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Bevezeto

Az aldbbiakban megkiséreljik dsszefoglalni a siket gyermekek oktatasaval foglalkozé
kalfoldi szakirodalomban megjelend fébb kérdéseket, kulonos tekintettel a kétnyelvi oktatas
szempontjabol fontos témakra. A vonatkozdé irodalom mennyisége, valamint hazai
elérhet6sége miatt az dsszefoglalé nem lehet teljes, de térekedtliink a magyar szempontbdl
érdekes terlletek atfogo ismertetésére.

A szdvegben a siket és nagyothall6 kifejezések hasznalataban forrasokhoz igazodtunk,
ahogy a siket/Siket megkullénboztetés alkalmazasaban is (a nagybetls szé a Siketekre, mint
nyelvi és kulturalis kisebbségre vonatkozik, a jelnyelvet hasznalé Siket k6zésség tagjaira,

szemben a kisbet(is siket széval, amely csak a hallassértlés tényét jelzi).

Inkluziv oktatas és kétnyelvii programok

Marschark, Lang és Albertini (2002) hangsulyozzak, hogy nincs egyetlen oktatasi
program, ami a legjobb lenne minden siket gyermek szamara: ami az egyik gyermeknek jo,
nem feltétlentl megfelel6 egy masiknak. Az inkluziv programok tekintetében felhivjak a
figyelmet arra, hogy bar ezeknek a programoknak a célja az, hogy hall6 tanulokéval azonos
oktatasi lehet6ségeket biztositsanak a hallassérilt tanulok szamara, ez valdjaban sokszor
nem valdésul meg, mivel az integracié csak felszines, és a hallassérilt tanuldk oktatasa
részben kilén csoportokban, szegregaltan valésul meg. Ez szerintik a hallassérilt tanulok
stigmatizaciéjahoz vezethet.

A bilingvalis-bikulturalis (bilingual-bicultural) programok célja, hogy a gyermekek a helyi
Siket és hallé k6zdsség nyelvét egyarant elsajatitsak, és megtapasztaljak mindkét kdzdsség
szociokulturalis aspektusait is (Marschark et al., 2002). A ,bi-bi” programok alapelvei kézé
tartozik, hogy elismerik a Siketek nyelvét és kulturajat, a nyelvi és kulturalis pluralizmus
értékét a tarsadalomban, valamint olyan nyelvhasznalatot tdamogatnak, amely tiikrozi a tényt,
hogy a Siketek nyelvi és kulturalis csoportot alkotnak (Pickersgill és Gregory, 1998, idézi
Marschark et al., 2002). Ezen programok egyik elsédleges célja, hogy a gyerekek mind a
jelnyelvet mind az irott nyelvet kelléen magas, tovabbi fejl6édésiket biztositd szinten
sajatitsak el. Egyes vélemények szerint ez valdjaban elényben részesiti az egyik
nyelvi/kulturalis orientaciot (a jelnyelvit) a masikkal szemben. Bar valo igaz, hogy a legtébb
bilingvalis program a jelnyelvet tekinti a gyerek elsé nyelvének, ezt azért teszik, mert a
jelnyelvet tartjak a gyermek szamara valoban teljesen hozzaférhetdé nyelvnek, és ugy
gondoljak, hogy egy természetes elsé nyelv biztos alapjain majd lehetévé valik az iras és

olvasas megfeleld szintl elsajatitasa.



A korai fejlesztés és kommunikacié fontossaga

A kutatasi eredmények szerint a siket gyermeknek akkor vannak a legjobb lehet6ségei
a nyelvi és kommunikaciés kompetenciak idealis fejlédésére, ha a hallassérilést koran
diagnosztizaljak, és a gyermek 6 hénapos kora elétt korai fejleszté programba kerll. Az anya
kommunikacios készségei fontos elbrejelz6i a gyermek nyelvelsajatitasanak, Kkorai
olvasasanak, és tarsas-emocionalis fejlédésének (Sass-Lehrer és Bodner-Johnson, 2003).

Loots, Devisé és Jacquet (2005) eredményei azt mutatjak, hogy a hall6 szllék és siket
gyermekeik kozotti kommunikacio mar a kezdetektél nehézségekbe Utkdzik. Mig siket szllék
és siket gyermekeik ugyanannyi idét téltenek a nyelvelsajatitas (és altalaban a kognitiv
fejlédés) szempontjabdl oly fontos kézds figyelmi viselkedésekkel, hallé szildk és siket
gyermekeik esetében a kézds figyelmi viselkedések mennyiségi és minéségi szempontbdl is
elmaradast mutatnak. A siket anyak mas kommunikacios stratégiakat hasznalnak
csecsemdikkel mint a hallok. Loots és munkatarsai eredményei azt mutatjak, hogy mig a
totalis kommunikaciot alkalmazé szlil6k esetében tobb kdzds figyelmi viselkedést mutatnak a
szlulé-gyermek diadok, ezek mindségileg elmaradnak a jelnyelvet és vizualis-taktilis
kommunikaciot alkalmazé siket szlUl6k és gyermekeik altal mutatott interszubjektiv
viselkedésformaktdl. A szerz6k kiemelik a korai intervencié fontossagat, melynek soran a
lehetd legkorabban megtanitjak a hallé anyaknak a siket anyak altal hasznalt vizualis-taktilis
kommunikacios stratégiakat. Tovabba hangsulyozzak, hogy a jelnyelv korai hasznalata
szukséges a szimbolikus interszubjektivitds kialakulasahoz (amely szerintuk a
nyelvelsajatitas alapja). Marschark (2001) szintén ugy latja, hogy a hall6 szul6knél a nyelvi
rugalmassdag és folyékonysag hianya siket gyermekiikkel folytatott korai tarsas és ,nevelési”

interakcioik alacsonyabb mindségéhez vezet.

Az oktatasi programok értékelése

A kulénb6z8 oktatasi programok hatékonysagat értékelni a tanulmanyi teljesitmény
alapjan igen nehéz, ha nem egyenesen lehetetlen (Stinson és Kluwin, 2003). Ennek oka,
hogy a kilénb6z6 programokban résztvevé tanuldk kézott a priori kildnbségek vannak, mivel
a kulonbozé profilu gyerekek kiilonbdzé programokba kertilnek. Tobb vizsgalat is arra utal,
hogy a kiilonb6z6 programokba valé bekeriilést meghatarozé a priori kilénbségek (mind
tanuloi és csaladi valtozok) jatsszak a legnagyobb szerepet a teljesitménybeli kilénbségek
kialakulasaban, és nem maga az oktatasi elhelyezés a meghatarozo tényez6. Azokban a

kutatasokban, ahol hatasfokot lehetett szamolni, az oktatasi program tipusa dnmagaban a



teljesitmény kevesebb mint 6t szazalékat magyarazza, mig 25%-ot magyaraznak a tanuloi
valtozék, és a variancia nagy része megmagyarazatlan marad (Stinson és Kluwin, 2003).

Ugyanakkor az oktatds minéségét és hozzaférhet6ségét jelzik azok az adatok, melyek
szerint az Egyesiilt Allamokban a kdzépiskolat megkezdd siket didkoknak mindéssze fele
szerzi meg a koézépiskolai oklevelet (,diploma”). A bentlakasos iskolakban a legalacsonyabb
az iskolabdl kimaradok aranya, 17-23% k6z6tt mozog. A hallé osztalyokban inkluzivan tanulo
diakok kdzott a kimaradok aranya 37%. A hallo iskolakban kilén osztalyokban ,integraltan”
tanuld diakok 54%-a nem fejezi be kdzépiskolai tanulmanyait (Lane et al., 1996).

Marschark és munkatarsai (2002) szerint a bi-bi programok értékelése a nyelvi fejlédés
szempontjabdl még csak mostanaban kezdddik, és a szocialis és személyiség fejlédést
vizsgalé kutatasokra még nem kerult sor. Ami az integraltan illetve specialis programokban
tanuld diakok kozotti kilonbségeket illeti, az eddigi kutatasoknak nem sikertilt egyértelmd,
konzisztensen megjelené eltéréseket kimutatni sem tanulmanyi, sem pszicholégiai téren.
Ennek egyik oka az, hogy a vizsgalatok nem tudjak megfeleléen szétvalasztani a kiilonb6zé
kozvetitdé tényezbket és kdlcsonhatasokat. Mindazonaltal tobb kutatas is (Kluwin és Stinson,
1993; Marschark, 1993; Lowenbrau és Thompson, 1987; Stinson és Lang, 1994)
alatamasztja, hogy az integraltan tanulé siket didkok tarsas beilleszkedése és érzelmi
érettsége alacsonyabb szintli, mint kalon tanuld tarsaiké, és gyakrabban érzik magukat

elszigeteltnek, maganyosnak és visszautasitottnak.

A siket gyermekek oktatasa az Egyesiilt Allamokban

Az Egyesiilt Allamokban az integralt oktatas &ltalaban két formaban valésul meg. Az
egyik esetben a siket tanulok a hallé iskolan beliil kiilén osztalyban tanulnak. igy a hall6
gyerekekkel valo interakcié a tandrakon kivil valésulhat meg. Azon siket gyerekek szamara,
akik felkésziltek ra, lehetéség nyilhat hallé gyerekekkel kozésen részt venni egyes
tanérakon, foglalkozasokon (Lane, Hoffmeister és Bahan, 1996). Marschark és munkatarsai
(2002) arra figyelmeztetnek, hogy az ilyen integracié valdjaban részleges szegregacio,
aminek stigmatizalé hatasa lehet, ahogy ez korabban az amerikai immigransokkal is tortént,
akiknek specidlis fejlesztésben kellett részt vennitk. Az ilyen ,kétutas” oktatasban résztvevd
diakoknak tobb nehézséglik van a tarsas és tanulmanyi integracié tekintetében, mint
azoknak a gyerekeknek, akik csak halld6 vagy siket kornyezetben tanulnak (Kluwin és
Stinson, 1993, idézi Marschark et al., 2002; Musselman és Mootilal, 1996).

Ezzel szemben inkluziv integracio esetében a siket gyermek egy hallé osztalyban tanul
(Lane et al, 1996). Amennyiben a siket gyermek valoban képes kovetni a tandrai

foglalkozast, a hallokéval azonos tanmenet szerint haladhat, azonban ezeknek a diakoknak



gyakran komoly problémaik vannak a tarsas beilleszkedés terén, sokszor nehézséget jelent
a hallé tarsakkal valo interakcio, és fennall az elmaganyosodas veszélye (Lane et al., 1996).

A szocialis integraciot neheziti, hogy bar a tanorai és egyéb formalis foglalkozasokon a
kommunikacié akadalymentesitheté (példaul a tanar alkalmazkodasa vagy tolmacs
segitségével), azonban mas helyzetekben: a folyosékon, ebédlében, iskolabuszon a
hallassérilt tanulok magukra maradnak, és hallé tarsaikkal valé kommunikaciojuk
akadalyokba tkdzhet (Stinson és Kluwin, 2003).

Egyes iskolakban az inkluzivan tanuld diakok specialis foglalkozédsokon vesznek részt
(egy Kkulén tanulészobaban — ,resource room”), Ezeket a foglalkozasokat egy
gyogypedagogus (,teacher of the Deaf’” — Siketek tanara) vezeti, és altalaban a szaktargyi
orak el6készitése illetve feldolgozasa, vagy tutoralas zajlik (Stinson és Kluwin, 2003). A
JLanulészobas tanarok” maguk is kiulénb6z8 pozicidkat foglalhatnak el az iskola szervezeti
struktarajaban, attol fliggéen, hogy tarsas, fizikai és adminisztrativ szempontbdl milyen
szintl az integracidjuk vagy elszigetel6désik (Kluwin, Stewart és Sammons, 1994, idézi
Stinson és Kluwin, 2003). Nyilvanvaléan igen fontos az integracié minésége szempontjabdl,
hogy milyen foku egylttmikodésre van lehetéség a hallassérilt tanuldkat segitd tanar és a
szaktargyi tanarok kozott.

Mashol a diakokat utazé szakemberek (,itinerant consultants” — gyogypedagogusok
vagy beszédterapeutak) segitik, akik meghatarozott id6kézénként latogatjadk a hozzajuk
tartozé iskoldkban (altalaban hallé osztalyban egyediili hallassérultként) tanuldé gyermekeket
(Lane et al., 1996). Az utazé tanarokhoz tartozé tanuldk tipikusan oralis médszerrel tanulo
fehér fiu, kézepes mértékl hallassériléssel és egyéb fogyatékossag nélkil, altalaban
hallokésziléket hord, érthetd a beszéde, és jol kijon masokkal (Stinson és Kluwin, 2003).

Stinson és Kluwin (2003) elkllonit egy tovabbi oktatasi format, amelyet ,,co-enroliment”
osztalynak neveznek (a ,co-enroliment” kifejezés jelentése kb. ko-felvétel, kdzds
beiratkozas). Ezekben az osztalyokban nagyjabdl azonos szamban vannak hallé és siket
diakok, és az oktatasban a hangzé- és a jelnyelvet egyarant hasznaljak. A tanarok parban
vagy csapatban tanitanak, és tolmacs vagy segité is részt vesz az oktatasban, amennyiben
szlikséges. A hallo tanuldk formalis és informalis jelnyelvi képzésben is részesiilnek. Ez a
forma kevéssé elterjedt, de jol miikddik, ha a résztvevd tanarok/szakemberek elkbtelezettek
és motivaltak, illetve elég siket jelentkezé van.

A fentieken kivll vannak specialis intézmények, altalaban ide sorolhatok a kétnyelvi
programok is, bar az integracido és a kétnyelviiség nem zarja ki egymast. Karchmer és
Mitchell (2003) szerint 2000-2001-ben az Egyesiilt Allamokban a hallassériilt tanuldk 31,7%-
a tanult integraltan (tanulészobai tamogatas nélkul), 12,6% tanult integraltan tanuldszobai
foglalkozasokkal, 28,5% jart hall6 iskolaban elkulonitett osztalyba, és 24,7% tanult specialis

intézményben (siketek iskolai és bentlakasos intézmények).



Lang (2003) felhivja a figyelmet arra, hogy bar a normalizaciora valo torekvés sok
orszagban a siket gyermekek hall6 osztalyokba torténd integraciojat tamogatta, legtobbszor
az inkluzivan oktatott gyermekek tanarai nem részesulnek megfelel6 képzésben. Power és
Leigh (2003) pedig hangsulyozzak, hogy a kommunikaciés modalitastél (hangzé- vagy
jelnyelv) és az oktatas formajatél (integralt vagy specialis intézményben térténd) fliggben a
siket tanuldknak egy sor kommunikaciés nehézséggel kell megkiuzdenilk az osztalytermi
foglalkozasokon. llyen akadalyt jelent a figyelem valtas beszéldk, beszélék és tolmacs, illetve
beszél6k és vizualis segédanyagok (vetitett abrak) kdzott; és a kommunikacié és informacié

tobbféle vizualis és auditiv csatornajanak monitorozasa.

Tolmacsok az oktatasban

Az integraltan tanuld siket diakok szamara az oktatasi tolmacsolas nyujthat hatalmas
segitséget (Marschark et al., 2002). A megfeleléen képzett oktatasi tolmacsok magas szinten
ismerik a jelnyelv kilonféle valtozatait, és az oktatasi tolmacsolas sajatossagait. Az oktatasi
tolmacsok alacsony létszama azonban nem teszi lehetévé, hogy minden siket diak
hozzajusson ehhez a segitséghez. Masrészrol az iskolak gyakran alkalmaznak olcsébb
tarifaju, de a szikséges készségekkel nem rendelkez6 személyeket tolmacsként. Nem
szabad elfelejtenlink, hogy a jelnyelv ismerete dnmagaban nem elegend6 az osztalytermi
vagy mas iskolai tolmacsolas megfelel6 szintli gyakorlasahoz (Marschark et al. 2002).

A siket gyermek és a tolmacs sikeres egyuttmikodésének mindkét fél részérél szamos
feltétele van. A gyermeknek kelléen magas szinten kell lennie mind nyelvi mind kognitiv
képességeit illetéen, és erfs tanulmanyi hattérre is sziksége van, mig a tolmacsnak
magasan képzett, gyakorlott szakembernek kell lennie. A jelnyelvi tolmacsok azonban
gyakran nem részestlnek megfelelé képzésben, és még a magasan képzett tolmacsoknak is
kevés lehet6sége nyilik arra, hogy képzésik soran gyakorlatot szerezzenek az oktatasban,
gyermekeknek valoé tolmacsolasban, annak ellenére, hogy ez nagymértékben eltér a
felndtteknek torténd tolmacsolastol (Lane et al., 1996).

A gyerekek nehezebben tudnak alkalmazkodni a tolmacsok altal hasznalt kilénb6zé
kédokhoz, nyelvi variaciokhoz. A tolmacsok gyakran valamilyen kontakt kédot hasznalnak,
amit az amerikai jelnyelvet j6l ismer6, de a hangzé angol nyelvben kevésbé otthonos
gyermekek szamara nehézséget jelenthet. A hallé szll6k gyermekei altalaban sem a hangzé
nyelvet sem a jelnyelvet nem ismerik olyan szinten, hogy mély tarsalgasba bocsatkozzanak
egy-egy témardél (Lane et al., 1996).

Kalén probléma, hogy bar a tolmacs egy képzett tanar mellett dolgozik, 6 maga

gyakran nem rendelkezik megfelel6é szintli ismeretekkel a gyermekek fejl6désérdl, a



tanulaselméletrél és a tanitdas modszertanardl, a szaktargyi ismeretekrél nem is beszélve.
Sokuk felséfoku diplomaval sem rendelkezik. Pedig az oktatasi tolmacsnak gyakran tanari
szerepet kell betéltenie. A forditasnak érthetének és érdekesnek kell lennie, le kell kétnie a
tanulét. A sikeres tolmacsolashoz elengedhetetlen, hogy a tolmacs pontosan megértse a
tolmacsoland6é anyagot, és azt a masik nyelvre atlltesse (alkalmazkodva a célnyelv
sajatossagaihoz). Ezért minden tolmacsnak felséfoku, féiskolai vagy egyetemi diplomaval
kéne rendelkeznie, mint a tanaroknak is (Lane et al., 1996).

Az oktatasi tolmacsolas soran a tolmacsnak sokszor tobb, akar tolmacsi szerepével
Utk6z6 szerepet kell betdltenie (Lane et al., 1996). A tolmacsok feladatai k6zott szerepelhet a
diakok emlékeztetése a hazi feladat elkészitésére és egyéb kotelezettségek teljesitésére, a
hall6 didkokkal valo interakcio segitése, lehetbvé tétele, akar egyes tanitasi, korrepetalasi
feladatok, oktatasi asszisztensi feladatok ellatasa, a gyermek és a tanar kozti
kapcsolattartas, a szll6k és mas illetékes személyek tajékoztatasa a gyermek esetleges
problémairadl.

Ezek a problémak részben megoldhaték a tolmacsok megfelelé képzése és
felkészitése révén, illetve ha a diakok, s6t akar az egész osztaly is megfeleld felkészitésben

részesiil, és tisztaban van a tolmacs szerepével, funkcidival (Lane et al., 1996).

Szimultan kommunikacié és mesterséges kédrendszerek

A szimultdn kommunikacié (vagy jellel tdmogatott beszéd) olyan kommunikacios
stratégia, amelyben a jelek és a beszéd egyszerre van jelen. A totalis kommunikacio
eredetileg egy oktatasi elv volt, ami minden kommunikaciés eszkdz hasznalatat 6sztdénozte
(beleértve a jelnyelvet, a hangzdé nyelvet, pantomimot, rajzolast, ujjabécét, stb.). A
gyakorlatban azonban a totélis kommunikacié altalaban szimultan kommunikaciét jelent
(Lane et al., 1996).

Gibson, Small és Mason (1997) szerint a Totalis Kommunikacio (TC- Total
Communication) modszerét az 1970-es években hoztak létre azok a szakemberek, akik
felismerték az oralis, egynyelvl oktatas katasztrofalis hatasat a diakok beszélt és irott angol
nyelvi teljesitményére. A TC kombinalja a beszélt angol nyelvet, az angol nyelv sorrendjének
megfeleléen hasznalt jeleket, ujjabécét, vizualis segédanyagokat, szajrél olvasast és irast.
Ez a moddszer és a tobbi mesterséges kodrendszer (pl. Signed English — jelelt angol)
egyarant az angol nyelvet akarja vizualisan elérhetévé tenni, és emiatt egynyelvi
megkdzelitésnek kell tekintentink éket.

Részben az a felismerés motivalta létrehozasukat, hogy a Siket szul6k siket gyermekei

jobb tanulmanyi teljesitményt mutatnak, mint a hall6 szll6k siket gyermekei. Az Uj



modszerekrél azt gondoltak, hogy a beszélt nyelv vizudlis reprezentacioja altal kdzvetlendl
hozzaférhetévé teszik az angol nyelvet a siket gyermek szamara (emiatt az amerikai
jelnyelvnél hatékonyabbnak, helyesebbnek is tartottdk, mivel az angol nyelv nyelvtani elemeit
is megjeleniti) (Lane et al., 1996). Sajnos azonban a totalis kommunikacié alkalmazasa nem
ért el javulast a siket didkok teljesitményében, sokuk mind az angol beszélt nyelvet mind az
amerikai jelnyelvet alacsony szinten sajatitotta csak el az iskolaban (Gibson et al., 1997).

A szimultan kommunikacié és a mesterséges kédrendszerek kudarcanak oka az a
tény, hogy ezek nem természetes nyelvek hanem mesterséges rendszerek. A természetes
nyelvi input lehetévé teszi a gyermek szamara, hogy elsajatitsa az adott nyelvet, és felépitse
annak nyelvtanat (Lane et al., 1996). Ma mar nem kétséges, hogy a vizualis modalitasban
mikodé jelnyelvek is természetes nyelvek, és sajat nyelvtani rendszerrel rendelkeznek, ami
részben hasonlé a hangzo nyelvek szerkezetére, részben azonban eltér attél, mivel ezek a
nyelvek a vizualis modalitds sajatossagait maximalisan kihasznaljak (példaul bizonyos
informacidkat, nyelvtani elemeket szimultan jelenitenek meg, szemben a hangzé nyelvek
szekvencidlis felépitésével). A vizudlis és auditiv modalitas eltérd sajatossagai tehat hatassal
vannak a nyelvi szerkezetekre. Ez azt jelenti, hogy amikor egy hangzdé nyelvet vizualisan
probalunk reprezentalni, a modalitas és a nyelvi szerkezetek nem illenek 0Ossze. A
mesterséges kédok nem haszndljak ki a vizualis modalitas kinalta lehetéségeket, hanem a
hangzé nyelvi megoldasokat probaljak ebben a modalitasban is érvényesiteni, siralmas
eredménnyel. A hangzo nyelv szekvencidlis szerkezetének vizualis reprezentacidja lelassitja
a nyelvi produkciét (Lane et al., 1996). Az ilyen mesterséges rendszerek er6sen megterhelik
a siket gyermekeket, és a szimultdn jelhasznalat az angol beszélt nyelv természetes
hasznalatat is akadalyozza, igy lehetetlen gazdag, teljes értékl tarsalgast folytatni ezeknek a
mesterséges kodoknak a segitségével, amelyek mind az amerikai jelnyelvet, mind az angol
nyelvet eltorzitjak (Gibson et al., 1997).

Mivel a hangzdé nyelvi szerkezetek alkalmatlanok a vizualis reprezentaciora, és
alapvetéen mesterséges kddrendszerrél van szd, ami nem tekinthetd természetes nyelvnek,
a siket gyermek az ilyen nyelvi input alapjan nem képes sem a jelnyelv sem a hangzo nyelv
nyelvtani strukturainak absztrahalasara, és egyik nyelvet sem tudja elsajatitani (Lane et al.,
1996). Egy valddi, természetes anyanyelv hianya pedig hatalmas akadalyt jelent a tovabbi
kognitiv fejlédésben.

Schick (2003) is arrol szamol be, hogy a gyerekeknek komoly nehézséget jelent a
vizualisan prezentalt angol nyelvtani szerkezetek bizonyos aspektusainak elsajatitasa,
feltehet6en azért, mert a hangzé nyelvek vizudlis reprezentacidja inkonzisztens a vizualis
nyelvek mikodésével. Bertin (2007) szerint kognitiv lehetetlenség két kulénb6zé nyelvi
rendszer egyideji hasznalata. Svéd tanuldk, akik kétnyelvii modszerrel tanulnak, a
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varjuk a tartalmas részt.” (Svartholm, 1998: 143.). Egyes diakok szerint az ilyen szimultan
jelelés zavaros és nehezen érthet6, illetve, hogy a jelelt svéden keresztil sokkal lassabban
tanulnak mint valédi jelnyelven (Svartholm, 1998).

Ugyanakkor Marschark (2001) szerint a szimultdn kommunikacié alkalmazasa pozitiv
eredményekhez vezethet, ha a szul6k gyakorlott jelel6k, és ez arra utal, hogy a jelnyelv és a
beszélt nyelv egylttes alkalmazasanak még vannak eddig kihasznalatlan lehet6ségei. A
folyékony szimultdn kommunikacié hatasair6l azonban eddig nem all rendelkezésre
megfeleld kutatasi eredmény. Bar a totdlis kommunikacié alkalmazasa eddig nem
eredményezett szignifikans valtozast a tanulmanyi teljesitményben, a rendelkezésre allo
kutatasi eredmények alapjan a jelnyelvet és valamilyen jelelt nyelvet alkalmazd kétnyelv(

programok jo eredmeényeket érhetnek el.

A siketek oktatasanak bilingvalis modelljei

Hagyomanyosan kétnyelviinek azt a személyt tekintették, aki mindkét nyelvét
anyanyelvi szinten beszéli (Gregory, 1998). Bar ez a definici6 még ma is hasznalatban van,
a kutaték tébbsége inkdbb azt tekinti a bilingvalizmus kritériumanak, hogy a szemeély képes
két nyelvet mindennapi életében hatékonyan hasznalni és rendszeresen meg is teszi ezt.
Gregory (1998) felhivija a figyelmet arra, hogy a kétnyelviiség nem szokatlan jelenség,
valdjaban a vilag népességének nagyobb része kettd vagy tébb nyelvet hasznal mindennapi
életében: a legtdbb orszagban tdbb nyelvet hasznalnak, és a vilag orszagainak negyede
hivatalosan kétnyelva.

A kétnyelv(i mddszerek (ujboli) térnyerése a siketek oktatasaban a 20. szazad masodik
felében legalabb négy tényezének kdszonhetd (Gregory, 1998). Az els6é annak a ténynek a
felismerése és tudomanyos bizonyitdsa az utébbi negyven év soran, hogy a jelnyelvek a
hangzé nyelvekkel egyenértékii természetes nyelvek. Szintén a kétnyelvi modszer
alkalmazasa mellet szoltak az oralis médszer gyenge eredményei, és a siket szllék siket
gyermekeinek jobb eredményei a hall6 sziilék siket gyermekeihez képest az olvasas, az iras,
a tanulmanyi teljesitmény, és néhany vizsgalatban még a beszélt nyelv terén is. Végil az
altalaban a kétnyelviiséggel kapcsolatos elképzelések valtozasa is a kétnyelvli oktatas
bevezetése iranyaba hatott.

A kétnyelvili oktatas céljai kozé tartozik Gregory (1998) szerint a nyelvi kompetencia
elérésének biztositasa azaltal, hogy a jelnyelvet, mint leghozzaférhetébb nyelvet elsé
nyelvnek, egyfajta nyelvi alapnak tekinti, és erre az alapra épitve fejleszti a hangzo nyelvet,
illetve az iras-olvasas elsajatitasat. A tananyaghoz valé akadalymentes és teljes hozzaférést

is a jelnyelv haszndlata biztositja ezekben a programokban. A kétnyelvi oktatés tovabbi



célja, hogy pozitiv identitashoz jutassa a siket gyerekeket, akik gyakran kudarcként élik meg
és szégyellik siketséguket, illetve azt remélik, vagy hiszik, hogy siketséguk el fog mulni.

Marschark et al. (2002) szerint a bilingvalis-bikulturalis programokban részt vevd
oktatoknak és szakembereknek mind a jelnyelv mind a hangz6é nyelv kompetens
hasznaldinak kell lennilk, és jol kell ismerniik a Siket és hallé kulturat egyarant. |dealis
esetben a hallok és Siketek fele-fele aradnyban vesznek részt az ilyen programok
miikddtetésében, és mindegyikiik folyékonyan beszéli mindkét nyelvet. igy a siket gyermek
Siket és hallé példaképeket is talal, illetve tanuja a Siketek és hallék egyenrangu
egyuttmikodésének.

Bar a szakemberek hosszu ideje attdl tartanak, hogy a jelnyelv elsajatitasa csorbitja a
siket gyermekek hangzdé nyelv elsajatitasara iranyuld képessegét vagy motivaciojat,
Marschark (2001) szerint ezt semmilyen kutatasi eredmény nem tamasztja ala. Ez a kutaté
kiemeli, hogy sem a hangzo, sem a jelnyelvek nem kinalnak univerzalis csodaszert a siket
gyermekek nyelvfejlédési késésének orvoslasaban (Marschark, 2001). Ugyanakkor jol
bizonyitott tény, hogy a két-vagy tobbnyelvi kornyezetben nevelkedd (halld) gyerekek jobb
nyelvi kompetenciaval rendelkeznek, mint az egynyelvlii kérnyezetben fejl6dé gyerekek.
Bizonyos eredmények pedig arra engednek kdvetkeztetni, hogy a jelnyelv korai elsajatitasa
mind a beszélt mind az irott (angol) nyelvi készségekre j6 hatassal van.

Erdekes, hogy a hagyomanyos, oralis médszerrel oktaté iskolakban is gyakran milyen
elterjedt a jelnyelv hasznalata a tandérakon kivll, vagy akar a tandrai keretek kdzott is.
Ezekben az iskoldkban azonban a jelnyelvet (vagy inkabb jelekkel kisért nyelvet) kisegité
eszkbéznek tekintik. Ignatova (1998) szerint egy hagyomanyos orosz siket iskolaban a
megkérdezett tanarok 100%-a hasznal valamilyen fajta jelelést a tanitas utani programok
alkalmaval, és 98%-uk a tandrakon is. A tapasztalt tanarok tdbbszér hasznalnak jeleket, mint
a kezd6 kollégaik. A tanarok tébbsége helyesnek és szilkségesnek tartja a jelek hasznalatat,
ugyanakkor minddssze 4%-uk tud folyékonyan jelelni. A szerz6 kiemeli, hogy jelnyelvi
tudasuk alacsony szintje miatt a tanarok nem tudjak azt hatékonyan alkalmazni az
oktatasban, és ez azt jelzi, hogy a leendd és mar gyakorl6 tanarok jelnyelvi képzésére van
szlkség.

A kétnyelvli programokban a beszélt nyelv explicit oktatasa hattérbe szorulhat
(Silvester, 1998). Zaitseva (1998) szerint annak ellenére, hogy a kétnyelvii modszer
tdmogatoinak tobbsége a bilingvalis oktatas elidegenithetetlen részének tekinti a
beszédfejlesztést, valdjaban a beszélt nyelv szerepe koril sok a megoldatlan kérdés.
Ugyanakkor felhivia a figyelmet arra, hogy bar a tradicionalis oralis oktatasban nagy
figyelmet szentelnek a beszédfejlesztésnek, az eredmények ehhez képest meglehetésen
gyengék. Zaitseva szerint a hagyomanyos szovjet rendszerben a gyerekek és a tanarok

rengeteg id6t és energiat fektettek a beszédfejlesztésbe, 2-t6l egészen 18 éves korig. Ennek



ellenére a siketek nagy tdbbségének hatalmas nehézségei vannak az ordlis
kommunikacidban. Azok is, akiknek a beszéde jénak tekinthetd, inkabb csak kbzeli ismerdsei
szamara érthetd.

Zaitseva (1998) beszamol arrdl is, hogy a Moszkvai Kétnyelvi(i Iskolaban a gyerekek
beszédmindéségének fenntartasat tlzték ki célul, és ezt a célt el is érték, annak ellenére,
hogy a gyerekek minddssze heti egy orat toltenek kdtelezden beszédfejlesztéssel. A tanuldk
vehetnek tovabbi orakat, és sokan élnek ezzel a lehetéséggel. Tovabba nagy érdeklédést
mutatnak a ,Beszédnapok” elnevezésl program irant, amikor a tanarok és a diakok csak
hangzo nyelven kommunikalnak.

Bar a keétnyelvl oktatas alapelvei egyértelmlnek tlnnek, a gyakorlati alkalmazas
pontos részleteir6l nincs megegyezés, nincs egy altalanos modell, amely széleskorien
elfogadott lenne (Silvester, 1998). Az indul6é programok sok nehézségbe litkdzhetnek a siket
szakemberek hianya, a hall6 tanarok ellenallasa illetve csekély jelnyelvi tudasa, a tolmacsok
alkalmazasanak nehézségei miatt, hogy csak egy par problémat emlitsink. Ezért sok
program ,hozott anyagra” épit, a meglévd lehetéségeket fel- és kihasznalva, és
menetkdzben alakitva ki a gyakorlat részleteit. Az alabbiakban két induld program

tanulsagait illetve egy bevett modell jellemzéit tekintjik at.

Kisérleti kétnyelvi program az olaszorszagi Cossato-ban

Chiri és Lerda (1998) az amerikai ,co-enrollment” osztalyokhoz igen hasonlé kisérleti
programrél szamolnak be egy olasz évodaban (3-5 éves gyerekek korében). A siket és halld
gyerekek egyutt vesznek részt foglalkozasokon. Siket és hall6 tanarok egyitt tanitanak, és a
hangzé olaszt és az olasz jelnyelvet is hasznaljak az oktatasban. Szabad jaték soran a halld
és siket gyerekek egyitt jatszanak. A tanulmanyi foglalkozasok soran is egy csoportban
vannak a siket és hallé gyerekek (korosztalyonként). A foglalkozas elején a siket és a hallo
tanar bemutatja a témat (mindketté a sajat nyelvén), majd a csoportot szétvalasztjak, és a
siket gyerekekkel a siket tanar foglalkozik, a hall6 gyerekekkel pedig a hallé tanar. A
foglalkozas végén a gyerekek Ujra kdzdsen dolgoznak, rajzban, irasban, és dramatizalassal
fejezik ki a tanultakat. A nyelvi foglalkozasokon kiilon csoportokban tanulnak a gyerekek
(mivel a mesék, torténetek két nyelven valdé bemutatasa nehézségekbe (itk6zott, tdl unalmas
és bonyolult volt a gyermekek szamara). Hol a halld, hol a siket, hol mindkét tanar jelen van
a foglalkozasokon.

A gyerekek tulnyomorészt jelnyelven kommunikalnak egymassal, és lathatélag azonos
szinten vannak a megértés szempontjabdl. A siket gyerekek magabiztosabbak és igen

hasznos szamukra a jelnyelv hasznalata, mig a hallé gyerekekre is j6 hatassal van a vizualis
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csatorna és memoéria hangsulyozott hasznalata. Mind a hallé, mind a siket gyermekek
egymas segitségére sietnek, ha egy tarsuk nem ért valamit barmelyik nyelven. A siket
gyerekek gyakran kijavitjak szuleik jelnyelvi hibait, ami metalingvisztikai tudatossagra enged
kovetkeztetni. Egyre tobb siket jelentkezé szeretne részt venni a programban, feltehetéleg a
szll6kkel és a Siket k6zdsséggel apolt j6 kapcsolatok miatt.

A gyerekekkel foglalkoz6 beszédterapeutak célja nem elsésorban a beszédtanitas és
hallasnevelés, hanem a kommunikativ kompetencia fejlesztése altalaban. A gyerekek heti
négy foglalkozason vesznek részt, melynek soran arra batoritjak 6ket, hogy barmilyen
kommunikacios format hasznalva minél jobban kifejezzék magukat. A terapeutak jelnyelvet
hasznalnak, és javasoljak a szuléknek, hogy hivjanak meg magukhoz siket felnétteket, akik
otthonaban tudnak jelelni a csaladdal. A jelnyelven kommunikalé siket gyermekek hamar jo
szajrol olvasasi készséget és hallasi figyelmet mutatnak, a hagyomanyos faraszté és
unalmas gyakorlatok nélkil is. A nagyothallé gyerekek 3-4 éves koruk utan spontan modon
hasznaljak a hangzdé nyelvet szlleikkel és mas halldkkal. A terapeutak egybehangzé
véleménye, hogy a bilingvalis programban résztvevé gyerekek szocialis, érzelmi és
tanulmanyi szempontbdl is rendezettebb korlilmények kozott fejlédnek, mint a korabban
kovetett, oralis modszerrel oktatott gyerekek.

A siket és hall6 gyerekek egyuttes kétnyelv(i oktatdsa azért is érdekes, mert egyes
vizsgalatok arra engednek kdvetkeztetni, hogy a jelnyelv elsajatitdsa hallé gyerekek szamara
is hasznos lehet a kognitiv fejlédés szempontjabdl. Egy szintén olaszorszagi kutatasban,
Capirci, Cattani, Rossini és Volterra (1998) azt talaltak, hogy azok az els6s gyerekek, akik
heti egy éraban olasz jelnyelvet tanultak, jobb eredményeket értek el vizualis emlékezeti és
téri feladatokban, mint jelnyelvet nem tanuldé tarsaik. A szerzdk szerint ez alatamasztja
feltételezésiket, miszerint a jelnyelv elsajatitasa fejleszti a vizualis-téri kognicidt és

memoriat.

Az angliai Royal School for the Deaf utja a kétnyelviiség felé (Silvester, 1998)

Anglidban a legtobb siket gyermek integraltan tanul, csak kevesen jarnak specialis
iskolaba. A Derby-ben talalhaté Royal School for the Deaf egy ilyen iskola. Tobb mint szaz
éves torténetének nagy részében oralis modszerrel tanitottak itt, bar nem tiltottak a diakok
egymas kozti jelelését. Azonban az 1980-as évek végén ez a modszer elfogadhatatlanna
valt, és az iskola hivatalos politikaja a totalis kommunikacio lett. Egy par év utan azonban
nyilvanvaléva valt, hogy a totalis kommunikacié nem valtja be a hozza flizott reményeket, és

az iskola a kétnyelvii oktatas bevezetése mellett dontott.
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A kétnyelvii mdédszer bevezetése tObb problémat vetett fel a tanarok és dolgozdk
korében. A bilingvalis politika azt jelenti, hogy az iskola minden hallé dolgozéjanak jelelnie
kell amikor gyerekek vagy siket dolgozok is jelen vannak, és ez tobb alkalmazott szamara
nehézséget okozott. Bar a legtdbb tanar gyakran egy siket kolléga segitségét kéri, ha nem
teliesen biztos abban, hogy megértette a tanuldt, vagy sikertlt megértetnie magat vele,
vannak tanarok, akik nem tudjak megérteni, hogy a siket gyerekek nem értik a beszédet.
Végul egyes tanaroknak komoly gondot okoz lépést tartani a valtozasokkal, és megtanulni a
jelnyelvet. Ugyanakkor az iskola vezet6sége ugy érezte, hogy az 0Osszes probléma
megbeszélése és elsimitasa tulsagosan késleltetné a program bevezetéseét, ezért inkabb ugy
dontottek, menet kdzben oldjak meg a felmerllé problémakat. Mivel nincs megegyezés
atekintetben, hogy egy kétnyelvil iskolanak pontosan milyen modellt kell kbvetnie, az iskola
azokat a moddszereket alkalmazta, amelyek éppen legjobbnak tlintek az éppen ott tanuld
gyerekek és az ott dolgozo tanarok szempontjabal.

A kétnyelv(i oktatast a legfiatalabb korcsoportban vezették be felmend rendszerben,
vagyis minden tovabbi Ujonnan belépd osztaly a kétnyelvli mddszerrel kezdett tanulni. Ez
id6t adott az iskolanak arra is, hogy felkésziljon a kozépiskolai oktatas atalakitasara. Az
iskola felismerte, hogy a két nyelvhez valé egyenlé hozzaférést a siket tanarok,
asszisztensek jelenléte biztosithatja csak. A siket gydgypedagogusok (,teacher of the Deaf”)
kis szama miatt a legtdbb osztalyban egy hallé tanar és egy siket asszisztens dolgozott
egyutt, olyan formaban, hogy a hallé tanar volt felel8s az oktatasi tevékenység szervezéséeért
és vezetéséért, de gyakran a siket asszisztens mutatta be a témakat, mivel 6 jelelt
folyékonyan. A Siket alkalmazottak sok terlleten sikeresebbek az iskolai tevékenységekben
(példaul a sok diakot megmozgatd tevékenységekben vagy a térténet-mesélésben), mint a
hallé6 tanarok. Mivel azonnal vizualisan gondolkodnak, ugy magyaraznak a gyerekeknek,
ahogy a hallék nem képesek.

A brit jelnyelvet folyékonyan haszndl6 siket asszisztensek alkalmazéasa azt is jelentette,
hogy az iskola egy ideig nem kdvetelte meg az iskolai alkalmazashoz el6irt szakképesités
meglétét. Ez azt is jelentette, hogy sok asszisztens folyékonyan jelelt ugyan, de nem
rendelkeztek ismeretekkel az iskolai, oktatasi tevékenységrél. Az iskola igyekezett ezeknek
az asszisztenseknek a képzését a lehetd legjobban elémozditani. A hallé tanarokkal
szemben az volt az elvaras, hogy legjobb tudasuk szerint hasznaljak a brit jelnyelvet, ami az
iskolai kommunikacio f6 nyelve.

A kozépiskolaban a kétnyelviiség bevezetése tovabbi problémakat vetett fel, hiszen itt
joval tobb tanar dolgozik, és szaktargyakért felelések. Az iskolanak vannak Siket tanarai, de
a valéban kétnyelvli tanari kar egyelére csak kit(zott cél, ugyanis igen kevés Siket
rendelkezik megfelel képesitéssel. Felmerllt a tolmacsok alkalmazasa, azonban ahogy mar

fentebb vazoltuk, ez azt jelentené, hogy részben a tolmacs adja at a diakok szamara a
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tananyagot, annak ellenére, hogy esetleg nem rendelkezik megfeleld képesitéssel.
Raadasul, ha a tanarnak nincs kell szintl jelnyelv-tudasa, nem tudja ellendrizni, hogy mit
jelel a tolmacs.

Az iskolanak még szamos kérdést kell megoldania. Az egyik a megfelelé jelnyelvi szint
elérése, ami lehetdvé teszi a tanarok szamara, hogy valéban kétnyelvi oktatast nyujtsanak.
A tudasanyag teljes, kiegyensulyozott és jelnyelven térténd atadasara valé koncentralas azt
is jelentette, hogy az iskola a jelnyelvi fejlesztésre helyezte a hangsulyt, és igy kevesebb
figyelem jutott a gyerekek hallasi és beszédkészségeire. A hallokészulékekre és a beszélt
angol hasznalatara vonatkozé elvek kialakitasa a jové feladata az iskola szamara.

A felmerllé nehézségek és kihivasok ellenére az iskola igazgatdja szerint éréommel
folytatjak a kétnyelv(i programot. A gyerekek magabiztosabbak, és elvarjak, hogy megértsék
Oket, és meg tudjak magukat értetni, ahelyett hogy passzivan ugy tennének, mintha

megeértették volna, amit mondtak nekik.

Kétnyelviiség Svédorszagban

1981-ben a Svéd Parlament elfogadott egy térvényt, ami el6irja, hogy a siket
gyermekek oktatasaban a svéd hangzo nyelv és jelnyelv elsajatitasat is tamogatni kell, az
iras-olvasasi készségekre helyezve a hangsulyt (Gibson et al., 1997). 1983-ban a Svéd
Nemzeti Tanterv (Swedish National Curriculum) egy kiegészitése elGirta, hogy a siketek
iskolaiban biztositani kell a gyermekek kétnyelv(i fejlédését a svéd jelnyelvben és a svéd
hangzé nyelvben (féként annak irott valtozataban). A kiegészités azt is tartalmazta, hogy az
oktatas nyelve a svéd jelnyelv kell legyen, az irott svéddel egydtt.

Az oktatasi vezeték felismerték, hogy a valddi valtozas csak akkor lehetséges, ha a
siketek tanarai megfeleld jelnyelvi készségekkel rendelkeznek. A legtdbb tanarnak szinte a
nullarol kellett megtanulnia a svéd jelnyelvet. A tanaroknak a svéd nyelv tanitasaval
kapcsolatos ismereteiket is at kellett értelmezni, hiszen az oralis mddszerrél at kellett
valtaniuk egy Uj, szdéveg alapu munkamddra, amelynek soran az irott svéd nyelvet a
jelnyelven keresztil tanitjak, ahhoz hasonlitjak (Svartholm, 1998).

Svédorszagban, a kétnyelvli osztalyokban az egyenl6ség biztositasa végett nem
megengedett a hangos beszéd hasznalata (Gregory, 1998). A svéd modellben a
kétnyelviiséget a jelnyelv és a hangzé nyelv irott valtozatanak elsajatitasa jelenti, a siketek a
jelnyelvet hasznaljdk a direkt kommunikaciéban, a svéd nyelvet csak indirekt vagy irott
kommunikaciéban (Olsson, 1998)

Az irott svéd idegen nyelvként valo tanitasara uj modellt fejlesztettek ki. Ennek soran a

nyelvtanulas fokuszdban gyerekeknek irddott szdvegek 4&llnak, amelyeket jelnyelvre
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forditanak, és jelnyelven magyaraznak, oly médon, hogy kiemelik az irott és a jelnyelv kozotti
hasonlosagokat és kulonbségeket.

A beszédet ebben a modellben nem eszkdznek tekintik a tarsadalom nyelvének
megtanulasara, hanem a mindennapi interakciokban valé részvételt megkdnnyitd
készségnek, felismerve azonban, hogy a siketek esetében a beszéd csak korlatozottan
tolthet be nyelvi funkcidkat (Svartholm, 1998).

Az eddigi svédorszagi kutatasok egyértelmien azt mutatjdk, hogy a bilingvalis
programokban végzd siket didkok sokkal felkészlltebben hagyjak el az iskolat, mint
korabban az oralis modszerrel oktatott tanulok. A diakok olvasasi és iraskészsege, valamint
altalanos tanulmanyi teljesitménye is hallé tarsaikénak megfelel6 (Svartholm, 1996, idézi
Gibson et al., 1997). Salander és Svedenfors (1993, idézi Svartholm, 1998) hallok szamara
készllt olvasasi tesztet vettek fel az altaluk tanitott siket gyerekekkel. A kilenc végzés tanuld
kozul egy teljesitménye volt enyhén atlag alatti (halldk teljesitményéhez képest), 6t diak
teljesitménye atlagos volt, és harom tanulé atlagon felll teljesitett.

A svéd hatésagok egy ujabb Iépést tettek a kétnyelvii oktatas Osztonzésére az Uj
Nemzeti Tanterv megalkotasakor. Az 1995-t6l életbe Iépett dokumentumban az all, hogy a
siket didkoknak kétnyelviiként kell elhagyniuk az iskolat. Emellett el6irja, hogy a kilénbdzé
szaktargyak oktatdsa soran a siket didkok ugyanolyan szint(i tudashoz kell jussanak, mint

hall6 tarsaik.

Cochlearis implantatum és kétnyelviiség

Virole (2004) szerint a cochlearis implantatumot (Cl) valaszté szll6k azt remélik, hogy
gyermekik jobban fog hallani és megtanul beszélni az implantatum segitségével. A
szakemberek feladata, hogy segitsenek a sziléknek megérteni a Cl altal nyujtott valds
lehetéségeket. Nem szabad elfelejteni, hogy a Cl nem tiinteti el a siketséget, és nem adja
vissza a hallast — bar igaz, hogy altalaban jobb minésegl auditiv érzékelést tesz lehetbvé
mint a hagyomanyos hallékészilékek. Az implantatum hatasa a nyelvi fejlédésre nem
szisztematikus és egyforma minden gyermeknél, és nem igaz az altalanositas, hogy minden
implantalt gyermek beszélni fog, vagy tOkéletesen elsajatitia a beszélt nyelvet. Bizonyos
esetekben az implantatum hatasa nem elegend6é (mennyiségileg vagy minéségileg) ahhoz,
hogy a beszélt nyelv felé iranyitsa a gyermek nyelvi fejlédését.

Az emberi nyelv nincs az auditiv modalitashoz kotve természeténél fogva. Nem proto-
fonoldgiai alapjai vannak, hanem az anya és a gyermek korai interakcidjan alapszik. A nyelvi
funkcié nincs eleve csatornahoz kétve, és a legmegfelel6bb csatorna valasztédik ki a

fejlédés soran. A siket gyermek orientacioja a szamara leginkabb hozzaférhetd vizualis nyelv
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felé természetes adaptiv valasz (Virole, 2004). A nyelvi fejlédés szempontjabdl a modalitas
Onmagaban csekély jelentéségil, ezt bizonyitja az a tény is, hogy siket szilék siket
gyermekei anyanyelvik, a jelnyelv elsajatitdsa soran hasonlé allomasokat jarnak végig, és
hasonlo id6zitéssel, mint a hangzé nyelvet elsajatitoé hallé gyermekek.

Az hogy a nyelvi fejl6édés egy adott hallassérilt gyermek esetében milyen iranyt vesz,
szamos tényez6 flggvénye. A legnagyobb tudasu és legtapasztaltabb beszédterapeuta sem
képes megtanitani beszélni egy gyereket, ha a kérilmények nem kedvezdek (Virole, 2004).
A implantacié nem vezet egyértelmiien a beszélt nyelv természetes elsajatitdsahoz. Még
azoknal a gyermekeknél is, akik végul elsajatitiak a beszélt nyelvet, az implantacié és a
fonoldgia elsajatitasa kozott atlagban egy év telik el. Ezek a gyerekek hosszu hénapokon at
meg lesznek fosztva a nyelv megértésétdél, a nyelvi ingerektél, pont a nyelvi fejl6dés
szempontjabdl kritikus fontossagu idészakban.

Virole (2004) ezért kijelenti, hogy a jelnyelv korai hasznalata alapveté klinikai
szUkséglete az implantalt siket gyermekeknek. Az implantatum ugyanis, barmilyen koran
torténik is, és barmilyen intenziv fejlesztésben vesz részt a gyermek, nem biztositja a nyelv
normalis fejl6dését az elsé harom-négy életévben. Ez nyelvi deficithez vezet, aminek komoly
kdvetkezményei vannak, barmennyire is hajlamosak egyes szakemberek és szll6k
banalizalni ezt a problémat.

A kétnyelviség ott kezdddik, hogy elfogadjuk, hogy nincs hatalmunkban megszabni,
hogy a gyermek a nyelvi fejl6édés melyik utjan fog haladni. Ezért szikséges a lehetd
leggazdagabb kornyezet biztositdsa szamara, beleértve a jelnyelvet, az implantatumot és a
beszédfejlesztést, hogy a képességeinek, igényeinek és preferenciainak leginkabb megfeleld

uton haladhasson, legyen az beszélt nyelv, vagy jelnyelv.
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