Pri-
mjeri su prikupljani od 1995. godine do danas, u vrticu i
osnovnoj $koli u Cossatu. U svim slu¢ajevima radi se o
spontanom pisanju, bez modela (pisanih ili pokazanih
ru¢nom abecedom), prema idejama same djece. Neki
primjeri tekstovi su koje su sakupile nastavnice (oglasi,
pisma, poruke, itd.); drugi se pak odnose na situaci-
je istrazivanja provedenih na znakovnom jeziku, ¢esto
popraéenom govornim verbalizacijama, uz izbjegavanje
koristenja ru¢ne abecede, s obzirom da ona moze dje-
lovati kao vizualni model alfabetskog pisanja.

Istrazivanje pisanja kod gluhe djece provodi se kroz
razli¢ite situacije: a) trazimo da napi$u vlastito ime, ime
nekog prijatelja ili najdraze Zivotinje; b) trazimo da napisu
niz rijeci koje pripadaju istom semanti¢ckom kontekstu
(npr. imena zivotinja, cvijeéa, igracaka, itd.); c) pokaze-
mo im crteze (slike zivotinja, predmeta, itd.) i poti¢emo ih
da napiSu njihova imena. Ove situacije ne izvode se na
strogo zadani nacin, niti se nuzno sve nude djeci. Kod
pisanja niza rijeci prvo se pokazuje znak za odredenu
rijec i zatim se od djece trazi da je zapiSu; kod pisanja
rijeci koje odgovaraju odredenoj slici, prvo se od dje-
ce trazi da identificiraju predmet na slici, najcesc¢e uz
koristenje odgovarajuc¢eg znaka, a u sluc¢ajevima kada
preferiraju govorni jezik, i njegovim imenovanjem. Nakon
Sto identificiraju sliku, od djece se trazi da napisu “kako
god znaju” ime objekta sa slike te, nakon toga, da pro-
¢itaju ono Sto su napisala (pri ¢itanju slobodno koriste
znakovanije, govor ili oboje).

Prvo razdoblje:

Razlikovanje ikoni¢kog sustava reprezentacije (crteZ)
od neikoni¢kog sustava reprezentacije (pisanje)

Prva razlika koju djeca uspijevaju shvatiti jest ona
izmedu grafi¢kih slikovnih znakova, poput onih na crtezu
(pomocu kojih pokusavaju reproducirati oblik predmeta)
i grafickih neslikovnih znakova, poput onih u pisanju, koji
su potpuno arbitrarni. Na taj nacin, kada crtaju i kada
pisu, objektivno koriste razli¢ite znakove.

Slika 1 — Graficki prikaz ljudskog lika, zapis vlastitog imena “Eri-
ka” te zapis imena Zivotinje - “pas” (tal.“cane”).

QOO0 2000
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Slika 2 - Graficki prikaz ljudskog lika, zapis viastitog imena “Am-
bra” i zapis imena Zivotinje - “macka” (tal.gatto).
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Primjeri ove prve diferencijacije crtezi su i “zapisi”
Erike (5;1)* i Ambre (4;10). U oba slucaja vidimo da dje-
vojcice, kako bi sebe prikazale crtezom, koriste znakove
koji se uvelike razlikuju od onih koje koriste za pisanje
vlastitog imena i imena omiljenih Zivotinja. To ukazuje
na njihovo otkri¢e da je pisanje reprezentacijski sustav
koji, za razliku od crteza, ne reproducira oblik predmeta,
vec¢ njegovo ime: otkrile su simboli¢ku funkciju pisanja.

Poblize analizirajuci formalne karakteristike tih zapisa,
uocili smo niz kuglica (Erika) i pseudoslova (Ambra)
koja su poredana u linearni niz, koji podsje¢a na linearni
slijed pri pisanju. Uz ove oblike pisanja, kod druge djece
prisutne su i valovite ili isprekidane linije, nizovi lukova,
kruzi¢a, Stapica i oblika sli¢nih kurzivu, poput ovog niza
rijeci koje je napisao Mattia (3;7).

Slika 3 — Tri rije¢i koje je zapisao Mattia odgovaraju, odozgo
prema dolje, sliiedec¢im rije¢ima:“krokodil” (tal. coccodrillo),
‘macka” (gatto) i “konj” (cavallo)
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Za svu ovu djecu napisana rije¢ oznacava predmet
ili prikazanu sliku. Djeca misle da se pisanje treba inter-
pretirati kao “pisanje imena”, dajuéi na taj nacin “etiketu”
predmetima i osobama.

Sto se tide interpretacije njihovih zapisa, odito je da
nam subjektivha namjera autora daje vise informacija o
znacenju, nego objektivne karakteristike zapisa. U stvari,
svi su zapisi medusobno vrlo sli¢ni, §to ne sprjecava
djecu da ih doZivljavaju kao razli¢ite. Kad se od njih trazi
da procitaju napisano, vecéina djece u ovom razdoblju
proizvodi znak za predmet ili Zivotinju prikazanu na slici ili
verbalizira ime objekta, bez pokusaja analize dijelova za-
pisa, odnosno uglavnom izvode globalnu interpretaciju.

Daljnji komentar odnosi se na dob djece. U naprijed
navedenim primjerima dob djece varira izmedu tri i pet
godina zivota, $to ukazuje na nepostojanje apsolutne

polazne to¢ke, odredene dobi u kojoj djeca proizvode
odredeni oblik pisanja. U stvari, razlikovanje crteza i za-
pisa dogada se kod svakog djeteta u razli¢itom trenutku,
Sto ovisi o razli¢itim faktorima, od kojih su najznac¢ajniji
oni koji se odnose na prethodna iskustva s pisanim je-
zikom: susretanje s Citanjem i pisanjem drugih te mo-
guc¢nost da i sama pisu i Citaju.

Drugo razdoblje:

Izgradnja razlikovnih oblika unutar viastitog sustava
pisanja

Kada ustanove razliku izmedu ikoni¢nih i neikoni¢nih
produkata, djeca pocinju biti kriti¢nija prema vlastitoj pro-
dukciji. Poku$avaju naci razlikovne oblike unutar vlastitog
sustava pisanja, tj. pronalaze nacine kako da proizvedu
razliCite zapise.

U pocetku su zaokupljiena uvodenjem varijacija glede
broja ili vrste znakova u zapisu, $to je, na neki nacin,
model onoga §to se “moZe napisati”. Proizvode, u stvari,
“fiksne zapise” jer su, bez obzira na to Sto predstavljaju
razlicite predmete, medusobno vrlo sli¢ni. Dva primjera
ovog nacina pisanja su zapisi Aurore (4;3) i Antonina (4;8).

U Aurorinim zapisima mozemo promatrati strogu kon-
trolu broja slova u sve tri rijeci. Naravno, odabir slova
“A” nije sluCajan, jer to je poCetno slovo njezina imena,
Cije pisanje jos nije svladala (osim po modelu, preslika-
vanjem), ali iz kojega je, ¢ini se, pribavila tu informaciju.
Na neki nacin njezin model pisanja sastoji se od ponav-
lilanja tog slova. Antonino, ne samo da kontrolira broj

slova u svim rije¢ima, vec,
za razliku od Aurore koristi &M

uvijek tri razliGita slova. Cini
se daima drugacije potrebe
u odnosu na Auroru, s obzi-
rom da za svaku rijec koristi
drugadija slova.

Slika 4 — Tri rijeci koje je napi-
sala Aurora odgovaraju, 0dozgo
prema dolje, slijedec¢im rijeci-
ma: “vlak” (treno), “sat” (orolo-
gio) i “lutka” (bambola)

4 U zagradama je istaknuta dob djeteta izrazena u godinama i mjesecima.
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Slika 5 - Tri rijeCi koje je zapisao Antonino odgovaraju slijedeéim
rijec¢ima: “konj” (cavallo), “riba” (pesce) i “krokodil” (coccodrillo)
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Kako se moze uoditi iz analize ovih zapisa, postoji
odreden razvoj u odnosu na zapise u prethodnom raz-
doblju, kako s formalnoga, tako i s pojmovnog stajali-
Sta. S formalnog stajalista uo¢ava se prisutnost slovaili
pseudoslova, tj. djeca viSe ne koriste primitivne grafeme,
karakteristi¢ne za ranije razdoblje, ve¢ koriste graficke
znakove koji, iako nisu prava slova, veoma im nalikuju.
S pojmovnog stajalista, pojavljuje se kontrola kvantitete
odnosno broja slova: uvijek su tri. U drugim slucaje-
vima mogu biti i Cetiri, pet ili Sest slova, ali vrlo rijetko
manje od tri. Uz to, u drugom primjeru pojavljuje se i
kontrola kvalitete ili vrste koristenih slova: uvijek postoje
tri razli¢ita slova unutar rije¢i. Ova dva kriterija kontrole
pisanja u djece nazivaju se pretpostavkom o minimalnoj
kvantiteti i pretpostavkom o unutarnjoj raznolikosti, i to
su dva nacela koja odreduju sustav pisanja i koji e biti
vazni i za buduce nadine pisanja. Buduc¢i da se radi o
kriterijima koji trenutno odreduju samo jedan zapis, a koji
se mogu primijeniti i na druge rijeci ili znakove, nazivaju
se intra-figuralne diferencijacije, koje se, dakle, nalaze
unutar samo jedne figure. One nisu nista drugo nego li
kriteriji Citljivosti, koji odreduju uvjete koje moraju ispu-
njavati zapisi da bi bili potencijalno ¢Eitljivi. To je jedna
vrsta razgrani¢enja izmedu onoga $to se moze i $to se
ne moze proditati.

Ovaj nacin fiksnog pisanja vrlo se brzo razvija s ob-
zirom da, ¢im su ustanovljeni uvjeti Citljivosti zapisa,
djeca pocinju gotovo paralelno istrazivati drugu vrstu
diferencijacije: onu izmedu razli¢itih napisanih rijeci. Tako
zapodinju inter-figuralne diferencijacije koje se takoder
razvijaju na dvjema prethodno spomenutim osima: kvan-
titativnoj, kada djeca nastoje promijeniti broj znakova
od jedne do druge rijeci, i kvalitativnoj, kada nastoje
promijeniti repertoar ili polozZaj znakova na nacin da svaki
zapis bude razli¢it od drugoga. Da bismo mogli reci ili
znakovati razli¢ite stvari, moraju postojati objektivne ra-
zlike koje jamce razli¢ite interpretacije. Tako u sliedeéem
primjeru vidimo Antonina koji, mjesec dana kasnije, na-
stoji stvoriti druge varijacije u svojim zapisima. Ne samo
da je povecao broj slova u svakoj napisanoj rijeci (sa pet
na Sest), ve¢ mijenja i polozaj slova koje zna napisati.

Druga djeca mogu koristiti drugadije strategije kako
bi stvorila varijacije, oslanjajuci se sad na jednu, sad na
drugu os, kao u sljede¢em primjeru u kojem Luca (4;5),
bez da mijenja broja slova (uvijek su tri), stvara razlicite
zapise promjenom njihova polozaja.

Iz posljednja dva primjera jasno je da, iako imaju
ograni¢en broj grafi¢kih znakova na raspolaganju, to
dvoje djece objektivno nastoje stvoriti razli¢ite struktu-
re za svaku rije¢. Polaze¢i od dvaju ranije spomenutih
kriterija Citljivosti, stvaraju zapise koji imaju kontrolirani
broj pisanih znakova (ne manje od trii ne viSe od Sest) i
promijenjivo uredenje tih znakova za razli¢ita znacenja.

Kada se repertoar slova prosiri, stvaranje razlicitih
struktura za razli¢ita znacenja rijeci postaje jedno-

stavnije i
uocljivije za
dijete, kao .
u sliedec¢im @ 4(0 /O
primjerima. \
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Slika 7 — Rije¢i koje je napisao Luca odgovaraju, odozgo prema
dolje, sljedecim rije¢ima: “tuljan” (foca), “zmija” (serpente) i

vlastito ime, “Luca”.
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Slika 8 - RijeCi koje je napisala Lucia odgovaraju, odozgo prema
dolje, sliede¢im rije¢ima: “tuljan”, “zmija”, “krokodil” i “tuljan se
igra loptom” (la foca gioca con la palla)

S VUCIA

Fail

Kako se moze zapaziti, Lucia (6;7) za svaku sliku
koristi drugaciji zapis. U stvari, ne samo da mijenja vr-
stu slova u svakoj rijeci, vec i iz jedne rijeCi u drugu,
dodaje po jedno slovo vie. Na taj nacin radi paralelno
na kvantitativnoj i kvalitativnoj osi. Giulia (5;1) iz zapisa
u zapis odrzava stalni broj slova, nastoje¢i mijenjati ih
u razlicitim rijeCima. U tom smislu moze se razmisljati
0 vecoj usmjerenosti na kvalitativnu os. Ako pazljivo
promotrimo posljiednja dva zapisa koji odgovaraju rijeci
“leptir” i recenici “leptir leti medu cvije¢em”, mozemo
zapaziti ponavljanje prva tri slova. Vjerojatno, kad je vi-
djela da recenica sadrzi rije¢ leptir, Giulia je mislila da,
kako bi se zajamcila jednakost zna¢enja u dva zapisa,
jedan dio u oba zapisa treba ostati isti. S pojmovnog
stajaliSta ovo ponasSanije vrlo je znac¢ajno, buduc¢i da nam
ukazuje na to da je djevojcica otkrila temeljno pravilo
na8eg sustava pisanja: jednakim znacenjima odgovaraju
jednaki oznacitelji.

Slika 9 - Rijeci koje je napisala Giulia odgovaraju, odozgo prema
dolje, sliede¢im rije¢ima: “pas” (cane), “kornjaca” (tartaruga),
“leptir” (farfalla) i “leptir leti po cvijecu” (la farfalla vola sui fiori)
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Druga djeca koja su dosla do ovih spoznaja opcéenito
zadrzavaju u zapisu rec¢enice konfiguraciju slova koja su
koristila za pisanje imenice, dodajuci zatim jo$ neka slova
kako bi “upotpunila” znacenje. Cinjenica da je Giulia zadr-
Zala samo prva tri slova moze ukazivati na njezinu potrebu
da odrzi kvantitet stalnim: pet slova. Ova potreba dovodi
do toga da dijete mora istovremeno uzimati u obzir dva
aspekta: jedan, onaj o fiksnom broju, i drugi, Cinjenicu
da u oba znadenja postoji jedan zajednicki element, rije¢
leptir. Dakle, s obzirom da nije mogla zadrzati cjelovitu
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strukturu, jer bi na taj nacin sve postalo jednako, a nije mo-
gla dodati viSe slova zbog potrebe za fiksnom koli¢inom,
dolazi do kompromisnog rieSenja: da ostavi samo “dio”,
i tako zajamci oCuvanje znacenja posliednjeg zapisa.

Koordiniranje kvantitativne i kvalitativne osi, j. istovre-
meno koordiniranje broja i vrste znakova kako bi se zapisi
medusobno razlikovali, vrlo je sloZzeno, kao i bilo koji drugi
oblik koordinacije na kognitivnoj razini. Te sposobnosti ne
mogu se ste¢i odmah, niti lako, ve¢ su potrebne brojne
razliCite situacije spontanoga pisanja i interpretacije kako
bi se to moglo dogoditi.

Kao i u prethodnom razdoblju, interpretacija koju dje-
ca pridaju svojim zapisima povezana je sa subjektivnom
namjerom autora, u smislu da nam objektivne karak-
teristike zapisa ne daju mnogo informacija o njihovom
znacenju. Kad ih se trazi da ¢itaju, gluha djeca gotovo
uvijek znakuju ime prikazanog objekta ili, ako za to imaju
uvjeta, verbaliziraju ga, opcenito pokazujuci napisanu
rije¢ globalnim oznacavanjem. U nekim slucajevima,
osobito ako imaju ostatke sluha, djeca popracuju ver-
balizaciju rijeci ili re€enica znakovanjem.

Sve do ove toCke procesa konceptualizacije gluha
djeca, kao ni Sujuéa, ne uspijevaju uspostaviti vezu izme-
du napisanog sadrzaja i njegovog zvuénog aspekta. U
stvari, u njihovim spontanim produkcijama na ovoj razini
ne moze se primjetiti sustavan nacin istrazivanja razlika
medu razli¢itim zapisima. To znaci da djeca jos ne osje-
¢aju potrebu da na sli¢an nacin prikazu rijeci koje imaju
jednak broj dijelova (jednak broj slogova ili znakova), ili
jednake zvucne dijelove (jednak slogovni pocetak, npr.
sve rijeCi koje pocinju s “ca’, ili jednako pocetno slovo, npr.
CiliA). Kod djece u ovom razdoblju rijeci su razlicite zbog
jednostavne ¢injenice da pripadaju razli¢itim predmetima.

Jedan znacajan element, koji potvrduje sve $to smo
dosad rekli, jest ¢injenica da ne postoji bitna razlika izme-
du pisanja neke rijeci ili reGenice. Djeca u ovom razdoblju
rukovode se pretpostavkom da su za pisanje potrebni
odreden broj i vrsta slova, medutim, korespondiralito s
jednom jedinom rijeci ili Citavom recenicom, nije im vazno.

Buduc¢i da na ovoj razini shvac¢aju pisanje kao figura-
tivni objekt, koji nije u odnosu s govorom, nisu se poka-
zale nikakve razlike izmedu cujuce i gluhe djece. Njihov
pristup ovom predmetu kulture u susétini je jednak: od
pocetnog razlikovanja izmedu crteza i zapisa, do istra-
Zivanja kriterija varijacije izmedu razli¢itih zapisa.

Treée razdoblje:

Fonetizacija zapisa

Otkrivanje odnosa izmedu govora i pisanja oznacava
pocCetak tre¢eg razdoblja konceptualizacije, koje se na-

ziva “fonetizacija zapisa”. Iz iskustava koje smo prikupili
tijekom ovih godina u vrti¢u u Cossatu, mozemo ustvrditi
da se kod gluhe djece otkrivanje tog odnosa dogada u
isto vrijeme kao i kod ¢ujuce djece, kao da ne postoje
teSkoce vezane za gluhocu.

Stvaranje Skolskog okruzja pogodnog za ucenje pi-
sanja, u kojem se djeca mogu svaki dan susretati sa
situacijama spontanog pisanja i interpretacije teksta u
stvarnim kontekstima uporabe, $to je potaknuto i moguc-
nos¢éu njihovih interakcija na dvama jezicima (talijanskom
i LIS-u) te koristenjem daktilologije, u znacajnoj mjeri
potice razvoj interesa za pisanje kod sve djece ukljucene
u projekt. Buduci da je interakcija vrlo intenzivna, a raz-
mijenu ideja medu djecom omogucava komunikacijski
kontekst, nismo uodili posebno zaostajanje u otkrivanju
odnosa izmedu govora i pisanja.

lako se ne zapazaju razlike glede vremena otkrivanja
spomenutog odnosa, to se ne moze tvrditi i za nacine
pisanja: dok ¢ujuca djeca stvaraju sustavne kriterije pi-
sanja koji slijede jasnu razvojnu liniju (slogovni, slogov-
no-alfabetski i alfabetski zapisi), gluha djeca proizvode
zapise Koji, iako su povezani s govorom, ne slijede tako
precizno taj razvojni slijed. Naravno, zbog auditivhog
deficita, gluhoj djeci vrlo je teSko sustavno rasclanjivati
zvuénu emisiju govora na slogove ili foneme.

Nacini pisanja kod gluhe djece znacajno se razli-
kuju i prema stupnju ostecenja sluha. Djeca s blagom
ili umjerenom nagluho$cu,

odnosno ona koja uz slusni

aparat dobro koriste osta- V\?*ia
ke sluha, prate razvojni sli- viera

jed koji se s kvantitativnog

stajalita ne razlikuje znat-

no od onog u Cujuce dje-
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Slika 10 — Rije&i koje je el
zapisala Benedetta odgo-
varaju, odozgo prema dolje,
sliedec¢im rije¢ima: “ljubici- L
ca” (viola), “jaglaci” (primule), A B Y A (:r e
“tulipan’ (tulipano) i redenici ‘\E ‘ k A wccocue
“djevojcica bere cvijece” (la H 0 R i i
bambina raccoglie i fiori) J A HFERY)
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U pisanju imena cvije¢a, Benedetta (5;11) uspostavlja
slogovno-alfabetski odnos, tj. neke slogove (npr., “pri”
i “mu” u rije¢i “primule”) smatra nedjeljivim jedinicama:
postoji podudarnost izmedu “izgovorenog” sloga i za-
pisanog slova; druge pak slogove (npr. “le” u rijeci “pri-
mule” i “no” u rijedi “tulipano”) smatra jedinicama koje
se mogu podijeliti na foneme. To izmjenjivanje slogovne
i alfabetske analize upravo je ono §to odlikuje ovo razdo-
blje pisanja. Isti princip karakterizira i pisanje Samuelea
(6;1), ali uz prevladavanje alfabetske analize.

Slika 11 — Rijeci koje je napisao Samuele odgovaraju, odozgo
prema dolje, sliedec¢im rije¢ima: “tuljan” (foca), “zmija” (serpen-
te), “krokodil” (coccodrillo) i reCenici “tuljan se igra loptom” (la
foca gioca con la palla)

FOc iy
CCA AFALe

Kao i Cujuca djeca, i Benedetta i Samuele uspostav-
liaju sustavan odnos izmedu “dijelova” govora i “dije-
lova” zapisa. Medutim, postoje blaga odstupanja na
kvalitativnoj razini, naro¢ito u Benedettinom primjeru,
buduc¢i da se koriStena slova ne podudaraju uvijek s
odgovaraju¢im fonemima. Razlozi za ta odstupanija leze
u ostec¢eniju sluha.

Naravno, u ovom trenutku namece se jedno pitanje:
kako gluha djeca uspijevaju uspostaviti odnos izmedu
fonema i grafema? Kako znaju da je grafem “V” onaj koji

sluzi za pisanje rije¢i “vojnik”? Stvaranje okruzenja boga-
tog pisanim tekstovima i situacijama za citanje i pisanje
zasigurno je temeljno za poticanje djece na otkrivanje
korisnosti ovih aktivnosti. Ono ima motiviraju¢u ulogu,
jer daje znacenie razli¢itim didakti¢kim postupcima koje
uklju€uju pisani jezik. Ali ¢ini se da uporaba ru¢ne abe-
cede u prikladnim kontekstima (u aktivnosti prozivanja s
karticama s imenima; u knjiznici, kada istrazuju naslovne
stranice knjiga za anticipiranje sadrzaja; u radu u maloj
skupini, kada razmjenjuju informacije kako bi odlucila
kako napisati neki tekst, itd.) predstavlja znacajan ele-
ment za otkrivanje i potvrdivanje abecednih obiljezja
naseg sustava pisanja.

lako je Skolski kontekst od iznimne vaznosti, pisanje
djece s teSkim ostec¢enjima sluha znacajno se razlikuje
od onoga u djece s lak§im o$teéenjima sluha, bududi
da je njima gotovo nemoguce percipirati govor i njegove
dijelove. Usprkos tome, njihovi zapisi nisu liseni koheren-
tnosti i pokazuju koliko su ta djeca svjesna odnosa izme-
du pisanja i govora. Sliedeci primjer zapisa Giulije (5;4)
jasno prikazuje istrazivanje gore spomenutog odnosa.

Slika 12 — Giulijini zapisi predstavljaju, odozgo prema dolje,
sliedece rijeci: “lopta” (palla), “lutka” (bambola), “mali vojnik”
(soldatino) i re¢enicu “djevojcica se lopta” (la bambina gioca a
palla), prevedena na LIS kao “djevojCica lopta igrati” (bambina
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Kako bismo bolje razumijeli Giulijin pristup pisanju,
vazno je opisati cijelu situaciju istrazivanja, buduci da
vrlo jasno odrazava strategije koje je djevojcica koristila
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kako bi djelomi¢no izdvojila potrebne grafeme. Istrazi-
vanje se izvodi uglavnom na LIS-u, tj. zahtjevi da dijete
napise rijeci i re¢enice upucuju mu se na tom jeziku.
Uglavnom se koriste ilustracije predmeta i/ili Zivotinja
kako bi se potaknula komunikacija. Nakon §to se oda-
bere predmet sa slike, od djeteta se znakovanjem zatrazi
da napi$e njegovo ime. Ovaj zahtjev od strane odrasle
0sobe izvodi se znakovanjem popra¢enim izgovaranjem
imena predmeta. Isto se dogada kada se radi o re¢enici:
koriste se u isto vrijeme i LIS i govor.

Kad se od nje zahtijeva da piSe, Giulia, kao i druga
gluha djeca, pazljivo promatra usta sugovornika, zapra-
vo, Cesto trazi da se rije¢ ponovno izgovori, istovremeno
pokuSavajudi je i sama izgovoriti. Ova pozornost usmje-
rena na sugovornika jasno pokazuje svijest o tome da je
na usnama drugoga “klju¢” za konvencionalno pisanje.

Strategije pisanja koje odabire djevojcica mijenjaju
se i prema trazenim rije¢ima: ako su to rijeci &iju pisanu
reprezentaciju ve¢ poznaje, odmah prelazi na pisanje
potpomognuto vizualnim paméenjem; ako se radi o
rije¢ima Cija je zvuCna svojstva ve¢ naucila, koristit ¢e
strategiju ¢itanja s usana istovremeno ponavljajudiizgo-
vorenu rije¢, a potom ¢&e je zapisati; ako su to pak rijeci
koje do tog trenutka nije nikada “Cula” niti “vidjela na
usnama’, istrazivanje postaje teze, i pozornost usmje-
rena prema sugovorniku postaje znac¢ajan indikator.
U drugom kao i u treéem slu¢aju, dio rijeci na koji se
dijete najviSe koncentrira i koji najlakse uspijeva izdvo-
jiti upravo je onaj pocetni; u stvari, u svim zapisanim
rijec¢ima odgovarajuée je barem prvo slovo: slovo “p”
u rijeci “palla”, slovo “b” u rijeci “bambina”, slovo “s” u
rijeci “soldatino”, itd. Nakon toga dijete nastoji viSe puta
ras¢laniti ostatak rijeci: ponekad, kao u primjeru rijeci
“soldatino” uspjesno izdvaja i neke glasove unutar rijeci,
glas “d” i glas “i", ali u drugim sluc¢ajevima ¢ini se kao
da samo “puni” sredisniji dio rijeci slovima. Kada dode
do kraja svake rije¢i, ponovno postupa na slican nacin
kao i za pocetni dio rijedi, osobito §to se tiCe zavrs-
nog vokala, kojega je bez sumnje lakSe izdvojiti nego
preostala slova. Upravo u rijeci “soldatino” kada se od
djeteta trazi da je procita, ono $to ¢ini istovremeno bilo
znakovanjem, bilo verbaliziranjem, jest da spontano
ispravlja svoj zapis, jer zna da rije¢ zavrSava na “0”,
a ne na “a”. Cini se da je vrlo zaokuplja uskladenost
govora i pisanja, ali je istovremeno svjesna da pisane
rijeci traZze odredeni broj slova. Dakle, nastojeci uskladiti
ta dva aspekta, dijete proizvodi zapise koji se sastoje
od nekih prikladnih slova i nekih koja imaju funkciju
“jokera”, u smislu da su potrebna kako bi se zajamcila
Citljivost rijeci.

Kako je ranije opisano, gluha djeca ¢esto se oslanjaju
na vizualno pamcenie. Cesto, kad se nadu pred znako-
vanim rijeCima koje se CeSce koriste, primjerice rijeci
poput “djevojcica” ili “ponedijeljak”, odmah odgovaraju
daih poznaju i brzo ih zapisuju na konvencionalan nagin.
U stvari, kod mnogih nasih u¢enika vizualno pamcenije
rije¢i predstavlja odli¢no sredstvo za rieSavanje proble-
ma koji se ticu &itanja i pisanja. U sljiede¢em primjeru,
Martina . (7;1) pise slobodni tekst u kojem pripovijeda
0 svom crtezu (vidi poglavlje br.15).

Slika 13 — “Dragi prijatelji, ja mislim na groZde. Ja gledam pticu.
Pozdrav. Martina I.” (“Cari amici, io penso all’uva. lo guardo
l'uccello. Ciao. Martina 1,”).

CARI AMICI,

10 PEUVA.

10 UARO UCCELLO.
CIAO. MARTINA 1.

Kao $to se moze vidjeti, neke rijeci u tekstu djevojcice
napisane su na konvencionalan nacin (“dragi prijatelji”,
“ja”, “grozde”, “ptica” i “pozdrav”), buduéida ih je vel ra-
nije zapamtila, dok kod drugih rijeci prevladava trazenje
uskladenosti izmedu govora i pisanja (“pe” za “penso” i
“uaro” za “guardo”).

Posljedniji primjer, izlozen u nastavku, pripada dje-
¢aku po imenu Mattia (6;8) i predstavlja “oblaci¢e” u
jednom stripu kojeg je ranije nacrtao.

Slika 14 — "Ja Zelim uzeti papu&e” (lo voglio prendere ciabatte),
prvi oblaci¢; “Nosi papuce” (Porta ciabatte), drugi oblaci¢ i
“Hvala papuce” (Grazie ciabatte), tre¢i oblaci¢
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Pazljivo analiziraju¢i Mattijine nacine pisanja, moze
se uociti sviesnost o odnosu izmedu pisanja i govora:
VONO za “voglio”, PETE za “prendere”, CIAPE za “cia-
batte”, POTA za “porta” i RATE za “grazie”. Osim toga,
to Sto je sacuvana ista konfiguracija CIAPE za rije¢ “ci-
abatte” (hrv. papuce), jasno oznacava njegovu ideju u

odnosu na sustav pisanja: jednakim zna¢enjima moraju
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nuzno odgovarati jednaki oznaditelji. Naravno da njegov
nacin pisanja nije lisen koherentnosti, dapace, upravo
odrazava aktivno istrazivanje svojstava pisanog jezika.

Zakljuéna razmatranja

Primjerima koje smo iznijeli u ovom poglavlju pokusali
smo analizirati nacine usvajanja pisanog jezika kod glu-
he djece, nastojedi ih usporediti s onima u ¢ujuce djece.
Naravno, kada slusnooste¢ena djeca otkriju odnos iz-
medu pisanjai govora, potpun ili djelomi¢an nedostatak
sluha znacajno utjece na njihovo spontano pisanje. Kako
smo ranije ustvrdili, kod djece s teskim o$te¢enjem sluha
postaje gotovo nemoguce pronadi tako sustavne kriterije
za pisanje kao Sto su oni koje posjeduju Cujuc¢a djeca
(slogovni, slogovno-alfabetski ili alfabetski). Bez obzira
na to, ona zauzimaju vrlo aktivan stav prema ovom re-
perezentacijskom sustavu, koristeéi razli¢ite strategije
(Citanje s usana, vizualno pamcéenije, ozvu¢avanije, itd.)
u pristupaniju razli¢itim problemima koje donosi pisanje.

Ipak, postaje vrlo tesko utvrditi obiljeZja pisanja koja
su svima zajednicka. Vazne varijable, poput stupnja oste-
¢enja sluha, dobi u kojoj je ono dijagnosticirano, kompe-
tencije u znakovnom jeziku, okruzja u kojem uce pisati,
logopedskog pristupa, itd., utiecu na njihov proces kon-

ceptualizacije pisanog jezika. Medu najznacajnijim ¢imbe-
nicima, zajedno s okruzjem bogatim poticajima za usvaja-
nje vjestine pisanja, njihova je kompetencija u znakovnom
jeziku. Susreli smo se s nizom teskoca tijekom poucavanja
i u¢enja u djece koja su kasno dosla u vrti¢, odnosno Cija
su jezi¢na znanja bila oskudna. U radu s njima trebalo je
baviti se problemima odnosa izmedu znaka i misli, kako
bi se moglo pristupiti analizi drugog jezika. Svijest 0 ovom
odnosu i usvajanje strukturiranog jezika kao $to je LIS,
koji funkcionira prema preciznim pravilima, prema nasem
iskustvu predstavljaju temeljne uvjete za usvajanje drugog
jezika, u nasem slucaju pisanog talijanskog jezika.

Bez obzira na velike razlike medu gluhom djecom,
mogu se izdvojiti neke ideje, strategije i stavovi koji su
zajednicki svima njima. Nastojanje da se shvate djecje
ideje i da se potice razvoj njihovih strategija, nuzan je
uvjet njihova uspjesnijeg opismenjivanja.

Ova, tako sloZena stvarnost u kojoj se nalazimo, pred-
stavlja stalni izazov za sve odgajatelje i nastavnike koji
sudjeluju u ovom projektu: izazov u nastojanju da razu-
mijemo koje su to pretpostavke koje podrzavaju aktivnost
pisanja kod svakog pojedinog gluhog djeteta; izazov u
nastojanju da se pronadu postupci koji ¢e omoguditi
ucinkovitije i stabilnije u¢enje. To zasigurno nije lak zada-
tak, ali je bez sumnje pun otkri¢a i nagrada za svakoga
tko se njime bavi.
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