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Artykut porusza problematyke procesu ksztalcenia uczniéw nieslysza-
cych. W obliczu systemowych zmian i dyskusji przedstawicieli $wiata
nauki oraz praktykéw z obszaru nauk spolecznych na temat mode-
lu edukacji uczniéw niestyszacych doszto do utworzenia systemowej
triady: ksztalcenie specjalne—ksztalcenie integracyjne—edukacja wia-
czajaca, w obrebie ktérej probuje si¢ uzyskaé korzystne rozwiazania
dla wszystkich podmiotéw niniejszych proceséw. W podjetej analizie
zaprezentowano ocen¢ kazdego z systeméw ksztalcenia nie tylko ze
strony ekspertéw ze §rodowiska os6b styszacych, ale réwniez opinie
rodzicéw styszacych i samych zainteresowanych swoim ksztatceniem,
czyli 0s6b niesltyszacych. Zaprezentowane w artykule przemiany zwia-
zane z procesem ksztalcenia ucznidéw niestyszacych wskazuja na sze-
roki kontekst uwarunkowan zwigzanych z wdrazaniem systemowe;j

triady.
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Wstep

Na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat w Polsce polityka o$wiatowa, dyskusje
przedstawicieli §wiata nauki i praktykéw z obszaru nauk spotecznych na temat modelu
edukacji i wspomagania rozwoju uczniéw niestyszacych' doprowadzity do utworzenia
systemowej triady: ksztalcenie specjalne — ksztalcenie integracyjne — edukacja wha-
czajaca, w obrgbie kedrych prébuje si¢ uzyskaé korzystne rozwigzania dla wszystkich
podmiotéw niniejszych proceséw. Z perspektywy prowadzonej analizy pojawiaja si¢
liczne dylematy dotyczace szerokiego kontekstu uwarunkowar zwiazanych z wdraza-
niem wybranej formy ksztalcenia. Niemniej istotne znaczenie ma fake, aby rzeczywi-
$cie wspétczesny model edukacji zaktadat propozycje rozwigzan alternatywnych dla
ucznidéw niestyszacych, nieprzymuszajacych ich tylko do biernej adaptacji, ale takich
dziatai pomocniczych, ktére sa oczekiwane przez nich samych.

Od upowszechnienia dostepu do edukacji do bycia sobg
wsrdd takich samych

Dziatania dotyczace upowszechnienia i usystematyzowania dostgpu do edu-
kacji uczniéw gtuchych datuje si¢ na wiek XVIII. Ksigdz Charles Michel de 'Epée
(1712-1789) zatozyt pierwsza szkote dla dzieci niestyszacych w 1770 roku w Paryzu.
Na ziemiach polskich w 1817 roku Jakub Falkowski otworzyt Instytut Gluchonie-
mych, uznawany za pierwsza szkote ksztalcaca niestyszacych uczniéw, a od roku 1842
takze uczniéw niewidomych. Od poczatku tworzenia niniejszego systemu ksztalcenia,
okreslonego jako specjalny (albo segregacyjny), pomystodawcy starali si¢ zapewni¢
realizacj¢ obowiazku szkolnego dzieciom niestyszacym w specjalnych osrodkach szkol-
no-wychowawczych (z lub bez internatu), dostosowujac metody i formy pracy do ich
potrzeb. Powstajaca sie¢ szkét specjalnych stata si¢ swoista enklawa dla wyréwnywania
szans edukacyjnych. Nastgpowato stopniowe wiaczanie w proces nauki uczniéw nie-
styszacych. Istotny jest fakt, ze to whasnie ksztalcenie specjalne bylo poczatkiem za-
gwarantowania dostgpu do o$wiaty dla dzieci niestyszacych poprzez uznanie ich prawa

1 s A - . .
Okreslenie ,uczeri nieslyszacy” jest stosowane w literaturze przedmiotu z obszaru nauk spofecznych,

obejmuje uczniéw o réznym stopniu ubytku stuchu. Jest to okreslenie uzywane zgodnie z rozporzadze-
niem MEN z dnia 28 sierpnia 2017 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spo-
fecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostgpnych lub integracyjnych (Dz. U. 2017, poz.
1652), w $wietle ktérego oficjalnie przyjetym terminem jest whasnie nieslyszacy. Jako synonimiczne bedzie
stosowany termin: gtuchy, keéry w pedagogice ma znaczenie historyczne i odnosi si¢ do kwestii medycz-
nych. Warto jeszcze zaznaczy¢, ze stowo ,Gluchy” (zapisane wielka litera) odwotuje si¢ do kwestii kul-
turowych, i oznacza identyfikacj¢ ze spolecznoscia Gluchych, ktdrzy uznaja siebie za osoby odmienne
kulturowo i jezykowo.
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do realizacji obowiazku szkolnego i nast¢pnie zapewnienia godnego miejsca w spote-
czetistwie. W szkotach specjalnych zatrudniano wykwalifikowang kadre specjalistow.
Surdopedagog jako refleksyjny praktyk wykraczat poza przygotowanie merytoryczno-
-metodyczne, cheac sprostaé wyzwaniom ksztatcenia segregacyjnego oraz potrzebom
edukacyjnym uczniéw niestyszacych, dostosowywal wymagania do mozliwosci psy-
chofizycznych uczniéw niestyszacych, réwniez tych z dodatkowymi zaburzeniami roz-
wojowymi/ sprz¢zeniami.

Ksztalcenie organizowane przez szkoly specjalne praktycznie zamykato uczniéw
niestyszacych w granicach systemowych. Dodatkowo kwestia dyskusyjna stata si¢ ich
autonomia, jezeli okreslano ich mianem pokolenia przymusu oralistycznego®. Po-
waznym punktem spornym byta metodyka nauczania®. Okazalo sig, ze jednym z naj-
bardziej trudnych, ale jakze odpowiedzialnych wyboréw, jakiego musial dokony-
waé nauczyciel, byl ten zwigzany z podjeciem decyzji o wykorzystywaniu skutecznej
metody nauczania, kedra pozwolitaby na utrzymanie nie tylko wysokiego poziomu
nauczania, na zaspokojenie potrzeb edukacyjnych ucznia nieslyszacego, ale tez przy-
gotowata go do podejmowania skutecznej komunikacji jezykowej ze spoleczeristwem
0s6b styszacych.

Od lat dziewigédziesigtych XX wicku mozna zauwazy¢ postgpujacy restrukeury-
zacje sieci szkolnictwa specjalnego?. Stopniowo nasilita si¢ krytyka dotyczaca wyso-
kich kosztéw utrzymania szkét specjalnych. Przeciwnicy zarzucali problemy zwiazane
z realizacja funkeji adaptacyjnej, w mysl kedrej uczniowie niestyszacy powinny byé
wyposazeni w odpowiedni zaséb wiedzy i umiejetnosei po to, by mogli podejmowaé
i realizowa¢ rézne zadania wynikajace z funkcjonowania w spoteczeristwie. W efekcie
zostala zaniedbana kolejna funkcja — socjalizacyjna, poniewaz uczniowie niestyszacy
ujawniajac rozne ograniczenia w komunikacji jezykowej, nie zostali przygotowani do
odgrywania odpowiednich rél w spoleczefistwie. Znaczacy bagaz odpowiedzialnosci
za proces wychowania i ryzyko pojawienia si¢ probleméw wychowawczych spadl na

2 Pokolenie ,ORA” — Oralistic (Coercion) Generation jest to okreslenie autorskie i umowne zapropo-

nowane przez Dorot¢ Podgérska-Jachnik (2013: 113-114). Bylo to pokolenie mtodziezy pézno diagno-
zowanej, protezowancj, oralnie rehabilitowanej i pozbawionej dostgpu do naturalnego jezyka migowego.

3 Problem ten jest szerzej oméwiony w licznych publikacjach (Dziemidowicz 1996; Kurkowski 1996;

Szczepankowski 1999; Cieszyriska 2001; Korzon 2001; Podgérska-Jachnik 2004). W szczegélny sposob,
bo z perspektywy opickuna prawnego Dziemidowicz (1996: 192-194) zakwestionowal naukowos¢ me-
todyki nauczania uczniéw gtuchych. Autor w $wietle teorii mechanizmu poznawania jezyka uznat jako
bledne potozenie gléwnego celu strategii edukacyjnej dziecka ghuchego na nauczaniu jezyka, co autor
postrzega jako ,,(0)bledna fiksacje surdopedagogiki”, a opisal ten problem w formie siedmiu mitéw: mit
pracy, mowy ustnej, resztek stuchowych, zabawy, jezyka migowego, wezesnego rozpoczynania rehabilitacji
i mit wspdtpracy.

4 Dane statystyczne dotyczace zachodzacych zmian zwiazanych z liczebnoscia uczniéw gtuchych i sta-
bostyszacych w szkotach ogélnodostepnych i specjalnych na przestrzeni lat 1997-2010 prezentuje Mariusz
Sak (2011).
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nauczycieli w szkole oraz wychowawcéw z internatu (Korzon 2004). Ograniczone
relacje interpersonalne z rodzicami spowodowaly negatywne zmiany w jakosci kon-
taktdw, migdzy innymi rozluznienie wigzi emocjonalnych czy brak poczucia bliskosci
na innych plaszczyznach zycia. Kolejne ograniczenia w zakresie kontaktéw z réwiesni-
kami czy innymi osobami styszacymi zmniejszyly wplywy $rodowiska dla ich rozwoju
i wyraznie daly powody do kwestionowania wielu zasad, np. normalizacji czy inte-
gracji spotecznej (Dryzatowska 2007). Pojawity si¢ réwniez przestanki ekonomiczne
urzednikéw, ktérzy wskazali na kosztowna w utrzymaniu rozbudowang infrastrukeure
szkét specjalnych, wyzsze koszty edukacji niz w placéwkach ogélnodostepnych, stab-
nacy popularno$é tej formy ksztatcenia, zbyt waska ofertg pomocy specjalistycznej
uwarunkowang zasobnoscig wybranego organu prowadzacego.

Niezadowolenie z istniejacej formy edukacji specjalnej wyrazali tez sami rodzi-
ce dzieci niestyszacych, gtéwnie rodzice styszacy. W ich opinii szkota specjalna nie
zapewnia optymalnych warunkéw ksztalcenia uczniom nieslyszacych, poniewaz nosi
znamiona ,,odmiennosci’, ,specjalnosci”, co sugeruje stereotypowe myslenie, ze jest to
szkota gorsza, w ktdrej ucza si¢ ,stabsi”, a uczenie si¢ w niej jest watpliwym sukcesem,
gdyz jej absolwenci nie maja przed soba perspektyw edukacyjnych i zawodowych.
Podobne mechanizmy uprzedzenia powodowat stereotyp jezyka migowego, ktérego
styszacy rodzice dzieci ghuchych nie chca zaakceptowaé, gdyz zwiazany jest z trakto-
waniem uszkodzenia stuchu jako stygmatu kalectwa (Sak 2011: 73-74). Dodatkowo
zbiorowe dziatania rodzicéw znalazly odpowiedni grunt w warunkach tworzacego
si¢ modelu paristwa. W okresie transformacji ustrojowej w Polsce demokratyzacja
i liberalizacja sprzyjaty powstawaniu stowarzyszeri czy fundagji, ktére podejmowaty
dzialania wspomagajace rozwdj oséb gtuchych i umozliwiaty fatwiejszy dostep do spe-
gjalistycznej wiedzy. Rodzice styszacy mogli dowiedzie¢ si¢ o upowszechnianiu idei
edukacji integracyjnej w innych krajach i mie¢ nadzieje, ze ich dziecko nieslyszace
osiggnie taki sam poziom wyksztalcenia ogélnego, jak wickszos¢ dzieci styszacych.
Szkotq spetniajaca oczekiwania rodzicéw styszacych stata si¢ wige szkota integracyjna,
do ktérej mogli by¢ przyjmowani uczniowie niestyszacy.

Od wizji integraciji spotecznej do pozornego bycia sobg
wsréd innych

Krytyka efektywnosci ksztalcenia specjalnego spowodowata tendencje wzrostowe
w kierowaniu uczniéw niestyszacych do szkét o charakterze integracyjnym. Idea spo-
fecznej integracji oséb z niepetnosprawnoscia ma swoje poczatki w latach szes¢dzie-
sigtych XX wieku. W tym czasie w Stanach Zjednoczonych, w Niemczech i w niekto-
rych krajach skandynawskich rozpoczgto ruch na rzecz niesegregacyjnej edukacji dla
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wszystkich dzieci’. Wzorem dominujacym byt hamburski model integracji®. Integra-
¢ja dzieci pelnosprawnych i dzieci z wybrana niepetnosprawnoscia stawata si¢ eduka-
cyjng misja wszystkich krajéw europejskich. Realizacja niniejszej koncepcji byta nie-
tatwym wyzwaniem. W paristwach o dlugiej tradycji w zakresie ksztalcenia uczniéw
nieslyszacych i rozbudowanej infrastrukeurze szkét specjalnych kszeatcenie integracyj-
ne traktowano bardziej jako dodatkows alternatywe realizacji obowiazku szkolnego
niz zalozenie wymagajace dopracowania i wdrozenia w zycie. Stopniowo ksztattujaca
si¢ koncepcja integracji spotecznej wymagata zmian spotecznych i regulacji prawnych,
ktére sankcjonowaly prawo dziecka niestyszacego do realizacji obowiazku szkolnego
w szkolach integracyjnych i ogélnodostgpnych. Uznane i zatwierdzone przez rzad Pol-
ski deklaracje i konwencje mi¢dzynarodowe oraz stopniowo wprowadzanie ich w zy-
cie doprowadzily do zagwarantowania uczniom gluchym dost¢pu do nauki wspélnie
z petnosprawnymi réwiesnikami, a takze do dostosowania tresci i metod nauczania
do ich mozliwosci psychofizycznych, udostgpniania im nauki we wszystkich typach
szkét, a takze organizowania dla nich specjalistycznej pomocy’. Majac na uwadze prze-
pisy wprowadzajace reforme ustroju szkolnego, przedstawiciele wladz o$wiatowych
i lokalnych starali si¢ zapewni¢ dzieciom niestyszacym i stabostyszacym rdzne formy
ksztatcenia: nie tylko w szkolach specjalnych i w specjalnych osrodkach szkolno-wy-
chowawczych, ale réwniez w szkotach integracyjnych/z oddzialami integracyjnymi czy
w szkotach ogélnodostepnych.

Idea edukacji integracyjnej byla stopniowo wprowadzana w naszym kraju na
przetomie lat 70./80. XX wicku, a wyrazem byly juz nie tylko akty prawne, ale
i praktyka pedagogiczna. Prekursor integracji spotecznej 0séb z réznymi rodzajami
niepetnosprawnosci w Polsce, Aleksander Hulek (1992), widziat jej istote w takich
dziataniach zintegrowanych, keére pozwolg osobie z niepetnosprawnoscia ,,by¢ sobg

> Warto przypomnie¢ o powotaniu w 1857 r. przez Edwarda Gallaudeta uczelni wyiszej, nazwanej jako

National Deaf Mute College. W 1864 r. uczelnia uzyskala status uniwersytetu, a od imienia patrona
szkoly — Thomasa Gallaudet (ojca Edwarda) zostata nazwana Uniwersytet Gallaudet. Byta to pierwsza
i wciaz jedyna na $wiecie wyzsza uczelnia, na ktdrej s realizowane studia z zakresu nauk humanistycznych
i artystycznych wiasnie dla 0séb gluchych. Jezykiem wykladowym na Uniwersytecie Gallaudeta jest Ame-
rykanski Jezyk Migowy (ASL).

¢ Pierwsza szkota na $wiecie realizujaca integracyjny system ksztalcenia powstata juz w 1890 r. w Ham-

burgu. Uczgszczali do niej uczniowie petnosprawni i uczniowie z niepetnosprawnoscia. Stad przyjeta si¢ na-
zwa modelu ksztalcenia integracyjnego realizowanego pézniej w wielu krajach (Eberwein, Knauer 2002).

7 Zob. art. 5 ust. 5 Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty; Zarzadzenie nr 29 Ministra

Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 r. w sprawie zasad organizowania opieki nad uczniami
niepetnosprawnymi i ich ksztalcenia w ogdlnodostgpnych i integracyjnych szkotach i placéwkach oraz
organizagji ksztalcenia specjalnego; Karta Praw Os6b Niepetnosprawnych, uchwalona przez Sejm Rzeczy-
pospolitej Polskiej dnia 1 sierpnia 1997 r.; Ustawa z dnia 8 stycznia 1999 r.
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wérédd innych”®. Amadeusz Krause (2010: 68) wyrdznit trzy funkcjonujace wizje in-

tegracji szkolnej:

@ integracja petna, polegajaca na wiaczeniu uczniéw niestyszacych do szkét ogélno-
dostepnych,

@ integracja niepetna, zakladajaca wlaczenie do szkét ogélnodostgpnych tych ucz-
niéw niestyszacych, kedrzy ujawniajg wysoki poziom rewalidowania,

@ integracja czgdciowa, polegajqca na pozostawieniu rozbudowanego systemu segre-
gacyjnego z powodu potrzeb rozwojowych dziecka niestyszacego.

Humanistyczne zalozenia integracji spotecznej byly zwiazane z nurtem nowego
wychowania’ i mialy réwniez swoje odbicie w licznych dokumentach mi¢dzynarodo-
wych. Jednym z pierwszych byt Raport Mary Warnock, opublikowany w 1978 roku
w Londynie przez Her Majesty’s Stationery Office. Autorzy sugerowali, aby wszystkie
dzieci razem realizowaty obowiazek szkolny. W niniejszym dokumencie zapropono-
wano odejécie od medycznej kategoryzacji deficytéw na rzecz spotecznego rozumie-
nia potrzeb uczniéw. Wyrézniono dwie kategorie dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Pierwsza stanowily dzieci, ktérych potrzeby moga zosta¢ zaspokojone
w szkotach ogélnodostepnych, a druga te, ktérych potrzeby w takich szkotach nie
zostang zaspokojone, w zwiazku z czym trzeba im zapewni¢ dodatkowe, specjalne $ro-
dowisko edukacyjne. Zdaniem Krakowiak (2017: 12) w niniejszym dokumencie spe-
cjalne potrzeby rozwojowe (SPR) i specjalne potrzeby edukacyjne (SPE) dzieci i mto-
dziezy sa rozumiane bardzo wszechstronnie i dotycza wszystkich oséb, kedre doznaja
trudnosci w naturalnym, zadowalajacym rozwoju w zyciu w $rodowisku spolecznym
i we wspdlnocie szkolnej. Takie podejscie pozwala na unikanie stygmatyzujacej me-
dycznej kategoryzacji dzieci/ uczniéw oraz diagnozowanych u nich deficytéw. W mysl
tej koncepcji uznaje si¢ za niewskazane tworzenie osobnych kategorii dzieci/ uczniéw

8

Aleksander Hulek (1992: 13) tak wyrazit swoj postulat: ,integracja wyraza si¢ w takim wzajemnym
stosunku petnosprawnych, w keérym respektowane sg te same prawa (...) i stwarzane sg dla obu grup
identyczne warunki maksymalnego, wszechstronnego rozwoju. Integracja pozwala wigc osobie niepetno-
sprawnej by¢ soba wsréd innych. Integracja w takim znaczeniu moze mie¢ zastosowanie do wszystkich sfer
zycia jednostki niepetnosprawnej — zycia rodzinnego, ksztalcenia zawodowego, pracy, czasu wolnego, ak-
tywnosci spotecznej i politycznej”. Autor tworzac teorig integracyjnej koegzystencji, wychodzit naprzeciw
normalizacji srodowiska, ktére powinno stymulowa¢ osoby z réznymi rodzajami niepetnosprawnosci do
normalnego rozwoju, pracy, edukacji i zycia.

7 Szczegélne znaczenie miata humanistyczna wizja osiagniecia petni czlowieczeristwa, stawiajaca kazdego

cztowieka w centrum uwagi przez przedstawicieli réznych dyscyplin naukowych. Wizje szkoly przezna-
czonej dla kazdego dziecka proponowat Jan Amos Komeriski, nazwany ostatnim z wielkich humanistéw:
Bogdan Suchodolski, przedstawiciel pedagogiki humanistycznej, byl pierwszym polskim pedagogiem,
ktéry w centrum refleksji postawit wyzwania rozwoju cywilizacji wspélczesnej, rozumiane nie jako ogél-
nikowy postulat, ale przedmiot metodycznej refleksji. Jako pierwszy dostrzegt tez wyzwania globalizacji
odpowiedzialnosci za $wiat, formutujac postulaty wychowania ku alternatywnej cywilizacji humanistycz-
nej (Cigzela 2018).
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z okre$lonymi deficytami i wyodrebnianie 0séb z wybranymi niepetnosprawnogciami.
Autorka podkresla dwa gléwne argumenty przemawiajace przeciw kategoryzacji, sg
to: ryzyko stygmatyzacji tej grupy osob i whasciwosci rozwojowe dziecigeego organi-
zmu, a zwlaszcza ukladu nerwowego, ktére w duzym stopniu dajag mozliwo$¢ kom-
pensadji i rozwoju zaburzonych funkcji. Warto tez uwzgledni¢ argument dodatkowy,
ktéry wynika z dokonan z zakresu medycyny, szczegélne znaczenie majg udoskona-
lenia w diagnozie, protetyce czy metodyce rehabilitacji (w szczeg6lnosci w odniesie-
niu do uszkodzen narzadu stuchu), ktére zmieniaja obraz wielu zjawisk o charakterze
patologii i powoduja konieczno$¢ weryfikacji poprzednich diagnoz. Przedwezesne
okredlanie probleméw dzieci/ uczniéw tradycyjnymi terminami czgsto utrudnia ro-
zumienie samych probleméw, a zwlaszcza przyczynia si¢ do zaniechania poszukiwar
zmierzajacych do ich doglebnego wyjasnienia w $wietle nowych dokonan naukowcéw.
Istniejq takze liczne utrudnienia w rozwoju oraz w funkcjonowaniu szkolnym i zycio-
wym dzieci, ktérych nie mozna zaliczy¢ do okreslonych rodzajéw niepetnosprawno-
$ci. Z drugiej za$ strony, w obrebie tradycyjnie wyodrebnianych kategorii wystgpuje
wielorakie zréznicowanie w funkcjonowaniu, ktére musi by¢ uwzgledniane zaréwno
w pomocy psychologiczno-pedagogicznej, jak i we wszystkich dziataniach zmierzaja-
cych do wsparcia edukacyjnego.

Ksztalcenie integracyjne uczniéw niestyszacych stalo si¢ przedmiotem réwniez
krytycznej oceny, popartej badaniami. Juz w 1991 roku na Komisji Integracji Mig-
dzynarodowego Biura Audiofonologii obradujacy cztonkowie komisji akcentowali
potrzebg uwzglednienia konkretnej grupy czynnikdéw, ktore mogg mie¢ znaczenie dla
efekeywnosci ksztatcenia uczniéw niestyszacych w systemie integracyjnym. Byly to na-
stepujace czynniki: dotyczace samego dziecka, czynniki zwiazane z placéwka szkolna,
zwiazane z zespotem specjalistycznym i dotyczace rodzicéw oraz nauczyciela (Gatkow-
ski 1992). Dodatkowym czynnikiem, ktéry zaczat mie¢ znaczenie dla realizacji obo-
wiazku szkolnego przez ucznia niestyszacego w systemie o$wiaty powszechnej szkot
i klas integracyjnych, stal si¢ post¢p w naukach medycznych, szczegélnie w audiologii,
protetyce stuchu. Mozliwo$¢ zastosowania w rehabilitacji dziecka niestyszacego nowej
jakosci aparatéw stuchowych, implantéw stuchowych, przyczynita si¢ do rozwigzan
umozliwiajacych lub poprawiajacych percepcje dZwigkéw, rozwdj mowy, i w konse-
kwencji wptyneta na zmiane poczucia jakosci zycia uczniéw niestyszacych (Czyz, Plu-
tecka 2018).

W $wietle wynikéw badan edukacja integracyjna wptywa negatywnie na przystoso-
wanie emocjonalne, samooceng i poczucie tozsamosci uczniéw niestyszacych. Szkota,
w ktdrej ucza si¢ wspolnie ze styszacymi kolegami, nie jest dla nich miejscem nawia-
zywania nowych przyjazni, poniewaz czgstotliwos¢ i jakos¢ tych interakeji jest niska,
dos$wiadczajg dyskryminacji, odrzucenia i czujg si¢ bardzo samotni (Stinson, Kluwin
2003; Kluwin, Stinson, Colarossi 2002). Badania diagnostyczne w Polsce wykazaty,
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ze wigkszo$¢ ucznidéw nieslyszacych uczestniczy w dodatkowych zajeciach szkolnych
w ramach form pomocy psychologiczno-pedagogicznej, ktdre nie sg ukierunkowane
na integracj¢ szkolna, ale na ich ,usprawnianie”, co dodatkowo stawia ich w ztym
$wietle w grupie réwiesniczej (Gwiazdowska 2004). Podobne wnioski wysuneta Gra-
zyna Dryzalowska (2016). Z analizy materialu empirycznego wynika, ze uczestnicy
badan, a doktadnie doroste osoby niedostyszace, wspominaja czas edukacji integracyj-
nej jako ,trudng prdbe, bo izolacja spoleczna, spoteczne naznaczenie to powszechne
do$wiadczenia badanych 0s6b” (Dryzatowska 2016: 240). Co ciekawe, pomimo fak-
tu, iz do$wiadezyli negatywnych postaw odrzucenia, braku akceptacji czy poczucia
porazki szkolnej, niektdrzy majq satysfakcje z zycia, bo pokonali przeciwnosci i s3 na
miar¢ swoich mozliwosci osobami samodzielnymi i niezaleznymi.

Niestety edukacja integracyjna uczniéw nieslyszacych jest postrzegana jako pozor-
na, wreez ztudna wizja realizacji zasady integracji szkolnej. Moze by¢ to spowodowane
tym, ze w szkole integracyjnej obserwuje si¢ zderzenie dwéch réznych postaw peda-
gogicznych o odmiennym sposobie bycia i wspétdziatania, co ukazuje koegzystencja:

1. dwdéch nauczycieli o nierzadko odmiennym do$wiadczeniu,

2. uczniéw o réznych mozliwosciach poznawczych, potencjale, a takze formalnie
podzielonych na tych z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego i bez
takiego orzeczenia,

3. dwéch kultur tradycyjnie osadzonych w edukacji specjalnej oraz ogélnodostep-
nej (Gajdzica 2015: 120).

Osiagniecie pelnej integracji nie jest mozliwe, jezeli uczen ghuchy realizuje obowia-
zek szkolny w izolacji od naturalnego $rodowiska'®. Dlatego tak istotne jest stworzenie
mu takich warunkéw, aby w miar¢ mozliwosci mégl rozwija¢ si¢ w gronie réwies-
nikéw, ktérzy beda akceptowaé jego odmiennos¢ kulturows i jezykowa. Istoty tego
zalozenia jest stworzenie takich $rodowisk szkolnych, w kedrych uczniowie o réznym
poziomie rozwoju mogliby wspélnie uczy¢ sig, czerpaé korzysci dotyczace poczucia
wlasnej wartosci i przystosowania spotecznego. Dodatkowo uktad zmiennych warun-
kéw spotecznych (od kontekstu mikro po makrosystemowe zmiany) decyduje o tym,
ze s3 one sprzyjajace, mato stymulujace lub utrudniajace rozwéj dziecka niestyszacego.

" Jednym z przyktadéw naturalnego $rodowisko mozne by¢ mikrosystem, w ktérym dziecko gluche

wychowuje si¢ w rodzinie Gluchych komunikujacych si¢ w jezyku migowym, i dla niego jezyk migowy
jest jezykiem macierzystym, wyniesionym z domu rodzinnego, wigc zna go od urodzenia lub od wezesnego
dziecifistwa.
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Od aplikowania zasady elastycznosci do bycia sobg
obok innych

W naszym kraju od roku szkolnego 2014/2015 realizowany jest kierunek poli-
tyki o$wiatowej pod nazwa: ,Edukacja wlaczajaca ucznidéw niepetnosprawnych”.
W efekcie coraz wigksza liczba uczniéw niestyszacych ksztalci si¢ w szkotach ogél-
nodostgpnych, ale niestety nie wszystkie placowki czujq si¢ organizacyjnie, meryto-
rycznie czy mentalnie przygotowane do przyjecia uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi. Zasadnicza idea edukacji inkluzyjnej wiaze si¢ ze wspdlnym dla
wszystkich uczniéw procesem ksztatcenia. Niniejszy postulat zostat zawarty w Dekla-
racji z Salamanki z 1994 roku, w ktérym to dokumencie zaakcentowano nie tylko
prawo do nauki, ale tez mozliwo$¢ stworzenia szansy dla osiagania i utrzymywania
odpowiedniego poziomu ksztatcenia dla wszystkich dzieci. Zdaniem Grzegorza Szum-
skiego (2010: 32) propozycja globalnej reformy edukacji powinna by¢ rozpatrywana
z perspektywy wertykalnej i horyzontalnej. W pierwszym przypadku wazne bedzie
funkcjonalne potaczenie systemu ksztalcenia specjalnego i ksztatcenia ogélnodostep-
nego w jednolity system, ktére uksztattuje nows jakos¢ — od administrowania, finan-
sowania, do praktyki w placéwkach oswiatowych. W ujeciu horyzontalnym reforma
powinna obja¢ zmianami natury prawno-organizacyjnej od poziomu centralnego do
najnizszych szczebli organizacji systemu. Wiaczanie uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi do ksztalcenia od najnizszego etapu: przedszkola, do kolejnych
etapéw edukacyjnych w szkotach ogélnodostgpnych i integracyjnych powinien za-
pewnié elastyczny system ksztatcenia. W tym proponowanym systemie edukacyjnym
nie obowigzuje juz zasada homogenicznosci, ale zaleca si¢ zasadg heterogenicznosci.
Whaczanie nie powinno si¢ kojarzy¢ z asymilacja, czyli ksztalceniem wszystkich dzie-
ci wedtug jednego wzorca. Kluczowe znaczenie ma aplikowanie zasady elastycznosci,
czyli uznanie, ze kazde dziecko rozwija si¢ w indywidualnym tempie, a rola nauczycie-
la sprowadza si¢ do edukacyjnego wspierania rozwoju ucznia poprzez uwzglednianie
jego indywidualnych potrzeb, dostosowania do nich metod pracy, czy udzielania mu
pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

Uczniowie niestyszacy stanowia grupe ,wewngtrznie zréznicowany , wymagajaca
uwzgledniania ich indywidualnych potrzeb edukacyjnych. Podgérska-Jachnik (2011)
poszukujac ksztattu wspdlczesnej szkoty wlaczajacej, odnalazta trop w metaforycznym
okresleniu ,,szkota odbejmujaca”, ktére jest nawigzaniem do ,wspSlnoty obejmujacej”
Zygmunta Baumana, zapewniajacej wszystkim jej cztonkom poczucie bezpieczeristwa
i ,cieptego kregu”. Autorka wymienita grupg zadan, kedre pozwolilyby na realizacje
wspdlnoty edukacyjnej dla uczniéw niestyszacych w szkole wiaczajacej. Wazne zna-
czenie ma wychowanie uspoleczniajqce, ktére pozwala na silniejsze zakorzenienie
spoleczne. Konieczne jest nowe spojrzenie na potencjal wspélnotowy i na potrzebg
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budowania szkolnej wspélnoty edukacyjnej. Edukacja inkluzyjna zaklada budowanie
$rodowiska réznorodnego i dlatego tak istotnego znaczenia nabiera wychowanie ku
réwnosci, pozytywne myslenie o rozumieniu réznic miedzy uczniami petnosprawnymi
i uczniami z wybrana niepetnosprawnoscia. Progresywna reforma szkoly jest mozliwa
poprzez przemyslane i odpowiedzialne ,,poszukiwanie skutecznej prakeyki nauczania,
weryfikacje skutecznosci stosowanych dotychczas metod, monitorowanie ocen, poste-
péw, wynikdw, stawianie wysokich wymagan, przemyslane programy uwzgledniajace
potrzeby i mozliwosci wszystkich uczniéw, strategie efektywnosci edukacyjnej oparte
na zasadach zarzadzania zasobami itd. Wynika z tego dazenie do wielodci, alternatyw-
nosci, zréznicowania i atrakcyjnosci ofert edukacyjnych, wymuszone réznorodnos-
cig i potrzeby efektywnosci” (Podgdrska-Jachnik 2011: 25). Wiedy bedzie mozliwa
przemiana systemu ksztalcenia inkluzyjnego w kierunku modelu ,organizacji uczacej
si¢”!!. W kontekscie prowadzonej analizy w ujeciu Podgérskiej-Jachnik (2011) efek-
tywnym rozwigzaniem moze by¢ podejscie dwujezyczne'?, w ktérym powinno si¢ da-
zy¢ do organizowania réznych form statego kontaktu ze srodowiskiem oséb gtuchych
oraz wykorzystaniem takiej metody nauczania zapewniajacej odpowiednie kompeten-
¢je w jezyku ojezystym (takq alternatywa o potwierdzonej skutecznosci sa fonogesty).

Istotg edukagji inkluzyjnej stanowi takie wlaczenie uczniéw niestyszacych w $ro-
dowisko uczniéw styszacych, aby czuli si¢ naturalnie, swobodnie i mieli tez poczucie
podmiotowego sprawstwa, by by¢ i dziata¢. Niekt6rzy autorzy podkreslaja, ze ten sy-
stem ksztalcenia jest ukierunkowany na proces dydakeyczny z uczniem niestyszacym
zdolnym do porozumiewania si¢ w polskim jezyku (Sak 2014: 75). W zwiazku z tak
postawiong tezg uczniowie nieslyszacy, ktdrzy maja problemy z nabywaniem sprawno-
éci jezykowej, podlegaja izolacji spotecznej. Nauka w szkole dla ucznia niestyszacego
objetego edukacja inkluzyjng nie powinna by¢ wylacznie do§wiadczeniem przymusu
podporzadkowywania si¢ do oczekiwan i warunkéw adaptacyjnych stawianych przez
styszacych. Dlatego tak istotne jest przychylne srodowisko szkolne, ktdre poprzez réz-
ne wymiary wsparcia okaze przemyslana i dobrze zorganizowana pomoc dla ucznia
nieslyszacego. Z drugiej strony, zmiany adaptacyjne moga spowodowaé, ze w tych
nowych sytuacjach szkolnych uczeri niestyszacy bedzie zmuszony do komunikowania

""" Organizacja uczaca si¢ (ang. learning organization) jest to okreslenie zaproponowane przez Petera

Michaela Senge w ksiazce Pigra dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczqcych si¢, oznacza organiza-
¢j¢ zdolna do uczenia si¢, adaptujaca si¢ do zmiennych warunkéw, hteps://pl.wikipedia.org/wiki/Organi-
zacja_ucz%C4%85ca_si%C4%99 [dostgp: 5.09.2018].

12 W tym przypadku nie chodzi o edukacj¢ dwujezyczna, w ktérej zaklada si¢ tworzenie warunkéw do

osiagnigcia petnej kompetencji dwujezycznej w Polskim Jezyku Migowym (PJM) i w jezyku polskim.
Edukacja dwujezyczna ktadzie nacisk na rozwdj jezyka migowego, ktéry umozliwia porozumiewanie sig
miedzy osobami gtuchymi (Kotowicz 2018: 27).
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si¢ werbalnego, do podejmowania takich zadas, ktére pozwola mu ujawni¢ indywidu-
alny (znacznie wigkszy) potencjat rozwojowy.

W rozwazaniach dotyczacych uwarunkowan edukacji inkluzyjnej nie moze za-
brakna¢ dookreslenia kompetencji nauczyciela ucznia nieslyszacego. Badania Gniaz-
dowskiej (2004) potwierdzily, ze zaden nauczyciel w szkole ogélnodostgpnej nie
wspdlpracuje ze specjalistami z placédwek, zajmujacych si¢ rehabilitacjg ich ucznia nie-
styszacego. Nowe zdania zawodowe wymagaja od nauczyciela szkoly ogélnodostgpnej
przygotowania si¢ do pracy z uczniem z kazdym rodzajem niepetnosprawnosci. Trud-
no posiada¢ taki zakres kompleksowych i wielospecjalistycznych umiejetnosei dosto-
sowanych do potrzeb ucznia z kazdg niepetnosprawnoscia, bazujac na dodatkowym
przygotowaniu kazdego nauczyciela. Kadra pedagogiczna szkét ogélnodostgpnych po-
winna mie¢ specjalistyczne wsparcie doradcze doswiadczonych surdopedagogéw, kté-
rzy doskonalili swéj warsztat pracy dydaktycznej w systemie ksztalcenia specjalnego.
Byta i jest to grupa specjalistéw o bardzo wysokich kompetencjach zawodowych, keé-
rych sprawdzone metody i formy pracy moga stuzy¢ innym nauczycielom w udziela-
niu pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom niestyszacych, wlasnie w ramach
ksztalcenia inkluzyjnego. Wspétpraca dydaktyczna moze znaczaco zwigkszy¢ szansg na
uzyskanie wyzszych efektdw ksztalcenia ucznia niestyszacego.

Podsumowanie

Koncepcja edukacji specjalnej, integracyjnej i inkluzyjnej, aby zastugiwa¢ na mia-
no efektywnych rozwiazai edukacyjnych, wymaga rzeczowych analiz, podpartych
prezentacjg oceny sytuacji nie tylko ekspertéw ze srodowiska osdb slyszacych, ale réw-
niez wystuchania opinii samych zainteresowanych swoim ksztalceniem, czyli 0séb nie-
styszacych. Niestety nie wystarczg kolejne zmiany o charakeerze formalnoprawnym,
ktére przyczynia si¢ do przeobrazeri w sferze programowej i organizacyjnej. Na pewno
waznym krokiem byltoby ksztattowanie pozytywnych postaw wszystkich podmiotéw
uczestniczacych lub decydujacych o jakosci edukacji. Szczegélnie edukacja integra-
cyjna i inkluzyjna wymagaja przeobrazed mentalnych, gléwnie zwigzanych z zmiang
swoisto$ci myslenia i postrzegania os6b niestyszacych, ksztattowaniem odpowiednich
postaw spotecznych uczniéw slyszacych wobec ucznidéw niestyszacych i odwrotnie,
ksztatltowania postaw spotecznych niestyszacych wobec 0s6b styszacych.

Zmiany w postrzeganiu potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dzieci/ uczniéw
gluchych powinny mie¢ miejsce nie tylko w samym systemie rozwiazad legislacyj-
nych i przejéciu od systemu segregacyjnego do integracyjnego, a w koricu do edu-
kacji wilaczajacej, ale takze w fundamencie tych zmian, widzianych z perspekeywy
nauczyciela, ucznia i rodzica. Nalezy podkresli¢, ze efekey ksztalcenia nie osiaga sig
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poprzez moralizowanie czy dyskutowanie przy kazdej mozliwej okazji, ale sprawng
organizacjg pracy i zycia uczniéw, udzielajac im specjalistycznej pomocy dostosowanej
do ich rzeczywistych potrzeb edukacyjnych. Warto pamigta¢, ze nadal najwickszym
zagrozeniem dla ksztalcenia jest ideokracja, w wyniku ktérej $wiatopoglad zastyga
w sztywnej ideologii, nie liczacej si¢ z osobowoscia ucznia i zamykajacej go przed dy-
namika zmieniajacego sie $wiata (Sliwerski 2018: 105). Dlatego dyskurs o zasadnosci
czy bezzasadnosci wybranej formy edukacji powinien stuzy¢ wyjasnieniu istoty sprawy
w celu poznania zakresu wsparcia potrzeb edukacyjnych uczniéw niestyszacych, wy-
nikajacych z réznych — takze dotychczas nieopisanych i niewyjasnionych — przyczyn,
zwlaszcza nowych zjawisk spoteczno-kulturowych i cywilizacyjnych. Tak naprawdg
zaden postgp w edukacji nie zrekompensuje ztych stron rozwiazan, keére uchybiajg
godnosci dziecka niestyszacego i ograniczaja jego poczucie bycia soba.
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