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ПОЗИЦІЙНИЙ ДОКУМЕНТ ВФГ 
 ЩОДО МОВНИХ ПРАВ ГЛУХИХ ДІТЕЙ 

 

• Конвенція Організації Об'єднаних Націй про права людей з інвалідністю (КПІ ООН) визнає, що жестові мови 

мають такий самий статус, як і розмовні мови, і їх слід поважати та підтримувати. 

• Глухі діти мають право повною мірою розвивати свою культурну та мовну ідентичність (стаття 30 Конвенції 
ООН про права дитини). 

• Глухі діти історично стикаються з багатьма бар'єрами на шляху до якісної освіти, включаючи відмову в 

отриманні якісної освіти жестовою мовою, що призводить до порушення їхніх прав. 

• Якісна освіта національною жестовою мовою (мовами) та національною писемною мовою (мовами) є 

одним з ключових факторів для реалізації освітніх і більш широких прав людини глухих дітей та дорослих 

глухих, які здобувають початкову освіту. 

• Дослідження показують, що глухі діти, які отримують якісну багатомовну освіту (тобто жестовою  мовою та 

письмовою/розмовною мовою), мають більше шансів досягти успіху в навчанні та стати активними 

громадянами та повноправними членами суспільства. 

• Раннє знайомство з жестовою мовою та багатомовністю в поєднанні з сильною сімейною підтримкою 

жестовою мовою найкраще готує глухих дітей до їхньої майбутньої ефективної участі в суспільстві. 

• Дослідження показують, що використання жестової мови не перешкоджає розвитку мовлення або вивченню 

розмовної мови. 

• Фахівці рекомендують негайно навчати всіх глухих дітей жестовій мові, щоб максимізувати розвиток мозку, 

когнітивні процеси й довгострокові соціальні та академічні результати. 

• Глухі діти повинні мати повний доступ до освіти рідною жестовою мовою (мовами), незалежно від того, 

якими технологічними пристроями вони можуть користуватися. 

• Уряди повинні впроваджувати програми з підтримки навчання жестової мови членів сімей та опікунів глухих 

дітей у співпраці з спільнотами глухих та глухими викладачами жестової мови. 

• Освітнє середовище має допомагати глухим дітям здійснювати своє право на повноцінний розвиток їхньої 
культурної та мовної ідентичності відповідно до статті 30 КПІ, що має важливе значення для розвитку 
особистості, самооцінки та життєстійкості глухих дітей. 

• Конвенція Організації Об'єднаних Націй про права осіб з інвалідністю застосовує позитивний і проактивний 

підхід до заохочення та просування жестової мови в освіті глухих дітей, а тлумачення статті 24 має сприяти 

вибору освіти, яка дозволяє глухим дітям розвиватись і досягати академічних успіхів. 

• Національні (та/або корінні) жестові мови мають бути визнані рівними з національними розмовними 

мовами на всіх освітніх рівнях. 

• Найкращим освітнім середовищем для глухих дітей є багатомовне середовище, яке підтримує та поважає 

їхню культурну та мовну ідентичність, поважає різноманітність їхнього досвіду та вибору, а також максимізує 

їхні мовні, академічні, соціальні та, в довгостроковій перспективі, економічні результати. 

1. КЛЮЧОВІ ПИТАННЯ 

http://www.wfdeaf.org/
http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#24
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Всесвітня федерація глухих (ВФГ) - це міжнародна неурядова організація, яка просуває права глухих людей у 

всьому світі. Важливою частиною її роботи є просування прав на освіту рідною жестовою мовою (мовами) глухих 

людей, в тому числі сліпоглухих і глухих людей з ускладненою інвалідністю. Потреба в оволодінні природною 

жестовою мовою має вирішальне значення для всіх глухих людей. 

Конвенція ООН про права людей з інвалідністю (КПІ ООН) зобов'язує уряди визнавати важливість жестових мов 

і сприяти їх використанню.1 КПІ ООН також надає право глухим людям, нарівні з іншими, на визнання і підтримку 

їхньої культурної та мовної ідентичності, включаючи жестові мови і культуру глухих. Можливість розвивати свою 

культурну та мовну ідентичність, в тому числі в освітніх установах, є ключовим правом глухих дітей. 

Конвенція ООН про права осіб з інвалідністю також вимагає від урядів визнати право на освіту без дискримінації 

та на основі рівних можливостей всіх людей з інвалідністю, в тому числі глухих. Вона визнає необхідність 

забезпечення освіти впродовж усього життя, яка включає глухих людей і яка сприяє: 

a) всебічному розвитку людського потенціалу, почуття гідності та самоцінності, а також зміцнення поваги 

до прав людини, основоположних свобод і людського розмаїття; 

b) розвитку у глухих людей своєї особистості, талантів і творчих здібностей, а також їхніх розумових і 

фізичних здібностей у повному обсязі;  

c) наданню можливості глухим людям ефективно брати участь у вільному суспільстві.2 

Однак є чимало фактів, що в усьому світі глухі діти стикаються з багатьма бар'єрами на шляху до освіти.3 Навіть 

якщо школи існують, багато сімей у країнах, що розвиваються, не можуть дозволити собі відправити глуху 

дитину до школи, відсутні школи, які приймають глухих дітей, та/або батьки не мають засобів пересування, щоб 

відвезти дитину до школи. 

Навіть коли глухі діти мають доступ до освіти, різні бар'єри, включаючи відсутність природної мови, призводять 

до того, що рівень їхньої освіти часто є низьким, а неграмотність - поширеним явищем. Ситуація часто 

загострюється, коли навчання не здійснюється жестовою мовою. Ця неприязнь до жестової мови в освіті має 

сумну історію, адже в багатьох країнах світу жестові мови були історично заборонені. У деяких випадках жестову 

мову продовжують фактично забороняти (тобто категорично не рекомендувати і зневажати) в деяких країнах, 

навіть сьогодні, і ця заборона не має під собою жодного підґрунтя і фактично суперечить дослідженням. 

 Інші перешкоди для ефективної освіти глухих дітей включають нестачу підготовлених вчителів (у тому числі 

глухих вчителів як зразків для наслідування), нестачу вчителів, які вільно володіють жестовою мовою, а також 

нестачу навчального середовища і педагогіки, які сприяють ефективному навчанню глухих учнів. Двомовна або 

багатомовна освіта сама по собі не гарантує освітніх результатів - це повинна бути якісна освіта. Ще одним 

бар'єром, оскільки більшість глухих дітей народжуються у чуючих батьків, які не володіють жестовою мовою, є 

відсутність комплексної політики та програмної підтримки вивчення жестової мови  сім'ями з глухими дітьми. 

Школи, в яких більшість учнів чують, можуть створювати бар'єри для глухих учнів, оскільки в них відсутнє 

сприятливе та інклюзивне середовище для глухих учнів, яке необхідне їм для успішного навчання та набуття 

сильного почуття мовної та культурної ідентичності. 

    1 United Nations Convention on the Rights of Persons with Disabilities (UN CRPD) Art 21(e). 
2 UN CRPD Art 24 
3 See, e.g. World Federation of the Deaf Submission for the OHCHR study on the right to education of persons with disabilities (18 September 
2013); WFD & EUD Submission to the Day of General Discussion on the right to education for persons with disabilities (20 March 2015) 

2. ВСТУП 

https://wfdeaf.org/
https://www.ohchr.org/en/instruments-mechanisms/instruments/convention-rights-persons-disabilities
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http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#24
https://wfdeaf.org/XEC65
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Якісна освіта національною (та/або корінною) жестовою мовою (мовами) та національною письмовою 

мовою (мовами) є одним з ключових факторів для реалізації освітніх та більш широких прав людини глухих 

дітей та дорослих учнів. Іншими сприятливими факторами є визнання та популяризація жестової мови,4   

професійний переклад жестовою мовою,5 , які сприяють доступності в усіх сферах соціального, економічного, 

культурного, громадського та політичного життя - все це взаємопов'язано і вимагає якісної освіти жестовою 

мовою. 

Декларація про права осіб, що належать до національних або етнічних, релігійних і мовних меншин, стаття 4 (3) 

вимагає, щоб держави вживали належних заходів для того, щоб де це можливо, особи, які належать до меншин, 

мали належні можливості для вивчення своєї рідної мови або для навчання рідною мовою. Для глухих людей, 

які є мовною меншиною, це жестова мова. 

Відсутність освіти з вивчення жестової мови має негативний соціальний, академічний та психологічний вплив 

на здатність глухих дітей незалежно жити та отримувати таку ж роботу чи соціальні привілеї, якими 

користуються багато їхніх однолітків, що чують. 

ВФГ підтверджує необхідність для глухих дітей мати повний доступ до якісної освіти рідною жестовою мовою 

(мовами), незалежно від будь-яких технологічних пристроїв, які вони можуть використовувати. Це відповідає 

найкращим практикам і результатам досліджень у галузі вивчення мови та мовного розвитку, які показують, що 

для глухих дітей дуже важливо мати доступ до візуальної мови, щоб повністю розкрити свій людський потенціал. 

Політичні та програмні рішення завжди повинні бути підкріплені фактами, в тому числі надійними 

дослідженнями. Щоб допомогти урядам та іншим зацікавленим сторонам у прийнятті рішень, заснованих на 

наукових даних, ВФГ наводить нижче результати досліджень щодо засвоєння мови глухими дітьми та результати 

досліджень щодо багатомовної/двомовної освіти. 

Результати цих досліджень в переважній більшості підтверджують необхідність для глухих дітей мати доступ 

до рідної жестової мови в процесі їхнього освітнього розвитку. ВФГ визнає глухих людей багатомовними 

людьми, яким повинні бути надані такі ж можливості для вивчення декількох мов, як і їхнім чуючим одноліткам. 

Результати досліджень мовних прав і вивчення жестової мови не залежать від технологій, а тому ці дослідження 

мають універсальне значення і можуть бути застосовані в освіті для глухих у всьому світі. Нижче ми наводимо 

основні висновки з дослідницької літератури про засвоєння мови глухими дітьми, про багатомовність та 

багатомовну освіту. 
 

3. ДОСЛІДЖЕННЯ З ВИВЧЕННЯ МОВИ 
ОВОЛОДІННЯ МОВОЮ ДЛЯ ГЛУХИХ ДІТЕЙ  
Всі діти потребують міцної основи рідної мови для загального когнітивного та психосоціального здоров'я. 

Жестова мова - єдина мова для глухих дітей, яка може бути доступною без бар'єрів і може використовуватися 

без додаткової допомоги чи підтримки. Затримка в доступі до мови може мати глибоко негативний вплив на 

мовний розвиток дитини (Mayberry 1993, Boudreault 1999). Глухі діти піддаються більшому ризику затримки в 

оволодінні мовою через пізнє виявлення глухоти або втрати слуху (Apuzzo & Yoshinaga-Itano 1995, Moeller 2000, 

Yoshinaga-Itano та ін. 1998, Calderon & Naidu 2000, Snyder & Yoshinaga-Itano 1998, Calderon 2000, Yoshinaga-Itano 

2003), а також через відсутність всебічної підтримки для складання програм з вивчення з жестової мови на етапі 

раннього втручання (Snoddon, 2008). Дослідження, що порівнюють глухих дітей, які з раннього віку спілкувалися 

жестовою мовою, з тими, хто виховувався лише в середовищі розмовної мови, і з тими, хто почав спілкуватися 

жестовою мовою пізніше, показують, що відтермінування віку вивчення жестової мови негативно впливає на 

рівень володіння цією мовою (Mayberry & Fischer 1989, Newport 1990, Mayberry & Eichen 1991). Крім ускладених 

навичок жестової мови, ті, хто пізно почав вивчати жестову мову, також менш досвідчені у вивченні розмовної 

мови, ніж ті, хто рано почав вивчати жестову мову. (Мейберрі та Лок 2003, Мейберрі 2007). 
 

4 UN CRPD Art 21(e) 
5 UN CRPD Article 9

http://www.ohchr.org/EN/ProfessionalInterest/Pages/Minorities.aspx
http://www.ohchr.org/EN/ProfessionalInterest/Pages/Minorities.aspx
http://www.ohchr.org/EN/ProfessionalInterest/Pages/Minorities.aspx
http://www.ohchr.org/EN/ProfessionalInterest/Pages/Minorities.aspx
http://www.ohchr.org/EN/ProfessionalInterest/Pages/Minorities.aspx
http://www.ohchr.org/EN/ProfessionalInterest/Pages/Minorities.aspx
http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#21
http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#9
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Таким чином, дослідження показують, що раннє засвоєння жестової мови є важливим для загального мовного 

розвитку і забезпечує підтримку компетентності глухих дітей в усній і письмовій мові. 

Важливість доступу до жестової мови виходить далеко за межі розвитку мовних навичок глухої дитини. Всі діти 

потребують міцної основи рідної мови для загального когнітивного розвитку та психосоціального здоров'я. 

Дослідження показують, що міцний фундамент на доступній мові повинен бути закладений в ранні роки життя 

дитини, в ідеалі до трьох років, але обов'язково до п'яти років. Вплив відсутності такої основи на мозок описали 

Хамфріс та інші (2014), і він включає проблеми з організацією вербальної пам'яті (Rönnberg 2003), оволодінням 

лічбою та грамотністю (MacSweeney 1998), а також когнітивними процесами вищого порядку, такими як 

виконавча функція та теорія мислення (Courtin 2000, 2010, Courtin & Melot 2005, Morgan & Kegl 2006, Schick et al. 

2007, Courtin et al. 2008, Figueras et al. 2008, Marschark & Hauser 2008, Remmel & Peters 2009; Humphries et al. 

2014). З огляду на ці докази, нещодавно група фахівців дійшла висновку, що всіх глухих дітей слід негайно 

навчати жестовій мові (Napoli et al. 2015). 

Жестова мова дозволяє глухим дітям розвивати мову на рівних умовах зі своїми однолітками, які чують. 

Дослідження останніх десятиліть показують, що повний і тривалий вплив жестової мови (незалежно від того, 

глуха дитина чи чуюча) призводить до мовного і когнітивного розвитку, який відбувається за тими ж 

закономірностями і дає ті ж результати розвитку, що і вплив розмовної мови на дитину, яка чує (Courtin 2000, 

Mayberry та ін. 2011, Woolfe та ін. 2002). У випадку з глухою дитиною вирішальне значення має раннє втручання, 

яке вимагає від батьків і вихователів глухих дітей брати активну участь у спілкуванні жестовою мовою. Глухі діти 

потребують надійного доступу до високоякісних комунікативних партнерів, щоб брати участь у змістовних 

заняттях жестовою мовою. Дослідження показують, що батьки, які вивчають жестову мову одночасно з глухою 

дитиною, можуть розвинути комунікативну компетентність жестової мови (Oyserman & de Geus 2015) і що 

постійний вплив жестової мови в ранньому віці є корисним (Singleton & Newport 2004). 

ВфГ наполегливо рекомендує урядам впроваджувати програми підтримки викладання жестової мови 

членам сімей та опікунам глухих дітей у співпраці з спільнотами глухих та глухими сурдопедагогами. Ця 

підтримка не повинна бути економічним тягарем для батьків. Вона може включати оплачуване звільнення від 

роботи, щоб дати можливість батькам та опікунам відвідувати заняття з жестової мови, які повинні надаватися 

безкоштовно для сімей. Така підтримка відповідає Конвенції ООН про права дитини та рекомендаціям Комітету 

ООН з прав дитини про те, що держави-учасниці повинні надавати належну допомогу і підтримку батькам [і 

законним опікунам] у виконанні їхніх обов'язків по вихованню дітей, в тому числі забезпечувати їм можливість 

вивчати жестову мову, щоб сприяти спілкуванню в сім'ї з глухою дитиною.6 

ПЕРЕВАГИ БАГАТОМОВНОСТІ  
Хоча деякі батьки можуть хвилюватися, що знайомство маленької дитини з кількома мовами може спричинити 

плутанину та лінгвістичні й когнітивні затримки, це лише хибна думка. Дослідження показують, що вільне 

володіння першою мовою сприяє, а не перешкоджає оволодінню другою мовою (Scheele et al. 2010). Для 

дітей, які вивчають жестову мову і розмовну мову, використання жестової мови не має негативного впливу на 

схильність дитини до вивчення мови (Swanwick 2001). Це міф, що використання жестової мови перешкоджає 

засвоєнню розмовної мови. Нещодавні дослідження, проведені в США (Davidson et al. 2014), Нідерландах 

(Giezen 2011, Giezen et al. 2014), Ірані (Hassanzadeh 2012), Бразилії (Quadros et al. 2012), Італії (Rinaldi & Caselli 

2009, 2014) та Бельгії (Mouvet 2013), показують, що глухі діти з кохлеарними імплантами успішно демонструють 

розвиток розмовної мови під час спілкування жестовою мовою.  

 

 

6 Committee on the Rights of the Child (2006), General Comment N° 9: The Rights of Children with Disabilities, para 41. 

 

http://www.ohchr.org/EN/ProfessionalInterest/Pages/CRC.aspx
http://tbinternet.ohchr.org/_layouts/treatybodyexternal/Download.aspx?symbolno=CRC%2fC%2fGC%2f9&Lang=en
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Хімінес та ін. (2009) у порівняльному дослідженні мовленнєвого розвитку глухих дітей з одностороннім 

кохлеарним імплантатом виявили, що двомовні діти мають краще вербальне вираження, ніж діти, які не знають 

жестової мови. У лонгітюдному дослідженні Preisler, Tvingstedt і Ahlstrom (2002) також було виявлено, що глухі 

діти з найкращими навичками розмовної мови також мали найкращі навички жестової мови. Крім того, 

використання жестової мови позитивно впливає на комунікативний розвиток дитини, що також позитивно 

впливає на якість взаємодії з батьками та однолітками (Hyde 2007). 

Це свідчить про те, що спілкування жестовою мовою під час вивчення розмовної мови не перешкоджає 

розвитку розмовної мови. На жаль, багато сімей глухих дітей не отримують цієї інформації, і, як наслідок, глухі 

діти потрапляють в освітні заклади, які ставлять їх під загрозу мовної депривації. Мовленнєві результати, 

незалежно від кількості практики або технологій, не є надійним мірилом успіху для всіх глухих людей у всьому 

світі, особливо для тих, хто не може дозволити собі логопедичні послуги або технологічні ресурси, а 

ототожнення мовлення з інтелектом перешкоджає соціально-емоційному та академічному розвитку дитини. 

Мова, незалежно від того, усна вона чи жестова, є предиктором успіху в читанні (Мейберрі та ін., 2010). Обидві 

модальності сприяють когнітивному розвитку, однак, враховуючи природу біологічної схильності до візуального 

навчання (Hauser та ін., 2010), жестова мова є найбільш доступним засобом для соціально-емоційного 

благополуччя глухої дитини і забезпечує міцний фундамент експресивних і рецептивних навичок, які 

підтримують основи розмовної мови, що варіюється в залежності від вхідних даних. 

Дослідження дітей у Квебеку, Канада, які вивчали квебекську жестову мову (LSQ) та французьку мову, показало, 

що вони досягли своїх ранніх мовних етапів одночасно з одномовними дітьми та дітьми, які вивчали англійську 

та французьку мови. Вміння спілкуватися двома мовами не лише не викликає плутанини, але й допомагає 

глухим дітям краще спілкуватися обома мовами, оскільки здатність дитини вивчати нові слова і розвивати 

граматичну обізнаність тісно пов'язана з розміром її лексикону або кількістю слів, які вона вже знає (Lederberg 

& Spencer 2009, Sebastián-Gallés & Bosch 2009, Lee 2011). Вивчення жестової мови покращує здатність глухих 

дітей вивчати оточуючу усну та письмову мову. 

Використання глухими дітьми жестової мови має когнітивні переваги. Завдяки когнітивному управлінню 

двома мовами двомовні діти отримують лінгвістичні переваги, такі як більш раннє метамовне усвідомлення, 

ніж одномовні (Galambos & Goldin-Meadow 1990, Bialystock 1988) і краще фонологічне усвідомлення, що 

безпосередньо сприяє розвитку читання (Schwartz et al. 2008). Вони також відчувають нелінгвістичні переваги, 

такі як підвищена увага і гальмівний контроль (Bialystock & Feng 2009), краще вирішення конфліктів (Costa et al. 

2008), краща продуктивність робочої пам'яті (Engle 2002) і покращене просторове пізнання, особливо в 

завданнях на обертання в голові (Emmorey 2002). Для глухих дітей володіння жестовою мовою та 

усною/письмовою мовою взаємно заохочує розвиток обох мов і призводить до академічних досягнень 

обома мовами (Hoffmeister 2000, 2005). З огляду на це, заохочення білінгвізму має найбільший сенс для глухих 

дітей. Двомовність надає глухій дитині повний доступ до візуальної мови, максимальний доступ до людей, у 

яких вона може вчитися і взаємодіяти з ними, а також гнучкість у виборі способу спілкування в різних контекстах. 

Повний доступ до жестової мови може мати позитивний вплив на психічне здоров'я та розвиток глухої 

дитини. У дослідженні Dammeyer (2010) було вивчено психосоціальний розвиток глухих дітей. Він виявив, що 

хоча психосоціальні труднощі у дітей з втратою слуху в 3,7 раза більші, ніж у порівняльній групі дітей, які чують, 

за наявності хороших мовних навичок, як усних, так і письмових, ці психосоціальні труднощі не були 

очевидними. 
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БАГАТОМОВНА ОСВІТА  

Освіта для глухої дитини повинна дозволяти їй повністю розуміти мову і висловлювати свої думки. Не можна 

очікувати, що будь-яка альтернатива сприятиме навчанню. Дослідження показують, що навчання найкраще 

відбувається в двомовному середовищі, в ідеалі, коли всі обговорення і читання письмових текстів відбуваються 

жестовою мовою (Grosjean 2010, Hoffmeister 1990, Snoddon 2014). Двомовне середовище розвиває соціальні та 

освітні навички як жестової, так і розмовної мови. Глуха дитина, яка володіє жестовою мовою, може відповідати 

на відкриті запитання, може використовувати мову для організації подій і передачі емоцій, і таким чином 

готується до навчальної діяльності. 

Фундаментальним аспектом багатомовної освіти є ранній доступ до повноцінної, природної жестової мови і 

часте спілкування нею, що розпочинає процес засвоєння рідної мови і створює можливість багатомовності 

(Grosjean 2008, Johnson et al. 1989). Численні дослідження показали, що глуха дитина, яка добре володіє рідною 

мовою, має академічну перевагу; глуха дитина, яка добре володіє жестовою мовою, має кращі академічні 

показники, ніж глуха дитина, яка не володіє нею, незалежно від усіх інших факторів, і більшість пояснює це тим, 

що глуха дитина, яка володіє жестовою мовою, не перебуває в лінгвістично несприятливому становищі (Freel та 

ін. 2011). Цей висновок був відтворений на численних комбінаціях жестової та розмовної мови, включаючи 

американську жестову мову та англійську (Padden & Ramsey 2000, Strong & Prinz 2000, Hermans та ін. 2008, 

Chamberlain & Mayberry 2008, Mayberry та ін. 2011, Clark та ін. 2014), британську жестову мову та англійську 

(Cormier та ін. 2012), квебекську жестову мову та французьку (Dubuisson et al. 2008), німецьку жестову мову та 

німецьку (Mann 2007), чилійську жестову мову та іспанську (Alvarado та ін. 2008), австралійську жестову мову та 

англійську (Trezek та ін. 2010), ізраїльську жестову мову та іврит (Miller 2013), амхарську жестову мову та 

письмову амхарську і англійську (Ludago 2014), а також гонконгську жестову мову та усну кантонську і письмову 

китайську (Tang та ін. 2014). 

 

Найкраща підготовка до академічного успіху - це хороші навички рідної мови. Серед дітей, які чують, 

академічні успіхи варіюються; значна частина їхнього навчання відбувається під час випадкового навчання, 

підслуховування розмов носіїв мови та знайомства з мовними моделями через часте спільне читання (коли 

дорослий і дитина читають книжку разом). Остання діяльність тісно пов'язана з подальшим академічним 

успіхом, але не завдяки навчанню абетки чи будь-якій іншій педагогічній діяльності, а завдяки широкій мовній 

взаємодії під час спільного читання книжок, особливо взаємодії, яка є приємною як для дорослого, так і для 

дитини, і використовує відкриті запитання (Erting 2001). Таким чином, дитина розуміє характеристики, 

обстановку і сюжет - ключі до розуміння тексту будь-якого типу (Anderson та ін. 1985, Grabe & Stoller 2013). Глухі 

діти, які бачать рольові моделі жестової мови, отримують такі ж можливості для випадкового навчання та 

вивчення складних синтаксичних структур і концептуальних уявлень у жестовому дискурсі. Мовне моделювання 

та ігрова діяльність на основі мови підтримують перехід дитини від розмовного до академічного володіння 

жестовою мовою. За допомогою жестової мови розвивається фонологічний слух, що сприяє покращенню 

навичок грамотності (Corina et al. 2014, McQuarrie & Abbott 2013). Читаючи англійські слова, глухі білінгви, які 

володіють жестовою та англійською мовами, подумки звертаються до жестової мови (Morford та ін. 2011). Крім 

того, якщо глуха дитина, яка читає жестами, бере участь у відповідній спільній читацькій діяльності (наприклад, 

двомовно-бімодальні електронні книги та спільне читання жестовою мовою) або читає розповіді жестовою 

мовою, вона добре розуміє характер персонажів та сюжет і так само добре підготовлена до розуміння тексту, 

як і чуюча дитина, яка брала участь у спільному читанні (Bahan 2006, Rathmann та ін. 2007, Sutton-Spence 2010, 

Napoli та ін. 2015). 
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Дослідження, представлені в цьому Аналітичному документі, чітко показують, що глухі діти повинні навчатися 

в середовищі, яке забезпечує повний доступ до жестової мови серед вчителів та однолітків. Це підтверджується 

статтею 24 (освіта) Конвенції Організації Об'єднаних Націй про права осіб з інвалідністю (ООН КПІ), яка була 

розроблена для того, щоб сформулювати шляхи подолання бар'єрів на шляху до освіти і працювати над 

досягненням повної реалізації права на освіту для всіх дітей з інвалідністю в глобальному масштабі. Метою статті 

24 є покращення участі всіх дітей (і дорослих) з інвалідністю (в тому числі глухих) в освіті, яка відповідає їхнім 

потребам у доступі до неї. 

Зокрема, цього вимагає стаття 24: 

• Держави-учасниці повинні забезпечити систему інклюзивної освіти на всіх рівнях (стаття 24(1)); 

• Держави-учасниці повинні сприяти вивченню жестової мови та розвитку мовної самобутності спільноти 

глухих (стаття 24(3)(b)); 

• Держави-учасниці повинні забезпечити, щоб освіта, особливо глухих дітей, надавалася найбільш 

прийнятними для даної особи мовами, способами та засобами спілкування, а також в умовах, які 

максимально сприяють академічному та соціальному розвитку (стаття 24(3)(с));  

• Держави-учасниці повинні вживати належних заходів для працевлаштування вчителів, у тому числі 

вчителів з інвалідністю [тобто глухих вчителів], які володіють жестовою мовою ... і для підготовки 

фахівців і персоналу, які працюють на всіх рівнях освіти. Ця підготовка повинна включати "альтернативні 

способи, засоби та формати" спілкування, а також освітні методики та матеріали для підтримки глухих 

дітей (ст. 24(4)). 

Багато плутанини виникло навколо визначення "інклюзивної" освіти у статті 24. Дехто стверджує, що воно 

означає, що всі діти, включаючи глухих, повинні навчатися в "звичайних" освітніх закладах, а школи для глухих 

є "сегрегованими", за визначенням "поганими" і повинні бути закриті. Це не підтверджується історією розробки 

КПІ ООН, яка чітко показує, що уряди та інші зацікавлені сторони розуміли необхідність для глухих дітей (а також 

для сліпоглухих і сліпих дітей) навчатися разом з такими ж, як і вони самі, з гідністю і за власним вибором, щоб 

набути критично важливих навичок навчання, які сприятимуть їхній соціальній, культурній, економічній, 

громадянській і політичній участі впродовж усього життя. Зацікавлені сторони в процесі розробки КПІ ООН 

(включаючи організації громадянського суспільства, що представляють глухих людей) визнали необхідність 

того, щоб глухі діти мали можливість навчатися разом з однолітками і в середовищі з використанням жестової 

мови. Таким чином, статті 24(3) і 24(4) підкреслюють унікальні потреби цих груп дітей. Стаття 24 чітко вказує, що 

жодна загальноосвітня школа не може відмовити глухій дитині у відвідуванні, якщо це її вибір. Однак статтю 24 

не слід тлумачити як таку, що зобов'язує загальноосвітні школи бути єдиною формою навчання для всіх глухих 

дітей. 

Важливо також зазначити, що при тлумаченні статті 24 її не можна розглядати ізольовано. Цю статтю також слід 

розглядати у поєднанні з більш широкими принципами та статтями Конвенції ООН про права осіб з інвалідністю, 

які вимагають від держав-учасниць 

• визнати еквівалентність жестової мови розмовній мові (стаття 2, визначення поняття "мова"); 

• поважати та просувати жестові мови (стаття 21(е)); 

• визнавати і підтримувати культурну і мовну ідентичність глухих, включаючи жестову мову і культуру 

глухих (стаття 30(4)); 

• визнавати важливість для глухих людей їх особистої самостійності і незалежності, зокрема свободи 

робити власний вибір (Преамбула (n)); 

• визнати, що глухі люди повинні мати можливість брати активну участь у процесах прийняття рішень 

щодо стратегій і програм, у тому числі тих, що безпосередньо їх стосуються (Преамбула (о)); 

• поважати здібності глухих дітей, що розвиваються, і поважати право на збереження їхньої ідентичності 

(стаття 3(h));   

• консультуватися з організаціями, що представляють глухих, з питань, що їх стосуються (стаття 4(3)). 

4. ТЛУМАЧЕННЯ СТАТТІ 24 Конвенції ООН про права осіб з інвалідністю на підтримку двомовної освіти 
мовою жестів Натисніть тут для ознайомлення з міжнародною мовою жестів 

http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#24
http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#2
http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#21
http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#30
http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#preamble
http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#preamble
http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#3
http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#3
http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/ConventionRightsPersonsWithDisabilities.aspx#4
https://vimeo.com/183638098
https://vimeo.com/183638098
https://vimeo.com/183638098
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Таким чином, будь-яке тлумачення статті 24, яке заперечує, що школи є місцем, де глухі діти користуються всіма 

вищезазначеними правами, не може бути підтримане. Будь-яке тлумачення повинно залишати місце для 

прийняття обґрунтованих рішень про те, що найкраще допоможе глухим дітям реалізувати свій академічний 

потенціал, гідність, ідентичність і процвітати як особистості. Центральне місце в цьому займає вибір, в тому числі 

вибір навчатися в школах, де викладання ведеться повністю жестовою мовою. 

Вкрай важливо, щоб рішення про вибір освіти для глухих дітей ґрунтувалося на фактах і достовірних 

дослідженнях. Академічний і соціальний розвиток глухих дітей та їхня майбутня ефективна участь у суспільстві 

залежить від вибору, який ми робимо сьогодні. Ми розповіли про дослідження, присвячені вивченню 

багатомовності глухих дітей, а також про те, як КПІ ООН застосовує позитивний і проактивний підхід до 

заохочення і просування жестових мов в освіті глухих дітей, спираючись на навички, досвід і знання глухих 

людей. 

ВФГ рішуче виступає за якісні багатомовні підходи в поєднанні з державними заходами з підтримки сімей у 

вивченні жестової мови для підтримки своїх дітей. Існує багато моделей освіти для глухих, які можуть бути 

ефективними: школи для глухих дітей з глухими вчителями, які володіють жестовою мовою, великі ресурсні 

бази в загальноосвітніх школах для створення великої групи однолітків-жестомовників, раннє навчання з 

інтенсивним використанням жестової мови або дитячі садки, програми спільного навчання, де половина класу 

- глухі, а половина - ті, хто чує. Національні асоціації глухих людей у всьому світі є ресурсом, на який уряди 

можуть спиратися, щоб допомогти в реформуванні освіти для глухих у кожній країні. У багатьох країнах світу 

глухі люди займаються освітою глухих і викладанням жестової мови. Їхній досвід є цінним для політиків та 

освітян. Які б моделі багатомовності не розвивалися, дуже важливо, щоб досвід глухих людей інформував їх, і 

щоб були відкриті доступні шляхи, щоб глухі люди були активними учасниками в освіті глухих дітей. Глухі люди 

повинні мати можливість стати кваліфікованими вчителями, працівниками дитячих садків і шкільними 

адміністраторами, а також навчати сім'ї глухих дітей жестовій мові. 

Дослідження, про які йдеться в цьому звіті, показують, що глухі діти, які отримують багатомовну освіту у 

високоякісній системі освіти, мають більше шансів досягти успіху в навчанні та стати активними громадянами і 

повноправними членами суспільства. Глухим людям не можна відмовляти у виборі системи освіти, яка 

підтримує і поважає їхню культурну і мовну ідентичність, поважає різноманітність їхнього досвіду і вибору, і яка 

максимізує їхні лінгвістичні, академічні, соціальні і, в довгостроковій перспективі, економічні результати. Раннє 

знайомство з жестовою мовою і багатомовністю в поєднанні з сильною сімейною підтримкою жестовою 

мовою найкраще готує глухих дітей до їхньої майбутньої ефективної участі в суспільстві. Це рівність і 

недискримінація у виборі освіти, що дозволяє забезпечити повну інклюзію глухих учнів з їхніми потребами, 

правами та вподобаннями. 
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Дослідження, на яке посилається ця аналітична записка, ґрунтується на роботі Центру візуальної мови та 

візуального навчання (VL2) при Галлодетському університеті. VL2 випускає серію дослідницьких бюлетенів 

англійською та китайською мовами, які можуть бути цікавими. Вони доступні за цим посиланням: 

http://vl2.gallaudet.edu/research/research-briefs/ 
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ПРО ВСЕСВІТНЮ ФЕДЕРАЦІЮ ГЛУХИХ  
 

Всесвітня федерація глухих (ВФД) - це міжнародна неурядова організація, яка представляє та захищає права 

людини приблизно 70 мільйонів глухих людей у всьому світі. ВФГ є федерацією організацій глухих з 132 країн 

світу; її місія полягає в просуванні прав людини глухих людей і повного, якісного та рівного доступу до всіх сфер 

життя, включаючи самовизначення, жестову мову, освіту, працевлаштування та життя в суспільстві. ВФГ має 

консультативний статус в Організації Об'єднаних Націй та є членом-засновником Міжнародного альянсу 

інвалідів (IDA) (www.wfdeaf.org). Електронна пошта: info@wfdeaf.fi 
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