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Wstep

Edukacja wiaczajaca, bedaca wspdiczesnym modelem integracyjnym w systemie
oswiaty, staje si¢ jednym z kluczowych tematow badan pedagogicznych, szczegodlnie
w kontekS$cie uczniow o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych. Jednym
z najwazniejszych wyzwan wspoétczesnej pedagogiki jest tworzenie takiego systemu,
ktory uwzglednia specyficzne potrzeby dzieci doswiadczajacych trudnosci w nauce,
w tym ucznidw z uszkodzonym stuchem. Edukacja wilaczajgca, oparta na zasadach
réwnosci, powszechnego dostepu i szacunku dla r6znorodnosci, ma na celu integracje
tych uczniow w srodowisku ogoélnodostepnym, umozliwiajac im pelny udziat w zyciu

szkolnym 1 spotecznym.

Jak zauwazaja Aniela Korzon oraz Katarzyna Plutecka (2010) szkota jako
instytucja odpowiedzialna za wychowanie mtodego pokolenia — dzieci 1 mtodziezy —
musi w przypadku uczniéw z niepelnosprawnosciami modyfikowaé stosowane metody
oraz zasady wychowawcze, aby adekwatnie odpowiada¢ na ich potrzeby rozwojowe.
Z kolei Iwona Chrzanowska i Grzegorz Szumski (2020) podkreslaja, ze wyniki badan
dotyczacych funkcjonowania uczniow w systemie edukacji wiaczajacej wskazuja na
wieloczynnikowy charakter sukcesu podejmowanych dziatan. Oznacza to, ze efektywna
inkluzja zalezy zaré6wno od przygotowania szkoly, kompetencji nauczycieli, jak

1 wlasciwego wsparcia udzielanego uczniom oraz ich rodzinom.

W niniejszej pracy przyjeto zapis g/Gluchy nie tylko w celu rozrdznienia
pomiedzy pojeciem gfuchy, odnoszacym si¢ do medycznego aspektu niestyszenia oraz
osob nieidentyfikujacych si¢ z kultura Gluchych, a pojeciem Gluchy, oznaczajacym
przynaleznos¢ do wspolnoty kulturowo-jezykowej osdb Gluchych, lecz takze w celu
objecia obu tych grup jednym zapisem w sytuacjach, w ktorych omawiane zagadnienia

dotycza ich wspolnie.

Celem niniejszej dysertacji jest analiza wybranych uwarunkowan edukacji
wlaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem w polskim systemie edukacyjnym,
uwzgledniajac zarowno teoretyczne aspekty tej koncepcji, jak i1 praktyczne wyzwania,
ktore pojawiaja si¢ w trakcie jej realizacji. Badania skupiajg si¢ na rozpoznaniu specyfiki
potrzeb edukacyjnych uczniow z uszkodzonym stuchem, a takze na analizie
funkcjonowania tych uczniéw w §rodowisku ogolnodostepnym. Istotnym elementem jest

takze ocena wiedzy 1 kompetencji nauczycieli w zakresie pracy z dzie¢mi
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stabostyszacymi 1 niestyszacymi oraz ich roli w tworzeniu wspierajacej przestrzeni

edukacyjne;.

Pierwsza czg$¢ pracy poswiecona jest ogdlnym zatozeniom i definicjom edukacji
wlaczajacej, jej ewolucji oraz wybranym koncepcjom w pedagogice specjalnej.
Przedstawiono tu przej$cie od podejscia segregacyjnego do wiaczajacego, omowiono
rowniez aktualne paradygmaty pedagogiczne, ktore stanowig teoretyczng podstawe do
zrozumienia praktyki edukacyjnej z uwzglednieniem potrzeb uczniow z uszkodzonym
stuchem. Nastepnie, analizie poddano organizacj¢ edukacji wiaczajacej w Polsce na tle
rozwigzan europejskich, co pozwala lepiej zrozumie¢ kontekst miedzynarodowy

i poréwnac polskie do§wiadczenia z praktykami stosowanymi w innych krajach.

W drugiej czesci pracy skoncentrowano si¢ na psychospolecznych aspektach
funkcjonowania uczniéw z uszkodzonym stuchem w systemie edukacji wiaczajace;.
Omoéwiono specyfike potrzeb edukacyjnych takich uczniéw, diagnoze uszkodzenia
stuchu jako punkt wyjscia do dalszego postepowania edukacyjnego, a takze dylematy
1 oczekiwania rodzicéw wobec edukacji wlaczajacej. Szczegdlng uwage poswigcono roli
nauczyciela w pracy z uczniem z wadg stuchu, w tym wyzwaniom komunikacyjnym,

ktore pojawiaja si¢ w procesie nauczania 1 uczenia si¢.

Kolejna czes¢ pracy dotyczy metodologicznych podstaw badan wtasnych. Zostaty
w niej przedstawione koncepcja badawcza, cele i problemy badawcze oraz metody
1 narzedzia, ktére zostaty zastosowane w przeprowadzeniu badan dotyczacych edukacji
wlaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem. W celu praktycznym opracowano
materialy dydaktyczne wspierajagce nauczycieli w pracy z uczniami o zréznicowanych
potrzebach komunikacyjnych. Ostatnia czg$¢ pracy prezentuje wyniki przeprowadzonych
badan wlasnych, analizujac doswiadczenia zwigzane z edukacja wlaczajaca tych
ucznidéw, a takze poziom wiedzy i kompetencji nauczycieli w tym obszarze. Na koncu
pracy zamieszczono zestaw praktycznych wskazowek w formie kompendium, a takze
dwa rodzaje kart do nauki znakéw alfabetu polskiego jezyka migowego 1 utrwalania
obrazu liter w jezyku polskim. Drugi zestaw utrwalajacy, przygotowano w dwodch
wariantach: z obrazkami (dla dzieci nieczytajacych) oraz z wyrazami (dla uczniow
czytajacych). Materialy te majg stanowi¢ praktyczne wsparcie w tworzeniu bardziej

dostgpnego srodowiska edukacyjnego dla uczniéw z dysfunkcjg stuchu.
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W niniejszej dysertacji podjgto probe polaczenia rozwazan teoretycznych
z praktycznymi wynikami badan, aby poszerzy¢ wiedzg na temat edukacji wlaczajacej
uczniéw z uszkodzonym stuchem oraz wskaza¢ wyzwania i rekomendacje istotne dla

doskonalenia systemu edukacyjnego w Polsce.
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Rozdzial 1. Edukacja wlaczajaca — analiza pojecia i przeglad wybranych

koncepcji
1.1 Wielowymiarowos¢ pojecia ,,edukacja wiaczajaca”

W niniejszym rozdziale doktadniej rozpatrzono wielowymiarowos$ci pojecia
"edukacja wiaczajaca", analizujac jego gltéwne komponenty oraz wyzwania zwigzane
z jego wdrazaniem w praktyce. Skoncentrowano si¢ zard6wno na aspektach teoretycznych,
jak 1 praktycznych, starajac si¢ zrozumie¢, jakie strategie 1 dziatania mogg by¢ skuteczne

w realizacji idei edukacji wiaczajacej w réznych kontekstach spotecznych i kulturowych.

Termin "edukacja wiaczajaca" stanowi centralny punkt dyskusji w kontek$cie
reformy systemu edukacyjnego, zarowno w Polsce, jak i na arenie migdzynarodowe;.
Pomimo powszechnego uzywania tego terminu, w literaturze przedmiotu zaréwno
krajowej, jak i1 zagranicznej, brakuje peinej jednoznaczno$ci co do jego znaczenia.
W miar¢e uplywu lat jego zakres znaczeniowy stale si¢ poszerzal, odpowiadajac na
zmieniajace si¢ potrzeby spoteczne i edukacyjne. Edukacja wlaczajaca, znana rowniez
jako edukacja inkluzyjna, a obecnie coraz czesciej nazywana pedagogika inkluzyjna, to
koncepcja ksztatcenia dzieci niezaleznie od ich stanu zdrowia, sprawnos$ci, zdolno$ci
intelektualnych itp., realizowana w szkole najblizszej ich miejsca zamieszkania. Termin
»wlaczanie” moze by¢ rozumiany przez specjalistow na trzy rdzne sposoby, ktore dotycza
rozszerzania kluczowych funkcji szkoty ogdlnodostepnej. Obejmujg one przyjmowanie
uczniéw z réznorodnymi deficytami, budowanie spoteczenstwa otwartego oraz zmiang
systemu szkolnego w celu poprawy jakosci funkcjonowania szkoly poprzez jej

dostosowanie do potrzeb wszystkich ucznidéw.

Model edukacji wlaczajacej, podkreslajac indywidualizacje, implikuje, ze
uczniowie zaangazowani sg w roznorodne dziatania grupowe, co przynosi im satysfakcje
1 stanowi zrodio radosci zarowno dla nich samych, jak i dla innych uczestnikow.
W ramach tego modelu uczen ma takze poczucie wpltywu na zmiany, jakie zachodza
w jego zyciu, a takze w zyciu szkoty i1 otaczajacego go srodowiska. Przejawia si¢ to
poprzez aktywne uczestnictwo w procesie ksztalcenia oraz podejmowanie wysitku
w zrozumieniu 1 adaptacji do zmian, ktore zachodzg w otaczajacym $§wiecie, zamiast

pozostawania biernym i1 wycofanym poznawczo (Szumski, 2011).
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Dodatkowo, w ramach modelu edukacji wiaczajacej, uczen przejmuje odpowiedzialnos¢
za swoje zycie oraz stara si¢ ponosi¢ odpowiedzialnos$¢ za grupy, w ktorych uczestniczy.
Ta odpowiedzialnos¢ obejmuje nie tylko wilasne postgpy edukacyjne, ale takze
wspieranie 1 motywowanie innych ucznidow oraz aktywny udziat w zyciu spotecznosci
szkolnej. Dzialajac w ten sposob, uczen nie tylko rozwija swoje umiejetnosci spoteczne,
ale takze wspomaga budowanie silniejszej 1 bardziej odpowiedzialnej spotecznosci

szkolnej.

Wielu autoréw zwraca uwagg na to, ze koncepcja edukacji wiaczajacej obejmuje
wszystkie dzieci, ktore moga by¢ narazone na ryzyko wykluczenia spotecznego z r6znych
powodow. Wdrazanie tej koncepcji zaklada, ze szkola jest miejscem otwartym dla
kazdego ucznia, niezaleznie od jego indywidualnych mozliwosci czy potrzeb. W praktyce
oznacza to, ze edukacja wiaczajaca przekracza tradycyjne ramy nauczania, dazac do
stworzenia §rodowiska, ktore sprzyja akceptacji, roznorodnosci i réwnosci szans. Pojecie
"edukacja wilaczajaca" odnosi si¢ do podejScia, ktéore dazy do uwzglednienia
réznorodnos$ci jednostek w procesie nauczania i uczenia si¢. Nie ogranicza si¢ ona jedynie
do integracji uczniéw z réznymi niepelnosprawnosciami do standardowych klas, lecz
odnosi si¢ takze do szerokiego spektrum dziatan majgcych na celu eliminacj¢ wszelkich
form wykluczenia spotecznego i1 edukacyjnego. Ksztalcenie w ramach tego modelu
odbywa si¢ przede wszystkim w szkotach ogdlnodostepnych, ktére powinny staé si¢
miejscem integracji réznorodnosci spotecznej i1 kulturowej. Jednakze istota edukacji
wlaczajacej jest nie tylko zapewnienie dostgpu do nauki, ale rowniez dostosowanie
procesu nauczania do indywidualnych potrzeb i mozliwos$ci kazdego ucznia. Oznacza to
swiadome tworzenie warunkow, ktore umozliwia pelny rozwdj potencjatu kazdego
dziecka, niezaleznie od jego specyficznych potrzeb czy zdolnosci. W praktyce oznacza
to stosowanie réznorodnych metod nauczania, wsparcie pedagogiczne dostosowane do
potrzeb uczniow oraz budowanie atmosfery szkolnej, ktéra promuje akceptacjg, empati¢
1 wspolpracg. Wszystko to ma na celu stworzenie szkoty, ktora nie tylko uczy, ale rowniez
integruje 1 wzmacnia wiezi spoteczne, stajac si¢ miejscem, gdzie kazdy uczen moze czuc

si¢ akceptowany 1 doceniony.

Wedtug Danuty Al-Khamisy (2013, s. 203), edukacja wlaczajaca jest definiowana jako
ztozony proces edukacyjny, bedacy jedng ze strategii systemu o$wiatowego, w ktorym

zapewnia si¢ dostep uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do przedszkoli
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1 szkot ogoélnodostepnych, lokalnych placoéwek oswiatowych z uwzglednieniem

srodowiska indywidualnie dopasowanego.

Natomiast wedlug Danuty Apanel (2013, s. 164), nieco bardziej ograniczone pojecie
edukacji wlaczajacej mozna zdefiniowac jako ,,system edukacji, w ktorym uczniowie ze
specjalnymi potrzebami, wynikajagcymi z réznych niepelnosprawnos$ci, sa poddawani
procesowi edukacji w szkotach ogolnodostepnych, znajdujacych si¢ w poblizu miejsca

zamieszkania, wraz ze swoimi zdrowymi rowiesnikami.

Anna Firkowska-Mankiewicz (2012, s.16-18) podkresla, ze edukacja wlaczajaca nie
dotyczy wylacznie dzieci z niepelnosprawnoscia, lecz wszystkich uczniow. Zaznacza, ze
zapewnienie uczestnictwa i osiaggni¢¢ wszystkim uczniom narazonym na wykluczenie,
a nie tylko tym niepetlnosprawnym czy majacym specjalne potrzeby edukacyjne, jest

gléwnym celem edukacji wlaczajace;.

Joanna Kruk-Lasocka (2012, s. 13-19) stosuje termin "pedagogika inkluzyjna"
i podkresla, ze proces wilaczania dzieci do placéwek ogolnodostepnych powinien
rozpoczynac si¢ juz na etapie przedszkola. Zwraca uwage na korzystny wptyw inkluzji
na rozwoj dzieci z niepetnosprawnoscia, przy jednoczesnym uznaniu, zZe proces
wlaczania powinien obejmowac nie tylko dzieci niepelnosprawne, ale takze wszystkie
dzieci, ktore wymagaja wsparcia. Podkresla, ze wtaczanie dotyczy zar6wno uczniow, jak
1 ich rodzicow, ktorzy czgsto napotykaja trudnosci w wychowywaniu dzieci
o zrdznicowanych potrzebach rozwojowych. W polskim nurcie inkluzyjnym dostrzega
si¢, ze aby dziatania wlaczajace byly skuteczne, konieczne jest nie tylko wprowadzenie
zmian prawnych w systemie o$wiaty, lecz takze budowanie postaw proinkluzyjnych oraz
poszerzanie wiedzy nauczycieli na temat roznorodnych potrzeb uczniow. Zenon Gajdzica
(2011, s. 56-57) podkresla potrzebe przeprowadzenia reformy jakos$ciowej
w polskim systemie o$wiaty. Jego zdaniem, same zmiany legislacyjne nie wystarcza, aby
edukacja inkluzyjna stata si¢ powszechng praktyka w polskich szkotach. Uwaza, ze
istotne jest stworzenie szeroko zakrojonego nurtu inkluzyjnego, opartego na
transformacji  warunkow ksztalcenia ucznidow niepelnosprawnych w szkotach
ogolnodostepnych, ze szczegdlnym uwzglednieniem roli nauczycieli. Podkresla, Ze
kluczowym elementem determinujagcym skutecznos¢ edukacji inkluzyjnej jest postawa
nauczyciela. Trafnie zauwaza, ze obecnie pedagodzy czg¢sto nie posiadajg

wystarczajacych kompetencji ani solidnych podstaw teoretycznych w zakresie edukacji
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inkluzyjnej, aby przekona¢ si¢ o jej wartosci w praktyce. Wskazuje na konieczno$¢
lepszego przygotowania obecnych i przyszlych nauczycieli poprzez szkolenia z zakresu
pedagogiki specjalnej oraz ogdlniejszej pedagogiki. Wspotczesne spoteczenstwa stawiajg
przed systemami edukacyjnymi coraz wicksze wyzwania, w tym konieczno$¢
zapewnienia rownego dostgpu do edukacji dla wszystkich jednostek, niezaleznie od
roznic w zdolno$ciach, pochodzeniu spolecznym czy niepetnosprawnosciach.
W odpowiedzi na te potrzeby, koncepcja edukacji wiaczajacej stata si¢ jednym

z kluczowych paradygmatéw w dziedzinie pedagogiki.

Pojecie ,,edukacja wlaczajaca” wywodzi si¢ z lat 90. XX wieku, kiedy zaczeto
zyskiwa¢ na znaczeniu w dyskusjach spotecznych 1 naukowych, szczegdlnie w Stanach
Zjednoczonych i Kanadzie. Jednakze, ogoélnoswiatowa dyskusje na temat potrzeb
edukacyjnych i1 koniecznos$ci zapewnienia wysokiej jakosci ksztalcenia wszystkim
uczniom w jednej szkole zapoczatkowal dokument UNESCO z 1990 roku, ktory byt
rezultatem Swiatowej Konferencji w Jomtien (Tajlandia), noszacy tytut , Edukacja dla
wszystkich”. Nastepnie, w 1994 roku, 90 panstw uchwalilo Deklaracje z Salamanki

(Hiszpania), w ktorej gtownym przestaniem byto ,,Jedna szkota dla wszystkich”.

Wedhug raportu z programu UNESCO ,,Edukacja dla wszystkich” z 2005 roku,
jednym z kluczowych sposobow realizacji celu "szkoty dla wszystkich" jest rewizja
programéw nauczania, w ktorej uwzglednia si¢ zroznicowane potrzeby ucznidw.
Wiaczajace podejscie do programoéw nauczania, ktore obejmuje integracje nowych
elementdow w istniejagce struktury, stawia sobie za cel dostosowanie edukacji do
indywidualnych potrzeb kazdego ucznia. To podejscie jest niezwykle istotne, poniewaz
umozliwia zintegrowanie uczniéw z ré6znymi zdolnosciami, pochodzeniem kulturowym,
czy specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, eliminujac bariery i zapewniajac roéwny
dostep do nauki dla wszystkich. W dokumencie UNESCO "Guidelines for Inclusion:
Ensuring Access to Education for All" (2005) wyodrgbniono kluczowe aspekty, ktore
stanowig istot¢ koncepcji edukacji wlaczajacej. Po pierwsze jest rozumiana jako proces
poszukiwania rozwigzan dla roznorodnosci, zachgcajacy do akceptacji 1 wykorzystania
potencjatu ptynacego z roznorodnosci. W ten sposdb, roznice sa postrzegane jako zrodto
inspiracji 1 motywacji do rozwijania nauczania dla wszystkich grup wiekowych.
Wiaczajace podejscie do edukacji  promuje kulturg szacunku, zrozumienia

1 tolerancji wobec innych. Po drugie polega na identyfikowaniu i eliminowaniu barier, co
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wymaga zbierania, analizowania i oceny danych z réznych zrédel w celu stworzenia
srodowiska sprzyjajacego pelnemu uczestnictwu. Wigczajaca szkota stara si¢ dostosowaé
swoje metody nauczania i infrastrukturg¢ do potrzeb wszystkich uczniéw, zapewniajac
wsparcie, narzedzia oraz zasoby, ktore umozliwig im osiggni¢cie sukcesu. Po trzecie
promuje prezentacj¢ i wspOlpraceg, a takze uznaje osiggnigcia wszystkich uczniow,
podkreslajac znaczenie ich sukcesow w kontek$cie wspdlnoty szkolnej. Wazne jest, aby
uczniowie czuli si¢ akceptowani i wspierani przez swojg spotecznos$¢ szkolng, co
przyczynia si¢ do budowania ich poczucia wlasnej wartosci i pewnosci siebie. Skupia si¢
na osiagni¢ciach w nauce, jednakze ktadzie wigkszy nacisk na proces uczenia si¢ niz na
wyniki testow 1 egzamindw. Celem edukacji wigczajacej jest stworzenie warunkow, ktére
umozliwig kazdemu uczniowi osiagnigcie swojego petnego potencjatu, a nie tylko zdanie
testow. Dlatego tez, angazuje si¢ w rozw0j umieje¢tnosci zyciowych, spolecznych
i emocjonalnych, ktoére sg rownie istotne jak akademickie osiggnigcia. Dazenie do
zapewnienia dzieciom i mtodziezy, bez wyjatku, mozliwosci nauki w tej samej placowce
osSwiatowe]j stanowi powazne wyzwanie dla Polski. Kraj ten, ratyfikujac Konwencje
Organizacji Narodow Zjednoczonych (ONZ) o prawach osdb niepetnosprawnych w dniu
6 wrze$nia 2012 roku, zobowigzat si¢ przestrzega¢ postanowien Konwencji, wprowadzaé
jej zapisy do wlasnych systemow prawnych oraz planowac strategiczne rozwigzania oraz

procedury i praktyki na rzecz oso6b niepetnosprawnych.

Artykut 24 powyzszej Konwencji jest szczegolnie istotny dla polskiego systemu
edukacyjnego. Wynika z niego, ze panstwo polskie, jako strona Konwencji, zobowigzane
zostalo do zapewnienia uczniom z niepelnosprawno$ciami prawa do wlaczajacego
systemu o$wiaty na wszystkich poziomach edukacyjnych. Zgodnie z tym artykulem
dzieci 1 mtodziez nie mogg by¢ wykluczani z powszechnego systemu edukacji ze wzgledu
na swoja niepetnosprawnos¢ 1 majg prawo do korzystania z bezptatnego nauczania

w szkotach ogdlnodostepnych.

Wiaczajacy system edukacji, jak zdefiniowano go oficjalnie w tlumaczeniu
Konwencji na jezyk polski, nadaje szczegdlne znaczenie spoteczne 1 polityczne. Uznano
go za prawo, a nie za przywilej, co podkresla jego znaczenie w kontekscie rownosci
1 szans edukacyjnych dla wszystkich jednostek. Termin ,,edukacja wlaczajaca” zostat

wiec ujety w jezyku polskim w odrdznieniu od terminu ,,inkluzja”, uzywanego w jezyku
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angielskim, oraz od terminu ,ksztalcenie integracyjne”, stosowanego w jezyku

niemieckim (Grabowska, 2015, s. 9-10).

Dotychczasowo przyjmowano, ze koncepcja edukacji wiaczajacej koncentrowata
si¢ gtdéwnie na dzieciach z niepetnosprawnosciami, definiowanych przez ich "specjalne
potrzeby edukacyjne" (SPE). Jednak obecnie zrozumienie tej idei obejmuje takze dzieci
z roznorodnymi trudnos$ciami rozwojowymi, ktore wymagaja specjalnego wsparcia, nie
tylko te o wyraznych niepetnosprawnosciach, takich jak problemy z widzeniem,
stuchaniem, ruchem czy tez sprzezone niepetnosprawnosci. Obejmuje ono rowniez dzieci
o roznorodnej specyfice funkcjonowania poznawczo-percepcyjnego. Wlaczajaca
edukacja dotyczy zatem nie tylko ucznidéw z wybitnymi zdolno$ciami czy nizej niz
przecietnymi mozliwo$ciami intelektualnymi, ale takze dzieci z trudno$ciami w uczeniu
si¢, takimi jak dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia, dzieci z autystycznym
spektrum zaburzen, zespolami psychozopodobnymi, przewleklymi chorobami,
zaburzeniami mowy, czy tez dos§wiadczajacymi trudnosci spolecznych, adaptacyjnych,
kulturowych, a takze reemigrantami lub cudzoziemcami. Uczniowie posiadajacy
"specjalne  potrzeby edukacyjne" w szkotach ogolnodostepnych, zgodnie
z Rozporzadzeniem MEN z 8 lipca 2017 roku (Dz.U. z 2017 roku, poz. 666), stanowia
grupe charakteryzujacg si¢ szerokim spektrum wyzwan rozwojowych. To zrozumienie
réznorodnosci jednostek, postrzeganych jako indywidualne zasoby kazdego ucznia, ktore
nie zawsze odzwierciedlajg si¢ w kategoriach "specjalnych", rodzi potrzebe uznania, ze
wszyscy uczniowie maja swoje indywidualne potrzeby rozwojowe 1 edukacyjne.
W zwiazku z tym, obecnie bardziej adekwatnym podej$ciem wydaje si¢ akceptacja
postulatu, Ze istotne jest docenianie i wspieranie roznorodnosci wszystkich uczniow oraz
dbanie o dobro wszystkich dzieci 1 ich rodzin uczestniczacych w procesie wigczania.
Dlatego tez potrzeby dzieci o prawidlowym rozwoju sg rownie wazne 1 nie mogg by¢

pomijane (Dycht, 2016).

Integracja ucznidow niepelnosprawnych w szkole ogdlnodostepnej to proces,
ktorego celem jest stworzenie odpowiednich warunkéw umozliwiajacych kazdej stronie,
zarOwno uczniom niepelnosprawnym, jak i ich réwiesnikom pelnosprawnym, swobodna
realizacje wlasnego rozwoju i aktywnosci. Obejmuje to nie tylko zapewnienie uczniom
niepetnosprawnym dostepu do standardowych zaje¢ edukacyjnych, ale takze stworzenie

srodowiska sprzyjajacego ich aktywnemu uczestnictwu w zyciu szkolnym oraz
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spotecznym. Wiaczanie niepetnosprawnych uczniow do grupy rowiesniczej wymaga
uwzglednienia ich indywidualnych potrzeb i umiejetnosci, zapewnienia wsparcia ze
strony nauczycieli oraz odpowiedniego dostosowania srodowiska szkolnego, aby mogli
oni efektywnie uczestniczy¢ we wszystkich aspektach zycia szkolnego. Istotne jest
réwniez promowanie tolerancji, empatii i zrozumienia w§rod wszystkich uczniéw, co
sprzyja budowaniu pozytywnych relacji mi¢gdzy uczniami réznigcymi si¢ pod wzgledem
sprawnosci. Integracja niepetnosprawnych uczniow w szkole ogodlnodostepnej jest nie
tylko kwestig dostepu do edukacji, ale takze budowania spoteczenstwa opartego na
zasadach rowno$ci, szacunku 1 wspdlpracy. Podstawowym postulatem edukacji
wlaczajacej jest ,jtworzenie modeli edukacji dla dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych w $rodowisku najmniej ograniczajagcym. Idea edukacji wilaczajacej
realizuje si¢ poprzez otwieranie si¢ szkot ogolnodostepnych na przyjmowanie
i ksztatcenie, w miar¢ mozliwos$ci, wszystkich dzieci, niezaleznie od doswiadczanych

przez nie trudnosci i réznic (Zétkowska, 2009).

Duze znaczenie dla efektywno$ci edukacji wilaczajacej przypisuje si¢ roli
spoteczenstwa, poniewaz bez zaangazowania istotnych spotecznos$ci i organizacji zycia
spotecznego, trudno byltoby osiagnaé trwaty sukces pedagogiki inkluzyjnej. Wiaczanie
dotyczy réwniez wsparcia nauczycieli w przygotowaniu ich do skutecznego nauczania
wszystkich dzieci w swoich szkotach. Korzy$ci ptynace z tego rodzaju nauczania
obejmuja peiejszy rozwdj intelektualny, osobisty, a zwlaszcza spoleczny dzieci
niepelnosprawnych. Dzigki mozliwos$ci uczenia si¢ w naturalnym Srodowisku, w szkole
znajdujacej si¢ blisko miejsca zamieszkania, dzieci niepelnosprawne moga pozosta¢
zwigzane z rodzing i kolegami z sasiedztwa. Korzysci z edukacji wlaczajacej rozciagaja
si¢ rowniez na dzieci pelnosprawne, ktore uczg si¢ akceptacji réznorodnosci, tolerancji
1 solidarnosci poprzez wspdlne uczestnictwo w edukacji z niepetnosprawnymi
rowiesnikami. Jak podkresla Teresa Zotkowska, edukacja wiaczajaca stawia znaczne
wyzwanie przed systemem szkolnym i poszczegdlnymi placowkami, motywujac je do
nieustannego doskonalenia 1 elastycznego dostosowywania programdéw 1 metod
nauczania, rozwijajac kompetencje nauczycieli oraz tworzac warunki odpowiednie dla

potrzeb wszystkich dzieci z danej spotecznosci (Zotkowska, 2009).

W Polsce obserwujemy wzrastajgce zainteresowanie edukacja wiaczajaca, co wyraznie

odzwierciedla kierunek, w jakim zmierzajg obecne reformy oswiatowe. Istotne jest
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kontynuowanie procesu zmian w systemie edukacji, aby jeszcze bardziej umozliwié
integracj¢ dzieci o roznorodnych potrzebach i zdolno$ciach. Kluczowe znaczenie ma
dalsze doskonalenie systemu o$wiaty poprzez wprowadzanie nowych rozwigzan,
dostosowujacych si¢ do roznorodnosci ucznidw i odpowiadajacych na ich indywidualne
potrzeby. Podniesienie kompetencji nauczycieli jest niezbedne dla skutecznej realizacji
edukacji wlaczajacej. Nauczyciele powinni by¢ odpowiednio przygotowani do pracy
z uczniami o réznych umiejetnosciach, zapewniajac im wsparcie i odpowiednie warunki
do rozwoju. Dlatego konieczne jest kontynuowanie programoéw szkoleniowych, ktore
umozliwiag pedagogom zdobycie nowych umiejetnosci i narzgdzi potrzebnych do
efektywnej pracy w klasach zréznicowanych pod wzgledem potrzeb uczniow.
Promowanie przychylnych postaw rodzicielskich réwniez jest kluczowe dla sukcesu
edukacji wlaczajacej. Rodzice odgrywaja istotng rol¢ w procesie edukacyjnym swoich
dzieci i majg duzy wptyw na ich postawy i podejscie do réznorodnosci. Dlatego wazne
jest, aby rodzice byli §wiadomi i zaangazowani w te ide¢ wychowania oraz aby wspierali

szkoty w ich wysitkach na rzecz integracji wszystkich uczniow.

Whiosek jest nastepujacy: rozwoéj edukacji wilaczajacej wymaga wspolnych
wysitkow ze strony wszystkich uczestnikow procesu edukacyjnego - nauczycieli,
rodzicow, wtadz oswiatowych i spolecznosci lokalnej. Poprzez ciagle doskonalenie
systemu o$wiaty, podnoszenie kwalifikacji nauczycieli oraz promowanie
w spoleczenstwie, mozemy stworzy¢ $rodowisko, ktore sprzyja wszechstronnemu

rozwojowi kazdego ucznia, niezaleznie od jego indywidualnych potrzeb 1 mozliwosci.

1.2 Od podejscia segregacyjnego do wlaczajacego

Edukacja wlaczajaca powstala jako alternatywa dla modeli edukacji opartych na
segregacji, czyli szkolnictwa specjalnego, oraz integracji. Jej istota lezy w przekonaniu,
ze uniwersalny system o$wiaty moze obejmowaé wszystkich ucznidow, zachowujac
szacunek dla ich ré6znorodnosci. Cho¢ cze¢sto edukacja wlaczajaca jest kojarzona gldwnie
z rdznorodnos$cia wynikajaca z niepelnosprawnosci, to jednak jej idea obejmuje rowniez
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) w celu przeciwdziatania
spotecznemu wykluczeniu. Dzigki temu szkola wiaczajaca staje si¢ miejscem dla

wszystkich, niezaleznie od ich ewentualnych dysfunkcji. Podstawg takiego podejscia jest
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przekonanie, ze to szkota powinna dostosowac si¢ do indywidualnych potrzeb ucznia,

a nie odwrotnie, czyli ucznia do wymagan szkoty (Firkowska-Mankiewicz, 2012).

Segregacja, integracja, wlaczanie (inkluzja) - trzy pojecia, ktoére odzwierciedlajg
rozne podejscia do edukacji 0sob z réznymi potrzebami i mozliwosciami. Kazde z tych
podejs¢ miato swoje korzenie historyczne i kulturowe oraz wpltyneto na ksztaltowanie
systemow oswiatowych na catym $wiecie. Rozwazajac je, zaglebiamy si¢ w histori¢
edukacji, jej ewolucje oraz proby dostosowania si¢ do zmieniajgcych si¢ potrzeb
spotecznych i indywidualnych ucznidow. Segregacja, jako pierwsze podejscie, odnosi si¢
do oddzielania ucznidow z réznymi potrzebami edukacyjnymi w specjalnych placowkach
lub oddziatach, co prowadzi do izolacji i wykluczenia spotecznego. Nastepnie, integracja,
oparta na idei tagczenia uczniéw z niepetnosprawnosciami z réwiesnikami w szkotach
ogolnodostepnych, miata na celu przeciwdziatanie segregacji poprzez fizyczne
przytaczanie uczniow do szkol, ale czesto nie uwzgledniata indywidualnych potrzeb
1 wsparcia dla tych uczniéw. Edukacja wlaczajaca (inkluzja), jako najnowsze podejscie,
podkresla znaczenie dostosowania si¢ szkoly do potrzeb kazdego ucznia, niezaleznie od
jego cech czy trudnosci. Jest to podejscie oparte na szacunku, réwnosci
1 akceptacji réznorodnosci, ktore stawia sobie za cel zapewnienie kazdemu uczniowi
mozliwo$ci pelnego uczestnictwa w zyciu szkoty 1 spoteczno$ci. W tym rozdziale
przyjrzano si¢ blizej kazdemu z tych podejs¢, ich definicjom, zatoZzeniom oraz wptywowi
na praktyke edukacyjng. Odkryjemy, jak zmienialy si¢ one w czasie, jakie miaty

konsekwencje dla uczniow 1 jak ksztattowaty obecng rzeczywistos¢ edukacyjna.

System segregacyjny w edukacji opiera si¢ na idei selekcji uczniow ze wzgledu
na rodzaj ich niepelnosprawnosci 1 polega na realizacji obowigzku szkolnego
w specjalnych placéwkach, gdzie grupy uczniow sg homogeniczne pod wzgledem
niepetnosprawnosci. Historia tego systemu sigga XVIII wieku w Europie, kiedy to
zaczely powstawaé rdzne instytucje zapewniajace specjalistyczng opieke nad osobami
niepetnosprawnymi. Stopniowy proces instytucjonalizacji oraz rosngca specjalizacja
doprowadzily do powstania coraz bardziej wyspecjalizowanych oddzialow
przeznaczonych dla dzieci z réznymi rodzajami zaburzen w rozwoju. To zjawisko
przyczynito si¢ do dominacji form segregacyjnego nauczania w wigkszo$ci panstw

europejskich w XX wieku. Segregacja opierata si¢ na zalozeniu, ze dzieci z ré6znymi
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rodzajami niepelnosprawnos$ci potrzebujg roéznych strategii nauczania i opieki, co

prowadzilo do izolacji tych grup od spoteczenstwa (Lechta, 2010).

Od lat szes¢dziesigtych XX wieku szeroko zakrojona kampania na rzecz
integracji, poczatkowo popularna gléwnie w krajach skandynawskich, a pdzniej
rozpowszechniona w innych cze$ciach Europy Zachodniej od lat siedemdziesiatych,
przyniosta wysokie wskazniki obecnosci dzieci z niepelnosprawnosciami w szkotach
ogolnodostepnych. Niemcy, Holandia, Belgia, Francja, Szwajcaria i Luksemburg
opracowaly rozbudowane i zr6znicowane systemy ksztatcenia specjalnego pod koniec lat
dziewigcdziesiatych XX wieku. Hiszpania, Grecja, Austria i Portugalia rowniez osiagnety
znaczace postepy w promowaniu ksztatcenia integracyjnego, ale kraje skandynawskie,
takie jak Szwecja, Norwegia 1 Finlandia, wyrdznialy si¢ szczegoélnie wysokimi

osiggnigciami (Krause, 2010).

Niesegregacyjne ksztalcenie mialo na celu inicjacj¢ dlugotrwatego i zlozonego
procesu integracji spotecznej, co prowadzilo do powstawania réznorodnych typow
systeméw edukacyjnych dla 0s6b z niepetnosprawnosciami. W zaleznos$ci od przyjetych

w danym kraju rozwigzan, wyrdzniamy trzy gtowne typologie: (Szumski, 2013)

o Jednosystemowy, gdzie segregacja jest minimalna, a tylko niewielki odsetek
uczniéw ksztalci si¢ w systemie segregacyjnym.

o Dwusystemowy, gdzie drogi edukacyjne dzieci petno i niepetnosprawnych sa
wyraznie rozdzielone, a wiekszos¢ ucznidéw niepetnosprawnych uczeszcza do
szkot specjalnych.

e Multisystemowy, gdzie segregacja jest umiarkowana, a wiekszo$¢ ucznidow

z niepetnosprawnosciami ksztatci si¢ w szkotach ogélnodostepnych.

Poszukiwania ~ nowych, niesegregacyjnych form edukacji 0sOb
niepelnosprawnych maja swoje korzenie w latach 80 XX wieku. Wtedy to koncepcja
integracji osob niepetnosprawnych do systemu szkolnictwa stata si¢ przedmiotem
szerokiej debaty na arenie migdzynarodowej. Wedtug Aleksandra Hulka, uwazanego za
prekursora idei integracji w Polsce, ta koncepcja opiera si¢ na (...) ,,maksymalnym
wlaczaniu dzieci 1 mtodziezy z odchyleniami od normy do zwyktych szkot oraz placéwek
oswiatowych, umozliwiajac im w miar¢ mozliwo$ci, wzrastanie w gronie zdrowych

rowiesnikow” (Hulek, 1977, s. 492).
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Edukacja integracyjna, dazac do rownosci szans edukacyjnych, daje szans¢ na
uczestnictwo dziecka niepetnosprawnego w zyciu szkoty. Jednakze w tym podejsciu

dominuje medyczny model niepetnosprawnosci, skupiajacy sie na deficytach ucznia.

Nowe podejscie do edukacji 0oséb niepetnosprawnych, oparte na spolecznym
modelu niepetnosprawnosci, zaktada, ze niepelnosprawnos$¢ nie jest problemem
jednostkowym, lecz spotecznym. Oznacza to, ze niepelnosprawnos$¢ nie wynika
wytacznie z indywidualnych cech danej osoby, lecz takze z barier wystepujacych
w otoczeniu spotecznym, ktére uniemozliwiaja jej pelne uczestnictwo w Zyciu
spotecznym, w tym w edukacji. Konsekwencja tego podejscia jest zmiana sposobu
mys$lenia o edukacji os6b niepetnosprawnych oraz postulowanie konca tworzenia nowego
systemu pedagogicznego, ktéry wymaga radykalnych zmian w koncepcji edukacji, jej
organizacji oraz roli poszczeg6lnych uczestnikow tego procesu. W tym kontekscie idea
integracji stopniowo ewoluuje w nowa, calkowicie odmienng jako$ciowo forme -
edukacje wlaczajaca (inkluzyjng). Jest to podejscie, ktore podkresla znaczenie
uwzglednienia roéznorodnosci ucznidw 1 dostosowania procesu nauczania do ich
indywidualnych potrzeb. To model edukacji, ktéry dazy do tego, aby kazdy uczestnik
procesu edukacyjnego, niezaleznie od ewentualnych ograniczen czy roznic, miat
mozliwo$¢ pelnego uczestnictwa w zyciu szkoty 1 osiggniecia sukcesu edukacyjnego.
W edukacji wlaczajacej promuje sie¢ rownos¢ szans, akceptacje oraz szacunek dla
kazdego ucznia, co sprzyja budowaniu spoteczenstwa opartego na zasadach otwartosci,

tolerancji 1 wspoOtpracy.

Edukacja wlaczajaca stanowi nowatorskie podejscie do systemu edukacyjnego,
zakladajace pelne uwzglednienie rdznorodno$ci uczniow 1 eliminacje segregacji.
Poczatki tej koncepcji siggaja Deklaracji z Salamanki, ktora zainicjowala postulaty
fundamentalnego prawa do nauki dla wszystkich dzieci. Idea ta zaklada, ze kazde
dziecko, niezaleznie od ewentualnych roznic czy niepelnosprawnos$ci, powinno mieé
rowny dostep do edukacji oraz mozliwos¢ rozwijania swojego potencjatu. Ponizszy
rysunek 1 ilustruje rézne poziomy wilaczenia lub wykluczenia spolecznego. Bez
watpienia, zaden pedagog osob z niepelnosprawnosciami nie popieratby systemu
opartego na ekskluzji. Pojecie to wigzato si¢ miedzy innymi z tym, ze osoby
niepelnosprawne nie maja mozliwosci petnienia okreslonych rdl spotecznych. Niemniej

jednak, takie wykluczenie czgsto ma miejsce w spoteczenstwie, gdy dzieci lub osoby
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z niepelnosprawnos$ciami sg §wiadomie lub nieswiadomie segregowane spo$rod osob

pelnosprawnych (oznaczone na rysunku punktami w kolorze czerwonym).

Rézne modele integracji szkolnej, jakie ukazane sg na rysunku, mogag by¢
interpretowane zarowno w konteks$cie historycznym, jak i ideologicznym. Wiele zrodet
wskazuje na trzy gtowne tendencje edukacyjne, ktore odpowiadajg trzem podejSciom
w polityce oswiatowej: segregacji, integracji 1 inkluzji. Segregacja w edukacji jest
jednoznacznie definiowana jako tworzenie grup o mozliwie homogenicznych
zdolnos$ciach uczacych si¢ i prowadzenie ich ksztalcenia w oddzielnych szkotach lub
klasach, stosujac przygotowane dla nich programy. Segregacja prowadzi do
stygmatyzacji 1 spolecznej marginalizacji ucznidow z niepelnosprawno$ciami
(Obuchowska, 2006). Pojecia integracji 1 inkluzji nie zawsze sa jasno rozdzielane,
czasami s3 laczone (integracja/inkluzja) lub uzywane zamiennie. Obie te koncepcje
stanowig alternatywe dla segregacji i dlatego sg uwazane za metody ksztatcenia, ktore nie
segreguja uczniow ze wzgledu na ich niepelnosprawnosci. Sochacka (2012, s. 17)
podkresla, ze kluczowa idea integracji jest wiaczenie ucznia do spolecznosci szkolnej

1 uznanie go za petnoprawnego uczestnika.

Exklusion o .

.../

Separatlon / ;°
B )

Inklusion K'.:':" .--' (A

N
st 0o

Rys. 1. Poziomy integracji szkolne;j

Zrédlo: Stufen schulischer Integration, 2007,
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Stufen _Schulischer Integration.svg#/media/
File:Stufen_Schulischer Integration.svg
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Podejécia segregacyjne, integracyjne i wiaczajace stanowig trzy rézne podejécia
w obszarze edukacji, ktore majg istotny wplyw na sposob, w jaki organizowane sg
placowki o$wiatowe oraz na ksztaltowanie relacji miedzy uczniami. Kazde z tych
orientacji zaktada inne podejscie do procesu nauczania i uczenia si¢ oraz roézne cele
w zakresie integracji uczniow z réznymi potrzebami edukacyjnymi. Ponizsza (tab. 1)
przedstawia kluczowe rdéznice migdzy podejsciem segregacyjnym, integracyjnym
1 wlgczajacym, co pozwala lepiej zrozumie¢ ich charakterystyke i proponowac implikacje

dla praktyki edukacyjne;j.

Tabela 1. Réznice migdzy podejsciem segregacyjnym, integracyjnym i wlaczajacym

Podejscie segregacyjne
Edukacja dla niektorych

Podejscie integracyjne Podejscie wlaczajace

Edukacja dla wszystkich

Edukacja dla prawie
wszystkich

Koncentracja na
przedmiocie 1 programie
nauczania

Koncentracja na uczniu Koncentracja na klasie

Jednakowy program dla Indywidualny program Strategia nauczania dla

wszystkich nauczania dla uczniéw nauczycieli

niepetnosprawnych

Nacisk na nauczanie 1
uczenie si¢

Nacisk na nauczanie Nacisk na uczenie si¢ i
wspolne rozwigzywanie

problemow

Podejscie diagnostyczne Podejscie poszukujace Podejscie holistyczne

skupione na deficytach

stabych 1 mocnych stron
ucznia

skupione na
mozliwosciach

Umieszczenie ucznia w
placéwce segregacyjne;j

Umieszczenie ucznia w
odpowiednim programie

Adaptacja warunkow
panujacych w regularnej
klasie szkolne;j

Nauczyciel bezradny bez

Nauczyciel wspotpracuje

Nauczyciel staje si¢

specjalisty ze specjalista specjalista, bierze
odpowiedzialnos¢ za
wszystkie dzieci — sprawne
1 niepetnosprawne
Zrédlo: A. Firkowska-Mankiewicz (2012, s. 16)
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Zainteresowanie edukacja 0sob z niepelnosprawnos$cia zaczgto wzrasta¢ w XIX
wieku, szczegodlnie wraz z rozwojem idei roOwnosci spotecznej i emancypacji 0sob
o roznych potrzebach i1 zdolnosciach. Wraz z postgpem cywilizacyjnym 1 rozwojem
spotecznym zmieniaty si¢ takze spojrzenia na miejsce ucznidow niepetnosprawnych
w systemie oswiaty. Od poczatkowych czaséw marginalizacji 1 wykluczenia do dazenia
do pelnej integracji i rtownych szans na edukacj¢ — historia ta jest petna wyzwan, zmian,
sukcesow 1 porazek. Rysunek 2 ,Ewolucja myS$lenia o miejscu ucznidw
niepelnosprawnych w systemie oswiaty” przybliza t¢ dtuga 1 ztozong droge, ukazujac
rézne etapy rozwoju mysli i podejs¢ spoleczenstwa oraz decydentow wobec osob
z niepetnosprawnosciami w kontek$cie edukacji. Poprzez analiz¢ tych zmian mozna
lepiej zrozumie¢, jakie wyzwania byly pokonywane, jakie postepy zostaly osiagnigte oraz
jak wiele jeszcze pozostaje do zrobienia w celu opracowania rzeczywistego witaczajacego

i dostepnego dla wszystkich systemu edukacji.

Niepetnosprawnos¢ |
jako jedna z potrzeb

Specjalne potrzeby
edukacyjne uczniow [
niepetnosprawnych

oéiécie wlaczajace
Dopasowanie systemu
do kazdego ucznia

Niepetnosprawni
uczniowie

odejscie integracyjne

Dopasowanie ucznia

System oSwiaty do systemu

" Podejscie segregacyjne
Specjalni nauczyciele
i specjalni uczniowie

Rys. 2. Ewolucja myslenia o miejscu uczniéw niepetnosprawnych w systemie os$wiaty.
Zrédlo: Organizacja ksztalcenia specjalnego — zadania samorzqdu. Poradnik dla
samorzgdowcow wspierajqgcy budowanie systemowych rozwigzan dla ksztatcenia specjalnego w
JST, Warszawa 2015, s. 41.
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Edukacja specjalna Edukacja zwykia

Dziecko ze specjalnymi potrzebami Dzwecko zdrowe

Kwadratowe shupki do kwadratowych otwordw Okragie stupki do okraglych otwordw
Specjaini nauczyciele Normaini nauczycele

Specjaine SZkoly Normaine szkoty

Edukacja integracyjna

P

Nalezy odmieni¢ dziecko, System pozostaje bez zasadniczych zmian
aby pasowalo do systemu Dziecko musi si¢ dostosowac albo odejsé

Edukacja wiaczajaca

0

Elastyczny system
Dzieci 53 rézne, ale moga uczyt si¢ razem
Dzieci roznia sig: wiekiem, picia, pochodzeniam, zdoinosciami,
przynaleznoscia d?b rasy, grupy etnicznej, sprawnoscia,
przystosowaniem itp.
Nalezy dopasowat system do dziecka
Rys 3. Edukacj a zwykla, specjalna, integracyjna, inkluzyjna
Zrodto: Zacharuk, (2011, s. 3)

Mimo fundamentalnych réznic, termin "edukacja wiaczajaca" nadal budzi wiele
kontrowersji i niejasnosci. Fiona Bayliss (2002) podkresla, ze "wlaczanie" oznacza
wiecej niz tylko "integracje", a wprowadzenie systemu edukacji wlaczajacej gwarantuje
uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz tym majacym trudnosci

W uczeniu si¢ rownouprawnienie. Wprowadzenie takiego systemu jest wyrazem

przestrzegania praw jednostki ludzkie;j.
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Wedhug ekspertow (Lechta, 2010), edukacja wiaczajaca stanowi zaawansowang
forme¢ integracji, reprezentujagca wyzszy etap w procesie normalizacji sytuacji
edukacyjnej 1 spotecznej osob z specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W odniesieniu
do pojecia integracji, czesto taczy si¢ je z koncepcja tolerancji, natomiast inkluzja jest
bardziej utozsamiana z akceptacjg i pelnym uwzglednieniem réznorodnosci jednostek.
Zaréwno integracja, jak i edukacja wiaczajaca oparte sa na wspdlnej filozoficznej
podstawie, ktérg stanowig prawa czlowieka, majace zastosowanie do wszystkich osob,
bez wzgledu na jakiekolwiek roznice czy ograniczenia. W przeciwienstwie do podejscia
integracyjnego, ktére zaktada podziat ucznidow na dwie grupy - tych z potrzebami
specjalnymi i tych bez nich, edukacja wtaczajaca stawia na jedna, zrdéznicowang grupe
ucznidw, uwzgledniajac ich indywidualne potrzeby. Glownym celem jest znaczace
ograniczenie segregacji oraz integracji w procesie ksztalcenia. Implementacja tego celu
nie jest prosta, ze wzgledu na ogromng r6znorodnos¢ uczniéw objetych edukacja oraz
ztozono$¢ rzeczywisto$ci edukacyjnej. Jednak efekty tych dziatan sa niezwykle
warto§ciowe 1 stanowig ogromny krok w kierunku stworzenia bardziej otwartego
1 dostgpnego systemu edukacji, ktory sprzyja rozwojowi kazdego ucznia (Lechta, 2010,

5. 30).

1.3 Edukacja wiaczajaca w kontek$cie aktualnych paradygmatéw w pedagogice

specjalnej

Badania naukowe w pedagogice czgsto odzwierciedlaja okreslony paradygmat
metodologiczny, ktory ksztaltuje sposob, w jaki badacze postrzegaja rzeczywistose,
zbieraja dane 1 interpretujg wyniki. Jednym z istotnych paradygmatéw w badaniach
pedagogicznych jest paradygmat emancypacyjny, ktory skupia si¢ na wyzwoleniu
jednostek i grup z opresji, nierdwnos$ci oraz marginalizacji. W kontek$cie moich badan
dotyczacych spolecznosci g/Gluchych, paradygmat emancypacyjny odgrywa kluczowa
role, umozliwiajac nie tylko zrozumienie specyficznych potrzeb i do§wiadczen osob

g/Ghuchych, ale takze promowanie ich praw, tozsamosci i1 pelnej integracji spotecznej.

Wedlug Marii Czerepaniak-Walczak (2006) emancypacja ma obecnie wiele
znaczen, jednak w pedagogice najczesciej odnosi si¢ do uniezalezniania i uwalniania od
réznego rodzaju zaleznos$ci, ucisku, lgku oraz opresji. Obejmuje takze osigganie

samodzielnosci 1 oswobodzenie si¢. Autorka podkresla, ze emancypacja zawsze ma
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podmiotowy wymiar, niezaleznie od tego, czy dotyczy jednostek, czy grup. Zwraca
réwniez uwage na to, iz emancypacja musi wigza¢ si¢ z aktywnoscig podmiotu,
osiggni¢ciem samodzielnej §wiadomosci krytycznej i podjeciem wysitku zmiany. Z tego

powodu nie mozna delegowa¢ emancypacji na inng osobg.

Emancypacja g/Ghuchych jest faktem, cho¢ proces ten wymaga jeszcze wiele
czasu, aby wprowadzi¢ istotne zmiany w sytuacji g/Gluchych na calym $wiecie.
Konsekwencja tego dla pedagogiki specjalnej jest przede wszystkim koniecznos$¢
uwzglednienia opinii spotecznosci g/Gluchych w kluczowych sprawach, takich jak
edukacja. Przekonania dotyczace skutecznos$ci roznych metod komunikacji musza
uwzglednia¢ ponowne wprowadzenie i powszechne uznanie jezyka migowego jako
rzeczywisto$¢, a nie jedynie opcj¢ w wyborze metod nauczania. To stawia przed
surdopedagogami nowe wyzwania, szczegélnie w zakresie oczekiwanych kwalifikacji
zawodowych. W konteks$cie spolecznym emancypacja oznacza przejecie kontroli nad
wlasnym zyciem. Jednak latwiej jest kim§ kierowa¢ niz bra¢ pod uwage jego zdanie,
oceny 1 wizj¢ przysztosci. Uznanie emancypacji 1 rownosci oznacza wybor trudniejsze;j
Sciezki, wymagajacej wigkszego zaangazowania i wspoOtpracy. Dla pedagogiki specjalnej
oznacza to nie tylko konieczno$¢ zmiany podejscia do edukacji G/ghuchych, ale réwniez
rozwijania nowych umiejetnosci i metod pracy, ktore beda wspiera¢ procesy
emancypacyjne oraz szanowa¢ autonomi¢ ucznidow g/Gluchych. Ta transformacja
w pedagogice wymaga od nauczycieli glebszego zrozumienia kultury 1 jezyka
g/Ghuchych oraz gotowosci do adaptacji 1 innowacji w metodach nauczania, aby lepiej
odpowiadaty one potrzebom i aspiracjom spotecznosci g/Gluchych (Podgorska-Jachnik,

2007).

Procesy emancypacji 1 edukacji wlaczajacej g/Ghluchych sg ze sobg Scisle
powiazane, poniewaz obie koncepcje daza do zapewnienia rownosci, autonomii i pelnego
uczestnictwa osob g/Gluchych w spoteczefistwie. Emancypacja dazy do zapewnienia
rownych praw 1 mozliwos$ci, eliminujgc bariery i dyskryminacje. Edukacja wlaczajaca
z kolei stawia sobie za cel integracje osob g/Gluchych w standardowych systemach
edukacyjnych, zapewniajac im takie same mozliwo$ci edukacyjne jak ich slyszacy
rowiesnicy. Obie koncepcje ktada nacisk na rozwijanie samodzielno$ci i autonomii.
Emancypacja umozliwia osobom g/Gluchym podejmowanie decyzji dotyczacych

wlasnego zycia, podczas gdy edukacja wlaczajgca wspiera rozwoj umiejetnosci, ktore
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pozwalaja osobom g/Gluchym na samodzielne funkcjonowanie w spoteczenstwie,
zarowno w kontekscie edukacyjnym, jak i zawodowym. Istotnym aspektem obu tych
podejs$¢ jest usuwanie barier. Emancypacja skupia si¢ na usuwaniu wszelkich barier —
fizycznych, komunikacyjnych, spotecznych i kulturowych — ktoére ograniczaja osoby
g/Gluche. Edukacja wlaczajaca dazy do eliminowania barier edukacyjnych poprzez
dostosowanie programOw nauczania, stosowanie j¢zyka migowego, zapewnianie
thumaczy 1 technologii wspomagajacych. Wilaczenie spotecznosci g/Gluchych jest
kluczowe zarowno w emancypacji, jak i edukacji wiaczajacej. Emancypacja podkresla
znaczenie wiaczenia oso6b g/Gluchych w procesy decyzyjne i spoteczne, uznajac ich za
pelnoprawnych czlonkéw spotecznosci. Edukacja wilaczajaca promuje aktywne
uczestnictwo o0sob g/Gluchych w procesie edukacyjnym, zarowno jako ucznidow, jak
1 nauczycieli, oraz konsultacje ze spotecznoscia g/Gluchych przy tworzeniu programow
edukacyjnych. Znaczenie jezyka migowego jest kolejnym wspolnym elementem.
Emancypacja uznaje jezyk migowy za kluczowy element tozsamosci i kultury
g/Gluchych, promujac jego powszechne uzywanie 1 akceptacj¢. Edukacja wiaczajaca
wprowadza jezyk migowy jako podstawowy Srodek komunikacji w edukacji oséb
g/Gluchych, zapewniajac im petny dostep do wiedzy 1 umiejetnosci. Obie koncepcje daza
do zmiany postaw spotecznych wobec o0so6b g/Ghluchych, promujac akceptacje,
zrozumienie 1 szacunek. Edukacja wiaczajaca, poprzez integracj¢ osob g/Gluchych
w systemie edukacyjnym, przyczynia si¢ do ksztaltowania postaw akceptacji
1 zrozumienia wsrod styszacych ucznidow 1 nauczycieli. Wspdlpraca 1 zaangazowanie
roznych podmiotow sg niezbgdne zar6wno w emancypacji, jak 1 w edukacji wtaczajace;.
Emancypacja wymaga wspOtpracy organizacji pozarzadowych, instytucji publicznych
1 spotecznos$ci g/Gluchych. Edukacja wiaczajaca zaktada wspotprace migdzy szkotami,
nauczycielami, rodzicami i specjalistami w celu stworzenia najbardziej efektywnego
srodowiska edukacyjnego dla uczniow g/Ghluchych. Podsumowujac, emancypacja
1 edukacja wiaczajaca g/Gluchych wspodlnie daza do stworzenia spoteczenstwa, w ktorym
osoby g/Gtuche maja pelne prawo do rownego uczestnictwa, samodzielno$ci i rozwijania

swoich umiejetnosci, zaréwno w kontekscie edukacyjnym, jak i spotecznym.

Koncepcja ksztalcenia dzieci z wada stuchu w ramach systemu integracyjnego
1 inkluzywnego wynika zaréwno z paradygmatu normalizacji Zycia 0s6b
z niepelnosprawnos$ciami, jak 1 z humanistycznego podejscia do zapewnienia rOwnych

szans wszystkim ludziom. Zaktada si¢, ze szkola ogodlnodostepna powinna byc
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przystosowana do przyjecia dzieci z uszkodzonym stuchem, jednak umieszczenie dziecka
z wadg shuichu w takiej placowce nie gwarantuje pelnego uczestnictwa w grupie

rowiesniczej.

Katarzyna Wereszka (2017) uwaza, ze obecnie coraz powszechniejsze jest kierowanie
dzieci z wada shuchu do placéwek integracyjnych i inkluzywnych, co wynika z kilku

czynnikow:

o Realizacji programu badan przesiewowych stuchu, co umozliwia coraz
wczesniejsze wykrywanie wady stuchu u dzieci, nawet juz w okresie
noworodkowym.

e Mozliwosci wyposazania dzieci z wada stuchu w aparaty stuchowe juz we
wczesnym okresie Zycia, co znacznie poprawia szanse na lepszy rozwoj mowy.

» Coraz wczesniejszej interwencji 1 rehabilitacji, ktore daja szanse¢ dziecku z wada
stuchu na lepszy rozw6j mowy i umiejetnosci komunikacyjnych.

e Pragnienia rodzicow, aby dziecko uczyto si¢ blisko miejsca zamieszkania, co
przyczynia si¢ do decentralizacji placowek edukacyjnych i wzrostu liczby
placowek integracyjnych.

o Dostrzezenie potrzeby przystosowania placowek integracyjnych
1 ogo6lnodostepnych do potrzeb uczniow z wadg stuchu, w tym dostosowania
wymagan edukacyjnych do mozliwosci dziecka, a takze konieczno$ci
podniesienia kwalifikacji nauczycieli, by mogli efektywnie pracowa¢ z uczniami
z niepetlnosprawnos$cia stuchu oraz zapewnienia wysokiej jako$ci wsparcia

specjalistycznego na poziomie placowki edukacyjne;.

Pomimo dominacji paradygmatoéw normatywno-instrumentalnych, ktore znajduja
zastosowanie nie tylko w naszej kulturze, istnieja konkurencyjne modele myslenia, ktore
rozwijaja si¢ w przeciwnie do tychze paradygmatoéw. Zwolennicy tych alternatywnych
podej$¢ posiadaja odmienne filozoficzne zalozenia odnosnie natury 1 metod ludzkiego
poznania. Wierzg, ze wiedza jest spotecznie konstruowana i moze przybiera¢ rdzne
formy. Oprécz wiedzy formalnej, tworzonej wedtug akceptowanych przez naukowcoOw
z danej szkoty myslenia naukowego, bardzo ceniona jest takze wiedza praktyczna, ktora
powstaje poprzez reinterpretacj¢ 1 teoretyzowanie doswiadczen zyciowych. Kierujac sig
zaleceniami psychologii humanistycznej, eksperci umieszczajg ucznia w centrum procesu

nauczania, ktadac duzy nacisk na uwazno$¢ i empatyczne zrozumienie (przy czym
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program ma by¢ dostosowany do indywidualnych potrzeb ucznia, a nie odwrotnie).
Podkreslajac kognitywistyczne podejscie do wiedzy, wedtug ktorego kazdy czlowiek
konstruuje 1 rekonstruuje wiedze na swoj wlasny sposob, wykorzystujg tezy
konstruktywizmu spoteczno-kulturowego. Szczegolnie istotne sg te, ktore dotycza roli
dorostego w strefie najblizszego rozwoju oraz znaczenia peer-tutoringu, co otwiera droge
do tworzenia wlaczajacego charakteru edukacji szkolnej. Myslenie interpretacyjno-
konstruktywistyczne, moze takze obejmowaé wymiar krytyczno-emancypacyjny.
Poprzez przyjecie podobnego rozumienia procesow edukacyjnych, ktadzie si¢ duzy
nacisk na aspekty krytyczno-wolnosciowe, co z kolei zachgca wszystkich uczestnikow
procesu edukacyjnego do badan i demaskowania interesow wiladzy w szkolnym
nauczaniu. Stawianie pytan o to, czy uzywanie wiedzy w szkole stuzy czyims§ interesom,
prowokuje analize 1 zmiang szkolnych programéw, dazac do rozwijania $§wiadomosci
krytycznej zard6wno u uczniéw, jak i rodzicow oraz innych dorostych. Wspierajac w ten
sposob zaangazowanie tych podmiotow edukacji, mozna inicjowaé wspolnotowe
wyzwolenie si¢ od ograniczen ram politycznych, ekonomicznych i kulturowych, ktore

hamuja rozwo6j (Gotebniak, 2018).

Koncepcja "edukacji wiaczajacej" nie jest jednolita - istnieja rozne sposoby jej
rozumienia, co znajduje odzwierciedlenie takze w polskiej o$wiacie. Wspolczesna
pedagogika specjalna analizuje to pojecie na dwa sposoby, co pozwala spojrze¢ na nig

z r6znych perspektyw.

W pierwszym znaczeniu, deskryptywnym, edukacja wiaczajaca odnosi si¢ do
kazdej formy wspdlnej nauki uczniéw niepetnosprawnych z ich pelosprawnymi
rowiesnikami w jednej klasie. Takie rozumienie wlaczania doskonale wpisuje si¢
zaro6wno w kontekst klas integracyjnych, jak 1 ogdlnodostepnych. Jest to jednak waskie
podejscie, skupiajace si¢ wylacznie na wybranej grupie ucznidw, uznawanych za
niepelnosprawnych z réznych powodow: niepetlnosprawnos¢ ruchowa, afazje,
niepelnosprawnos¢ intelektualng w ré6znym stopniu (lekkim, umiarkowanym, znacznym),
autyzm, w tym zespot Aspergera, czy tez niepelnosprawnosci wzroku i stuchu. Obejmuje
réwniez przypadki niepetnosprawnosci sprzezonych, czyli dwoch lub  wigcej
wymienionych wyzej. Takie podejscie do edukacji wiaczajacej pozwala na precyzyjne
opisanie oraz zdefiniowanie, a takze odroznienie jej od szkolnictwa specjalnego, ktore

czesto kojarzone jest z segregacja. Ponadto umozliwia okreslenie konkretnych rozwigzan
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wspierajacych, dostgpnych dla uczniow z orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia
specjalnego, uczeszczajacych do  klas, gdzie dominuja uczniowie bez
niepetnosprawnosci. Drugie znaczenie, zwane preskryptywnym, dotyczy samej idei
budowy szkoly wysokiej jakosci dla wszystkich uczniow, niezaleznie od ich trudnosci
czy dysfunkcji rozwojowych, probleméw wychowawczych, posiadanych predyspozycji
1 zainteresowan. W tym kontek$cie moéwimy o wiaczaniu wickszej grupy uczniow,
uwzgledniajac pomoc psychologiczno-pedagogiczng zwigzang z niepetnosprawnosciami,
niedostosowaniem spolecznym, zaburzeniami zachowania i1 emocji, specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu si¢ (jak dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia),
deficytami  kompetencji  jezykowych, chorobami przewlektymi, sytuacjami
traumatycznymi, niepowodzeniami edukacyjnymi z réznych przyczyn, czy trudnosciami
adaptacyjnymi zwigzanymi z kultura lub zmiang $rodowiska edukacyjnego. Podejscie
preskryptywne nie opisuje istniejagcych praktyk edukacyjnych, ale przedstawia wizje
1 tzw. typy idealne, inspirujac zmiany w szkolnictwie w kontek$cie wiaczania uczniow ze
specjalnymi potrzebami do szkét ogélnodostepnych, zaspokajania potrzeb wszystkich
ucznidow, wlacznie z tymi w pelni sprawnych, oraz budowania lokalnych wspdlnot
o specyficznych, prospotecznych cechach. Ta szeroka perspektywa wiaczajacej edukacji
promuje ide¢ szkoly jako miejsca, w ktorym kazde dziecko moze rozwijac si¢ 1 uczyd,

bedac akceptowanym i wspieranym w pelni przez spolecznos¢ szkolng (Szumski, 2019).

Rozporzadzenie odnoszace si¢ do warunkow organizowania ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci niepetnosprawnych oraz mtodziezy zaktada, ze uczniowie
niepetnosprawni maja prawo do ksztatcenia w r6znych typach placowek edukacyjnych,
wlacznie z ogolnodostgpnymi, integracyjnymi oraz specjalnymi. Jednocze$nie
uwzglednia si¢ potrzeby ucznidéw, ktdrzy wymagaja specjalnych warunkéw nauki i metod
pracy ze wzgledu na swoje indywidualne potrzeby. Uczniowie posiadajacy orzeczenie
o potrzebie ksztatcenia specjalnego sa traktowani jako jednostki wymagajace specjalnych
srodkow dydaktycznych, sprzg¢tu oraz odpowiedniego wsparcia terapeutycznego. Dla
nich opracowuje si¢ indywidualne programy edukacyjno-terapeutyczne (IPET),
dostosowane do ich potrzeb rozwojowych 1 edukacyjnych, jak réwniez uwzgledniajace
ich mozliwosci psychofizyczne. W ramach tego rozporzadzenia okresla si¢ zespot
specjalistow odpowiedzialnych za organizacje lub wspolorganizacje ksztalcenia
specjalnego, jak rdwniez za integracje ucznidw z otoczeniem szkolnym 1 spotecznos$cia

lokalng. Istotnym elementem jest zapewnienie mozliwo$ci integracji z uczniami
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petnosprawnymi, co sprzyja budowaniu wiezi spotecznych 1 uczestnictwu w zyciu szkoty

oraz spolecznosci lokalne;j.

Paradygmatem edukacji wlaczajacej jest ideologia szkoty otwartej dla kazdego
ucznia, a takze ksztalcenie dostosowane do unikalnych potrzeb i mozliwosci kazdego
znich. W podejsciu wlaczajacym to szkola, a nie sam uczen, dostosowuje swoja strukture,
aby lepiej odpowiada¢ na indywidualne wymagania kazdego dziecka i wspiera¢ jego
rozwoj zgodnie z potencjatem. W tej perspektywie edukacja wlaczajaca odnosi si¢ do idei
Johna Deweya z przelomu XIX i XX wieku, ktory wierzyl w naturalny ped rozwoju
dziecka i w role nauczyciela oraz szkoty w ksztaltowaniu i rozwijaniu tego procesu.
Dewey akcentowat takze znaczenie interakcji spotecznych dla petnego rozwoju jednostki,
co znalazto odzwierciedlenie w koncepcji edukacji inkluzyjnej, gdzie indywidualny
postep ucznia wspiera si¢ poprzez state wilaczanie go w zycie grupy klasowej. Bardzo
warto$ciowym nurtem pedagogicznym wspierajacym fundamenty edukacji wiaczajacej
jest podejscie Marii Montessori. Jej podejscie powstato w okresie, ktory byt podobny do
epoki Deweya, charakteryzujacej si¢ nowymi koncepcjami w dziedzinie wychowania.
Maria Montessori, wnikliwie obserwujac naturalny ped rozwojowy dzieci, zwrocita
szczegoblng uwage na potrzebe stworzenia odpowiedniego $rodowiska edukacyjnego,
zwlaszcza dla dzieci z niepelnosprawno$ciami intelektualnymi. W pierwszej potowie XX
wieku w czasach, gdy dzieci z takimi niepelnosprawno$ciami rzadko mialy szans¢ na
wlasciwe ksztalcenie, Montessori udowodnila, ze poprzez odpowiednio przygotowane
materialty dydaktyczne oraz wlasciwie zaprojektowane otoczenie nauki, mozna
skutecznie wspiera¢ ich rozwdj. Jej koncepcja przyczynita si¢ takze do sukcesoéw
w nauczaniu dzieci pelnosprawnych, ukazujac, ze kazde dziecko ma sw¢j unikalny
potencjat rozwojowy, ktory nalezy doceniac i rozwija¢. Montessori pokazata, ze kluczem
do sukcesu jest stworzenie odpowiednich warunkow, ktore umozliwiajg dzieciom
rozwijanie si¢ w sposob efektywny i samodzielny. Jej podejscie kladzie duzy nacisk na
autonomi¢ dziecka i jego aktywno$¢ w procesie nauki. Dzigki temu dzieci moga
zdobywa¢ wiedze poprzez eksploracje otoczenia, dziatajac w sposdb naturalny
1 harmonijny z wlasnymi potrzebami i1 zainteresowaniami. Montessori udowodnita, ze
prawidlowe ksztalcenie moze by¢ dostosowane do potrzeb kazdego ucznia, niezaleznie
od jego zdolnosci czy ewentualnych ograniczen. Jej koncepcja stanowi niezwykle cenne

wsparcie dla pedagogdédw 1 nauczycieli pracujgcych w ramach edukacji wiaczajace;,
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poniewaz podkresla znaczenie indywidualnego podejscia do kazdego ucznia i doceniania

jego potencjatu rozwojowego (Kujawinski, 2010 s. 22-23).

Koncepcja Janusza Korczaka (za Wotoszyn, 1982, s. 13) stanowi niezaprzeczalny
wptyw na edukacje wlaczajaca w Polsce. Jego pedagogiczne przemyslenia
skoncentrowane byly gléwnie na traktowaniu dziecka jako pelnowarto$ciowego
podmiotu. Korczak konsekwentnie podkreslat, ze kazde dziecko ma niezbywalne prawo
do szacunku i1 godnego traktowania. Uwazal, ze kazde dziecko ma roéwniez prawo do
rozwoju zgodnie z wlasnymi mozliwo$ciami. Niezmiernie istotne bylo dla niego
zrozumienie, ze na rozwoj dziecka wptywa nie tylko jego naturalny potencjat, ale réwniez
srodowisko, w ktoérym si¢ znajduje. Podkreslat znaczenie wzajemnej wspotpracy miedzy
dzie¢mi, komunikacji oraz umiejetnosci radzenia sobie z konfliktami. Korczak
wskazywal réwniez, ze by by¢ dobrym nauczycielem i wychowawca, konieczne jest
nieustanne doskonalenie siebie. Jego przekonanie bylo jasne: aby méc wplywac na
rozw0j wychowankow, nauczyciel musi stale podnosi¢ swoje kwalifikacje oraz pracowac
nad wlasnym rozwojem osobistym. Korczak zwracat uwage na wiele istotnych aspektow,
ktore sa obecne réwniez w koncepcji edukacji wiaczajacej. Po pierwsze, podkreslat
znaczenie indywidualnego potencjatu kazdego dziecka, co oznacza, ze kazdy uczen ma
unikalne zdolno$ci 1 talenty, ktore nalezy rozwijaé z poszanowaniem ich réznorodnosci.
Po drugie, rozumiat, Ze §rodowisko, w jakim dziecko si¢ rozwija, ma ogromny wptyw na
jego rozwoj, dlatego wazne jest stworzenie odpowiednich warunkow zarowno w szkole,
jak 1 w spoteczno$ci lokalnej. Uwazat takze, ze ksztaltowanie cztowieka w grupie
klasowej lub rowiesniczej jest istotnym aspektem edukacji, poniewaz dzieci uczg si¢ od
siebie nawzajem poprzez interakcje spoteczne. Wreszcie, podkreslal znaczenie postawy
nauczyciela, ktéry powinien by¢ wzorem dla ucznidéw 1 aktywnie wspiera¢ ich rozwoj nie
tylko w obszarze nauki, ale takze w aspekcie spolecznym i1 emocjonalnym. To podejscie
do edukacji bliskie jest idei edukacji wilaczajacej, ktora nie tylko koncentruje si¢ na
indywidualnym wsparciu kazdego ucznia, ale takze stawia sobie za cel integracje
spoteczng uczniow. W ten sposob, edukacja inkluzyjna oparta jest na pedagogice
personalistycznej, ktora kladzie nacisk na rozwoj jednostki w kontekscie jej relacji

z innymi oraz spoteczno$cig.

W edukacji wiaczajacej, podejscie personalistyczne stawia dziecko w centrum

dziatan pedagogicznych, niezaleznie od jego stanu zdrowia i rozwoju. Traktuje si¢ je jako
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podmiot aktywny, posiadajacy swoje prawa i godnos¢. Nauczyciel jest zobowigzany do
zapewnienia dziecku szacunku, milo$ci oraz bezpiecznych warunkéw, ktére umozliwia
mu rozwoj. Taka postawa $cisle wigze si¢ z holistycznym modelem niepetnosprawnosci,
ktory zaktada pelng integracje osob niepetnosprawnych w spoteczenstwie. Holistyczne
podejscie nie ogranicza si¢ jedynie do aspektu fizycznego czy psychicznego, lecz
obejmuje szeroki kontekst zycia spotecznego. W tym konteks$cie istotne jest stworzenie
otwartego 1 przyjaznego S$rodowiska spotecznego, ktére umozliwi osobom
niepetnosprawnym pelne uczestnictwo w zyciu spolecznym. Nauczyciel, dziatajac
zgodnie z idea edukacji wiaczajacej, tworzy warunki sprzyjajace rozwojowi uczniow
poprzez wspieranie ich kontaktow z innymi oraz promowanie pelnej integracji
spotecznej. To oznacza nie tylko dostosowanie si¢ szkoty do potrzeb ucznidow, ale takze
aktywne angazowanie si¢ w budowanie kultury otwartosci, szacunku i akceptacji dla
réznorodno$ci. Dzigki temu procesowi, dzieci niepelnosprawne moga rozwijaé sig
w sposob harmonijny i pelny, czerpiagc z bogactwa doswiadczen wynikajacych
z integracji spolecznej. W podejsciu personalistycznym w edukacji wiaczajacej kazde
dziecko, niezaleznie od swojego stanu zdrowia i rozwoju, jest traktowane jako podmiot
aktywny. Nauczyciel kieruje swoje dziatania na rzecz dziecka z szacunkiem i mitoscia,
tworzac warunki bezpieczne 1 oparte na zaufaniu, ktore umozliwiajg mu rozwoj. Taki
poglad S$cisle koresponduje z holistycznym modelem niepelnosprawnosci, ktory
podkresla potrzebe rzeczywistego otwarcia spoteczenstwa na osoby niepetnosprawne.
Nie ogranicza si¢ on jedynie do postaw nadmiernie chronigcych 1 ograniczajacych, lecz
zaklada koniecznos$¢ stworzenia warunkow, ktore umozliwig niepetnosprawnym petne
uczestnictwo w zyciu spotecznym. Holistyczne podejscie wymaga pracy nad kulturg
1 edukacja spoteczna, aby zapewni¢ godne i swobodne funkcjonowanie o0s6b
niepelnosprawnych we wszystkich sferach zycia. W takim kontek$cie rola nauczyciela
polega na tworzeniu warunkoéw sprzyjajacych rozwojowi ucznidéw poprzez zachecanie do
kontaktow z innymi i promowanie petnej integracji spolecznej. Dzigki temu procesowi,
dzieci niepelnosprawne moga rozwija¢ si¢ harmonijnie i aktywnie uczestniczy¢ w zyciu

spotecznym (Tomaszewski, 2015 s. 10).

Rozumienie edukacji wlaczajacej stale ewoluuje, obejmujac nie tylko dzieci
z niepetnosprawnos$ciami, lecz takze wszystkie dzieci, ktore sg zagrozone wykluczeniem
spotecznym z réznych powodoéw, w tym niekorzystnych warunkow srodowiskowych.

Koncepcja inkluzyjna oznacza calkowite odejscie od koniecznosci selekcji dzieci na
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podstawie ich potrzeb rozwojowych, zdrowotnych lub kulturowych. W tej koncepcji
kazde dziecko traktowane jest jako podmiotowy uczestnik procesu edukacyjnego,
niezaleznie od swoich cech czy specjalnych potrzeb. Podstawowym zatozeniem jest
przekonanie, ze nowoczesne spoleczenstwo moze i powinno zapewni¢ jednolitg szkote
dla wszystkich uczniow. Istota tego podejscia jest uwzglednienie réznorodnosci
jednostek oraz dazenie do zapewnienia im réwnych szans na edukacje i rozwoj.
W edukacji wiaczajacej kazde dziecko ma prawo do pelnego uczestnictwa w procesie
uczenia si¢ 1 rozwijania swoich umiejg¢tnosci, niezaleznie od swojej sytuacji zyciowej,
statusu spolecznego czy pochodzenia kulturowego. Konieczno$¢ tworzenia takiej
wlaczajacej szkoly wynika z idealu wspolczesnego, demokratycznego spoteczenstwa,
ktore stawia sobie za cel troske o kazdego obywatela na réwnych zasadach. W tym
konteks$cie edukacja wlaczajaca staje si¢ fundamentalnym elementem budowania

spoteczenstwa opartego na rownosci, tolerancji i szacunku dla réznorodnosci.

W gronie przedstawicieli nurtu wiaczajacego w Polsce mozna wymieni¢ takich
autorow jak: Grazyna Dryzatowska (2018), Grzegorz Szumski (2011), Anna Firkowska-
Mankiewicz (2012), Joanna Kruk-Lasocka (2012), Iwona Chrzanowska (2015), Danuta
Al-Khamisy (2013), Tamara Zacharuk (2011) oraz Zenon Gajdzica (2011). Jak
podkreslaja eksperci, wspolne ksztalcenie dzieci o réznorodnych potrzebach, zarowno
tych rozwijajacych si¢ prawidtowo, jak 1 tych z deficytami, przyczynia si¢ do
podniesienia poziomu integracji spoleczne; w grupie. Dzigki temu dzieci majace
trudnosci rozwojowe mogg rozwija¢ si¢ emocjonalnie w naturalnym Srodowisku
rowiesniczym. Ponadto, tego typu podej$cie wzmacnia motywacje¢ uczniéw, podnosi ich
samoocen¢ oraz empati¢, a takze zwigksza czestotliwo$¢ 1 jakos$¢ interakcji miedzy
uczniami oraz mi¢dzy nimi a nauczycielem. Dodatkowo, wspdlne ksztalcenie poprawia
wspotprace miedzy rodzicami a szkola, co sprzyja lepszemu zrozumieniu potrzeb
edukacyjnych dzieci o roéznych umiejetnosciach i doswiadczeniach. W szerszym
kontekscie, tego typu dziatania prowadza do budowy wiaczajacej kultury szkolnej, ktéra
jest otwarta na wszystkich uczestnikéw procesu edukacji - nauczycieli, dzieci, rodzicow
oraz rozne instytucje wspotpracujace ze szkota. Taki model edukacji umozliwia nie tylko
lepsze zrozumienie potrzeb dzieci z r6znymi deficytami edukacyjnymi, ale takze pozwala
na refleksj¢ nad wlasnymi reakcjami w interakcjach migdzyludzkich oraz na
dostosowanie ewentualnych zachowan niepozadanych. W S$wietle powyzszych

argumentéw, wydaje si¢, ze szkota ogdlnodostepna stoi przed wyzwaniem zapewnienia
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dostepu do edukacji wszystkim dzieciom, niezaleznie od ich indywidualnych potrzeb

1 umiejetnosci.

Grzegorz Szumski (2011 s. 17-18), jedna z kluczowych postaci tego nurtu, zwraca
uwage na istotne aspekty koncepcji szkoly wlaczajacej, wskazujac na potrzebe nowego
spojrzenia na pomoc specjalng. Podkresla, ze koncepcja szkoty wlaczajacej wyznacza
takze nowe spojrzenie na pomoc specjalng. W szczegdlnosci akcentuje si¢, ze pomoc ta
powinna stanowi¢ integralny element warunkow organizacyjnych ksztatcenia. Nie
powinna by¢ traktowana jako oddzielny, dodatkowy system stuzb funkcjonujacych obok
gléwnego nurtu dzialalnosci szkoty. Badacz podkresla, ze koncepcja edukacji
wlaczajacej rewolucjonizuje podejscie do pedagogiki specjalnej. Zamiast koncentrowac
si¢ wylacznie na specjalnych metodach wsparcia dla ucznidw z niepelnosprawnoscia,
nalezy skupi¢ si¢ na indywidualnych potrzebach kazdego ucznia, przy jednoczesnym

uwzglednieniu i wspieraniu potrzeb catej grupy klasowe;.

W publikacji UNESCO "Pig¢ kluczowych przestan dla edukacji wlaczajace;j"
(2014 s. 14) znajduje si¢ motto, ktore moze stanowi¢ inspiracj¢ dla wprowadzania zmian
w systemie edukacji: Wszystko, co dobre dla ucznidow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, jest dobre dla wszystkich uczniow. W konsekwencji rozwigzania
praktyczne wspierajace edukacje wlaczajaca przyczyniaja si¢ do zwigkszenia

efektywnosci procesu nauczania i uczenia sig.

Katarzyna Szczepkowska (2019) uwaza, ze zatozenia edukacji wiaczajacej

opieraja si¢ na nastepujacych koncepcjach:

o Plan nauczania jest tworzony z mysla o wszystkich uczniach, uwzgledniajac ich
zrdznicowane potrzeby i mozliwosci.

e Lekcje sg atrakcyjne 1 angazujgce, co motywuje uczniow do regularnego
uczeszczania na nie.

e W procesie nauczania podkresla si¢ warto§¢ réznorodnosci i zachgca uczniéw do
zrozumienia i akceptacji tej réznorodnosci.

o Uczniowie sg aktywnymi uczestnikami procesu nauczania, wspolpracuja ze soba
oraz z nauczycielem.

e Metody oceniania, takie jak ocenianie ksztaltujace, wspieraja uczniow

w osigganiu sukcesO6w w nauce.
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W  klasie panuje atmosfera wzajemnego szacunku miedzy uczniami

1 nauczycielem, co sprzyja porzadkowi i spokojowi.

e Nauczyciele pracuja z otwartoscig na wspotprace, planuja lekcje, prowadza je
oraz analizujg ich przebieg, majac na uwadze osiggane cele i metodyke nauczania.

e Nauczyciele ponosza odpowiedzialno$¢ za wsparcie wszystkich uczniow w nauce
i zachecanie ich do aktywnego uczestnictwa w zajgciach.

e Pedagodzy 1 specjalisci wspieraja nauczycieli w diagnozowaniu potrzeb
edukacyjnych ucznibow oraz w opracowywaniu odpowiednich dziatan
dydaktycznych i wychowawczych.

e Zroznicowane zadania domowe wspieraja proces uczenia si¢ wszystkich uczniow.

e Uczniowie biorg udziat w zajeciach poza klasa, na przyktad w formie wspolnych
wyjse.

e Nauczyciele stale poszerzaja swoja wiedze¢ na temat dostgpnych metod i narzgdzi

wspierajacych nauczanie réznorodnego zespotu uczniow.

Wilaczenie ucznidow o specjalnych potrzebach edukacyjnych do szkot
ogolnodostepnych nie jest jednorazowym dziataniem polegajacym na umieszczeniu tych
ucznidéw w murach szkoty, lecz raczej dtugofalowym procesem zmierzajacym do ich

pelnej integracji we wszystkich aspektach zycia szkoty (Zamkowska, 2017).

Tony Booth 1 Mel Ainscow (2011) przedstawili syntetyczne zestawienie cech

wyrozniajacych edukacje inkluzyjna, ktora manifestuje si¢ poprzez:

e Roéwnoprawne traktowanie 1 szacunek wobec uczniow 1 pracownikow szkoty.

e Aktywne uczestnictwo ucznidow w kulturze szkolnej, programie nauczania oraz
spotecznosci szkolnej, wraz z redukcja wykluczenia w tych obszarach.

o Przeksztalcenie kultury organizacyjnej oraz sposobu funkcjonowania i praktyk
szkolnych, tak aby uwzglednialy one indywidualne roéznice, predyspozycje
1 ograniczenia uczniow.

e Likwidacje barier w procesie edukacji, dotyczacych wszystkich uczniow,
niezaleznie od ich niepetnosprawnosci.

o Wykorzystanie doswiadczen innych w eliminowaniu barier w dostgpie do
edukacji ucznidw z roéznych srodowisk, wprowadzajac istotne zmiany, ktorych

korzyscig beda takze szersze grupy uczniow.
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e Postrzeganie zr6znicowania uczniéw jako zrodta bogactwa, wsparcia w nauce
1 potencjatu rozwojowego, zamiast traktowania go jako problemu.

e Zapewnienie uczniom prawa do nauki w ich miejscu zamieszkania.

e Doskonalenie warunkéw pracy zaréwno dla pracownikow, jak 1 uczniéw
w szkotach.

e Akcentowanie roli szkoty w budowaniu lokalnej spoteczno$ci oraz promowaniu
wartosci, a takze podnoszeniu osiggnie¢ edukacyjnych.

e Propagowanie wspotpracy miedzy szkotami a lokalnym srodowiskiem.

o Uswiadomienie, ze inkluzyjno$¢ i rowno$¢ szans edukacyjnych sg kluczowymi
elementami  polityki spolecznej 1 wyroéwnywania szans zyciowych

w spoteczenstwie.

Istotng role w procesie wlaczania ucznidéw niepelnosprawnych w ogdlny nurt
nauczania pelni nauczyciel, ktory dysponuje odpowiednimi kompetencjami do pracy
z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Jego zdolno$ci diagnostyczne,
metodyczne oraz terapeutyczne sg kluczowe dla udzielania profesjonalnego wsparcia
uczniom niepetnosprawnym w ramach szkoty ogolnodostepnej. Ponadto, istotnym
elementem przygotowania nauczycieli do pracy w zroznicowanych klasach jest wiedza
z zakresu pedagogiki specjalnej, ktora obejmuje zagadnienia dotyczace roznych rodzajow
niepetnosprawnosci, ich natury oraz metod pomocy uczniom. Jednak badania wykazuja,
ze cz¢$¢ nauczycieli nie posiada wystarczajacego przygotowania do pracy z dzie¢mi
niepetnosprawnymi w szkole ogolnodostgpnej. Przygotowanie do wprowadzenia
edukacji wlaczajacej powinno obejmowac rowniez uczniow petnosprawnych, rodzicow,
wladze samorzadowe oraz cate lokalne spotecznosci, poniewaz proces ten nie ogranicza
si¢ jedynie do procesu nauczania. Obejmuje ona réznorodne dziatania majace na celu
normalizacje zycia dzieci niepelnosprawnych wraz z ich rowiesnikami bez wzgledu na

ich sprawnos¢.

Warto zauwazy¢, ze dla dzieci 1 miodziezy ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (SPE) najbardziej sprzyjajacym ich rozwojowi srodowiskiem uczenia si¢
jest grupa réwiesnicza. Jest to istotne spostrzezenie, ktore nalezy uwzglednié¢ przy
opracowywaniu  strategii  edukacyjnych. = Roéwniez  zgodnie z  badaniami
1 do$wiadczeniami praktycznymi, wspdlne uczenie si¢ wsrod rowiesnikow przynosi wiele

korzysci dla wszystkich uczestnikdw procesu nauczania. Szczegdlnie pomocne moze
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okaza¢ si¢ nauczanie i uczenie si¢ w kooperacji oraz wykorzystanie nauczania
réwiesniczego z elementami tutoringu. Nauczanie i uczenie si¢ w kooperacji to strategia
oparta na pracy zespotowej, ktora czgsto wykorzystuje metode projektu. Ta forma pracy
stymuluje pomystowos¢ i1 kreatywnos$¢ ucznidow, podnosi ich samoocen¢ 1 poczucie
skutecznos$ci. Poprzez prace w parach lub w matych grupach uczniowie maja okazj¢ do
dzielenia si¢ wiedza i doswiadczeniami, co sprzyja ich rozwojowi spotecznemu
1 umiejetnosciom interpersonalnym. Wspotpraca w grupie umozliwia takze wzajemne
uczenie si¢ od siebie, co prowadzi do lepszego zrozumienia materialu 1 wigkszej
motywacji do nauki. Z kolei nauczanie rowiesnicze z elementami tutoringu opiera si¢ na
wzajemnym wsparciu uczniow w nauce, znane takze jako peer tutoring. Ta strategia
umozliwia uczniom udzielanie sobie nawzajem pomocy, udzielanie informacji zwrotnej
1 wspieranie si¢ nawzajem w procesie uczenia si¢. RoOwniez badania naukowe wykazuja,
ze udzial w programach peer tutoringu moze prowadzi¢ do znaczacej poprawy osiggnieé
edukacyjnych oraz wzrostu samooceny i poczucia wilasnej warto$ci u uczestnikow.
Rowiesnicy nie tylko tworza poczucie przynalezno$ci, ale rowniez petnig funkcje
wsparcia, co moze prowadzi¢ do poprawy osiggni¢¢ edukacyjnych. Wspotuczestnictwo
w aktywnosciach edukacyjnych z kolegami i kolezankami sprzyja integracji spoleczne;j
oraz rozwija umiejetnosci komunikacyjne 1 empati¢. Dzigki temu uczniowie z SPE maja
szans¢ na pelniejszy udziat w zyciu szkolnym 1 spotecznym, a ich réwiesnicy uczg si¢
tolerancji, zrozumienia oraz szacunku wobec réznorodno$ci. Wzajemne uczenie si¢, ktore
opiera si¢ na zaufaniu 1 wsparciu ze strony kolegdw 1 kolezanek, wspiera proces uczenia
si¢ dzieci 1 mlodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, dodajac im pewnosci
siebie oraz zachgcajac do wigkszej otwarto$ci na nauke i nowe doswiadczenia. Ta
wzajemna wymiana wiedzy i1 dos§wiadczen sprzyja takze budowaniu pozytywnych relacji
spotecznych oraz ksztattowaniu postaw tolerancji i akceptacji wsrdd uczniow (Mitchell,

2016).

1.4 Proces ksztattowania si¢ edukacji wtaczajacej w Polsce

W Polsce, koncepcja edukacji wlaczajacej wyrosta z pierwotnego nurtu
integracyjnego, ktory kladl nacisk na identyfikacje¢ 1 wsparcie dzieci
z niepelnosprawnosciami, dazac do zapobiegania segregacji oraz tworzenia warunkow

umozliwiajacych ich pelng integracje spoteczng. Proces dynamicznego rozwoju edukacji
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integracyjnej w Polsce rozpoczal si¢ w latach 90. XX wieku i trwat az do okoto 2006
roku, kiedy zauwazalnie zmalata dynamika przyrostu placowek integracyjnych na rzecz
tych opartych na koncepcji wlgczania. W tym okresie polski system oswiaty skupiat si¢
na zaktadaniu placowek edukacyjnych, ktore mogly przyja¢ dzieci z réznymi rodzajami
niepelnosprawnosci oraz specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Edukacja integracyjna
w Polsce byta odpowiedziag na potrzeby dzieci z r6znorodnymi niepetnosprawnosciami,
umozliwiajgc im nauke 1 rozwoj w Srodowisku szkolnym razem z rowiesnikami

(Jardzioch, 2017).

Jednakze, w miarg postepujacego rozwoju koncepcji edukacji wlaczajace;j,
zaczeto zauwazaé potrzebe przesunigcia uwagi z samej integracji na petne wiaczenie
wszystkich uczniéw, niezaleznie od ich rdznic 1 indywidualnych potrzeb. Zaczg¢to stawiac
na pelng partycypacje kazdego ucznia w zyciu szkoly i spotecznosci lokalnej. Proces ten
byl skomplikowany i wymagal zmiany w podejsciu do ksztatcenia dzieci i mtodziezy
z roznymi potrzebami edukacyjnymi. W miar¢ jak koncepcja edukacji wlaczajacej
ewoluowata, zmieniat si¢ réwniez krajobraz oswiatowy w Polsce, dazac do stworzenia
bardziej otwartego, dostgpnego i1 przyjaznego srodowiska dla wszystkich uczniow.
Osiagnigcie tego celu wymagato przeksztatcenia nie tylko placowek edukacyjnych, ale
takze calego systemu o$wiaty, obejmujacego dostosowanie programOw nauczania,
szkolenie nauczycieli oraz zapewnienie odpowiednich zasoboéw 1 wsparcia dla uczniow.
Wraz z rozpowszechnianiem si¢ koncepcji edukacji wtaczajacej podjeto dziatania majace
na celu zapewnienie rownego dostepu do edukacji dla wszystkich ucznidow, niezaleznie

od ich roznic i potrzeb.

Obecnie edukacja wiaczajaca w Polsce nie tylko kontynuuje dziedzictwo integracji, ale
takze poszerza horyzonty, angazujac si¢ w tworzenie bardziej kompleksowego
1 zrdznicowanego systemu edukacyjnego, ktéry uwzglednia indywidualne potrzeby
kazdego ucznia. Réznorodno$¢ jest postrzegana jako bogactwo, a cele edukacyjne
stawiane sg na rzecz wszechstronnego rozwoju kazdej jednostki, niezaleznie od jej statusu
zdrowotnego, umiejetnosci czy pochodzenia spotecznego. Podstawa procesu edukacji
wlaczajacej jest system prawny zwigzany z edukacja. Przede wszystkim, Konstytucja
Rzeczypospolitej Polskiej w artykule 70 pkt. 1, 2 i 4 gwarantuje wszystkim prawo do
bezptatnej edukacji w szkotach publicznych. W Polsce, idea integracji oséb

niepetnosprawnych i1 zapewnienia réwnych szans edukacyjnych ma swoje podstawy
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prawne w Ustawie o systemie oswiaty z dnia 7 wrzes$nia 1991 roku z uwzglednieniem
zmian z dnia 2 grudnia 2016 roku. Ta kluczowa ustawa zapewnita dzieciom i mlodziezy
z r6znymi niepelnosprawnosciami oraz problemami spotecznymi mozliwos¢ nauki we
wszystkich typach szkoél, z uwzglednieniem ich indywidualnych potrzeb rozwojowych
1 predyspozycji. Dzigki niej, ksztalcenie specjalne dla tych uczniéw stato si¢ dostepne

w przedszkolach, szkotach i klasach specjalnych, integracyjnych oraz ogélnodostepnych.

Istotnym etapem w rozwoju dzialan na rzecz edukacji wilaczajgcej bylo
przystapienie Polski do Europejskiej Agencji ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji
Wilaczajacej w 2006 roku. To wydarzenie zaowocowato szeregiem inicjatyw
1 programow skierowanych na rzecz ucznidéw z rdéznymi potrzebami edukacyjnymi.
Przystapienie Polski do Europejskiej Agencji ds. Specjalnych Potrzeb 1 Edukacji
Wilaczajacej otworzyto drzwi do wymiany doswiadczen i najlepszych praktyk z innymi
krajami cztonkowskimi. Dzigki temu polski system edukacji mogt skorzystac
z miedzynarodowej wiedzy 1 wsparcia, co przyczynito si¢ do podniesienia jako$ci
1 efektywnosci dzialan. W ramach tego przystapienia Polska zyskata dostep do narzedzi,
badan i raportow dotyczacych edukacji wlaczajacej, co umozliwito lepsze zrozumienie
1 analiz¢ wyzwan oraz mozliwosci w obszarze wsparcia dla uczniéw z ré6znorodnymi
potrzebami edukacyjnymi. Dzialania podejmowane na mocy przystapienia do
Europejskiej Agencji ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wlaczajacej byly waznym
krokiem w  kierunku budowy bardziej inkluzyjnego systemu  oswiaty
w Polsce. Poprzez wspotprace z innymi krajami oraz wykorzystanie migdzynarodowych
standardow 1 narzgdzi, Polska mogla skuteczniej reagowaé na potrzeby uczniow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych i dazy¢ do stworzenia srodowiska edukacyjnego,
ktore jest otwarte 1 przyjazne dla wszystkich ucznidow, niezaleznie od ich indywidualnych

roznic 1 potrzeb (Jardzioch, 2017).

Istotnym krokiem w rozwoju edukacji wtaczajacej w Polsce bylo zaangazowanie
w jej postulaty Pracowni Wspomagania Rozwoju 1 Integracji z Centrum Metodycznego
Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej przy Ministerstwie Edukacji Narodowej (MEN)
w latach 2004-2008. Pracownia ta skupila si¢ na opracowaniu i wdrozeniu programu
pilotazowego o nazwie "Szkola dla wszystkich", ktory mial na celu promowanie
wlaczania ucznidéw z réznymi rodzajami niepetnosprawnosci do szkot ogélnodostepnych

oraz wspieranie nauczycieli w pracy z nimi. Program "Szkota dla wszystkich" stanowit
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integralng cze$¢ inicjatywy rzadowej pod nazwa "Bezpieczna i przyjazna szkola". Jego
gléwnym celem bylo stworzenie sprzyjajacego sSrodowiska edukacyjnego, ktore
umozliwiatoby uczniom z niepetnosprawnosciami uczestnictwo w szkole na zasadach
rownosci, akceptacji 1 wspotpracy. W ramach tego programu opracowywano narzedzia
1 metody wsparcia dla nauczycieli, aby mogli skutecznie radzi¢ sobie z ré6znorodnymi
potrzebami edukacyjnymi swoich uczniow. Dziatania podejmowane przez Pracowni¢
Wspomagania Rozwoju i Integracji bylty waznym krokiem w kierunku tworzenia bardziej
otwartego 1 wigczajacego systemu os§wiaty w Polsce. Poprzez promowanie idei "Szkoty
dla wszystkich" oraz udzielanie wsparcia dla nauczycieli, program ten przyczynit si¢ do
zmniejszenia barier w dostepie do edukacji oraz wzmacniania réwnosciowych zasad

w polskich placoéwkach edukacyjnych (Apanel, 2016).

Innym dokumentem wspierajacym edukacje wiaczajaca w Polsce jest
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 roku dotyczace
warunkOow organizowania ksztalcenia, wychowania 1 opieki dla dzieci i mtodziezy
z niepetnosprawnos$ciami oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach
i oddziatach ogo6lnodostepnych lub integracyjnych. Ponadto, poprzez ratyfikacje
Konwencji ONZ o prawach os6b niepelnosprawnych w 2012 roku, celem dziatan polityki
oswiatowe] stalo si¢ wprowadzenie do szkol i przedszkoli modelu wiaczajacego.
Dodatkowo, w Rozporzadzeniu MEN z dnia 24 lipca 2015 roku dotyczacym
organizowania warunkow ksztalcenia, wychowania 1 opieki dla dzieci 1 mtodziezy
z  niepelnosprawnosciami,  niedostosowanych  spolecznie 1  zagrozonych
niedostosowaniem spotecznym, przedstawiono rézne mozliwosci ksztatcenia uczniow
z niepetnosprawnosciami. Oprocz ksztalcenia specjalnego 1 integracyjnego, wskazano
rowniez na mozliwo$¢ ksztatcenia w placéwkach ogdlnodostepnych, zgodnie z koncepcja
edukacji wlaczajacej. To zarzadzenie przyczynito si¢ do lepszego zrozumienia
1 implementacji wilaczajacego podej$cia do edukacji, ktére zaklada nauke ucznidw
niepetnosprawnych wraz z ich petnosprawnymi kolegami i kolezankami w klasach

ogolnodostepnych.

Niebagatelne jest jednak to, Zze wybor najlepszej formy ksztalcenia dla kazdego
dziecka/ucznia powinien by¢ rozwazany indywidualnie. Kluczowym kryterium w tym
procesie jest gotowos$¢ do integracji, ktéra objawia si¢ zdolnos$cig do wykonywania

podstawowych umiejetnosci zycia codziennego, checig uczestniczenia we wspolnych
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zaje¢ciach oraz umiejetnoscig wspotpracy i komunikacji z petnosprawnymi roéwie$nikami
— co jest niezbedne do efektywnego funkcjonowania w szkole. Czgsto zdarza sig, ze
uczniowie z réznymi niepelnosprawnosciami wykazuja wysokg gotowos$¢ do integracji
1 powinni uczy¢ si¢ w klasach ogodlnodostepnych na zasadach pelnego wiaczania.
Jednakze, inni, pomimo checi integracji, moga potrzebowaé wsparcia pedagogdéw
specjalnych i mniejszej grupy klasowej, dlatego dla nich najlepszym rozwigzaniem jest
klasa integracyjna. Wreszcie, istniejg rdwniez uczniowie, ktorych istotne zaburzenia
1 dysfunkcje rozwojowe sprawiaja, ze ich gotowos$¢ do integracji jest niska. Dla nich
najlepszym miejscem edukacji pozostaje klasa/szkota specjalna, zapewniajac mniejsze

grupy, specjalistyczne wsparcie oraz grupg rowiesnikéw o podobnym funkcjonowaniu.

Obecne przepisy prawa oswiatowego w Polsce w teorii w duzej mierze
zapewniaja mozliwos$¢ edukacji wlaczajacej w placowkach ogoélnodostepnych - zarowno
w przedszkolach, jak i w szkotach. Uczniowie z r6znymi rodzajami niepetnosprawnosci
oraz ci, ktoérzy przejawiaja symptomy niedostosowania spolecznego lub sg zagrozeni
niedostosowaniem, majg prawo do specjalnego ksztalcenia, ktore uwzglednia specjalng
organizacj¢ nauki oraz metody pracy. Ostateczna decyzja dotyczaca wyboru formy
ksztalcenia dla danego dziecka/ucznia lezy w gestii publicznej poradni psychologiczno-
pedagogicznej. To wlasnie ta instytucja, w wydawanym orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, jest zobowiazana do uwzglednienia wszystkich mozliwych form
ksztalcenia, poczynajagc od najbardziej korzystnej dla danego ucznia. Jednakze,

ostateczng decyzje podejmujg rodzice (Dz.U. 2017 poz. 1578).

Zgodnie z  przepisami  polskiego  prawa  o$wiatowego,  dzieci
z niepelnosprawnoscia uczeszczajace do przedszkoli sg traktowane podobnie jak ich
pelnosprawni rowiesnicy - jako uczniowie. Wielu autoréw podkresla korzysci wynikajace
z wspolnej edukacji dzieci z niepelnosprawnos$ciami 1 pelnosprawnymi. Taka integracja
sprzyja bowiem wszechstronnemu rozwojowi dzieci z niepelnosprawnos$ciami,
wspierajac ich rozwdj intelektualny, spoteczny oraz osobowy. Ponadto, umozliwia im
aktywne uczestnictwo w zyciu lokalnej spotecznosci. Jednakze, wspolne ksztatcenie
przynosi korzysci rowniez dla dzieci pelnosprawnych. Pomaga im bowiem zrozumie¢
1 zaakceptowa¢ roznorodno$¢, a takze uczy otwartosci i tolerancji wobec swoich

niepetnosprawnych rowiesnikéw (Al-Khamisy, 2006; Zych, 2007).
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Wedlug Marii Czerepaniak-Walczak (2017), istota procesu edukacji wiaczania
w szkole jest formowanie si¢, integracja oraz osobista przemiana uczestnikow kultury
szkolnej. To takze odkrywanie wlasnego i cudzego potencjatu, aktywne wzajemne
poznawanie si¢ 1 tworzenie nowej jakosci osobowej 1 zbiorowej, wolnej od doswiadczania
dyskryminacji, segregacji i opresji w dostepie do wartosci. Wlaczanie stanowi
urzeczywistnienie takich wartosci jak réwno$¢, sprawiedliwosé, solidarnos¢ spoteczna
oraz poszanowanie prawa do rdéznorodnosci. Jest ona warunkiem poszanowania
sprawiedliwos$ci spolecznej oraz zapewnienia bezpiecznego fizycznie 1 psychicznie
dostepu do dobr oraz rownego uczestnictwa w réznych aspektach zycia spotecznego.
W kontekscie polskiego systemu edukacji szczegélnie istotne jest podkreslenie, ze
wlaczanie nie jest darem ze strony placowki edukacyjnej czy systemu edukacyjnego.
Stanowi ona oczywiste prawo kazdego czlowieka 1 nie jest ani "taskawym",
dobrodusznym wiaczaniem, ani bezkrytycznym, konformistycznym wpasowywaniem si¢
w kulture szkoty. W procesie tym nie oczekuje si¢ od jego uczestnikéw asymilacji,
upodobniania si¢ 1 dopasowywania. Zamiast tego, warto$ci, takie jak rownosc,
sprawiedliwos¢, solidarno$¢ spoteczna oraz poszanowanie prawa do réoznorodnosci, s3
urzeczywistniane. Fundamentem tego procesu jest zaufanie. Jest to zaufanie do zdolno$ci
kazdego ucznia do rozwoju i uczenia si¢, do mozliwosci stworzenia warunkoéw, w ktorych
wszyscy uczniowie moga osiggnac¢ sukces. Zaufanie to obejmuje takze zaufanie do
nauczycieli, ktorzy sa kluczowymi aktorami w realizacji edukacji wlaczajacej poprzez
tworzenie bezpiecznej, wspierajacej 1 akceptujacej atmosfery w klasach 1 szkotach.
W rezultacie, ,,wlaczanie” w szkole staje si¢ rzeczywistoscia, ktdra przyczynia si¢ do
rozwoju kazdego ucznia oraz tworzenia spoleczefnstwa opartego na zasadach rownosci,

tolerancji 1 szacunku.

W systemie oswiaty podejmowane s3g dziatania na rzecz edukacji wlaczajacej,
ktora stara si¢ zapewni¢ uczniom z roznorodnymi potrzebami edukacyjnymi réwny
dostep do edukacji. Coraz cze¢$ciej uczniowie z niepelnosprawnosciami oraz ci, ktdrzy
potrzebuja specjalnego wsparcia, uczgszczajg do polskich szkét ogoélnodostepnych.
Obszar dziatan dla edukacji wlaczajacej stale si¢ poszerza, aby obejmowac wszystkie
dzieci, nie tylko te z niepelnosprawnosciami. Jednakze, mimo postgpow, istnieja
ograniczenia dla dalszego rozwoju koncepcji inkluzyjnej, zarowno w kontekscie
prawnym, jak i organizacyjnym systemu edukacyjnego. Polscy przedstawiciele edukacji

wlaczajacej dostarczajg teoretycznych podstaw 1 wskazuja droge, jaka polska szkota
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powinna podazaé, aby sprosta¢ potrzebom wszystkich dzieci. Wyjasniaja, w jakich
nurtach jest umocowana, co pozwala na jej ujgcie w szerszym kontekscie. To nie tylko
praktyczna dziatalno$¢, ktéra ma na celu zaspokojenie potrzeb waskiej grupy uczniow,
ale takze koncepcja wskazujgca droge do budowania postaw opartych na personalizmie.
Zwolennicy edukacji wlaczajacej jednoczes$nie dostrzegaja, ze nie zawsze potrafi sprostac
indywidualnym potrzebom dziecka, a nie zawsze rowniez szkota rejonowa moze
zapewni¢ wlasciwe wsparcie w jego rozwoju. Widzg bariery w postawach nauczycieli,
rodzicow oraz w organizacji pracy szkoly. Dlatego konieczne jest dalsze dgzenie do
zmiany podej$cia i budowania bardziej otwartego 1 przyjaznego Srodowiska
edukacyjnego, ktore uwzglednia réznorodno$¢ ucznidw i zapewnia im odpowiednie

wsparcie w procesie nauki 1 rozwoju.

Problemy zwiazane z wdrazaniem i realizacja edukacji wtaczajacej skupiaja si¢ gtéwnie

wokot kilku obszaréw kluczowych. Wsro6d nich mozna wyr6znic:

e Poziom wiedzy nauczycieli: czesto brakuje im petnej znajomosci réznorodnych
typodw niepetlnosprawnosci oraz zaburzen, co uniemozliwia im odpowiednie
przygotowanie do prowadzenia zaje¢ z uczniami o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Ponadto, nie posiadaja wystarczajacych kompetencji do adaptacji
istniejacych  programow nauczania lub tworzenia spersonalizowanych
programéw edukacyjnych.

o Jakos¢ udzielanej pomocy: istnieje niedobor specjalistow wspierajacych zarowno
ucznidéw, jak i1 nauczycieli w szkotach, co ogranicza mozliwo$¢ zapewnienia
odpowiedniego wsparcia. Dodatkowo, brakuje wystarczajacego wsparcia dla
nauczycieli, rodzicéw 1 dzieci ze strony odpowiednich placowek.

e Sztywne programy nauczania: programy edukacyjne czgsto nie sg elastyczne i nie
uwzgledniaja indywidualnych potrzeb ucznidw, co moze stanowi¢ powazng
przeszkode dla skutecznego prowadzenia edukacji wlaczajace;.

e Bariery spoteczne: czgsto wystepuja nieprzychylne postawy dzieci
petnosprawnych oraz ich rodzicéw, co moze prowadzi¢ do wykluczania uczniow
z niepelnosprawnos$ciami.

e Otoczenie zewngtrzne: brak odpowiedniego wyposazenia szkot dla dzieci

z niepetnosprawnosciami oraz istnienie barier architektonicznych w przestrzeni
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szkolnej stanowig dodatkowe utrudnienia w prowadzeniu edukacji wiaczajacej

(European Agency for Development In Special Needs Education, 2009).

Zasady organizacji systemu ksztatcenia istotne dla jakosci edukacji wlaczajacej oraz

wspierania tego procesu obejmuja:

e Wilaczenie do systemu ksztatcenia wszystkich uczniow, ktorzy sg narazeni na
ryzyko wykluczenia, nie tylko uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

e Angazowanie wszystkich uczniow w proces dydaktyczny oraz zrozumienie jego
istoty.

o Ksztattowanie pozytywnych postaw wszystkich podmiotdw uczestniczacych lub
decydujacych o jakosci edukacji wiaczajace;.

e Zapewnienie odpowiedniego szkolenia dla wszystkich nauczycieli zatrudnionych
w placowce wilaczajacej, aby byli odpowiedzialni za kazdego ucznia.

e Zaangazowanie uczniow 1 ich rodzicoOw/prawnych opiekunéw w indywidualny
przebieg $ciezki edukacyjnej, ktorej celem jest nabywanie nowych umiejgtnosci,
a nie tylko opanowanie okreslonego wycinka wiedzy przedmiotowe;.

e Spersonalizowanie podejscia do procesu uczenia si¢, uwzgledniajacego
indywidualne potrzeby uczniow.

e Podziat ucznidéw na grupy "wewnetrznie zroéznicowane" i uwzglednianie ich
indywidualnych potrzeb w przebiegu zajec.

e Stosowanie systemu oceniania, ktory uwzglednia indywidualny rozwdj dziecka
oraz jego mozliwo$ci rozwojowe (European Agency for Development In Special

Needs Education, 2009).

Mimo wieloletniego trwania procesu wdrazania koncepcji edukacji wtaczajacej
w naszym kraju, nadal przeszkody napotykane na drodze sa liczne. Istnieje wiele
czynnikow, ktére wplywaja na skuteczno$¢ tego procesu, jednak kluczowa role odgrywa
postawa samych nauczycieli wobec tej idei. Po pierwsze, wazne jest odpowiednie
przygotowanie kadry pedagogicznej do pracy z rdéznorodnymi grupami uczniow,
wlacznie z uczniami z niepetnosprawnos$ciami. Niektorzy nauczyciele moga nie posiadac
odpowiedniej wiedzy ani do§wiadczenia w pracy z takimi uczniami, co moze prowadzi¢
do trudnosci w efektywnym nauczaniu i1 wspieraniu ich rozwoju. Po drugie, istotng
kwestig jest rowniez odpowiednie wyposazenie placowek edukacyjnych w narzedzia,

materiaty oraz infrastruktur¢ wspierajaca nauke ucznidéw z réznymi potrzebami. Brak
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odpowiednich $rodkéw 1 wsparcia moze utrudnia¢ realizacj¢ zatozen edukacji
wlaczajacej oraz prowadzi¢ do dyskryminacji i wykluczenia uczniéw z grupy docelowe;.
Ponadto, kluczowe jest takze budowanie §wiadomosci i akceptacji spolecznej wobec
roznorodnos$ci uczniow oraz idei edukacji wlaczajacej. Wielu nauczycieli moze spotykac
si¢ z oporem ze strony spotecznos$ci szkolnej, rodzicoéw uczniéw oraz innych nauczycieli,
co utrudnia efektywne wprowadzanie praktyk w szkole. Aby przynies¢ sukces, proces
wdrazania edukacji wilaczajacej musi by¢ poparty odpowiednimi programami
szkoleniowymi dla nauczycieli, inwestycja w rozwoj infrastruktury edukacyjnej oraz
promocja akceptacji i zrozumienia idei wiaczania w spoteczenstwie. W koncu, to
zaangazowanie 1 postawa nauczycieli stanowig kluczowa determinant¢ powodzenia tego
procesu, gdyz to oni majg bezposredni wptyw na codzienne do$wiadczenia i edukacje

uczniow.

Mimo tych trudno$ci, zainteresowanie edukacja wiaczajaca w Polsce ciagle
rosnie. Swiadczy o tym rosngca liczba organizowanych konferencji, seminariéw oraz
szkolen poswieconych teoretycznym zalozeniom 1 praktycznym aspektom inkluz;ji.
Inicjatywy te sg organizowane przez rézne instytucje, takie jak duze osrodki naukowe,
wydzialy edukacji w urzedach miast, placoéwki doskonalenia nauczycieli, szkoly oraz
instytucje kulturalne, ktore chca dzieli¢ si¢ swoimi do§wiadczeniami w tym obszarze.
Cenne inicjatywy podejmuje rowniez Osrodek Rozwoju Edukacji, ktory wskazuje liczne
sposoby wdrazania edukacji witaczajacej w placowkach oswiatowych oraz publikuje

poradniki dla nauczycieli i wychowawcow.

1.5 Organizacja edukacji wtaczajacej w Polsce na tle wybranych rozwigzan europejskich

Przyktady myslenia o edukacji wiaczajacej w europejskiej pedagogice majg swoje
korzenie juz w czasach J.A. Komenskiego (1592-1670), ktory wyrazat przekonanie, ze
szkota powinna by¢ miejscem otwartym dla wszystkich dzieci — uczg si¢ w niej zar6wno
uczniowie z rodzin zamoznych, jak i mniej zamoznych, dziewczeta i chtopcy, mtodsi
1 starsi. Dlatego kazde dziecko, niezaleznie od swoich mozliwosci, powinno mie¢ szanse
zdobywa¢ wiedz¢ razem z innymi (Lipkowski, 1977). W XVIII wieku, we Francji,
Charles Michel d I’Epee zaproponowal rewolucyjne podej$cie w pedagogice 0sob

niestyszacych, rozwijajac jezyk migowy (metoda francuska), natomiast w Niemczech,
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Samuel Heinicke, kilka lat pdzniej, zaproponowat nauczanie dzieci niestyszacych
poprzez wykorzystanie mowy naturalnej, czyli artykulacji dzwigkdéw (metoda niemiecka)
(Szumski, 2013). W kolejnych wiekach, zwtaszcza w drugiej potowie XIX i na poczatku
XX wieku, pojawili si¢ inni pedagodzy, ktérzy podjeli dyskusje na temat
niesegregacyjnego ksztalcenia dzieci z niepetnosprawnosciami. W Polsce byl to
J. Paptonski w 1879 roku, a w Niemczech J. Karth w 1902 roku (Szumski, 2013). Pomimo
tych postepow, nazistowska polityka podczas drugiej wojny swiatowej doprowadzita do
eksterminacji mniejszosci, w tym oséb z niepetnosprawnosciami. To jednak nie zatracito
ducha idei wlaczajacej w edukacji, ktora rozwijata si¢ dalej, pragnac stworzy¢
srodowisko, w ktorym wszyscy uczniowie, niezaleznie od swoich indywidualnych cech,

mieli rGwne szanse na naukg i rozwdj.

Analiza i porownanie systemow edukacyjnych z réznych krajéw moze okazac si¢ trudne
ze wzgledu na zréznicowanie warunkow ekonomicznych, historycznych oraz
kulturowych, ktore ksztattujg ich funkcjonowanie. Niemniej jednak, istnieje mozliwos¢
zbadania kierunkéw rozwoju sektora edukacji w poszczegolnych panstwach. W ostatnim
czasie, w calej Europie, coraz wigksze zainteresowanie budzi tematyka edukacji
wlaczajacej (inkluzyjnej). Edukacja wiaczajaca, bedaca przedmiotem intensywnych
debat 1 badan, odnosi si¢ do podejscia edukacyjnego, ktére stawia sobie za cel
zapewnienie uczestnictwa w procesie edukacyjnym wszystkim uczniom, bez wzgledu na
ich réznorodne potrzeby 1 zdolnosci. W kontekscie globalnym, ten nurt edukacyjny
skupia si¢ na tworzeniu srodowiska szkolnego, ktore akceptuje 1 wspiera roznorodnos¢,
umozliwiajac kazdemu uczniowi rozwdj na wilasnych warunkach. Cho¢ warunki
ekonomiczne, polityczne oraz spoleczne w poszczegolnych krajach moga skutkowaé
roznymi podejsciami do edukacji wlaczajacej, to jednak wspolnym celem jest stworzenie
bardziej otwartego 1 elastycznego systemu edukacyjnego, ktory uwzglednia indywidualne
potrzeby kazdego wucznia. W tym kontek$cie, analiza trendow 1 innowacji
w obszarze edukacji wiaczajacej moze przyczynié si¢ do lepszego zrozumienia wyzwan
oraz korzysci zwigzanych z tym podejSciem w roznych kontekstach spotecznych

1 kulturowych.

W ciggu ostatniego stulecia w niemal wszystkich rozwinigtych krajach
podejmowane byly intensywne dziatania majgce na celu trosk¢ o osoby

z niepelnosprawnos$ciami. Wspomniane dzialania objgty zardwno aspekty
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prawnoprzepisowe, jak 1 teoretyczne, co znalazto bezposrednie odzwierciedlenie
w praktyce. Oprécz kluczowych zagadnien opiekunczych, zwrocono uwage na spoteczne,
edukacyjne oraz zawodowe potrzeby oséb niepetnosprawnych. Jednym z krajow, gdzie
zauwazalny jest model integracji petnej, sa Wtochy. Doswiadczenia zwigzane z edukacija
integracyjng we Wtoszech wywarly znaczacy wptyw na podejscie do ksztatcenia 0sob
z niepelnosprawno$ciami  w innych panstwach. Wlochy byly pionierem
w przeprowadzeniu radykalnej reformy systemu edukacyjnego, ktora zdecydowanie
odrzucita segregacyjne praktyki w szkolnictwie. W rezultacie, wszystkie dzieci zostaty
kierowane do szkot ogolnych, a szkoty specjalne poddano krytycznej ocenie. Obecnie
edukacja ucznidw ze specjalnymi potrzebami staje si¢ coraz bardziej naglo$niona,
a panstwa podejmuja wiele wysitkow, aby zapewni¢ jej jak najwyzszy poziom. We
wloskich szkotach kazda roznorodnos¢ jest uwazana za warto$¢ dodang, poniewaz
docenia si¢ fakt, ze kazdy czlowiek jest unikalny. Taka otwarta postawa sprzyja
integracyjnemu podejsciu do nauczania dzieci z niepelnosprawnos$ciami, co oznacza, ze
uczg si¢ one w tych samych klasach co ich petnosprawni roéwie$nicy. Aby zapewni¢ jak
najlepsze funkcjonowanie dziecka niepelnosprawnego w szkole, proces pracy z nim
rozpoczyna si¢ od doktadnej diagnozy jego potrzeb i mozliwosci. Proces ten powtarzany
jest na kazdym etapie ksztatcenia, poniewaz niepelnosprawnos$¢ moze by¢ zarowno stata,
jak 1 postepujaca, co moze wptywac na codzienne funkcjonowanie dziecka w klasie.
Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinien posiada¢ szereg dokumentow,
w tym zaswiadczenie o niepetnosprawnosci wystawione przez psychologa, diagnoze
zawierajacg opis mozliwosci 1 ograniczen sporzadzong przez komisje lekarska, a takze
plan edukacji indywidualnej (PEI). PEI to dokument, ktéry jest opracowywany we
wspolpracy z rodzicami dziecka i specjalistami, a zawiera on zalozenia do pracy
z uczniem, przedstawione przez lokalny osrodek opieki zdrowotnej oraz odpowiednio
przygotowang kadre nauczycielska. Plan edukacji indywidualnej opiera si¢ na schemacie
rozwoju intelektualnego dziecka, uwzgledniajac jego mozliwosci 1 ograniczenia, i jest
wspierany przez specjalnie zaplanowane dzialania ze strony nauczycieli i szkoty.
Ewaluacja postepdw wucznia jest przeprowadzana pod koniec kazdego -etapu
edukacyjnego, jednak co roku kontroluje si¢ osigganie celow okreslonych w PEI, aby
zapewni¢ jak najefektywniejsze wsparcie edukacyjne. Dziatania podjete w celu petnego
wlaczenia ucznia z niepelnosprawnoscia do zycia szkolnego i1 klasy maja na celu
zapewnienie mu jak najlepszych warunkéw edukacyjnych. Jesli jest to konieczne,

uczniowi moze towarzyszy¢ nauczyciel wspierajacy, ktory pracuje z nim zar6wno
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podczas oddzielnych zaje¢, jak i1 podczas lekcji prowadzonych przez nauczyciela
klasowego. Uczniowie niepelnosprawni majg prawo uczestniczy¢é we wszystkich
zajeciach, wlacznie z zajeciami specjalnymi przygotowywanymi przez nauczyciela
wspierajacego, jak rowniez w dodatkowych formach wsparcia. W celu uzyskania coraz
lepszych efektéw pracy, nauczyciele majg prawo eksperymentowac z nowymi metodami
dydaktycznymi i wilacza¢ je do swojej praktyki pedagogicznej. Wazne jest, aby
srodowisko szkolne byto otwarte na r6znorodnos¢ i elastyczne w dostosowywaniu si¢ do

indywidualnych potrzeb uczniow (Sawicka-Wilgusiak, 2011).

Bycie wilaczajacym oznacza zaangazowanie si¢ W proces uczenia si¢ poprzez
skupienie na potrzebach konkretnych jednostek, indywidualizacje podejscia
edukacyjnego, opracowywanie 1 stosowanie strategii nauczania, po§wigcenie czasu na
nauke oraz towarzyszenie uczniom i ich rodzinom w trakcie ich edukacyjnej podrozy.
Obejmuje to rowniez aktywna partycypacje w tworczej zabawie, organizacji i planowaniu
zaje¢, eksperymentowaniu z nowymi metodami nauczania oraz dokumentowaniu

wynikow.

W kontekscie Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych (SPE), ciagle zapewnienie
jakosci integracji 1 wlaczenia oznacza dazenie do wysokiej jako$ci codziennej edukacji,
ktéra jest dostgpna dla wszystkich ucznidw. Celem jest uczynienie klasy i szkoty
miejscem, gdzie cata spolecznos¢ uczy si¢ i buduje wiedze wspolnie. Nalezy rowniez
wspomnie¢, ze we Wtoszech ustawa o "Dobrej Szkole" weszta w zycie w lipcu 2016

roku, co wprowadzito szereg nowosci do systemu szkolnictwa.

Witoskag problematyke edukacji dzieci g/Gluchych reguluje ustawa ramowa nr
104/92 dotyczaca pomocy, integracji spolecznej i praw osob niepetnosprawnych, a takze
ustawa nr 517/77, ktora okresla zasady oceniania ucznidéw, znosi egzaminy poprawkowe
oraz wprowadza zmiany w systemie szkolnym. Niemniej jednak, obie te ustawy nie
zawieraja odrgbnych przepisow dotyczacych edukacji dwujezycznej dzieci g/Gtuchych.
Zamiast tego, przewiduja one integracje dzieci z niepelnosprawnos$ciami, w tym dzieci
g/Gluchych, do systemu edukacji w szkotach ogolnodostepnych. Dzieci
z niepelnosprawnos$ciami w szkotach ogolnodostepnych otrzymuja wsparcie od

specjalistycznych nauczycieli (Adamiec i in., 2022).
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Rézne mozliwosci sg dostepne dla uzyskania wsparcia specjalistycznego.
W przeciwienstwie do obecnej sytuacji, ksztalcenie zawodowe dla osob, ktére aspiruja
do roli nauczyciela wspierajagcego uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,

powinno by¢ dostepne juz na etapie ich podstawowych studiow uniwersyteckich.

Niezb¢dne dziatania obejmuja:

o Przeglad kryteriow wlaczenia potrzebnych do petnienia roli nauczyciela
wspierajagcego, aby zapewni¢ kontynuacj¢ prawa do nauki dla uczniéw
niepetnosprawnych 1 umozliwi¢ im korzystanie z pomocy tego samego
nauczyciela przez caty okres edukacji.

o Identyfikacja zakresu kompetencji réznych wiladz lokalnych w zakresie
swiadczenia wsparcia w celu jak najbardziej adekwatnej rejestracji ucznia
w szkole.

e Ocena wskaznikéw samooceny i oceny wiaczenia do szkoty.

o Przeglad warunkow 1 kryteridw certyfikacji, ktore powinny zosta¢ wykorzystane
do identyfikacji pozostatych umiejgtnosci ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, aby moéc je rozwija¢é zgodnie z okreslonymi $ciezkami
edukacyjnymi, we wspotpracy z publicznymi, prywatnymi lub kontraktowymi
specjalistami  sektora publicznego. Wazne jest ograniczenie stosowania
farmakoterapii w leczeniu niepelnosprawnosci na rzecz koncentracji na
rozwijaniu rezydualnych umiejetnosci danej osoby, zgodnie z podejSciem
biopsychospolecznym przyjetym przez Konwencj¢ Narodéw Zjednoczonych
o Prawach Osob Niepetnosprawnych w 2006 roku.

e Zapewnienie standardow szkolenia wstepnego 1 doskonalenia zawodowego dla
nauczycieli w zakresie pedagogicznych, dydaktycznych 1 organizacyjnych
aspektoéw integracji szkolne;j.

e Zapewnienie standardow  doskonalenia zawodowego dla  personelu
administracyjnego, technicznego 1 pomocniczego w zakresie konkretnych
umiejetnosci, podstawowe] opieki oraz organizacyjnych 1 edukacyjno-

relacyjnych aspektow integracji szkolnej (Sawicka-Wilgusiak, 2011).

Francja, bedaca jednym z liderow edukacji w Europie, takze podejmuje liczne
dziatania w celu promowania idei edukacji witaczajacej. Jest szeroko uznawana za

kolebk¢ nauczania os6b niepelnosprawnych, co wynika z jej dlugiej historii
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zaangazowania w t¢ dziedzine. Jedng z kluczowych postaci, ktore przyczynity si¢ do
rozwoju tego kierunku, byt Edouard-Onésime Seguin (1812—-1880). Jego idee i teorie
znajduja wiele punktow wspdlnych z dzisiejszg koncepcja edukacji wiaczajacej. Seguin
wptynal rowniez na wielu wybitnych pedagogéw, w tym na Mari¢ Montessori, co
podkresla znaczenie jego dorobku dla rozwoju edukacji specjalnej. Francja od dawna jest
prekursorem pedagogiki specjalnej, szczegolnie w obszarze nauczania osob g/Gtluchych
1 niewidomych (surdopedagogiki i tyflopedagogiki). Przez wiele lat obserwowano
tendencje¢ do ksztalcenia dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE)
w szkolach ogdlnodostepnych we Francji. Jednoczes$nie, istnieje rownolegle wsparcie
w placowkach specjalistycznych, co stanowi integralng czg¢$¢ francuskiego systemu
edukacji. Obecnie we Francji dazy si¢ do zachowania rownowagi migdzy integracja
a wsparciem specjalistycznym. Celem jest zapewnienie kazdemu uczniowi
odpowiedniego wsparcia i mozliwos$ci rozwoju, przy zachowaniu pelnego poszanowania
dla jego indywidualnych potrzeb i zdolnosci. Takie podejscie odzwierciedla
zaangazowanie Francji w budowanie wlaczajacego systemu edukacji, ktory umozliwia
wszystkim uczniom pelne uczestnictwo w procesie nauczania i uczenia si¢ (Sawicka-

Wilgusiak, 2011).

Wprowadzenie koncepcji edukacji wlaczajacej do szkol Unii Europejskiej
stanowito ogromne wyzwanie dla wszystkich panstw cztonkowskich, niezaleznie od ich
roznorodnych warunkow socjoekonomicznych. Cho¢ proces ten odbywa si¢ na réznych
etapach w poszczegolnych krajach, to Francja rowniez stoi przed wlasnymi problemami
zwigzanymi z adaptacja tego modelu, zwlaszcza jesli chodzi o realizacje wizji
spoteczenstwa w peini wlaczajacego. W kontekscie terminologii, wiadze francuskie
preferuja uzywanie okreslenia "osoba w sytuacji niepelnosprawno$ci" zamiast
"niepetnosprawny". Taka forma ma na celu zminimalizowanie réznic spotecznych
migdzy osobami z niepelnosprawnoscia a pozostaltymi cztonkami spoteczenstwa,
podkreslajac jednos¢ 1 wspolnote. Francuskie podejscie do edukacji wiaczajacej opiera
si¢ rowniez na szerokiej wspOlpracy na szczeblu ministerialnym, szczeg6lnie
w obszarach edukacji 1 kultury. Dazy si¢ do integracji roznych dzialan i inicjatyw, aby
stworzy¢ spdjne i kompleksowe podej$cie do wsparcia ucznidw z réznymi potrzebami
edukacyjnymi. Ponadto, Francja kladzie duzy nacisk na promowanie zatrudnienia

wspomaganego dla oséb z niepetnosprawnoscig. Zatrudnienie wspomagane ma na celu
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utatwienie wejscia osob z niepelnosprawnos$cia na rynek pracy poprzez dostarczenie im

odpowiedniego wsparcia i narzedzi niezbednych do osiggniecia sukcesu zawodowego.

We Francji, zgodnie z przepisami Kodeksu oswiaty, francuski jezyk migowy uznawany
jest za odrebny jezyk. Rodzice ucznidow, u ktérych stwierdzono uposledzenie stuchu, maja
mozliwo$¢ wyboru jednej z dwoch form ksztalcenia jezykowego. Pierwsza z nich to
ksztalcenie dwujezyczne, ktore realizowane jest w jezyku francuskim z uzyciem
francuskiego jezyka migowego, a druga to ksztalcenie dwujezyczne, takze w jezyku
francuskim, ale z uzyciem systemu kodowania francuskiego jezyka méwionego lub bez
niego. Ksztalcenie uczniow z niepetnosprawnoscia stuchu organizowane jest na
wszystkich etapach edukacji — od poziomu przedszkolnego az do szkot $rednich.
W francuskim systemie edukacyjnym dla kazdego ucznia z niepetnosprawnoscia, w tym
takze dla uczniow z dysfunkcjami stuchu, opracowywany jest spersonalizowany projekt
edukacyjny (PPS). Dokument ten tworzony jest przez zespdt interdyscyplinarny
Departamentalnego Osrodka ds. Osob Niepelnosprawnych (MDPH) 1 zawiera m.in.
szczegotowy opis niepetnosprawnosci ucznia, diagnoze medyczng, a takze jego potrzeby
i zyczenia. W projekcie okreslone s3 rowniez zalecenia dotyczace postgpowania
pedagogicznego, psychologicznego i dydaktycznego. Dodatkowo, wskazuje si¢ w nim
rodzaj ksztatcenia jezykowego wybranego przez rodzicow dziecka z dysfunkcja stuchu.
PPS stanowi dla szkoty kluczowy dokument, ktoéry stanowi podstawe do dalszej pracy

z uczniem z niepelnosprawnoscig (Adamiec 1 in., 2022).

Kraje Beneluksu oraz panstwa skandynawskie stanowig wzor dla innych krajow ze
wzgledu na rozbudowany system instytucji, ktore skutecznie integruja edukacje szkolng
z dalszym ksztalceniem zawodowym. W tych regionach funkcjonuje kompleksowy
system edukacji, ktory sprawnie wspotpracuje z sektorem zawodowym, co stwarza
korzystne warunki dla uczniow z roéznorodnymi potrzebami edukacyjnymi.
O tym podejsciu wspominaja rowniez dokumenty takie jak Memorandum francuskiego
Ministerstwa Edukacji Narodowej z 2017 roku oraz akcja ,,Razem dla szkoty
wlaczajacej” z 18 lipca 2018 roku. Wspomniane inicjatywy nie tylko zapewniajg dostep
do szerokiej gamy informacji, ale takze zaktadaja zatrudnienie asystentow uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, animatoréw, nauczycieli oraz promuja
poglebiong wspolprace miedzy sektorem edukacyjnym a ushlugami medyczno-

socjalnymi. Dzigki temu tworzone sg kompleksowe wsparcie 1 sSrodowisko sprzyjajace

55



rozwojowi kazdego ucznia, niezaleznie od jego potrzeb i mozliwosci. W tych krajach
szczegoOlnie ceniona jest integracja edukacji szkolnej z dalszym ksztalceniem
zawodowym, co umozliwia uczniom nie tylko zdobywanie wiedzy teoretycznej, ale takze
praktycznych umiejetnosci, ktore sg przydatne na rynku pracy. Dzigki temu uczniowie
z niepelnosprawnos$ciami maja szans¢ na lepsze przygotowanie do zycia zawodowego
1 wigksze zaangazowanie spoteczne. Warto rowniez podkresli¢, ze oprocz $rodkow
materialnych i1 kadrowych, kluczowa role w tworzeniu efektywnego systemu edukacji
wlaczajacej odgrywa wspolpraca migdzy instytucjami edukacyjnymi a organizacjami
pozarzadowymi, spoleczenstwem obywatelskim oraz rodzicami ucznidow. To wilasnie
dzigki zaangazowaniu wszystkich tych podmiotow mozna skutecznie wdrazaé
innowacyjne rozwigzania, dostosowujac system edukacyjny do potrzeb i aspiracji
kazdego ucznia. Kluczowymi czynnikami w procesie edukacji wlaczajacej sa
elastycznos¢ 1 roznorodnosé, co oznacza akceptacje zréznicowanego tempa nabywania
wiedzy przez ucznidw. Wilaczajaca szkota stawia sobie za cel nie tylko zapewnienie
uczniom dostepu do edukacji, ale takze odpowiedniego wsparcia, aby mogli rozwijac si¢
w sposob zgodny z wlasnymi mozliwo$ciami 1 potrzebami. Jest to podejscie oparte na
idei szacunku do indywidualnych rdéznic i potrzeb kazdego ucznia, ktére ma na celu
stworzenie sprzyjajacego srodowiska uczenia si¢ dla wszystkich. Zadaniem szkot
w konteks$cie edukacji wlaczajacej jest przede wszystkim identyfikowanie i zaspokajanie
zroznicowanych potrzeb ucznidw. Oznacza to, Ze nauczyciele musza by¢ gotowi
dostosowa¢ swoje metody nauczania oraz programy nauczania, aby sprosta¢ potrzebom
roznych uczniéw. Elastyczno$¢ polega wiec na umiejetnosci reagowania na zmienne
potrzeby 1 warunki edukacyjne, co wymaga cigglego dostosowywania si¢ i doskonalenia
metod pracy. Réwniez réznorodno$¢ ma kluczowe znaczenie w konteks$cie edukacji
wlaczajacej. Oznacza ona akceptacje roznic w umiejetnosciach, stylach uczenia sig,
zainteresowaniach 1 potrzebach uczniow. Wlaczajaca szkota nie tylko toleruje te réznice,
ale rowniez je celebruje 1 wykorzystuje jako zrodlo wzbogacenia procesu uczenia si¢.
W ten sposdb uczniowie maja mozliwo$¢ rozwijania swoich indywidualnych talentow
1 umiejetnosci, a takze uczenia si¢ od siebie nawzajem (Sawicka-Wilgusiak, 2011).

Nauczyciele odgrywaja kluczowa role w procesie edukacji wilaczajace;,
poniewaz to oni  sg gldwnymi wykonawcami tego podej$cia. Maja oni za zadanie nie
tylko nauczanie 0 treSci programowych, ale takze tworzenie atmosfery wzajemnego
szacunku, akceptacji 1 wsparcia w klasie. Jednocze$nie muszg by¢ otwarci na nowe

metody pracy, zdolni do wspolpracy z innymi nauczycielami oraz do cigglego
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doskonalenia si¢. Jadwiga Bogucka (2010), autorka publikacji "Edukacja wiaczajaca jako
wyzwanie 1 szansa dla szkot", podkresla, ze doswiadczenia wielu krajow wskazuja, iz
wiekszo$¢ dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi moze by¢ skutecznie
nauczana za pomocg istniejacych metod nauczania, takich jak metoda projektow,
wspotpraca z rowiesnikami czy wsparcie ze strony kolegéw. Wspodlpraca uczniow
w ramach grupy, wspieranie si¢ nawzajem, czy tez wzajemne uczenie si¢, pozwala na
rozwijanie si¢ nie tylko w zakresie wiedzy, ale takze umiejetnosci spotecznych i empatii

(Bogucka, 2010).

Ruchy humanistyczne i emancypacyjne odegraty kluczowa role w ewolucji
postaw spolecznych wobec o0sOb z niepelnosprawnos$ciami, zmieniajac sposob
postrzegania ich granic 1 mozliwosci rozwoju. W dzisiejszych dyskusjach nad
fenomenem niepelnosprawnosci coraz czgsciej uwzglednia si¢ aspekty spoleczne,
kulturowe 1 $rodowiskowe, traktujac je zar6wno na poziomie jednostki, jak i calej
spoteczno$ci. Ta ewolucja myS$lenia znalazta odzwierciedlenie w zmieniajacych sie
podejsciach do edukacji 0s6b z niepetnosprawnosciami — od modeli segregacyjnych,
przez integracje, az po wspotczesng promocje edukacji wlaczajacej. Jednym z wyrazow
tej zmiany jest odrzucenie tradycyjnych wzorcow postepowania i krytyczne spojrzenie
na kontrast miedzy dotychczasowa a nowa teorig oraz zmieniajace si¢ formy relacji
migdzyludzkich, wlaczajac w to relacje z osobami niepetnosprawnymi (Gaciarz, 2014).
W  kontekscie systemowych rozwigzan dotyczacych ksztalcenia uczniow
z niepetnosprawnosciami w réznych krajach mozna wyrozni¢ trzy glowne kategorie,
ktore sa ksztaltowane przez uwarunkowania historyczne, prawno-polityczne oraz
spoteczne. Pierwszym z tych modeli jest wiaczenie praktycznie wszystkich uczniow do
gtownego nurtu edukacji. Przyklady takiego podejscia znajdziemy w krajach takich jak
Grecja, Hiszpania, Wiochy, Portugalia czy Szwecja. Druga kategoria rozwigzan dotyczy
krajow, ktore posiadaja dwa odrebne systemy edukacyjne — szkolnictwo specjalne oraz
szkoty gtownego nurtu, z niewielkim odsetkiem uczniow z niepelnosprawnosciami
w tych ostatnich. Ten model jest stosowany m.in. w Belgii, Holandii, Butgarii, Rumunii
1 na Lotwie. Trzecig kategorig jest model wielu S$ciezek, charakteryzujacy si¢
roznorodno$cig rozwigzan, ktoére 1lacza elementy obu systemOw, specjalnego
1 ogblnodostepnego. Takie podejscie obserwuje si¢ w Danii, Niemczech, Francji,

Wielkiej Brytanii oraz w Polsce.
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Wspotczesna edukacja dzieci z niepetnosprawnoscia jest obszarem, ktory podlega
cigglym przemianom i ewolucji, a obowigzujace w réznych krajach rozwigzania stale si¢
zmieniaja, dostosowujac si¢ do nowych wyzwan i potrzeb spotecznych. Istniejace modele
edukacji osob z niepetnosprawnosciami czgsto ulegaja modyfikacji lub zastgpowane sg
nowymi, bardziej odpowiednimi rozwigzaniami. W obecnej sytuacji wiele panstw
podejmuje wysitki na rzecz promowania idei edukacji wiaczajacej. Juz od pewnego czasu
idea ksztalcenia ucznidw z niepelnosprawnosciami razem z ich roéwiesnikami nie jest
nowa. Jednak Deklaracja z Salamanki odegrata kluczowg role w sformutowaniu
kierunkow dzialan w tym obszarze. W dokumencie tym podkreslono konieczno$¢
tworzenia szkol, ktore sg otwarte dla wszystkich uczniow, uwzgledniajac naturalne
roznice oraz reagujac na indywidualne potrzeby edukacyjne kazdego ucznia. Koncepcja
integracji edukacyjnej miata na celu wyeliminowanie segregacji i stygmatyzacji osob
z niepelnosprawnos$ciami, ale okazato si¢, ze istniejace modele nie zawsze spetniajg
oczekiwania (Deklaracja z Salamanki, 1994). W odpowiedzi na te wyzwania, coraz
wiecej panstw rozwaza wprowadzenie edukacji inkluzyjnej, ktora wyrosta z edukacji
integracyjnej. Edukacja inkluzyjna stawia sobie za cel nie tylko uwzglgdnienie potrzeb
specjalnych jednostek, ale przede wszystkim doskonalenie catej struktury szkolnej. Ta
koncepcja opiera si¢ na przekonaniu, ze wszyscy uczniowie majg prawo uczy¢ si¢
w szkole powszechnej, a szkota powinna by¢ miejscem, w ktorym kazdy uczestnik moze
si¢ rozwija¢ 1 odnosi¢ sukcesy. Inkluzja edukacyjna dazy do stworzenia klimatu
kulturowego, ktéory uwzglednia réznorodno$¢ spoleczng, kulturowa i1 indywidualne
potrzeby uczniow. Jej gldéwnym celem jest eliminacja wszelkich form wykluczenia, co
oznacza wlaczenie do systemu edukacyjnego wszystkich uczniow, ktorzy zostali z niego
wykluczeni lub porzucili go z powodu niewlasciwych warunkéw nauki. Nalezy
podkresli¢, ze ksztalcenie nabiera pelniejszego sensu, gdy odbywa si¢ w atmosferze
grupowej, umozliwiajagc uczniom wspotprace, wymiang do$§wiadczen oraz wsparcie
wzajemne. Edukacja wiaczajaca dazy do stworzenia takiego srodowiska, ktore umozliwi
wszystkim uczniom pelny udzial w zyciu szkolnym i spotecznym, zapewniajac im rowny

dostep do nauki i rozwoju.

Reforma ksztatcenia specjalnego, ktora postawita na ksztatcenie integracyjne jako
glowna zasad¢ edukacji uczniow z niepelnosprawnos$cia, spotyka si¢ z krytyka
1 wyzwaniem, ktéremu nalezy sprosta¢. Istnieje kilka istotnych mankamentow tego

podejscia, ktore warto przyjrze¢ si¢ blizej. Po pierwsze, integracja nie zrealizowata
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w pelni swojego gléwnego celu, jakim byto zlikwidowanie segregacji w systemie
edukacyjnym. Pomimo wysitkow na rzecz stworzenia rownych warunkéw dostepu do
nauki dla wszystkich uczniéw, nadal istniejg bariery utrudniajace pelne zaangazowanie
si¢ 0sOb z niepelnosprawnosciami w zycie szkolne. Po drugie, ksztalcenie integracyjne
czesto prowadzi do zwigkszenia liczby uczniow klasyfikowanych jako niepetnosprawni.
Chociaz ma to na celu zwickszenie dostepu do nauki dla tej grupy, moze tez prowadzié
do powstania wigkszego poczucia izolacji czy stygmatyzacji wsréd uczniow
z niepelnosprawno$ciami. Po trzecie, ksztalcenie integracyjne nie zawsze prowadzi do
likwidacji stygmatyzacji uczniow, a wrgcz moze ja poglebiaé. Wymaganie
zaakceptowania orzeczenia o niepetlnosprawnosci przez ucznidow, aby uczeszczaé do
szkoty ogolnodostepnej, moze wptywac negatywnie na ich poczucie wlasnej wartosci
oraz relacje z rowiesnikami 1 nauczycielami. Ostatnim mankamentem jest to, Ze czgsto
integracja ogranicza si¢ jedynie do aspektoéw administracyjnych, takich jak umieszczenie
dzieci z niepetnosprawnosciami w tych samych klasach, co ich réwiesnicy. W obliczu
tych probleméw, edukacja wlaczajaca staje si¢ coraz bardziej atrakcyjng alternatywa.
W przeciwienstwie do ksztalcenia integracyjnego, edukacja wiaczajaca skupia si¢ na
stworzeniu szkot dostosowanych do potrzeb wszystkich uczniow 1 wspieraniu nauczycieli
w ich roli. Jest to model, ktéry zaklada radykalng zmiang sposobu myslenia
o przyczynach trudno$ci w uczeniu si¢. W edukacji wiaczajacej niepelnosprawnos¢ nie
jest postrzegana jako problem jednostkowy, ale jako kwestia rownosci szans dla
wszystkich uczniéw. Takie podejscie wymaga gruntownej rewizji dotychczasowych
metod wyjasniania niepowodzen edukacyjnych, poprzez analiz¢ barier w systemie
edukacyjnym, ktére utrudniajag uczestnictwo i naukg¢ 0sdb z niepelnosprawnosciami
w szkotach ogolnodostepnych. Jednakze, nalezy pamigtaé, ze wybor miedzy
ksztalceniem integracyjnym a specjalnym powinien by¢ dokonywany zgodnie

z rzeczywistymi potrzebami 1 preferencjami ucznia oraz jego rodzicow.

Rozdziat dotyczacy organizacji edukacji wlaczajacej w Polsce, na tle panstw
Witochy 1 Francja, ukazuje réznorodne podejscia i strategie stosowane w tych krajach
w zakresie integracji uczniow z niepelnosprawnosciami do systeméw edukacyjnych.
W Polsce, system edukacji wiaczajacej opiera si¢ na regulacjach prawnych i dziataniach
na poziomie szkol, majacych na celu zapewnienie uczniom z rdéznymi potrzebami
edukacyjnymi rownych szans w dostepie do edukacji oraz wsparcia w ich rozwoju.

Polskie placowki edukacyjne starajg si¢ zapewni¢ uczniom z niepetnosprawnosciami
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odpowiednie warunki nauki i integracji spotecznej. Francja posiada szczegolnie
scentralizowany system edukacji, gdzie polityka edukacyjna jest czesto ustalana na
poziomie krajowym. W Polsce i we Wtoszech istnieje wigksza autonomia szkot
1 regiondow w ksztaltowaniu polityki edukacyjnej. Wtochy sa bardziej sktonne do
eksperymentowania z réznymi modelami edukacji wlaczajacej, takimi jak szkoty
inkluzywne, ktére integruja ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w regularnych klasach. W Polsce i we Francji ten proces moze by¢ bardziej
zréznicowany, z wiekszym naciskiem na integracj¢, ale takze zachowaniem pewnej
liczby specjalistycznych placowek edukacyjnych. Polska i Francja czgsto koncentrujg si¢
na standardach ksztalcenia i oceniania, podczas gdy we Wiloszech wiekszy nacisk ktadzie
si¢ na rozwoj umiejetnosci spolecznych 1 emocjonalnych uczniow jako kluczowych
elementow edukacji wiaczajacej. W przeciwienstwie do Polski, we Wtoszech i Francji,
podejscie do edukacji wiaczajacej opiera si¢ bardziej na zasadzie integracji petnej. W obu
tych krajach istnieje tendencja do zamykania szkot specjalnych na rzecz szkot
ogolnoksztatcagcych, co ma na celu stworzenie bardziej zintegrowanego Srodowiska
edukacyjnego dla wszystkich uczniéw. We Francji, polityka edukacji wlaczajacej ktadzie
nacisk na wiaczanie i réwnos$¢ dostepu do edukacji dla wszystkich ucznidow, co
manifestuje si¢ poprzez dostosowanie szkét do roznorodnych potrzeb ucznidw oraz
zapewnienie wsparcia specjalistow w procesie nauczania. Podsumowujac, mimo réznic
w podejsciach 1 strategiach, Polska, Wtochy i Francja daza do zapewnienia uczniom
z niepetnosprawnosciami rownych szans w dostepie do edukacji oraz wsparcia w ich
rozwoju. Integracja 1 wlaczenie ucznidow z niepelnosprawnosciami do spoteczenstwa jest
priorytetem dla kazdego z tych krajow, przy jednoczesnym uwzglednieniu specyfiki

1 kontekstu lokalnego.
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Rozdzial 2. Funkcjonowanie psychospoleczne ucznia z uszkodzonym

shuchem w systemie edukacji wlaczajacej

2.1 Diagnoza uszkodzenia stuchu jako poczatek postepowania edukacyjnego

Diagnoza uszkodzenia stluchu stanowi fundamentalny etap w zapewnieniu
odpowiedniego wsparcia 1 edukacji dla os6b z problemami stuchowymi. Dostep do
pelnowartosciowego procesu edukacyjnego wymaga precyzyjnej identyfikacji oraz
zrozumienia zakresu i charakteru problemow ze stuchem, jakie mogg dotykac¢ jednostki.
W tym rozdziale skupiono si¢ na roli diagnozy w inicjowaniu adekwatnego postepowania
edukacyjnego dla 0s6b z uszkodzeniem stuchu. Badanie stuchu nie ogranicza si¢ jedynie
do oceny samego narzadu shluchu. Wymaga to kompleksowego podejscia,
uwzgledniajacego takze aspekty psychologiczne, spoteczne i emocjonalne, ktére moga
by¢ zwigzane z utratg stuchu. Diagnoza nie tylko identyfikuje obecnos$¢ i stopien
uszkodzenia stuchu, ale takze pomaga zrozumie¢, jakie sa jego potencjalne konsekwencje
dla rozwoju osobistego 1 spolecznego jednostki. Kluczowym celem diagnozy
uszkodzenia stuchu jest wigc nie tylko ustalenie faktow dotyczacych samego stanu
zdrowia sluchowego, ale rowniez wyznaczenie odpowiednich srodkow i strategii, ktore
umozliwig jednostce skuteczne funkcjonowanie w srodowisku edukacyjnym. Dzieki
diagnozie mozliwe staje si¢ takze zapewnienie dostosowan oraz wsparcia niezb¢dnego
do osiggnigcia sukcesu w nauce i rozwijania pelnych potencjatlow. W przypadku
podejrzenia wady stuchu niezwykle istotne jest przeprowadzenie doktadnej diagnostyki
audiologicznej, aby precyzyjnie okresli¢ charakter 1 stopien zaburzenia stuchu oraz jego
potencjalne miejsce uszkodzenia. Taka kompleksowa ocena jest kluczowa zaréwno dla
diagnozy, jak i dalszego postgpowania terapeutycznego, majac istotny wptyw na rozwoj
1 jako$¢ zycia pacjenta. Badania diagnostyczne dotyczace zaburzen styszenia obejmuja

roznorodne metody, z ktorych kazda ma swoje wlasne zalety 1 zastosowanie.

Metody psychofizyczne, takie jak audiometria tonalna i stowna, sg czgsto
wykorzystywane w diagnostyce zaburzen stuchu u dorostych oraz starszych dzieci. Te
badania wymagaja aktywnej wspotpracy pacjenta 1 pozwalaja na dokladne okreslenie
poziomu styszenia w réznych zakresach cze¢stotliwosci oraz zdolnosci rozumienia mowy.
Z kolei metody obiektywne, takie jak audiometria impedancyjna, otoemisje akustyczne
oraz badania stuchowych potencjalow wywotlanych, umozliwiaja bardziej obiektywna

ocen¢ funkcji aparatu sluchowego. S3 one szczegoélnie przydatne w badaniach
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noworodkow, niemowlat i matych dzieci, gdzie trudno$ci w wspolpracy pacjenta moga
stanowi¢ znaczacy problem. Ponadto, te metody sa wykorzystywane w przypadku
podejrzenia symulacji lub dysymulacji niedostluchu oraz u pacjentow z dodatkowymi
schorzeniami neurologicznymi, ktére moga utrudnia¢ ocen¢ stuchu. Podczas diagnozy
niezmiernie istotne jest takze okre§lenie miejsca uszkodzenia narzadu shuchu, co moze
mie¢ decydujace znaczenie dla dalszego postgpowania terapeutycznego. Z tego wzgledu,
rozne metody diagnostyczne sg stosowane w celu zlokalizowania uszkodzenia w réznych
czegsciach uktadu shluchowego, co umozliwia lekarzom lepsze zrozumienie przyczyn
niedostuchu oraz opracowanie spersonalizowanego planu leczenia i rehabilitacji dla

kazdego pacjenta (Lachowska, 2012).

Badania przesiewowe stuchu odgrywaja kluczowa role w wykrywaniu
potencjalnych zaburzen stuchu juz we wczesnym okresie zycia oraz w umozliwieniu
szybkiego podjecia odpowiednich dziatan diagnostycznych i terapeutycznych. Program
powszechnych przesiewowych badan stuchu funkcjonuje w Polsce od jesieni 2002 roku,
dzigki Fundacji Wielkiej Orkiestry Swiatecznej Pomocy. W przypadku nieprawidtowego
wyniku badania stuchu proces diagnostyczny w kierunku wad stuchu nalezy zakonczy¢
do szdstego miesigca zycia dziecka, poniewaz pierwsze miesigce rozwoju maja wpltyw
na cate jego pozniejsze zycie. Prawidlowy odbidr zréznicowanych bodzcow wpltywa
stymulujgco na rozwoj psychoruchowy. Wada stuchu uniemozliwia prawidtowy rozwdj
mowy 1 sprawnosci jezykowych, zaburza rozwoj intelektualny, emocjonalny oraz
spoteczny dziecka. W ciggu ostatnich kilkunastu lat dokonal si¢ ogromny postep
w zakresie mozliwo$ci zapobiegania, diagnozowania, leczenia i rehabilitacji zaburzen
stuchu, glosu i mowy. Podjecie leczenia i rehabilitacji daje dziecku szanseg, ze rozwoj
komunikacyjny bedzie przebiega¢ w sposob zblizony do fizjologicznego (Obrebowski,
2004).

Uszkodzenie stuchu stanowi jedna z najczestszych wad wrodzonych u dzieci,
a wczesna diagnoza ma ogromny wplyw na ich rozwdj. Dlatego tez program
przesiewowych badan stuchu noworodkow jest niezwykle istotny. Metoda
z wykorzystaniem otoemisji to proste, bezbolesne 1 wiarygodne badanie, ktoére pozwala
podejrzewaé wadg stuchu juz w pierwszych godzinach zycia. Powszechne przesiewowe
badanie stuchu w pierwszych trzech miesigcach zycia pozwala zdiagnozowa¢ okoto 70%

dzieci z zaburzeniami stuchu, a az 90% w pierwszych pigciu miesigcach zycia. Niestety,
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czesto rodzice bagatelizujg wynik badania przesiewowego 1 nie zglaszaja si¢ na badania
kontrolne. Dlatego tak istotna jest edukacja rodzicéw na temat wykrywania wad stuchu,
ich leczenia i rehabilitacji. Posiadanie takiej wiedzy pozwala rodzicom lepiej zrozumiec
niedostuch 1 opracowaé program interwencji. Dla dziecka z wada stuchu daje to szans¢
na rozwdj mowy i komunikacje na podobnym poziomie jak u styszacych rowiesnikow

(Batanda, 2009).

Uszkodzenie narzadu stuchu stanowi kluczowy czynnik wptywajacy na rozwoj
mowy u dzieci, gdyz proces ten opiera si¢ na zdolnosci percepcji dzwickow oraz ich
interpretacji. Stuch odgrywa zatem nie tylko fundamentalng role w odbieraniu
1 zrozumieniu mowy innych osob, ale takze w ksztatltowaniu wiasnej komunikacji
werbalnej. Brak lub ograniczona zdolnos$¢ styszenia moze prowadzi¢ do znaczacych
trudno$ci w nauce mowy, a w skrajnych przypadkach moze doprowadzi¢ do catkowitego
zatrzymania jej rozwoju. Dodatkowo, uszkodzenie sluchu czgsto prowadzi do
wystepowania réznorodnych wad wymowy, ktére moga znaczaco utrudni¢ proces
komunikacji oraz integracje spoteczng dziecka. Znaczenie wczesnego wykrycia oraz
skutecznej interwencji w przypadku uszkodzenia narzadu stluchu nie moze by¢
przecenione. Im szybciej zostanie zdiagnozowane, tym lepsze beda rokowania dla
rozwoju dziecka. Wdrozenie odpowiedniej protezy stuchowej (aparat stuchowy lub
implant $limakowy) oraz rozpoczgcie systematycznej rehabilitacji surdologopedycznej
stanowig kluczowe kroki w zapewnieniu wsparcia dziecku w procesie zdobywania
umiejetnosci jezykowych. Rehabilitacja surdologopedyczna nie tylko wspomaga rozwdj
mowy, ale rowniez stymuluje ogodlny rozwoj dziecka, poprzez integrowanie treningu
mowy z dziataniami majgcymi na celu rozwijanie innych obszardw, takich jak percepcja
sensoryczna, komunikacja niewerbalna czy umiejetnosci spoteczne. Dzigki
odpowiedniemu wsparciu 1 zindywidualizowanym podejSciom terapeutycznym, dzieci
z uszkodzonym narzadem stluchu moga osiagna¢ znaczny postgp w zakresie zdobywania

umiejetnosci komunikacyjnych oraz osiaggnigciu pelnej integracji spoteczne;.

Powiadomienie rodzicéw o uszkodzeniu stuchu dziecka, zwtaszcza niemowlecia,
powinno by¢ przeprowadzone zgodnie z przemyslang procedura. Ewa Marat (2014, 441-
443) szczegblowo omawia projekt uniwersalnych zasad postgpowania podczas

przekazywania diagnozy o zaburzeniach w rozwoju dziecka przez specjaliste rodzicom.

63



Warto uwzgledni¢ wybrane propozycje autorki i zaproponowac nastgpujace wytyczne

dotyczace przekazu diagnozy o uszkodzeniu stuchu dziecka:

* Obecnos¢ obojga rodzicoOw podczas przekazywania informacji jest istotna.

* Rodzice powinni otrzyma¢ diagnoze jak najszybciej, gdy tylko jest to mozliwe.

* Tres$¢ informacji powinna by¢ przekazana w sposob rzeczowy, zrozumiaty i pozbawiony
naukowej terminologii, ktora moze wywotywac¢ dysonans poznawczy lub negatywne

skojarzenia.

*Nalezy zapewni¢ odpowiednie warunki, w tym ochron¢ intymno$ci i prywatnos$ci

rodziny.

* Rodzice powinni otrzyma¢ kompleksowa wiedze¢ na temat wszystkich mozliwych form
wsparcia, wiaczajac w to aspekty finansowe, dotyczace dostepu do specjalistycznej

pomocy i rehabilitacji.

* Komunikacja powinna by¢ dwustronna, otwarta i szczera, pozbawiona dystansu
emocjonalnego, umozliwiajac rodzicom wyrazanie swoich oczekiwan poprzez

zadawanie pytan, a nie tylko dominujacy przekaz specjalisty.

* Diagnoza powinna by¢ pozytywna, uwzgledniajac nie tylko negatywne konsekwencje

uszkodzenia stuchu, ale rowniez potencjat rozwojowy dziecka.

* Obecno$¢ psychologa podczas rozmowy moze pomoéc rodzicom w radzeniu sobie

z negatywnymi emocjami, ktore mogg pojawic si¢ po otrzymaniu diagnozy.

* Wazne jest uswiadomienie rodzicom, jak istotng rol¢ moga odgrywa¢ w procesie

wspomagania rozwoju dziecka niestyszacego.

W powyzszych wytycznych dotyczacych informowania rodzicow o uszkodzeniu
stuchu u dziecka przedstawiono kilka kluczowych zasad, ktére moga znaczaco wptynaé
na proces przekazu diagnozy oraz na dalsze dziatania rodziny. Zalecenia te podkreslaja
znaczenie obecnosci obu rodzicow podczas przekazywania informacji, szybkosci
uzyskania diagnozy, klarownosci 1 zrozumiato$ci komunikacji oraz wsparcia

psychologicznego dla rodzicow. Ponadto, zaleca si¢ pozytywne podejscie do diagnozy,
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uwzgledniajac nie tylko negatywne aspekty, ale takze potencjal rozwojowy dziecka.
Istotne jest takze uswiadomienie rodzicom ich kluczowej roli w procesie wspomagania
rozwoju dziecka niestyszacego. Warto zauwazy¢, ze sposob przekazu diagnozy moze
mie¢ dlugotrwale konsekwencje dla rodziny, zarowno w kontek$cie emocjonalnym, jak
i praktycznym. Kluczowa kwestig jest wigc troska o odpowiednie przygotowanie
rodzicow do przyjecia informacji oraz zapewnienie im wsparcia na kazdym etapie tego
procesu. Ponadto, zalecenia te podkreslaja wage holistycznego podejscia, ktore
uwzglednia nie tylko medyczne aspekty diagnozy, ale takze potrzeby emocjonalne
1 spoteczne rodziny. Dlatego tez, stosowanie si¢ do powyzszych wytycznych moze
przyczynic¢ si¢ do lepszego przystosowania si¢ rodziny do nowej sytuacji oraz wspierania

pozytywnego rozwoju dziecka niestyszacego.

Aby zapewni¢ wsparcie rodzinie dziecka z wada stuchu, mi¢dzynarodowa
Komisja Biura Audiofonologii (BIAP) wydata zalecenia dotyczace kompleksowej opieki
wielospecjalistycznej. Zgodnie z tymi wytycznymi, zespot specjalistOw powinien
aktywnie angazowaé si¢ w proces wspierania dziecka na kazdym etapie jego zycia.
W Polsce, kierujac si¢ globalnymi trendami, dazy si¢ do zapewnienia opieki nad dzie¢mi
juz od najwczesniejszych etapow ich rozwoju, tj. od momentu stwierdzenia uszkodzenia
stuchu. Ten krok jest szczegdlnie uzasadniony z uwagi na fakt, ze wczesne dziecinstwo
charakteryzuje si¢ ogromng plastyczno$cia kory mozgowej oraz narzadoéw
artykulacyjnych. Plastycznos¢ ta sprawia, ze dzieci sg bardziej podatne na terapie, co
przyczynia si¢ do skutecznosci dziatan rehabilitacyjnych. Dlatego tez, intensywne
wsparcie juz od najmtodszych lat moze znaczaco poprawi¢ rozwoj dziecka z wada stuchu,
umozliwiajac mu pelniejsze uczestnictwo w zyciu spotecznym 1 akademickim

(Walkiewicz-Krutak, 2023).

Rysunek 4 "Kompleksowo$¢ wsparcia spotecznego 1 rehabilitacyjnego dziecka
z wada stuchu", stanowi graficzng reprezentacje wielowymiarowego podejscia do
wsparcia dzieci dotknigtych uszkodzeniem stuchu. W dzisiejszym spoteczenstwie coraz
wiekszg uwage poswiegca si¢ zapewnieniu kompleksowej opieki i pomocy tym dzieciom,
aby umozliwi¢ im pelny rozwoj 1 integracj¢ spoteczng. Mozna réwniez zaobserwowac,
w jaki sposob réznorodne formy wsparcia moga si¢ wzajemnie uzupetniaé, tworzac

spojny i skuteczny system pomocy dla najmtodszych.
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Rys. 4. Kompleksowos$¢ wsparcia spotecznego i rehabilitacyjnego dziecka z wada
stuchu
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie E. Rutkowska (2012, s. 40)

2.2 Specyfika potrzeb edukacyjnych ucznia z uszkodzonym stuchem

Uczniem niepetnosprawnym jest uczen, ktory posiada orzeczenie o potrzebie
ksztatcenia specjalnego ze wzgledu na jedng z réznych form niepetnosprawnosci,
okreslonych w przepisach prawa. Takie orzeczenie jest wydawane przez Poradni¢
Psychologiczno-Pedagogiczng. Aktualne rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
(9 sierpnia 2017r.) okresla warunki organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla
dzieci 1 mtodziezy niepelnosprawnej, do ktérych zaliczajga si¢: osoby niestyszace,
stabostyszace, niewidome, stabowidzace, osoby z niepelnosprawnoscig ruchowg, w tym
z afazja, z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, umiarkowanym lub
znacznym, osoby z autyzmem, w tym 2z zespolem Aspergera, oraz osoby

z niepelnosprawnos$ciami sprz¢zonymi; osoby niewystarczajaco dostosowane spotecznie
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lub zagrozone niedostosowaniem spotecznym, ktore wymagaja zastosowania specjalnej

organizacji nauki i metod pracy.

Wedlug danych pochodzacych z Systemu Informacji Oswiatowej we wrzesniu
2021 roku, liczba ucznidéw z niepetnosprawnoscia shuchu w polskich szkotach wynosita
15 tysiecy. Sposrod tych ucznidw, przewazajaca wickszos¢, stanowily osoby
stabostyszace, ktore reprezentowaly az 86% calej grupy. Natomiast osoby g/Gtluche,
stanowigce mniejszos¢ w tej grupie, liczyty ponad dwie tysigce osob. Nalezy podkreslic,
ze w dzisiejszym, wspdlczesnym swiecie, fakt bycia w mniejszosciag w zadnym wypadku
nie powinien skutkowa¢ brakiem lub ograniczonym dostepem do ustug publicznych,
zwlaszcza w zakresie edukacji. Kazda osoba, niezaleznie od swojej niepetnosprawnosci,
powinna mie¢ zagwarantowany réwny dostep do edukacji oraz innych ustug, co jest
podstawowym prawem czlowieka. Dlatego tez istotne jest podejmowanie dzialan
majacych na celu zapewnienie wszystkim uczniom, w tym rdéwniez osobom
z niepetnosprawnos$ciami stuchu, mozliwosci nauki 1 rozwijania swoich umiejetnosci

w bezpiecznym, dostosowanym do ich potrzeb srodowisku szkolnym.

Zrozumienie 1 skuteczne zaspokojenie potrzeb edukacyjnych uczniow
z uszkodzonym stuchem stanowi niezwykle istotne wyzwanie dla systemu edukacyjnego
oraz dla pracownikdéw szkolnych zajmujacych si¢ edukacja specjalng. Uszkodzenie
narzadu sluchu moze znaczgco wptynaé na proces uczenia si¢, komunikacje 1 ogdlny
rozwdj ucznia, dlatego tez konieczne jest zapewnienie mu odpowiedniego wsparcia
1 dostosowanych narzedzi edukacyjnych. W niniejszym rozdziale skupiono si¢ na
identyfikacji 1 analizie potrzeb edukacyjnych ucznidéw z uszkodzonym stuchem,
przygladajac si¢ zarbwno wyzwaniom, jak 1 mozliwosciom, jakie stoja przed nimi
w kontekscie procesu edukacyjnego. Przeanalizowano réwniez strategie i narzedzia,
ktére moga by¢ wykorzystane w celu skutecznego zaspokojenia tych potrzeb, aby kazdy

uczen mogl osiagnac sukces w nauce i rozwijac si¢ w petni swojego potencjatu.

Wspotczesne opracowania surdopedagogiczne w Polsce ukierunkowane sga na
stworzenie odpowiednich narzedzi 1 strategii edukacyjnych dla dzieci z réznymi
rodzajami deficytow stuchowych. Katarzyna Plutecka (2006) wskazuje na uzywane
obecnie terminy odnoszace si¢ do tych dzieci, co jest niezwykle istotne dla skutecznego
diagnozowania i planowania interwencji w obszarze edukacji specjalnej. Terminologia

ta obejmuje rézne okreslenia odnoszace si¢ do dziecka, takie jak:
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e zwadg shuchu,
o zuszkodzonym stuchem,
o niestyszace, niedostyszace, stabostyszace,

e 7z zaburzeniem stuchu.

Wickszo$¢ dzieci przychodzi na $wiat, w ktorym maja naturalny dostep do
bogatego srodowiska jezykowego. Proces przyswajania jezyka rozpoczyna si¢ dla nich
juz od narodzin, a nawet wczesniej. O ile nie wystepuja powazne zaburzenia
neurokognitywne, dzieci te opanowuja swoj ojczysty jezyk (lub jezyki) w ciagu
pierwszych pieciu lat zycia, co stanowi fundament dla ich rozwoju w niemal wszystkich
innych obszarach. Natomiast dzieci niestyszace lub niedosltyszace czesto trafiajg
w rzeczywisto$¢, gdzie dostgp do jezyka jest znaczaco ograniczony. W krajach
rozwini¢tych szacuje sie, ze okoto jedno na 1000 dzieci rodzi si¢ z obustronnym ubytkiem
stuchu wynoszacym co najmniej 40 dB, co stawia przed nimi i ich otoczeniem szczego6lne

wyzwania w zakresie nabywania kompetencji j¢zykowych (Smith, Bale, White, 2005).

U dzieci nieslyszacych lub niedostyszacych brak zgodnosci migdzy ich
zdolnosciami percepcyjnymi a jezykowym $rodowiskiem rodzinnym czgsto prowadzi do
ograniczonego dostepu do bodZcoéw jezykowych. W efekcie proces przyswajania jezyka
(lub jezykéw), z ktoérymi dziecko ma kontakt, ulega znacznemu zaburzeniu, co
negatywnie wplywa na inne obszary rozwoju uzaleznione od jezyka, takie jak zdolnosci
poznawcze, kompetencje spoteczno-emocjonalne, gotowos¢ szkolna czy osiggnigcia
edukacyjne. Tego rodzaju brak petnego dostepu do bodzcéw jezykowych jest coraz
cze$ciej okreslany mianem deprywacji jezykowej (Glickman, Hall, 2018). Deprywacja
jezykowa jest zjawiskiem niezwykle rzadkim wsrod dzieci styszacych, wystepujacym
niemal wylgcznie w wyjatkowych przypadkach powaznych patologii rozwojowych lub
przestgpczego zaniedbania i naduzyé. W przeciwienstwie do tego, wsrdd dzieci
i dorostych niestyszacych lub niedostyszacych (DHH) zjawisko to jest na tyle
powszechne, ze czgsto nie budzi naleznego niepokoju, mimo ze powinno (Hall 1 in.,

2017).

O prawidlowym rozwoju funkcji poznawczych decyduja sprawnie dziatajace
zmysty, ktore dostarczaja wrazen, te za$§ integruja si¢ ze sobg, umozliwiajgc dziecku
odzwierciedlenie przedmiotow 1 zjawisk w otaczajgce] rzeczywistosci. Spostrzezenia,

gromadzone przez dziecko, umozliwiaja mu zdobywanie nowych doswiadczen
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poznawczych. Dziecko z uszkodzonym sluchem, z brakiem dostgpu do bodzcow
dzwickowych, poznaje $wiat gtdéwnie poprzez percepcje wzrokowa, dotyk, wibracje,
smak 1 zapach. Jego dziatalno$¢ poznawcza opiera si¢ na zjawiskach wzrokowych, co
moze prowadzi¢ do zaburzen pamigci stuchowej oraz wptywac na rownowage procesow
przetwarzania informacji. Dziecko to tworzy wigcej poje¢ obrazowych niz jezykowych,
co moze mie¢ wpltyw na rozwo6j uwagi wzrokowej. Dziecko styszace uczy si¢ skupiaé
uwage na waskim polu wzrokowym, co umozliwia mu szerszg kontrole nad otoczeniem.
Natomiast dziecko z wadg stuchu korzysta gtownie ze spostrzezen wzrokowych, ale moze
miec¢ trudno$ci w uchwyceniu i zakodowaniu zwigzkow migdzy przedmiotami i cechami.
Dziecko, ktére nie opanowato mowy dzwickowej, charakteryzuje si¢ mys$leniem
konkretno-obrazowym, co ma wptyw na jego stownictwo i zaséb pojeciowy. Moze mieé
trudno$ci w zapamig¢tywaniu materialu opartego na mys$leniu symbolicznym
1 koncepcyjnym. Ponadto moze mie¢ trudnosci w korzystaniu z posiadanej wiedzy przy
rozwigzywaniu nowych zadan, co moze prowadzi¢ do sztywnos$ci i schematycznos$ci

procesOw myslowo-pamieciowych (Dryzatowska, 2007).

Etap edukacji wczesnoszkolnej stanowi kluczowy moment w zyciu dziecka, gdzie
rozwoj prawidlowego funkcjonowania narzadu stluchu odgrywa niezwykle istotng role
w procesie nauki. Zdolno$¢ skupienia uwagi na stowach nauczyciela oraz prawidtowe
rozumienie jego wyjasnien sg niezbedne dla osiggniecia sukcesu w nauce. Prawidtowe
odbieranie dzwigkow mowy, zwlaszcza w konteks$cie fonemow, zapewnia solidng
podstawe do nauki czytania i pisania w poczatkowych etapach ksztalcenia. Czytanie
1 rozumienie czytanych tekstow stanowia szczeg6lng trudno$¢ dla uczniow
z uszkodzonym shluchem w miodszym wieku szkolnym. Dzieci niestyszace, gdy siegaja
po ksigzke napisang jezykiem uzywanym przez osoby slyszace, czesto napotykaja na
nieznane stowa, wyrazenia, zwroty 1 konstrukcje gramatyczne. Aby zrozumieé tresc,
muszg one rozszyfrowac te nieznane elementy lingwistyczne, co stanowi dodatkowe
wyzwanie w procesie nauki. Trudno$ci w czytaniu majg istotny wplyw na osiagnigcia
szkolne uczniéw z wada stuchu. Nauka w szkole cz¢sto opiera si¢ na zdolnosci czytania
ze zrozumieniem, dlatego brak umiejetnosci wiasciwego czytania moze ograniczac
zdolno$¢ przyswajania nowej wiedzy. Problemy pojawiaja si¢ réwniez podczas
korzystania z podrgcznikow i zeszytéw ¢wiczen, poniewaz dziecko moze mie¢ trudnosci
z interpretacjg zawartych w nich tresci oraz z zapamigtaniem ich. Podczas czytania

dziecko z uszkodzonym stuchem czesto koncentruje si¢ gtoéwnie na odczytywaniu
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znakow-stow, zamiast na ich znaczeniu. Dlatego istotne jest, aby nauczyciel szczegdlnie
dbat o jakos¢ sytuacji komunikacyjnej, uwzgledniajac wszystkie jej aspekty w zalezno$ci

od kontekstu sytuacyjnego.

Carl Crandell (2000) zauwaza, ze dla uczniow z uszkodzonym stuchem, czynniki
takie jak poziom hatasu w tle w sali lekcyjnej, odleglo$¢ od osoby mowiacej, stosunek
sygnatu do szumu oraz czas poglosu moga miec istotne znaczenie dla ich zdolnosci
rozumienia mowy. Te wlasnie czynniki moga wptywac na ich zdolno$¢ do koncentracji
oraz osiggnie¢ w nauce szkolnej. Kolejnym niekorzystnym zjawiskiem akustycznym,
ktore utrudnia stuchowy odbidr mowy, jest poglos. Pogtos to dzwiek, ktory wybrzmiewa
w zamknigtym pomieszczeniu po ustaniu emisji pierwotnego zrodla dzwieku, na skutek
odbi¢ fal dzwigkowych od réznych powierzchni. W trakcie stuchowego odbioru mowy
odbicia po bezposrednim dzwicku mowy maja tendencj¢ do rozmazywania czystosci
sygnatu mowy, co znacznie utrudnia jej zrozumienie. Dodatkowo, odbite dzwigki moga

by¢ nawet glosniejsze niz bezposredni sygnat mowy (Everest, 2016).

Wspieranie dzieci niestyszacych w rozwijaniu umiej¢tnosci czytania ze
zrozumieniem wymaga stosowania odpowiednich technik i strategii, ktore umozliwig im
pelniejsze uczestnictwo w procesie nauki 1 lepsze osiagnigcia edukacyjne. Nabywanie
umiejetnosci pisania przez dzieci z uszkodzonym stuchem stanowi wyzwanie z wielu
powodow. Po pierwsze, nie moga one Kkorzysta¢ z obrazéw akustycznych
1 kinestetycznych, ktore pomagaja innym dzieciom w nauce pisania. Brak mozliwosci
styszenia dzwigkow 1 odczuwania ich wibracji sprawia, Ze trudniej jest im zrozumiec
zwiazki miedzy dzwickami a literami. Dodatkowo, dzieci te czesto maja zaburzenia
artykulacji, co wptywa na wyrazno$¢ ich wymowy 1 utrudnia im identyfikacje dzwiekow
jezyka. Z tego powodu mogg mie¢ trudnosci w rozrdznianiu 1 poprawnym zapisywaniu
poszczegbdlnych glosek. Ponadto, ubogie slownictwo oraz niski poziom kompetencji
jezykowych moga ogranicza¢ ich zdolno$§¢ do formulowania skomplikowanych
1 rozwini¢tych zdan. Brak znajomosci wielu stow 1 konstrukcji gramatycznych moze
prowadzi¢ do ubogiego zasobu slownictwa i1 prostych, niepoprawnych gramatycznie
zdan. Dzieci z uszkodzonym stluchem uczg si¢ j¢zyka pisanego rownocze$nie z jezykiem
moéwionym, co oznacza, ze musza poswigci¢ dodatkowy wysitek na nauke obu tych form
komunikacji. W odr6znieniu od ich styszacych rowiesnikow, ktorzy zazwyczaj ucza si¢

moéwi¢ przed naukg pisania, dzieci z wadg shuchu muszg réwnoczesnie pracowa¢ nad
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rozwojem obu tych umiejetnosci. Mimo to, wiele z tych dzieci wykazuje dobra pamigc
wzrokowa, co oznacza, ze moga unika¢ btedoéw ortograficznych. Jednakze, ich pisanie
czesto odzwierciedla to, co styszg i mowia, co moze prowadzi¢ do btgddéw wynikajacych
z deficytu shuchu, takich jak bitgedne rozpoznawanie dzwickow i niepoprawne ich
zapisywanie. W rezultacie, dzieci te mogg miec¢ trudnosci w konstruowaniu dtuzszych
wypowiedzi i zdolno$ci do logicznego organizowania swoich mysli na pismie. Moga
rowniez mie¢ problemy z rozumieniem zadan pisemnych i1 przestrzeganiem regut
ortograficznych i gramatycznych. Uczniowie z uszkodzonym sluchem wykorzystujg
wigkszo$¢ swojej energii poznawczej do identyfikacji dzwigkdw mowy i jej zrozumienia.
U nich odbior informacji wzrokowo-stuchowych nie zachodzi réwnocze$nie z jej pelnym
zrozumieniem. Potrzebuja czasu na opanowanie tresci przekazywanych werbalnie oraz
dodatkowego wysitku w interpretacji znaczenia odbieranych tresci za pomoca stuchu
1 wzroku. Gdy nauczyciel przekazuje uczniom zbyt duza ilo$¢ informacji lub zadan
jednoczesnie, albo to robi w krotkim czasie, moze to prowadzi¢ nie tylko do nattoku
trudnego do analizy 1 uporzadkowanej realizacji, ale rdwniez do sytuacji, w ktorej
uczniowie z uszkodzonym stuchem maja trudnosci z jezykowym przetworzeniem tych
informacji. Dla uczniéw z uszkodzonym narzadem stuchu problem nie polega jedynie na
odbiorze informacji, lecz takze na ich selekcji. Czgsto w trakcie nauki w szkole staraja
si¢ zapamigtywac¢ wszystkie nowe tresci, jakie sg im przekazywane, jednakze moga
napotka¢ na trudnosci, gdyz nie s3 w stanie przyswoi¢ wszystkich nowych informacji,
z ktorych tylko niektére sg dla nich zrozumiate. Mimo to, podejmujg wysilek, by
zapamieta¢ wszystko, co moze by¢ trudne zwlaszcza w warunkach akustycznie
niekorzystnej klasy, gdzie uwaga ucznidéw jest rozproszona na wiele elementow,
a przetwarzanie informacji staje si¢ zadaniem zbyt zlozonym. W takich sytuacjach
potrzebne jest przekierowanie uwagi, jednak uczniowie z uszkodzonym stuchem czgsto
nie s w stanie dokonac tego samodzielnie. Wsparcie ze strony nauczyciela moze polegac
na odwroceniu uwagi ucznia od procesow, ktore sg mniej istotne, i skierowaniu jej na te,
ktore sa kluczowe dla procesu uczenia si¢. Dzigki temu moga skoncentrowaé si¢ na

najwazniejszych aspektach materiatu i efektywniej przyswaja¢ wiedze.

Wysitek stuchowy, jaki musza podejmowac uczniowie z uszkodzonym narzadem
stuchu oraz towarzyszace im zmgczenie, stanowig istotne czynniki majace wptyw na
przebieg 1 efektywno$¢ procesu nauczania i uczenia si¢. W dzisiejszym Swiecie, gdzie

nowoczesne technologie zapewniajg stalty dostep do otaczajacych dzwigkdéw, czesto
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niestety sg one zaklocane przez rdéznorodne interferencje. Wysoki poziom wysitku
stuchowego wymagany od uczniéw z ubytkiem sluchu w codziennej edukacji szkolnej
jest niezwykle duzy, co wigkszos¢ nauczycieli moze nie dostrzega¢ w petni. Dzieci
z wada stuchu muszg bowiem zuzywac znaczng ilo$¢ energii umystowej, aby wiasciwie
odbiera¢ 1 zrozumie¢ werbalnie przekazywane im informacje. W efekcie ich zasoby
poznawcze, potrzebne do innych waznych =zadan umystowych, takich jak
zapamietywanie, rozwigzywanie zadan, utrzymanie uwagi nauczyciela, udzielanie
odpowiedzi czy ignorowanie elementow otoczenia rozpraszajacych uwage, szybko si¢
wyczerpuja. Wysilek umystowy wymagany do sprostania tym wymaganiom oraz
pokonywanie napotykanych trudnosci, prowadzi do znacznego zmgczenia. Takie
zmeczenie moze znaczgco zakloci¢ zdolno$¢ dziecka do efektywnego uczenia sie
w typowym szkolnym S$rodowisku, gdzie wysoki poziom hatasu, interaktywne zajgcia
1 wielozadaniowo$¢ s3 powszechne. Badania wskazuja, ze negatywne konsekwencje
zwigzane z takim zme¢czeniem u dzieci z uszkodzonym narzadem stuchu obejmujg ogdélne
uczucie wyczerpania, zwickszong niepewnos$¢ 1 frustracj¢ oraz spoteczne wycofanie si¢
z trudnych sytuacji stuchowych. Zmeczenie to oznacza uczucie znuzenia wynikajace
z wysitku, ktore przeklada si¢ na pogorszong zdolno$¢ do utrzymania uwagi
1 koncentracji, spowolnione przetwarzanie informacji oraz trudnosci w podejmowaniu
decyzji. Skutkiem tego zmgczenia jest spadek efektywnoS$ci uczenia si¢ oraz obnizenie
tempa przyswajania wiedzy, co prowadzi do wynikéw edukacyjnych ponizej potencjatu
dziecka. Ponadto, zazwyczaj wigze si¢ to z negatywnymi konsekwencjami spotecznymi

1 emocjonalnymi (Hicks, 2002).

Szum otoczenia, hatas w klasie oraz naktadajace si¢ na siebie dzwigki mowy wielu
0sOb moga znaczgco utrudni¢ odbidr, analiz¢ stuchowa, selekcj¢ 1 zapamigtywanie
istotnych informacji. Dla uczniow z uszkodzonym stuchem istnieje koniecznos¢ nauki
odrdzniania dzwigkow istotnych, takich jak glos nauczyciela, od wszystkich pozostatych,
tzw. nieistotnych, ktore utrudniajag wygodne odbieranie dzwigkow i zrozumienie mowy.
Otaczajace odglosy 1 zwigzany z nimi hatas stanowig zmienne czynniki, ktore podlegaja
cigglym zmianom. Jedne dzwicki mogg ostabna¢, podczas gdy inne zwigkszaja swoja
intensywno$¢ lub dopiero zaczynaja si¢ nasila¢. Te nieustanne zmiany warunkow
akustycznych stanowig ogromne wyzwanie dla dzieci z uszkodzonym narzadem stuchu.
Dla tych uczniéw wychwycenie i1 zrozumienie istotnych informacji, pomimo obecnosci

dzwigkdéw nieistotnych, wymaga szczegolnej koncentracji 1 skupienia, zwlaszcza jesli
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chodzi o identyfikacje dzwickow mowy. Jest to proces wymagajacy wysitku, ktory moze
prowadzi¢ do szybszego zmeczenia, co z kolei moze negatywnie wplywa¢ na ich
zdolnos¢ do nauki i1 przyswajania wiedzy. Dlatego wazne jest, aby nauczyciele
1 specjalisci wspierali tych uczniow w tworzeniu odpowiednich warunkow edukacyjnych,

umozliwiajacych im efektywne przyswajanie materiatu i osigganie sukcesOw w nauce.

Istotng kwestig dotyczacag dzieci z uszkodzonym stuchem jest ich potencjat
w zakresie kierunkowych zdolnosci, takich jak umiejetnosci matematyczne oraz
orientacja w przestrzeni. Dzigki tym zdolno$ciom dzieci te mogg by¢ w stanie efektywnie
korzysta¢ z schematow, planéw oraz rysunkéw, co ulatwia im zrozumienie
1 wykonywanie réznych zadan szkolnych oraz codziennych czynno$ci. Nauczyciel
pracujacy z dzieckiem majagcym wade sluchu powinien szczegoélnie uwzglednic te
kierunkowe zdolnosci oraz wykorzystaé je w procesie nauczania. Dziecko moze
korzysta¢ z nich jako narzedzi do przyswajania wiedzy i pokonywania trudnosci
wynikajacych z braku stuchu. Na przyktad, umiejetno$¢ orientacji w przestrzeni moze
by¢ wykorzystywana podczas rozwigzywania zadanh matematycznych, a zdolnos¢ do
pracy z abstrakcyjnymi schematami moze by¢ uzyta do zrozumienia bardziej
skomplikowanych koncepcji. Dzigki odpowiedniemu wykorzystaniu tych zdolnos$ci
1 dostosowaniu metod nauczania, nauczyciel moze pomoéc dziecku z uszkodzonym
stuchem w radzeniu sobie z trudno$ciami edukacyjnymi i osigganiu sukcesow w nauce.
W ten sposob dziecko moze lepiej wykorzysta¢ swoje mocne strony, aby zwiekszy¢

swoje szanse na rozwdj 1 osiggnigcie sukcesu szkolnego.

Funkcjonowanie analizatora stuchowego w sposob sprawny umozliwia dziecku
skuteczne realizowanie zadan wynikajacych z programu nauczania, co przektada si¢ na
jego akademicki postep. Niestety, nie wszystkie dzieci majg réwny dostep do edukacji,
a dzieci z uszkodzonym stuchem napotykaja dodatkowe trudno$ci w procesie nauki.
W przeciwienstwie do swoich rowiesnikéw, musza one poddaé si¢ réznorodnym
specjalistycznym badaniom w celu diagnozy ich problemow stuchowych. Konieczne jest
zastosowanie specjalnego podejscia edukacyjnego, ktore uwzglednia unikalne potrzeby
tych dzieci. Praca korekcyjno-kompensacyjna oraz rewalidacyjna, majaca na celu
poprawe funkcjonowania analizatora stuchowego, wymaga zaangazowania §wiadomej
1 wykwalifikowanej kadry pedagogicznej, ktora potrafi dostosowac metody nauczania do

specyfiki potrzeb tych uczniow. Problem ten nabiera coraz wigkszego znaczenia, gdyz
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obserwuje si¢ stale rosnaca liczbe dzieci z trudnosciami w nauce z powodu zaburzen
stuchu. W zwiazku z tym istotne jest podjecie dziatan majacych na celu zapewnienie im
odpowiedniego wsparcia edukacyjnego oraz dostgpu do specjalistycznej opieki, aby

kazde dziecko mialo szans¢ na petny rozwdj i sukces w nauce.

Wspotczesnie w obszarze surdopedagogiki mozna zaobserwowad rosnace
zainteresowanie roéznorodnymi formami organizacyjnymi, metodami 1 S$rodkami
majacymi na celu jak najpehiejsze wykorzystanie potencjatu wspierajacego
wszechstronny rozwo6j dziecka dotknigtego uszkodzonym stuchem. Zrozumienie, ze
kazde dziecko ma unikatowe potrzeby i1 zdolnosci, prowadzi do poszukiwania
nowatorskich podej$¢, ktore umozliwia maksymalne wykorzystanie jego potencjatu
rozwojowego. W kontekscie specjalistycznych dziatan skierowanych na dzieci
niestyszace, kluczowa rol¢ odgrywa interdyscyplinarna diagnoza 1 terapia.
Wykorzystanie wiedzy i1 do$wiadczenia ekspertow z roznych dziedzin, takich jak
pedagogika specjalna, psychologia, logopedia czy medycyna, pozwala na holistyczne
podejscie do potrzeb dziecka oraz zindywidualizowane planowanie interwencji. Ponadto,
wspotpraca z rodzing dziecka odgrywa istotng rolg w procesie surdopedagogicznym.
Edukacja rodzicow na temat specyfiki uszkodzen stuchu, wsparcie emocjonalne oraz
udzial w procesie terapeutycznym sa kluczowe dla skutecznego rozwoju dziecka.
Integracja dzialan podejmowanych w szkole, placoéwkach terapeutycznych oraz w domu
pozwala na stworzenie spojnego srodowiska wspierajacego rozwo6j dziecka na réznych

plaszczyznach jego zycia.

2.3 Oczekiwania i dylematy rodzicow dziecka z uszkodzonym stuchem wobec edukacji

wlaczajacej

Rodzice dzieci z uszkodzonym stuchem znajduja si¢ w szczegdlnie delikatnej
sytuacji, gdyz muszg podejmowacé kluczowe decyzje dotyczace sposobu edukacji
swojego dziecka, ktore bedzie miato znaczacy wplyw na jego przyszto$¢ i rozwdj.
Edukacja wtaczajaca, ktora stawia na integracje¢ dzieci z réznymi niepelnosprawnosciami
w ogolnodostepnych szkotach, czesto jest rozwazana przez rodzicéw jako preferowany
model edukacji dla ich dziecka. Jednakze, towarzyszy temu wiele oczekiwan, ale takze

dylematow. Jednym z najwazniejszych oczekiwan rodzicéw jest zapewnienie dziecku
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petnej mozliwosci rozwoju i nauki, bez wzgledu na jego niepetnosprawnos¢. Edukacja
wlaczajaca wydaje si¢ by¢ idealnym rozwigzaniem, poniewaz umozliwia dzieciom
z uszkodzonym stuchem uczestnictwo w typowych $rodowiskach edukacyjnych, co
z kolei moze sprzyjaé integracji spolecznej oraz rozwijaniu umiej¢tnosci
komunikacyjnych i spolecznych. Jednakze, wraz z oczekiwaniami pojawiaja si¢ takze
liczne dylematy. Pierwszym z nich jest obawa o jako$¢ $srodowiska edukacyjnego
1 dostepnos¢ odpowiedniego wsparcia dla dziecka. Rodzice obawiajg si¢, czy szkota
bedzie odpowiednio wyposazona w $srodki techniczne, takie jak systemy wspomagajace
stuch czy tlumacze jezyka migowego oraz czy personel pedagogiczny bedzie
odpowiednio przeszkolony i przygotowany do pracy z dzie¢mi z uszkodzonym stuchem.
Kolejnym waznym aspektem sg obawy dotyczace integracji spotecznej. Rodzice martwig
sig, czy ich dziecko bedzie miato mozliwo$¢ nawigzywania relacji z réwiesnikami
1 uczestniczenia w r6znych aktywnos$ciach spotecznych. Czy srodowisko szkolne bedzie
otwarte i przyjazne dla dzieci z r6znymi niepelnosprawnos$ciami, czy tez moze dochodzié
tam do izolacji 1 wykluczenia? Ponadto, rodzice muszg takze rozwazy¢, czy edukacja
wlaczajaca rzeczywiscie spetni oczekiwania i potrzeby ich dziecka. Niektore dzieci moga
potrzebowaé bardziej spersonalizowanego podejscia, ktére moze by¢ dostgpne
w szkotach specjalnych, gdzie personel jest specjalnie przeszkolony do pracy z dzie¢mi
z uszkodzonym stuchem. Z drugiej strony, inne dzieci moga odnosi¢ wigkszy sukces
w szkotach ogdlnodostgpnych, gdzie maja mozliwo$¢ interakcji z rowiesnikami
1 korzystania z dostosowan srodowiskowych. Wobec tych wszystkich dylematow, wybor
edukacji  wilaczajace; staje si¢ dla rodzicow procesem glebokiej refleksji
1 analizy, w ktorym musza bra¢ pod uwage réznorodne czynniki, aby podja¢ najlepsza
decyzj¢ dla swojego dziecka. Istotne jest, aby rodzice mieli dostgp do odpowiednich
informacji, wsparcia i zasobdw, ktdre pomoga im podja¢ §wiadoma i dobrze przemyslang

decyzje.

W okoto 90% przypadkow, wada stuchu dotyka dzieci rodzicow, ktorzy stysza
(Mitchell, Karchmer, 2004). Z tego powodu wigkszos¢ z tych rodzicoOw pragnie, aby ich
dziecko rozwijalo mowe werbalng, porozumiewalo si¢ w polskim jezyku fonetycznym
1 ostatecznie ucze¢szczato do szkoty ogdlnodostepnej lub integracyjnej. Aby zrealizowaé
te pragnienia, rodzice podejmuja intensywng rehabilitacj¢ stuchu i mowy juz od
najwczesniejszych miesigcy zycia dziecka, zazwyczaj przy wsparciu terapeutow. Ta

rehabilitacja zwykle odbywa si¢ na poziomie indywidualnym, dostosowanym do potrzeb
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konkretnego dziecka. Niestety, brak mozliwosci doktadnej oceny postepdéw dziecka
w zakresie rozwoju mowy sprawia, ze rodzice maja trudnosci z doktadnym okresleniem
rzeczywistych umiejetnosci  jezykowych swojego dziecka. Dlatego na etapie
podejmowania decyzji co do typu placowki edukacyjnej, w ktorej bedzie ksztatcito si¢
dziecko, rodzicéw powinien wspiera¢ zespot specjalistow, ktdrzy posiadaja odpowiednie

doswiadczenie i wiedze w obszarze edukacji dzieci z wada stuchu.

Fakt, ze ostabienie stuchu nie ma zadnego zwiazku z poziomem inteligencji uczniow, jest
niezaprzeczalny. Rodzice dzieci g/Ghluchych i stabostyszacych czesto decyduja si¢ na
model edukacji integracyjnej lub wiaczajacej, nie zawsze w pelni zdajac sobie sprawe z
wyzwah wynikajacych z zaburzen stluchu. Beata Ciupinska zwraca uwage, ze dzieci
z uszkodzonym stuchem, cho¢ potrafig zrozumie¢ poszczegdlne wyrazy, czesto maja
trudnosci z uchwyceniem sensu calego zdania oraz relacji migdzy pojeciami. Ich
rozumienie mowy stownej jest czesto globalne, a ich myslenie cechuje egocentryzm,
przejawiajacy si¢ odrzucaniem niezrozumiatych wyrazéw, ktore nadaja wypowiedzi

pelne znaczenie (Ciupinska, 2016).

Przy wyborze odpowiedniego typu placowki dla dziecka z wada stuchu istotne jest
uwzglednienie dodatkowych czynnikow zwigzanych z rozwojem dziecka oraz

warunkami Zycia rodziny, takich jak:

e Obecnos¢ innych zaburzen lub uposledzen towarzyszacych wadzie stuchu.

o Preferowany przez dziecko sposob komunikacji z rodzing 1 najblizszym
otoczeniem (jezyk migowy lub mowa dzwigkowa).

e Poziom rozwoju emocjonalnego oraz indywidualne cechy psychiczne dziecka,
w tym postrzeganie, pamig¢¢, myslenie i uwaga.

o Jako$¢ wykorzystywania technicznych urzadzef wspomagajacych styszenie
(aparatow stuchowych lub systemow implantéw §limakowych) w codziennych
sytuacjach zyciowych.

e Mozliwos$¢ wsparcia nauki szkolnej ze strony rodziny.

o Gotowo$¢ rodziny do wspolpracy z specjalistami, ktdrzy wspieraja rozwoj

dziecka (Bienkowska-Robak, 2004).

W latach 2012-2015 Katarzyna Wereszka (2017) przeprowadzita badania

sondazowe w pieciu klasach szkét podstawowych integracyjnych i ogélnodostepnych, do
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ktorych uczgszczaja uczniowie g/Ghusi i stabostyszacy. Wyniki badan wskazuja, ze
uczniowie g/Glusi i stabostyszacy w szkotach ogoélnodostepnych czgséciej zajmuja niska
pozycje spoleczng w porownaniu do ich réwiesnikow uczacych si¢ w szkotach
integracyjnych. Styszacy koledzy rzadko wskazujg ich jako osoby lubiane, co skutkuje
brakiem przyjaciot i prowadzi do ich izolacji od grupy rowiesniczej. Co istotne, rodzice
badanych ucznidw zazwyczaj nie dostrzegaja problemu zwigzanego z niska pozycja
spoteczng swoich dzieci wsrdd styszacych rowiesnikow. Wyrazaja natomiast
zadowolenie z faktu wspolnego ksztalcenia dzieci g/Ghuchych, stabostyszacych
1 styszacych — az 60% rodzicéw ocenito takie rozwigzanie pozytywnie. Wedtug nich
szkoty integracyjne i og6lnodostepne lepiej przygotowuja ich dzieci do dalszego zycia

niz szkoty specjalne.

Rodzice czesto decyduja si¢ na powierzenie swoich dzieci systemowi edukacji
wlaczajacej, wierzac, ze umozliwi im on zdobycie pelnego wyksztatcenia ogdlnego.
Jednak, jak podkreslaja Malgorzata Czajkowska-Kisil 1 in. (2014) tylko niektore dzieci
g/Gluche osiagaja ten poziom wyksztalcenia ogdlnego, podczas gdy wigkszo$¢ nie radzi
sobie w edukacji ogdlnodostepnej. Rodzice licza rowniez na to, ze ich dzieci beda
aktywnie uczestniczy¢ w zyciu spotecznym szkoly, lecz rzeczywistos¢ czesto odbiega od
tych oczekiwan. Dzieci g/Gluche w takich placowkach zazwyczaj odczuwaja samotnos¢,
co znaczaco utrudnia ich integracj¢ z rowiesnikami oraz wptywa negatywnie na ich

rozwoj spoteczny.

Dynamika wychowania 1 rozwoju dziecka niestyszacego w ramach rodziny
zaklada, ze rodzice pelnig nie tylko funkcje opiekuncza 1 wychowawcza, lecz takze
odgrywaja role terapeutyczng 1 edukacyjng. Badania dotyczace postaw rodzicow wobec
dziecka z zaburzeniami stuchu wskazuja, ze proces ewolucji ich podejscia ma kluczowe
znaczenie dla formowania tozsamosci i osobowosci dziecka, oraz wywiera istotny wptyw
na jego przyszte zycie. Im wcze$niej rodzina podj¢ta wyzwanie zmiany 1 zaczeta dziata¢
w sposob konstruktywny, tym lepiej dla rozwoju osobowego dziecka. (Sakowicz-

Bobryko, 2001)

Wedtug Grazyny Guni (2001) istnieja czynniki, ktére determinuja wptyw rodziny oraz

jej znaczenie w zyciu dziecka niestyszacego, zostaly ujete w cztery podstawowe grupy:

o Atmosfera panujaca w rodzinie.
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o Postawy rodzicow wobec dziecka.

e Zorientowanie w kwestiach kluczowych dla pedagogicznej dziatalno$ci rodzicow
oraz umiejetnos¢ organizacji procesu wychowania w rodzinie.

o Umiejetnos¢ integrowania procesu wychowania w rodzinie z innymi formami
oddziatywania wychowawczego, szczegdlnie z interwencja placowek

zajmujacych si¢ diagnoza i rehabilitacjga.

Te czynniki odgrywajg istotng rolg w ksztaltowaniu srodowiska rozwojowego
dziecka z uszkodzonym stuchem i moga mie¢ znaczacy wplyw na jego rozwdj
i doswiadczenia zyciowe. Dziatania podejmowane przez najblizsze otoczenie,
szczegolnie przez matke i ojca, majg fundamentalne znaczenie dla rozwoju i wychowania
dziecka niestyszacego. To, w jaki sposdb rodzice reaguja na specyficzne potrzeby
1 wyzwania zwigzane z uszkodzonym stuchem dziecka, ma dtugofalowy wptyw na jego

zycie 1 samopoczucie.

Kazimiera Krakowiak (1996) trafnie zauwaza, ze status dziecka jako czilonka
rodziny, ktéra go akceptuje i efektywnie komunikuje si¢ z nim, stanowi jeden
z kluczowych czynnikow ksztattujacych jego osobowosé. Akceptacja ze strony rodzicow,
wspotczucie, wsparcie emocjonalne oraz otwarto$¢ na potrzeby dziecka tworza
fundamenty dla jego rozwoju. Rowniez sposdb komunikacji w rodzinie odgrywa istotng
rolg. Wykorzystanie dostgpnych srodkow jezykowych, czy to poprzez jezyk migowy,
mowe¢ wspomagang czy implanty stuchowe, umozliwia dziecku petniejszy udziat w zyciu

rodzinnym i spotecznym.

Nalezy zauwazy¢, ze odpowiednia interakcja w rodzinie nie tylko wspiera rozwoj
dziecka niestyszacego, ale takze wplywa na jego integracje spoteczng. Dziecko, ktore
czuje si¢ akceptowane i wstuchane w swojej rodzinie, zazwyczaj odnosi wigksze sukcesy
w relacjach z rowiesnikami 1 w procesie adaptacji spotecznej. W zwigzku z tym, dzialania
podejmowane przez najblizsze otoczenie majg ogromne znaczenie dla catego zycia
dziecka niestyszacego. To, w jaki sposob rodzice radzg sobie z wyzwaniami zwigzanymi
z uszkodzonym stluchem dziecka, ma istotny wplyw na jego samopoczucie, rozwoj
1 przyszto$¢. Dlatego tez, zrozumienie i wsparcie ze strony rodziny sa kluczowe dla

sukcesu dziecka w r6znych sferach jego zycia.
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Rodzice s fundamentem wsparcia dla dziecka i odgrywaja niezastapiong role
W jego zyciu, pomagajac mu osiaggnac¢ jak najlepszy start i zdobycie samodzielno$ci. Ich
zaangazowanie w edukacj¢ dziecka z uszkodzonym stluchem wymaga podejmowania
roznorodnych dziatan, ktorych celem jest ulatwienie mu adaptacji i funkcjonowania
w otoczeniu petnym 0sob styszacych. Agnieszka Sakowicz-Boboryko (2001) podkresla,
ze zapewnienie jak najlepszej opieki wymaga po$wigcenia, energii i determinacji ze
strony rodzicow. Cho¢ to zadanie moze czasem wywolywac uczucie frustracji w obliczu
mnogosci informacji i sposobow dziatania, to osiggni¢cia na tej drodze niosg z pewnoscig
uczucie satysfakcji i spelnienia. W kontek$cie czynnikéw determinujacych sukces
szkolny dzieci niestyszacych, istotne znaczenie maja roéznorodne uwarunkowania
rodzinne. Nalezg do nich migdzy innymi poziom wyksztalcenia rodzicoéw, ich
zaangazowanie w proces rewalidacji dziecka, wiedza na temat niepetnosprawnosci oraz
zaangazowanie w zycie szkolne dziecka. Waznym czynnikiem jest roOwniez status

materialny rodziny oraz atmosfera wychowawcza panujaca w domu.

Wedlug Tadeusza Gatkowskiego (1978), relacje emocjonalne dziecka z rodzicami
rozwijaja si¢ wlasciwie, gdy dziecko jest akceptowane, a stawiane przed nim wymagania
sa dostosowane do jego mozliwos$ci. Czgsto zdarza si¢ jednak, ze rodzice ktada zbyt duzy

nacisk na nauk¢ mowy ustnej, pomijajac inne formy komunikacji.

Ze wzgledu na niemozno$¢ sprostania takim wymaganiom, dzieci dotknigte
uszkodzeniem stuchu czesto zniechecaja si¢ do podejmowania préb komunikacji ze
swoimi styszacymi rodzicami, co prowadzi do dystansu w relacjach rodzinnych.
Charakterystyczng cecha funkcjonowania dziecka niestyszacego w $rodowisku
styszacym jest czgsta izolacja 1 odczuwana samotno$¢. Brak mozliwosci wyrazania
swoich uczu¢ czy mysli blokuje wiele podstawowych potrzeb. Dzieci z uszkodzonym
stuchem zwykle wykazuja wigksze trudnosci adaptacyjne, co prowadzi do ubozenia ich
osobowo$ci oraz pojawienia si¢ szeregu zaburzen w zachowaniu, ktore moga by¢ czesto
niezrozumiate dla otoczenia i interpretowane jako przejawy ztosliwosci lub agres;ji.
Nadmierna monotonia w sposobach prowadzenia edukacji dzieci z uszkodzonym
stuchem czesto prowadzi do niepowodzen w procesie rehabilitacji i niezadowolenia ze
strony rodzicow. Warto podkresli¢, ze edukacja oparta na zabawie zawiera w sobie
wszystkie istotne elementy wszechstronnego ksztalcenia, obejmujgce poznawanie,

przezywanie i dzialanie. Zabawa stanowi doskonalg platforme¢ do eksploracji trudno
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dostepnych aspektow rzeczywistosci, takich jak pojecia przestrzenne, czasowe,
wielko$ciowe oraz zjawiska spoteczne. W procesie zabawy kryje si¢ mndstwo korzysci,
ktore wspomagaja rozwo6j osobowosci dziecka. To wtasnie w trakcie zabawy dzieci
wyrazaja si¢ w sposob spontaniczny i autentyczny. Poprzez zabawe odkrywajg $wiat,
doswiadczajagc rado$ci oraz majagc szans¢ na tworzenie czego§ nNowego
i kreatywnego. Niestety, obserwuje si¢, ze nawet dzieci korzystajace z aparatu
stuchowego nie zawsze biorg udziat w wspdlnych zabawach z rowiesnikami, czesto
z powodu obaw rodzicow, ktorzy martwig si¢ o bezpieczenstwo swojego dziecka.
W rezultacie czas wolny dzieci czesto zostaje przeznaczony na intensywne zajecia
rehabilitacyjne, nauke oraz roéznorodne ¢wiczenia usprawniajgce stabsze funkcje
stuchowe. Jest to szczegodlnie niepokojace, poniewaz zabawa stanowi kluczowy element
rozwoju spotecznego, emocjonalnego i intelektualnego dziecka. Dlatego istotne jest, aby
rodzice i opiekunowie zrozumieli warto$¢ zabawy jako narzedzia wspierajacego proces
edukacji i rehabilitacji dzieci niestyszacych. Najbardziej pozadanym celem wsparcia dla
rodzicow dziecka z uszkodzonym shuchem wydaje si¢ przekraczanie barier spolecznej
marginalizacji. Oprdcz trudnosci zwigzanych z integracja, pojawiaja si¢ takze pozytywne
historie sukcesu, gdzie dzieci nieslyszace odnosza osiagniecia w edukacji, znajduja
mozliwosci zatrudnienia oraz dgza do osiggnigcia niezaleznosci. W procesie wsparcia
rodzice powinni stale rozwija¢é swoja wiedzg¢ specjalistyczna, zglebia¢ rdznorodne
metody 1 cele rewalidacji oraz by¢ konsekwentnymi w wymaganiach stawianych sobie
1 swojemu dziecku. Jednakze rownie wazne jest, aby wraz z ekspertami dopasowywac
strategie wspierajace wszechstronny rozwoj dziecka, ktére beda najbardziej efektywne
w jego przypadku. Przy podejmowaniu dziatan wsparcia warto skupi¢ si¢ na
identyfikowaniu mocnych stron dziecka 1 wspieraniu réwnomiernego rozwoju
wszystkich obszaréw jego zycia. Kluczowe jest patrzenie na dziecko z uszkodzonym
stuchem przez pryzmat jego potencjatu 1 zdolnosci, zamiast skupiania si¢ jedynie na jego
ograniczeniach. Wspdlnie z ekspertami mozna tworzy¢ spersonalizowane plany
dziatania, ktére uwzgledniaja unikalne potrzeby i mozliwosci kazdego dziecka, aby

zapewni¢ mu jak najwigkszy sukces i satysfakcje z osiggniec.
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2.4 Uczen z uszkodzonym stuchem 1 jego nauczyciel w przestrzeni szkoty

ogolnodostepnej

Jednym z obszarow, ktory wymaga szczeg6lnej uwagi w kontek$cie integracji
0s60b z uszkodzonym stuchem, jest system edukacji. Szkota petni kluczowa role w zyciu
kazdego ucznia, a dla 0s6b z wada stuchu jest miejscem, gdzie odbywa si¢ nie tylko
proces nauczania, ale takze ksztalttowania tozsamosci, integracji spotecznej i rozwoju
umiejetnosci  komunikacyjnych. Wspotczesnie szkoty stajg przed wyzwaniem
dostosowania swojej infrastruktury, kadry pedagogicznej oraz programoéw nauczania do
potrzeb ucznidw niestyszacych. Konieczne jest zapewnienie odpowiednich narzedzi
dydaktycznych, takich jak tlumacze jezyka migowego, systemy wspomagajace

komunikacje, ktoére umozliwig efektywna nauke i komunikacje.

W ksztaltowaniu przestrzeni edukacji wlaczajacej nauczyciel odgrywa kluczowa
role, tworzac  warunki sprzyjajace = rozwojowi  spoleczno-emocjonalnemu,
odpowiedniemu klimatowi uczuciowemu oraz budowaniu relacji i1 komunikacji
w spotecznosci szkolnej i klasowej. Wartosciami fundamentalnymi w konteks$cie modelu
edukacji wilaczajacej sa: akceptacja i docenienie réznorodnosci kazdej jednostki,
wsparcie dla wszystkich uczniéw, dazenie do wspodtpracy oraz kontynuacja osobistego
rozwoju zawodowego. Pedagog w ramach tego modelu jest osobg zdolng eliminowac lub
niwelowaé bariery poprzez swoje kompetencje. Przestrzen wiaczenia jako obszar
roznorodnos$ci, wymaga od nauczyciela aktywnego przeciwdziatania postawom
dyskryminacyjnym oraz empatycznego podejscia do ucznidow, uwzgledniajac ich
zroznicowane potrzeby. Nauczyciel powinien by¢ $wiadomy 1 przekonany, ze
roznorodnos$¢ jest naturalna oraz traktowac ja jako warto$¢ dodang. Istotne jest rowniez,
aby nauczyciel uswiadamial sobie swojg moc wpltywu na poczucie witasnej wartosci
dziecka, a jego kluczowym zadaniem byto budowanie i podnoszenie poczucia wartosci
kazdego ucznia. Od tego bowiem zalezy potencjal rozwojowy dziecka (Babiarz-

Rutkowski, 2015)

Przez wiele lat uwage na problemy uczniow z niepelnosprawnoscig stuchu
zwracali ich rodzice oraz sami dotknigci niepelnosprawnoscig stuchu, ktérzy zakonczyli
juz swoja edukacje. O tym fakcie informowata prasa i inne media. Rowniez Rzecznik
Praw Obywatelskich wielokrotnie zabieral glos w tej sprawie, a parlamentarzysSci

kierowali do ministra odpowiedzialnego za sprawy edukacji interpelacje poselskie. Mimo
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licznych sygnalow o koniecznosci zmian, przeprowadzona przez Najwyzsza lzbe
Kontroli analiza, ktora byla przeprowadzona w latach 2019-2022, wykazata, Zze system
ksztalcenia nadal nie byl dostosowany do zrdznicowanych potrzeb uczniow

z niepelnosprawnoscig stuchu (Najwyzsza Izba Kontroli, 2022)

Przepisy naktadajagce wymoég znajomosci jezyka migowego na kadry pedagogiczne
pracujace z osobami g/Gluchymi i niedostyszacymi w szkotach specjalnych ograniczajg
te znajomos¢ jedynie do podstawowego poziomu. W szkotach ogoélnodostepnych taki
wymog nie istnieje w ogodle. Brakuje jednolitego standardu dotyczacego poziomu
umiejetnoscei jezykowych i komunikacyjnych, ktére sa niezbgdne do efektywnej pracy
z nieslyszacymi uczniami. Nauczyciel, ktory nie komunikuje si¢ ptynnie w jezyku
migowym, nie jest w stanie nawigza¢ kontaktu z dzieckiem, co wigcej, moze miec
trudno$ci z komunikacja takze z g/Ghuichymi rodzicami ucznia. Ta sytuacja powoduje
istotne utrudnienia w procesie nauczania i w relacjach miedzy uczniowskich oraz
nauczycielem 1 rodzicami. Dlatego nalezy zadba¢ o odpowiednie wsparcie dla
nauczycieli, ktérzy beda pracowaé z uczniami z uszkodzonym shuchem. Kazda klasa
szkolna jest zbiorem unikalnych jednostek, gdzie uczniowie przynosza ze sobg
réznorodne zestawy predyspozycji, uzdolnien, potrzeb i oczekiwan. To wlasnie w takim
srodowisku nauczyciel ma zadanie stworzenia warunkow sprzyjajacych rozwojowi
potencjatu, kreatywnosci 1 zdolnos$ci kazdego ucznia. Jednakze nie wszyscy nauczyciele
sa Swiadomi wyzwan, z jakimi musi zmierzy¢ si¢ dziecko z uszkodzonym narzadem
stuchu rozpoczynajac nauke w szkole ogoélnodostgpnej, w otoczeniu pelnosprawnych

rowie$nikow.

Uszkodzenie stuchu jest czgsto niewidoczne na pierwszy rzut oka, co sprawia, ze
trudno jest zrozumie¢, jak bardzo moze ono wptynaé na codzienne zycie dziecka.
Utrudnia to takze jego zdolno$¢ do uczenia si¢ i rozwijania si¢, co z kolei moze
generowac negatywne konsekwencje w jego spotecznym funkcjonowaniu. Nauczyciele
zdaja sobie sprawe, ze glbwnym wyzwaniem, przed ktoérym stoi dziecko z uszkodzonym
stuchem, sa trudnosci w odbiorze dzwickow. Jednakze, czesto nie dostrzegaja
rzeczywistych ograniczen, z jakimi boryka si¢ takie dziecko. Cho¢ moze ono postugiwac
si¢ technika mowienia, nie zawsze oznacza to, ze potrafi zrozumie¢ mow¢ w sposob
adekwatny. W warunkach lekcji prowadzonych za pomocg metod stownych, dziecko

czgsto nie jest w stanie nadazy¢ za tempem wypowiedzi zar6wno nauczyciela, jak
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i kolegow. Trudno mu utrzyma¢ uwage stuchowa przez dtuzszy czas, co skutkuje
ograniczong zdolno$cia zapami¢tywania i przyswajania wiedzy w gotowej formie.
Kolejnym istotnym problemem jest poziom opanowania jezyka przez dziecko. Wsrod
nauczycieli pracujacych z uczniami z uszkodzonym stuchem w systemie wilaczajagcym
panuja stereotypy dotyczace umiejetnosci komunikacyjnych takich uczniéw. Czgsto
sadza oni, ze wystarczy wydtuzy¢ czas na pisanie sprawdziandw i przygotowaé zestaw
stow kluczowych zwigzanych z tematem lekcji, aby uczen, ktory nie korzysta
W wystarczajacym stopniu ze stuchu, zrozumial polecenia i tresci przekazywane podczas
zaje¢. Dlatego tak wazne jest, aby nauczyciele byli $wiadomi tych problemow
i podejmowali odpowiednie dziatania, aby zapewni¢ kazdemu uczniowi jak najlepsze

warunki edukacyjne i spoteczne.

Programy szkoleniowe i kursy doskonalagce powinny by¢ dostepne dla kadry
pedagogicznej, aby nauczyciele mogli zdoby¢ niezbedng wiedzg¢ 1 umiejetnosci
w obszarze nauczania ucznidw niestyszacych. Ponadto, wazne jest, aby szkota stworzyta
atmosferg otwartos$ci 1 akceptacji, w ktorej uczniowie z uszkodzonym stuchem beda czuli
si¢ akceptowani i wspierani przez swoich kolegéw oraz nauczycieli. To rowniez oznacza
promowanie kontaktow z lokalng spotecznosciag osob niestyszacych, organizowanie
spotkan integracyjnych 1 wspdlnych wydarzen, ktére umozliwig uczniom z uszkodzonym
stuchem pelne uczestnictwo w zyciu szkolnym oraz spotecznym. Szczegdlnie istotne dla
udanej edukacji jest dazenie do uzyskania praw do ksztalcenia w jezyku migowym.
Dyskusja na ten temat toczy si¢ od wielu lat, koncentrujac si¢ na poszukiwaniu sposobow
stworzenia optymalnych warunkéw komunikacyjnych. Juz w 1997 roku Ministerstwo
Edukacji Narodowej wydalo dokument "Kierunki przemian w ksztalceniu uczniéw
niepetnosprawnych", ktory zawierat zapis dotyczacy prawa niestyszacego dziecka do

nauki w jezyku migowym.

Obecnie, w konteks$cie dazenia do pelnego dostgpu do edukacji bez dyskryminacji
1 na zasadach rownych szans, mozna zauwazy¢, ze oczekiwania 0sob z uszkodzonym
stuchem czgsto rdznig si¢ od tresci programowych szkot. Teoretyczne podstawy tych
refleksji opierajg si¢ m.in. na koncepcjach wypracowanych przez Mariusza Saka (2014).

Jego zdaniem proces ksztalcenia w ramach integracji powinien uwzglgdniac:

e Wilaczenie do programu nauczania elementow tozsamosci 1 kultury osob

g/Gluchych.
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e Zapewnienie wysokiego poziomu przygotowania merytorycznego kadry
nauczycielskiej.

e Promowanie kontaktéw z lokalng spotecznoscig osob g/Gluchych.

W praktyce czgsto brakuje kompleksowego podejscia do potrzeb o0sob
z uszkodzonym stuchem. Dominujg dziatania o charakterze doraznym, ktére sg jedynie
krotkoterminowa odpowiedzig na postulaty wyrazane przez cze$¢ spolecznosci osob
z wadg stuchu. W rzeczywistos$ci istnieje ogromne wyzwanie dla panstwa, polegajace na
zaspokojeniu tych oczekiwan. Jest to zadanie niezwykle trudne, poniewaz, starajac si¢
uzyska¢ przywileje i wsparcie ze strony panstwa, osoby nieslyszace jednoczesnie
funkcjonuja w stosunkowo zamknietym $rodowisku, ktore postluguje si¢ wlasnym
jezykiem migowym, niezbyt zainteresowane uwzglednieniem potrzeb osob styszacych
1 nie zawsze identyfikujace si¢ z nimi. Wtasnie dlatego potrzebne jest bardziej
kompleksowe podejscie, uwzgledniajace potrzeby obu grup spotecznych i dazace do
rzeczywistej integracji i rownosci szans dla osob nieslyszacych. Glownym celem
edukacji wilaczajacej jest tworzenie w placoéwkach edukacyjnych atmosfery, w ktorej
kazda osoba, niezaleznie od swojego pochodzenia, wygladu, stanu zdrowia,
niepelnosprawnosci czy wieku, czuje si¢ szanowana, doceniona i akceptowana. Dzigki
temu kazdy uczestnik procesu edukacyjnego bedzie mogl w petni wykorzystaé swoj
potencjat. Jednakze realizacja tego celu wymaga gruntownej zmiany sposobu myslenia
0s0b pracujacych w placowce. Przede wszystkim konieczne jest, aby kadra kierownicza
przyjeta postawe charakteryzujaca si¢ otwartoscig 1 zaufaniem do innych ludzi, a takze
zrozumieniem, akceptacja i szacunkiem dla réznorodnych osobowosci, indywidualnych
potrzeb 1 oczekiwan czlonkow spolecznosci szkolnej. Wymaga to odejscia od
stereotypowego myslenia 1 podjecia wysitku w zakresie promowania inkluzji oraz
rownosci szans dla wszystkich uczniow. Nalezy postrzega¢ kazda jednostke jako
posiadacza wartosci, ktorymi nalezy umiejetnie zarzadza¢, aby zapewni¢ kazdemu
uczniowi mozliwos¢ pelnego rozwoju. Kluczowe jest takze ksztattowanie $wiadomosci
spotecznos$ci szkolnej na temat roznorodnosci 1 potrzeby akceptacji oraz wsparcia dla
0os6b o odmiennych cechach 1 potrzebach. Poprzez budowanie pozytywnych relacji
mig¢dzy uczniami, nauczycielami oraz rodzicami, mozna stworzy¢ atmosfere otwartosci,
wspolpracy 1 zrozumienia, ktéra sprzyja pelnemu rozwojowi kazdego ucznia. Rodzice,
nauczyciele, surdopedagodzy, terapeuci, logopedzi, audiolodzy oraz inni specjalisci,

wspotpracujac w celu wsparcia rozwoju, rehabilitacji stuchu 1 mowy oraz edukacji
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dziecka z uszkodzonym stuchu, muszg nadal uwzglgdnia¢ réznorodne czynniki, ktore
wplywaja na powodzenie catego procesu. Okazuje si¢ bowiem, ze nawet jesli dwoje
dzieci ma bardzo podobny profil audiometryczny (czyli podobne wyniki w badaniach
audiometrycznych, dotyczace zaréwno  przewodnictwa  powietrznego, jak
1 przewodnictwa kostnego), identyczny stopien ubytku stuchu oraz ten sam typ
uszkodzenia, 1 oba zostang zaopatrzone w optymalne dla siebie protezy stuchowe, moga
one doswiadczy¢ zupehlie roznych wynikow w procesie uczenia si¢. Mogg réwniez
napotyka¢ na roznorodne trudnos$ci, wynikajace z wielu zmiennych. Dziecko
z uszkodzonym stuchem uczestniczace w szkole ogoélnodostepnej realizuje podstawe
programowg ksztalcenia ogo6lnego, co wymaga odpowiednich dostosowan i modyfikacji
uwzgledniajacych stopien uszkodzenia stuchu. Te modyfikacje powinny by¢
skoncentrowane na treSciach jezykowych, aby uczyni¢ je bardziej przystgpnymi
1 fatwiejszymi do opanowania przez ucznia z wadg stuchu. W zwigzku z tym nauczyciel
pracujacy z uczniem z wada stuchu musi by¢ dobrze przygotowany do dostosowania
swoich metod nauczania do indywidualnych potrzeb ucznia, uwzgledniajac jego stopien
uszkodzenia oraz wyniki diagnozy funkcjonalnej. Nauczyciel powinien posiada¢ wiedzg
na temat mozliwosci rozwojowych dziecka oraz optymalnych warunkow, w jakich
powinien przebiega¢ proces edukacyjno-terapeutyczny. Ponadto powinien zaspokajaé
potrzeby dziecka i wspiera¢ rozwoj jego zainteresowan. Dziatania te umozliwig wlasciwe
zapewnienie warunkow sprzyjajacych ksztattowaniu i rozwijaniu autonomii dziecka,
z naciskiem na jego samodzielno$¢ w realizacji zadan edukacyjnych oraz ich celowos¢.
Poprzez odpowiednie wsparcie i dostosowanie metod nauczania, nauczyciel moze pomdc
dziecku z wada sluchu w osiagnieciu sukcesu szkolnego i rozwijaniu jego potencjatu
edukacyjnego. Kolejng istotng kwestia w procesie ksztalcenia dzieci z uszkodzonym
stuchem w szkotach ogolnodostgpnych jest proces oceny, ktdry obejmuje kazdego ucznia.
Dla dziecka z niedostuchem lub niestyszacego, dla ktdérego opanowanie mowy stanowi
wyzwanie, ocena powinna by¢ starannie przemys$lana, motywujaca i sprzyjajaca jego
rozwojowi, unikajac oceniania na podstawie umiejetnosci mowienia, co czesto nie
odzwierciedla rzeczywistych umiejetnosci 1 charakteru dziecka. Ocena wykonywanych
zadan przez ucznia z uszkodzonym stuchem wymaga uwzglednienia faktu, ze musi on
poswigci¢ znacznie wigce] wysitku 1 czasu na nauke, aby osiggnaé porownywalne wyniki
z roOwiesnikami, co czgsto stanowi wyzwanie. Dzieci w mtodszym wieku szkolnym zle
znoszg porazki, a mimo wysitku i zaangazowania mogg otrzymywac gorsze oceny niz ich

koledzy, co moze by¢ demotywujace. Aby unikng¢ takich sytuacji, istotne jest stosowanie
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oceniania wiaczajacego w praktyce edukacyjnej. Ocena wilaczajaca uwzglednia
indywidualne potrzeby i mozliwosci ucznia, a takze jego postepy oraz starania, zamiast
jedynie porownywa¢ go z innymi uczniami. Tego rodzaju podejscie jest szczegdlnie
istotne w szkolach ogolnodostepnych, gdzie ucza si¢ uczniowie ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, takimi jak dzieci z uszkodzonym stuchem. Dzigki temu
uczniowie moga by¢ oceniani w sposéb bardziej sprawiedliwy i adekwatny do ich
zdolnosci 1 wysitku. Proces nauczania z uczniami z uszkodzonym stuchem powinien by¢
oparty na ich mocnych stronach, wykorzystujac ich potencjat 1 zdolnos$ci, a takze
uwzgledniajac to, co potrafig juz w momencie przekraczania progu szkoly. Nauczyciele
pracujacy z dzie¢mi z wada shluchu powinni posiada¢ wiedz¢ na temat mozliwosci
rozwojowych ucznidw oraz optymalnych warunkow ich edukacji. Istotne jest, aby
modyfikacje programu nauczania byly dostosowane do stopnia uszkodzenia stuchu
i ukierunkowane na tresci jezykowe, umozliwiajac uczniom efektywne opanowywanie
materialu. Proces oceny wymaga szczegdlnej uwagi i wrazliwosci, aby by¢ motywujacym
1 sprzyja¢ ich rozwojowi. Ocena powinna uwzglednia¢ wysitek 1 postgpy ucznia oraz
unika¢ poréwnan z innymi uczniami. Stosowanie oceniania wiaczajacego moze byc¢
skutecznym narzedziem w ocenianiu uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Podsumowujac, wspodlpraca nauczyciela z uczniem z uszkodzonym stuchem w szkole
ogolnodostepne] powinna opiera¢ si¢ na zrozumieniu indywidualnych potrzeb
1 mozliwo$ci ucznia oraz uwzglednia¢ jego dotychczasowe osiggnigcia. Dzigki
odpowiedniemu podejsciu 1 wsparciu, uczniowie z wadg stuchu mogg osigga¢ sukcesy

W nauce i rozwija¢ swoje talenty w szkolnym srodowisku.

2.4.1 Komunikacyjne aspekty pracy dydaktycznej ucznia z uszkodzonym stuchem.

Wspolczesno$¢ stawia przed rodzicami liczne wyzwania, a jednym z nich jest
koniecznos¢ wyboru odpowiedniej metody komunikacji dla ich dziecka z uszkodzonym
stuchem. Wybdr ten ma fundamentalne znaczenie dla rozwoju dziecka 1 jego integracji
ze spoteczenstwem. Wazne jest uzmystowienie sobie, ze komunikacja odgrywa centralng
role w zyciu kazdego czlowieka. Dla dziecka z wada sluchu, ktére nie moze
wykorzystywa¢ zmyshu stuchu do komunikacji, wybdr odpowiedniej metody staje si¢
jeszcze bardziej istotny. Metoda ta bedzie stanowita podstawe, na ktorej dziecko bedzie

si¢ uczy¢, mysle¢ i porozumiewaé si¢ ze §wiatem zewnetrznym. Dlatego tez, wybor
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metody komunikacji jest kluczowy dla jego rozwoju emocjonalnego, spolecznego

1 intelektualnego.

W ostatnich dekadach zauwazalny jest rosnacy trend wprowadzania edukacji
wlaczajacej dla ucznidow niestyszacych i niedostyszacych. Model ten koncentruje si¢ na
zapewnieniu dostepu do pelnego programu nauczania, wspieraniu rozwoju jezyka
mowionego przy uzyciu urzadzen wspomagajacych styszenie, takich jak aparaty
stuchowe 1 implanty S$limakowe, oraz na umozliwieniu interakcji spotecznych ze
styszacymi rowiesnikami. Jednak badania wskazuja na znaczng ré6znorodno$¢ w rozwoju
jezykowym 1 efektach edukacyjnych wsrod dzieci korzystajacych z urzadzen
stuchowych. Ponadto sugeruja one, ze moze istnie¢ trwata luka w osiggnigciach
jezykowych miedzy dzie¢mi zaprotezowanymi a ich styszacymi rowiesnikami. Problem
ten podkresla potrzebe dalszego doskonalenia podejs¢ pedagogicznych oraz
indywidualnego wsparcia w edukacji wiaczajacej, aby skuteczniej niwelowad te roznice

(Wie i in, 2020).

Kwestia wychowania 1 edukacji dzieci niestyszacych zostata uwiktana
w koncepcje rozwoju, ktére sa czesto niedokladne i sprzeczne z wynikami badan
naukowych. Takie podejscie negatywnie wptywa na zdrowie oraz jakos$¢ zycia zarowno
dzieci niestyszacych, jak 1 0s6b dorostych z ta samg niepelnosprawnos$cia. Zbyt czesto
rodzicom zaleca si¢ wychowywanie dziecka wytacznie w oparciu o metody oralne
1 oczekiwanie na efekty. Dopiero w obliczu powaznych op6znien w rozwoju wprowadza
si¢ w pelni dostepny jezyk — jezyk migowy — co niestety bywa zbyt pdzne, aby zapobiec
negatywnym skutkom deprywacji jezykowej. Przedstawiciele srodowiska medycznego
oraz inne zaangazowane strony muszg zaoferowa¢ rodzicom bardziej odpowiedzialne
porady 1 wsparcie, aby ani dzieci, ani ich opiekunowie nie byli zmuszeni bezczynnie
obserwowa¢ niepowodzenia metody opartej wylacznie na mowie. Konieczne jest
podjecie zdecydowanych dzialan, ktére zapewnig skuteczne i naukowo uzasadnione

podejscie (Humphries, 2024).

Dotychczasowe badania sugeruja, ze podejscia oparte wytacznie na shuchu
1 mowie, ktére pomijaja wezesne i pelne zanurzenie w jezykach migowych, nie prowadza
do optymalnych wynikéw rozwojowych u dzieci g/Gtuchych. Ponadto, gdy te metody
okazujg si¢ nieskuteczne, skutki deprywacji jezykowej nie moga by¢ w pelni
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zniwelowane przez pozniejsze wprowadzenie jezyka migowego jako alternatywnego

rozwigzania (Mayberry, 2010).

Szacuje sig, ze mniej niz 2% sposrod 34 milionéw niestyszacych dzieci na §wiecie
ma mozliwos$¢ kontaktu z jezykiem migowym we wczesnym dziecinstwie. W efekcie
wiekszos$¢ z nich doswiadcza deprywacji jezykowej w kluczowym okresie przyswajania
jezyka, przypadajagcym na pierwsze pi¢¢ lat zycia. Deprywacja jezykowa prowadzi do
powaznych negatywnych konsekwencji, wptywajac na rozwdj obszarow $cisle zaleznych
od wczesnego opanowania jezyka. Skutki te obejmuja nie tylko trudnosci edukacyjne, ale
takze problemy w zakresie zdrowia psychicznego i fizycznego oraz ograniczony dostep
do opieki zdrowotnej. W zwigzku z tym konieczne jest wprowadzenie polityki zgodne;j
z Konwencja Narodow Zjednoczonych o prawach osob niepetnosprawnych. Taka
polityka powinna zapewni¢, ze ushugi wczesnej interwencji oraz edukacji uwzgledniaja
jezyki migowe i wspieraja programy dwujezyczne, w ktorych jezyk migowy pehni role
podstawowego jezyka nauczania (Murray, Hall, Snoddon, 2019).

Podstawa programowa w szkotach stanowi ramy, ktore obowiazuja wszystkich
uczniow niezaleznie od ich statusu styszacego, stabostyszacego czy niestyszacego.
Niestety, w jej obecnym ksztalcie nie uwzglednia si¢ specyficznych potrzeb dzieci
1 mtodziezy zwigzanych z niepetnosprawnoscia stluchu. Brakuje w niej na przyktad
wyodrebnionego przedmiotu dotyczacego polskiego jezyka migowego (PJM), ktory
stanowi podstawowy S$rodek komunikacji dla os6b g/Gluchych. Przepisy prawa
oswiatowego nie precyzuja réwniez, czy uczniowie majg uczy¢ si¢ PIM czy systemu
jezyka migowego (SJM), a ich nieobowigzkowa nauka odbywa si¢ w ramach zajec¢

dodatkowych lub rewalidacyjnych.

Niestety, czesto to nie potrzeby uczniéw, ale ograniczenia organizacyjne szkoty
1 kompetencje nauczycieli decyduja o tym, czy dziecko bedzie uczyto si¢ PIM, SIM czy
korzystalo z mowy fonicznej. Takie podej$cie moze prowadzi¢ do marginalizacji
1 zaniedbania jezyka migowego jako narzedzia komunikacji oséb g/Gluchych, co jest
sprzeczne z zobowigzaniami Polski wynikajacymi z ratyfikacji odpowiednich konwencji
dotyczacych praw oso6b z niepelnosprawnosciami. Dodatkowo, w podstawie
programowej nie uwzgledniono takze specjalnych wymagan dotyczacych nauki jezyka
polskiego dla 0sob g/Gluchych. Nauka tego przedmiotu powinna by¢ dostosowana do

mozliwo$ci o0sOb niestyszacych 1 uwzglednia¢ ich potrzeby komunikacyjne oraz

88



specyficzne wymagania zwigzane z ich niepetnosprawnoscig. Uczniowie niestyszacy,
zwlaszcza ci, ktoérzy maja trudnosci w moéwieniu lub w ogole nie postuguja si¢ mowa,
znajduja si¢ w najtrudniejszej sytuacji. W szkotach integracyjnych i ogélnodostepnych
nauczyciele oraz specjali§ci towarzyszacy dziecku zazwyczaj nie postuguja si¢ jezykiem
migowym. W rezultacie integracja edukacyjna i spoleczna takiego ucznia staje si¢
utrudniona, a nawet niemozliwa. Srodowisko szkolne czesto nie jest odpowiednio
dostosowane do potrzeb ucznia niestyszacego, co wskazuje na niewystarczajacy rozwoj
systemu edukacji integracyjnej i wiaczajacej w Polsce. W efekcie dzieci niestyszace,
ktére postuguja si¢ jezykiem migowym, sa pozbawione pelnego dostgpu do ustug

spotecznych i edukacyjnych, co stoi w sprzecznosci z ideg inkluz;ji.

Z raportu Najwyzszej Izby Kontroli (2022) wylania si¢ obraz powaznych
zaniedban w systemie edukacji 0sob niestyszacych i stabostyszacych. Wynika z niego, ze
poziom znajomosci Polskiego Jezyka Migowego (PJM) wsrod nauczycieli jest bardzo
niski. W szkotach specjalnych az 60% pedagog6éw nie postugiwato si¢ PIM na poziomie
komunikatywnym lub w ogdéle go nie znalo, a w szkotlach integracyjnych sytuacja byta
jeszcze gorsza — az 85% nauczycieli i nauczycielek nie potrafito skutecznie komunikowac
si¢ w tym jezyku. Co wiecej, w szkotach ogdlnodostepnych, gdzie ucza si¢ uczniowie
1 uczennice z niepelnosprawnos$cia stuchu, brak danych dotyczacych znajomosci PIM
sugeruje, ze odsetek nauczycieli biegle postugujacych si¢ tym jezykiem jest jeszcze
nizszy. Jedng z glownych przyczyn takiej sytuacji jest brak obowigzku znajomosci PIM
na poziomie umozliwiajagcym swobodng komunikacje z uczniami 1 uczennicami.
Dodatkowo, do potrzeb uczniéw postugujacych si¢ jezykiem migowym nie dostosowano
podstawy programowej, podrecznikow ani arkuszy egzaminacyjnych. W latach 2019—
2022 kontrola NIK w 15 placowkach o§wiatowych wykazata, ze system ksztatcenia nie
uwzglednial zréznicowanych potrzeb ucznidow z niepetlnosprawnoscig stuchu. Tym
samym nie realizowano konstytucyjnych zasad powszechnego i réwnego dostgpu do
edukacji, gwarantowanych takze przez Konwencj¢ o prawach oséb niepelnosprawnych.
Wszystkie te problemy prowadzg do ograniczenia szans edukacyjnych i spotecznych
ucznidéw z niepelnosprawnoscig stuchu, co wymaga pilnych zmian w systemie ksztatcenia
nauczycieli, przepisach dotyczacych ich kwalifikacji oraz w dostosowaniu materiatow

edukacyjnych i programéw nauczania (NIK, 2022).
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Aby zapewni¢ petny dostep do edukacji uczniowi niestyszacemu, konieczne jest
uwzglednienie jego odmiennosci jezykowej. Zgodnie z zalozeniami humanizmu
edukacyjnego, roznorodnos¢ jezykowa moze stanowi¢ bogactwo dla calej spotecznosci
szkolnej. Jednakze organizacja edukacji ucznia nieslyszacego wsrod styszacych
rowiesnikow jest trudna i wymaga specjalistycznego przygotowania nauczycieli oraz
odpowiedniego wsparcia srodowiska i najblizszego otoczenia dziecka. Nalezy jednak
pamigtac, ze uczen niestyszacy moze osiggnaé wysoki poziom rozwoju intelektualnego,
spotecznego 1 emocjonalnego. Nie ma przeszkod, aby dziecko z uszkodzonym narzgdem
stuchu mogto aktywnie wiaczy¢ si¢ w funkcjonowaniu w srodowisku dzieci styszacych

i postugujacych si¢ mowa.

Jednym z istotnych wyzwan, przed ktorymi stoi edukacja, bedzie zwigkszenie
dostepnosci do nauki Polskiego Jezyka Migowego (PJM), aby poprawi¢ komunikacje
z uczniami nieslyszacymi oraz wspiera¢ rozwo6j ich tozsamos$ci kulturowe;.
Rozpowszechnienie nauki PJM ws$rod nauczycieli, rodzicow oraz ucznidw moze
przyczynic si¢ do stworzenia bardziej inkluzywnego srodowiska edukacyjnego, w ktorym
dzieci nieslyszace beda mogly w pelni uczestniczyé w zyciu szkoty. Zwigkszenie
dostepnosci do PJM nie tylko poprawitoby codzienng komunikacje, ale réwniez
umozliwiloby glebsze zrozumienie 1 szacunek wobec kultury g/Gluchych, jej tradycji
oraz warto$ci. Dalszy rozwo6j §wiadomosci o roli jezyka migowego moglby réwniez
wplyna¢ na integracje uczniow g/Gluchych ze styszacymi réwiesnikami, umozliwiajac
im pelniejsze wlaczenie si¢ w zycie szkolne 1 spoteczne. Dzigki nauce PJM, uczniowie
g/Glusi mogliby swobodniej wyraza¢ siebie, a nauczyciele zyskali narzedzie do
skuteczniejszego przekazywania wiedzy, co ostatecznie przyczyniloby si¢ do lepszego

funkcjonowania edukacji wiaczajace;.

Rownie waznym krokiem w kierunku petnej inkluz;ji dzieci g/Gluchych w polskim
systemie edukacyjnym bedzie systematyczne wprowadzanie oraz rozwoj koncepcji
ksztalcenia dwujezycznego. Model ten zaktada réwnoczesne postugiwanie si¢ Polskim
Jezykiem Migowym (PJM) oraz jezykiem polskim, co daje dzieciom g/Gluchym szans¢
na petniejsze uczestnictwo w procesie edukacyjnym. Wprowadzenie ksztalcenia
dwujezycznego stanowi nie tylko odpowiedz na potrzeby komunikacyjne uczniéw
g/Ghuchych, ale réwniez na ich potrzeby kulturowe 1 spoleczne. Wdrozenie ksztatcenia

dwujezycznego dla dzieci g/Gluchych wymaga spetnienia kilku kluczowych warunkow,
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o ktorych pisze Matgorzata Czajkowska-Kisil (2006). Po pierwsze, jezyk migowy
powinien by¢ traktowany jako jezyk macierzysty dziecka. Dziecko g/Gluche powinno
uczy¢ si¢ tego jezyka od swojego najblizszego otoczenia, co zapewni mu naturalny
1 ptynny kontakt z migowym sposobem komunikacji. Z kolei jezyka narodowego
(polskiego) dziecko powinno uczy¢ si¢ jako jezyka obcego, przede wszystkim poprzez
teksty pisane, przy czym wazne jest, aby nie byly to teksty specjalnie dobierane, ale te,
ktore sg naturalnie obecne w edukacji. Analiza tekstow w jezyku narodowym powinna
odbywac si¢ w oparciu o jezyk migowy, co pozwala na lepsze zrozumienie i przyswajanie
tresci. Nauka gramatyki jezyka polskiego powinna by¢ traktowana jako uzupelnienie
wiedzy, zdobywane w trakcie analizy tekstow. Istotne jest, aby unika¢ mieszania obu
jezykow, jak ma to miejsce w Systemie Jezykowo Migowym, gdzie taczy si¢ gramatyke
jezyka polskiego z znakami jezyka migowego. Dziecko musi by¢ §wiadome odrgbnosci
obu jezykow i1 rozumie¢ ich specyfike, aby moc skutecznie postugiwaé si¢ zaréwno

jezykiem migowym, jak i jezykiem polskim.

Grazyna Dryzatowska (2007) zauwaza, ze wady stuchu moga mie¢ istotny wptyw
na jakos$¢ opo6znien i zmian w przebiegu poszczeg6lnych etapow rozwoju mowy i jezyka.
Z tego powodu struktury wewnetrzne jezyka mogg by¢ uksztaltowane na
niewystarczajagcym poziomie, co znaczaco utrudnia opanowanie poj¢c, znaczen oraz
wlasciwosci przedmiotow i zjawisk. Dziecko niestyszace, w procesie nauki jezyka, musi
radzi¢ sobie z wieloma wyzwaniami, ktore dla dzieci styszacych moga by¢ znacznie
mniej problematyczne. Jezyk migowy, bedacy naturalnym srodkiem komunikacji dla
0sOb nieslyszacych, staje si¢ kluczowym narzgdziem w przyswajaniu jezyka. Jednakze,
wraz z brakiem mozliwosci styszenia, dziecko musi nauczy¢ si¢ poznawaé nie tylko
pojedyncze gloski, ale rowniez ich zestawienia w sylabach i1 stowach. Dodatkowo,
konieczne jest zrozumienie znaczenia 1 wlasciwosci przedmiotow oraz ich relacji
z odpowiadajacymi im nazwami. Bez zdolnos$ci do pojgciowego myslenia i braku udziatu
stuchu, proces ten staje si¢ bardzo trudny. Dziecko musi by¢ w stanie zrozumieé, ze
nazwy sa przypisane konkretnym przedmiotom, nawet jesli ich wilasciwosci nie sg
bezposrednio widoczne, takie jak "maty" czy "kolorowy". Wtasciwosci te sg pojeciami,
ktére odnoszg si¢ do danego przedmiotu, nazywanego desygnatem. Dlatego dla dziecka
niestyszacego, zdobywajacego jezyk, poznanie przedmiotdw i ich nazw odgrywa
niezwykle istotng role. Na przyktad, dziecko moze by¢ w stanie utozy¢ zdanie "Samochdd

jedzie", co $wiadczy o pewnym poziomie kompetencji jezykowych. Jednakze, gdy
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sytuacja ulegnie zmianie, np. gdy zabawka zostanie schowana, moze ono stwierdzi¢ "Nie
ma samochod". To zachowanie dowodzi, ze dziecko rozumie zwigzek mig¢dzy stowami
a ich znaczeniem oraz potrafi wyrazi¢ zmiany w otoczeniu za pomocg jezyka.
W  przypadku dzieci niestyszacych, ta nauka wymaga wigkszego wysitku
1 zaangazowania, poniewaz nie moga one naturalnie przyswaja¢ jezyka poprzez
stuchanie, jak to ma miejsce u dzieci styszacych. Zamiast tego, muszg aktywnie uczy¢ si¢
1 zapami¢tywac zasady jezyka oraz zwigzki migedzy stowami a rzeczywistoscia, ktora ich

otacza.

Trudno$ci zwigzane z zaburzeniami mowy, rozumienia oraz komunikowania si¢
maja znaczacy wplyw na roézne obszary rozwojowe dziecka, co ostatecznie determinuje
jego percepcje otaczajacego $wiata. Te trudnos$ci moga prowadzi¢ do powaznych
probleméw w przewidywaniu konsekwencji wlasnych dzialan oraz zdarzen, w ktérych
dziecko uczestniczy lub ktore obserwuje. Wilasciwa komunikacja jest kluczowa dla
pelnego zrozumienia otoczenia 1 interakcji z nim, a jej brak moze znaczaco utrudnié
osiggniecie tego celu. Niewlasciwa komunikacja moze réwniez stanowi¢ powazng
przeszkode w nawigzywaniu kontaktow z réwiesnikami oraz innymi osobami. Dzieci
z zaburzeniami mowy lub stuchu moga mie¢ trudnosci w porozumiewaniu si¢ z innymi,
co z kolei moze prowadzi¢ do izolacji spotecznej 1 ograniczenia mozliwos$ci interakcji
z otoczeniem. Brak umiejetnosci efektywnego komunikowania si¢ moze rdéwniez
negatywnie wplywac¢ na rozwoj spoteczny 1 emocjonalny dziecka, powodujac frustracje
oraz obnizenie samooceny. Dodatkowo, trudnosci w komunikowaniu si¢ mogg rowniez
skutkowa¢ ograniczeniami w radzeniu sobie w codziennych sytuacjach zyciowych.
Dzieci z zaburzeniami mowy lub stuchu moga mie¢ problem z wyrazeniem swoich
potrzeb, zrozumieniem polecen czy tez odpowiednim reagowaniem na sytuacje, Co moze
utrudnia¢ samodzielne funkcjonowanie w spoteczenstwie oraz wykonywanie
codziennych czynnos$ci. W zwiagzku z powyzszym, wazne jest zapewnienie odpowiedniej
pomocy i wsparcia dzieciom z zaburzeniami mowy i sluchu, aby umozliwi¢ im rozwoj
kompetencji komunikacyjnych oraz integracj¢ spoleczng. Dzieki odpowiedniej
interwencji terapeutycznej oraz wsparciu ze strony rodziny i1 szkoty, dzieci te moga
osiggna¢ lepsza jako$¢ zycia 1 pelniejszy rozwdj osobisty. Pomiedzy zdolno$ciami
jezykowymi a osiggni¢ciami szkolnymi istnieje silna korelacja, co oznacza, ze uczniowie
z uszkodzonym stuchem mogg by¢ bardziej narazeni na uzyskiwanie nizszych wynikow

w nauce. Niemniej jednak istnieje mozliwo$¢ przeciwdziatania tej sytuacji poprzez
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odpowiednie nauczanie jezyka w odpowiednim okresie rozwojowym, ktory przypada na
pierwsze trzy lata zycia. W tym kluczowym czasie rozwdj jezykowy osiaga swoj
szczytowy moment, cechujgc si¢ najwigksza intensywnoscig i elastycznoscig, co czyni
go idealnym momentem do nauki komunikacji i rozwoju jezykowego. Skupienie si¢ na
edukacji jezykowej w tym wczesnym okresie moze zwigkszy¢ szanse na osiggnigcie
sukcesu w nauce dla dzieci z wadami stuchu, umozliwiajac im rozwoj silnych podstaw

komunikacyjnych i jezykowych.

Bogdan Szczepankowski (1999) podkresla istote stosowania komunikacji totalnej
dla zapewnienia optymalnych mozliwosci porozumiewania si¢ dziecka z uszkodzonym
stuchem. Komunikacja ta, wprowadzana od najwcze$niejszych lat zycia dziecka, pozwala
na "integracj¢ dwoch Swiatow" — osob styszacych 1 niestyszacych. Jej fundamentem jest
porozumienie multimodalne, ktore wykorzystuje wszystkie dostepne srodki komunikacji,

obejmujac:

e Mowe¢ ustng i wyrazng artykulacje, ktora stanowi fundamentalng cze$¢
komunikacji werbalnej i moze by¢ wspierana przez nauke czytania z ruchow ust,

e Odczytywanie mowy z ust, co umozliwia zrozumienie wypowiadanych stow
poprzez ich obserwacje.

o Shuichowa percepcje mowy, uwzgledniajac trening shluchowy oparty na
wykorzystaniu resztek stuchu oraz wszelkie mozliwosci wzbogacenia
doswiadczen dzwigkowych.

e  Wychowanie shluchowe, ktéore obejmuje $wiadomy odbior dzwigkdéw 1 ich
interpretacje, w celu zrozumienia otaczajacego swiata dzwickow.

o Daktylografie, czyli umiejetnos¢ komunikacji za pomocg alfabetu manualnego,
ktore jest alternatywng formg wyrazania mysli.

o Fonogesty, czyli gesty wykonywane w powietrzu z wykorzystaniem dloni, ktore
moga stanowi¢ dodatkowg form¢ wspomagajaca komunikacje.

e System jezykowo-migowy, ktory jest wykorzystywany jako alternatywny sposob
komunikacji bazujacy na znakach manualnych.

o Klasyczny jezyk migowy, ktory jest naturalnym jezykiem osob g/Gluchych
1 stanowi podstawe ich komunikacji werbalne;j.

o Naturalne gesty ciata oraz mimike, ktore sg integralnymi elementami komunikacji

niewerbalne;.
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e Pismo, rysunek, piktogramy i inne systemy graficzne, ktére moga by¢

wykorzystywane jako dodatkowe narzedzia komunikacyjne.

Wykorzystanie tak roznorodnych form komunikacji przez dziecko
z uszkodzonym stluchem ma na celu umozliwienie mu kontaktu z otoczeniem oraz
wspieranie prawidlowego rozwoju spoteczno-emocjonalnego. Dzigki zastosowaniu
komunikacji totalnej, dziecko moze swobodnie komunikowa¢ si¢ z innymi, rozwijac¢

umiejetnosci jezykowe oraz budowac silne relacje z otoczeniem.

W Polsce do znanych zwolennikéw komunikacji totalnej nalezag m.in.
Wilodzimierz Pietrzak (1999) i Aniela Korzon (2001). Koncepcja ta opiera si¢ na
przekonaniu, ze srodki manualne wspomagaja rozwdj komunikacji u dzieci niestyszacych
we wczesnych etapach, umozliwiajac im pozniejsze korzystanie z percepcji stuchowe;j
oraz odczytywanie mowy z ust. Uznanie warto$ci komunikacji migowej byto jednym
z gléwnych czynnikow prowadzacych do powstania nowej metody, znanej jako
komunikacja totalna (ang. total communication). Termin ten zostat uzyty po raz pierwszy
pod koniec lat sze$c¢dziesigtych XX wieku przez Roya Holcomba, kalifornijskiego
nauczyciela dzieci g/Gluchych, ktéry sam miat dwoch syndéw z utratg stuchu. Dopiero
w 1976 roku, podczas konferencji kierownikéw amerykanskich szkol dla osob
niestyszacych, opracowano definicj¢ tej metody: komunikacja totalna to koncepcja
faczaca  sposoby  komunikacji  sluchowej  (aural), manualne;  (manual)
1 werbalnej (oral) z g/Gluichymi 1 wsrdd nich, celem zapewnienia skutecznego

porozumiewania si¢ (Korzon, 2001).

Badania prowadzone przez Aniele¢ Korzon (2001) wykazaly szereg zalet
stosowania metody kombinowanej w ksztattowaniu sprawno$ci komunikacyjnych

u dzieci z uszkodzonym stuchem:

e Umozliwia indywidualizacj¢ procesu rozwijania umiejetnosci jezykowych
poprzez redukcj¢ opdznien w rozwoju mowy i jezyka.

o Wospiera realizacj¢ programdw nauczania przedmiotowego.

e Pozwala na zastosowanie réznorodnych metod nauczania, dostosowanych do
indywidualnych potrzeb rozwojowych i1 edukacyjnych dzieci niestyszacych,

wynikajacych z realizacji programéw nauczania.
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Umozliwia nauczycielowi prezentacj¢ nowych i znanych poje¢ w formie
migowej, werbalnej, graficznej, wraz z podkresleniem mozliwo$ci wyrazania tych
samych poje¢ za pomocg réznych srodkow przekazu.

Daje mozliwo$¢ rozwijania umiejetnosci porozumiewania si¢ u dzieci
niestyszacych z dodatkowymi dysfunkcjami rozwojowymi, takimi jak
uposledzenia sprzgzone.

Ulatwia przygotowanie dzieci nieslyszacych do komunikacji werbalnej
1 migowej, uwzgledniajac roéznorodnos¢ sSrodowisk, w ktorych beda

funkcjonowac (za Wereszka, 2013)

Bogdan Szczepankowski (1999) podzielit metody ksztattowania mowy na trzy

grupy: oralne, manualne i kombinowane. W grupie metod oralnych jako podstawe

porozumiewania wykorzystuje si¢ ojczysty jezyk mowiony i pisany, oraz resztki shuchu

dziecka. Do tych metod naleza:

1.

Metoda oralno-stuchowa (audytywno-werbalna), gdzie glownym nosnikiem
informacji jest jezyk méwiony, odbierany zar6wno wzrokiem, jak i stuchem.
Metoda oralno-daktylograficzna (daktylna), gdzie oprécz jezyka modwionego
wykorzystuje si¢ takze alfabet palcowy jako dodatkowy no$nik informacji.
Metoda oralno-fonogestowa, gdzie rownolegle z jezykiem mowionym uzywa si¢
fonogestow jako dodatkowego nosnika informacji.

Metoda oralno-migowa (bimodalnej), gdzie rownolegle z jezykiem mowionym

wykorzystuje si¢ znaki jezyka migowego jako dodatkowy nosnik informacji.

Jednym z gtéwnych czynnikow wptywajacych na wybor metody komunikacji jest

stopien niedostuchu dziecka. Istniejg dzieci, ktore maja pewng resztke stuchu i moga

korzysta¢ z aparatow stuchowych lub implantéw $limakowych. Dla takich dzieci, nauka

jezyka migowego moze by¢ pomocna, ale rownie wazne jest rozwijanie umiejetnosci

komunikacji werbalnej. Z kolei dla dzieci, ktére nie majg zadnej zdolnosci stuchowej,

jezyk migowy moze byc¢ ich gtéwng metodg komunikacji. Innym istotnym czynnikiem

jest preferencja rodzicéw i preferowana metoda komunikacji w rodzinie. Rodzice czg¢sto

decyduja si¢ na metode, z ktdrg czuja si¢ najbardziej komfortowo i1 ktdra najlepiej

odpowiada ich stylowi zycia. Jednak wazne jest rOwniez, aby uwzgledni¢ indywidualne

potrzeby 1 preferencje dziecka oraz konsultowac si¢ z ekspertami, ktorzy moga doradzi¢

rodzicom najlepsze rozwigzanie. Nalezy rowniez zauwazy¢, ze obecnie istnieje wiele
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metod komunikacji, ktore mozna aczy¢ ze soba w celu stworzenia spersonalizowanego
podejscia. Na przyktad, niektore dzieci uczg si¢ jezyka migowego jako gldwnej formy
komunikacji, ale jednocze$nie ucza si¢ czyta¢ z ruchu warg lub korzysta¢
z nowoczesnych technologii wspomagajacych komunikacje, takich jak komunikatory.
Warto podkresli¢, ze wybor metody komunikacji dla dziecka niestyszacego nie jest
decyzja jednorazowa. Rodzice i opiekunowie powinni stale monitorowac postepy dziecka
1 by¢ otwarci na eksploracj¢ nowych mozliwosci komunikacji w miarg jego rozwoju.
Wazne jest, aby zapewni¢ dziecku wsparcie 1 zachgcac je do aktywnego uczestnictwa
w procesie komunikacji. Podsumowujac, wybor metody komunikacji dla dziecka
niestyszacego jest decyzja kluczowa, ktora ma ogromny wplyw na jego rozwoj
1 integracj¢ ze spoteczenstwem. Wymaga on uwzglednienia indywidualnych potrzeb
dziecka, preferencji rodzicow oraz konsultacji z ekspertami. Niezaleznie od wybranej
metody, wazne jest, aby zapewni¢ dziecku wsparcie i zacheca¢ je do aktywnego
uczestnictwa w procesie komunikacji, co umozliwi mu rozwijanie pelni swojego

potencjatu.

Wykorzystanie jezyka migowego w komunikacji stanowi istotny wskaznik
funkcjonowania spotecznosci osob niestyszacych. Polski Jezyk Migowy (PJM), znany
takze jako jezyk migowy, nie tylko ulatwia komunikacje¢, ale rowniez staje si¢ symbolem
tozsamosci dla jego uzytkownikow. Dlugoletnie korzystanie z PJM sprawito, Ze osoby
g/Ghuche identyfikujg si¢ jako cze$¢ mniejszosci jezykowej, ktora nie tylko postuguje sig
innym jezykiem, ale rowniez buduje swoja odrebnos¢ spoteczng. Jak zauwaza Piotr
Tomaszewski (2010), istota tego nie polega jedynie na tworzeniu rodzin i skupisk osob
niestyszacych, ale takze na aktywnym uczestnictwie we wszystkich sferach spotecznych
1 kulturowych. Uzycie wielkiej litery w stowie "Ghluchy" ma na celu podkreslenie
przynaleznosci do okreslonej mniejszosci jezykowej — oznacza to osobg, dla ktoérej jezyk
migowy (w przypadku Polski - PJM) jest gldwnym lub preferowanym s$rodkiem
komunikacji. Dla 0s6b niestyszacych jezyk migowy stanowi fundament ich identyfikacji
kulturowej 1 spolecznej, peligc rolg nie tylko s$rodka komunikacji, ale réwniez
kluczowego elementu wspdlnotowego. Jest to naturalna forma porozumiewania si¢, ktora
umozliwia petne wyrazenie mysli, uczu¢ i potrzeb, co daje poczucie przynaleznosci do
spotecznosci Gluchych. Jezyk migowy pozwala na swobodne funkcjonowanie
w spoleczenstwie, w ktorym dzwiekowa komunikacja dominujgca w kulturze styszacych

nie jest dostepna. Dodatkowo, migowy jezyk staje si¢ czynnikiem silnie integrujacym,
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umozliwiajacym nie tylko codzienng wymiang informacji, ale takze tworzenie wigzi
spotecznych, budowanie tozsamosci oraz pielggnowanie tradycji i warto$ci w obrebie
spotecznosci Gluchych. W tym kontekscie, jezyk migowy jest czym$ wigce] niz
narzedziem komunikacji — jest kluczem do zrozumienia siebie nawzajem 1 do tworzenia

spojnej 1 wspierajacej spotecznoscei.

W przypadku niestyszacego dziecka, konwencjonalna komunikacja za pomoca
jezyka fonetycznego staje si¢ zazwyczaj niemozliwa. Wymaga to zastosowania
alternatywnych $rodkow komunikacji, ktére umozliwig utrzymanie i rozwdj relacji
emocjonalnej oraz wigzi komunikacyjnej migdzy matka a dzieckiem. Gdy matka zaczyna
doswiadczac¢ trudno$ci w nawigzywaniu kontaktu z dzieckiem, a ten stan utrzymuje si¢
przez dtuzszy czas, moze to prowadzi¢ do powaznych opdznien w rozwoju kompetencji
komunikacyjnych i jezykowych u dziecka niestyszacego. W takiej sytuacji kluczowe
staje si¢ zastosowanie alternatywnych srodkoéw komunikacji, takich jak jezyk migowy,
mowa wspomagana, czy systemy komunikacji wspomaganej i alternatywnej (AAC). Te
srodki pozwalajg dziecku 1 matce na skuteczne porozumiewanie si¢, co przyczynia si¢ do
zachowania lub odbudowy relacji emocjonalnej oraz rozwijania wi¢zi migdzy nimi.
Dodatkowo, stosowanie takich metod komunikacji umozliwia dziecku rozwijanie
umiejetnosci jezykowych i komunikacyjnych, co jest kluczowe dla jego dalszego rozwoju
1 funkcjonowania w spoteczenstwie. Dlatego tez, w przypadku niestyszacego dziecka,
istotne jest szybkie rozpoznanie trudnosci komunikacyjnych oraz odpowiednie wsparcie,
ktore pozwoli na skuteczng komunikacje 1 rozw0j dziecka, jak rowniez na utrzymanie

zdrowych relacji z matka 1 innymi cztonkami rodziny.

Wykazanie si¢ zaangazowaniem rodzicow w sprawy ich dziecka, obejmujace nie
tylko kwestie zdrowotne, lecz takze edukacyjne, stanowi wyraz ich troski o wlasciwy
rozw0j potomka. Wspieranie dziecka w wykonywaniu zadan domowych, zapewnienie
odpowiednich warunkéw do nauki w domowym zaciszu oraz aktywny udziat
w utrzymywaniu regularnego kontaktu ze szkota, wszystko to sprzyja utatwieniu dziecku
petienia roli ucznia i skutecznemu realizowaniu wymagan szkolnych. Adaptacja dziecka
z uszkodzonym stuchem do §rodowiska szkolnego stanowi wyzwanie dla postaw 1 stylow
wychowania obecnych w rodzinie. Wtasnie w tym procesie rodzice moga wykazac si¢
szczegolnym zaangazowaniem 1 troska, co umozliwia dziecku bardziej efektywne

dostosowanie si¢ do wymogéw szkolnych oraz osiagnigcie sukcesOw w nauce.
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Komunikacja ustna stanowi najwigkszg barier¢ w utrzymywaniu relacji spotecznych
dzieci z uszkodzonym narzadem stuchu ze styszacymi rowiesnikami. Chociaz wiele
z nich ma potencjal, aby ustysze¢ mowe i mowi¢ — korzystajgc z aparatow stuchowych,
implantéw stuchowych oraz przechodzac intensywng terapi¢ stuchu i mowy — nie
wszystkie sa w stanie osiggna¢ taki poziom jezykowych kompetencji. Niektorzy moga
mie¢ trudnos$ci zardwno z poprawnym artykutowaniem, jak i zrozumieniem mowy innych
ludzi. Takie ograniczenia mogg znacznie utrudnia¢ dzieciom nawigzywanie codziennych,
spontanicznych relacji jezykowych z réwiesnikami, co moze prowadzi¢ do poczucia
izolacji i wyobcowania. Dla rodzicéw, dbajacych o rozwoéj edukacyjny swojego dziecka,
zaangazowanie w proces szkolny staje si¢ jednym z najwazniejszych wyrazéw ich
mito$ci i wsparcia. W procesie przyswajania systemu jezykowego przez dziecko odgrywa
kluczowa rol¢ zdolno$¢ prawidlowego odbierania dzwiekéw mowy. Aby dziecko
z uszkodzonym stuchem mogto skutecznie korzysta¢ z mowy i wiasciwie odbieraé
dzwieki, niezbedne jest wyposazenie go w protezy stuchowe, takie jak aparaty stuchowe
lub implant §limakowy. Te zaawansowane urzadzenia majg istotne znaczenie w procesie
rehabilitacji dziecka z uszkodzonym sluchem. Aparaty stuchowe pelnig istotng rolg
w wykorzystaniu ewentualnych resztek stuchu dziecka i utatwiaja mu przyswajanie
jezyka mowionego. Jednakze, aby moc skutecznie wykorzysta¢ ewentualne resztki
stuchu, niezbedne jest odpowiednie wychowanie stuchowe (zwane réwniez treningiem
stuchowym, edukacja stuchowa lub terapia stuchowg). Dziecko musi najpierw zyskaé
ogolng orientacje w Swiecie dzwigkdéw, aby nastepnie moéc pozna¢ ich poszczegodlne

cechy 1 zr6znicowanie.

Katarzyna Plutecka (2016) podkres$la, ze dzieci dotkniete utratg shuchu stanowia
grupe, ktéra wymaga intensywnej stymulacji w zakresie wyksztatcenia umiejgtnosci
audytywno-werbalnych od chwili zdiagnozowania uszkodzenia stuchu. W jej opinii,
wychowanie audytywno-werbalne jest nieodtgcznym elementem cato§ciowego procesu
rehabilitacyjnego dzieci niestyszacych. Z tego powodu istnieje konieczno$¢ promowania
swiadomos$ci wsrod rodzicow dzieci niestyszacych na temat rzeczywistej skutecznosci
terapii  stuchowo-jezykowej. Terapeuci, podejmujac tego rodzaju dzialania
profilaktyczne, mogg napotkac¢ trudno$ci zwigzane z ré6znorodnoscia potrzeb i pogladow
rodzicow dzieci niesltyszacych, ktorzy nie tworza jednolitej grupy. Niektorzy rodzice
niestyszacych dzieci, zwlaszcza ci, ktorzy utozsamiajg si¢ z ruchem emancypacyjnym

0sob g/Gtuchych, moga nie zgadzal si¢ z zalozeniami wychowania audytywno-
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werbalnego, uwazajac, ze nie spetniaja one potrzeb ich dzieci. Dodatkowo, realizacja
intensywnej stymulacji moze by¢ utrudniona w przypadku dzieci niestyszacych, ktore
maja dodatkowe problemy rozwojowe. W zwigzku z powyzszym, mimo potwierdzonej
skutecznosci wychowania audytywno-werbalnego, nalezy podkresli¢, ze nie istnieje
uniwersalna strategia czy kombinacja metod wspierajacych rozwoj, ktore zadowolityby

wszystkie potrzeby rozwojowe dzieci niestyszacych.

Kluczowym celem rehabilitacji jest umozliwienie dzieciom z uszkodzonym
stuchem werbalnej komunikacji oraz rozwijanie ich zdolnosci jezykowych w relacji
z otoczeniem. Wlaczenie rodzicow w ten proces, pod kierunkiem specjalistow
1 logopedow, ma na celu stworzenie dla dzieci z wada stuchu sprzyjajacego srodowiska
do werbalnej interakcji ze S$wiatem zewngtrznym. Poprzez aktywne uczestnictwo
rodzicow, dzieci z uszkodzonym stuchem maja szanse¢ na petniejszy rozwdj swoich
umiejetnosci komunikacyjnych oraz integracje spoteczng. Dla dziecka z wada stuchu
uczucie odosobnienia i wyizolowania w szkolnej spotecznosci, szczegdlnie wsrod
styszacych réwiesnikoéw, jest powszechne, zwlaszcza podczas tzw. zycia towarzyskiego
poza lekcjami. Juz podczas przerw lekcyjnych w szkole mozna zauwazy¢ to zjawisko: na
korytarzach panuje duzy hatas, wiele dzieci rozmawia rdwnocze$nie, poruszajac si¢
z klasy do klasy, tworzac grupy, do ktorych czgsto uczniowie niestyszacy nie maja
dostepu. Tempo mowy jest bardzo szybkie, dochodzi do krzykow, a ciagla zmiana osob
mowigcych sprawia, ze wzrokowo-stuchowy odbiér mowy staje si¢ wyjatkowo trudny.
Duzym wyzwaniem dla dzieci z uszkodzonym stuchem jest réwniez zrozumienie
mtodziezowego slangu oraz idioméw. Wynika to z faktu, Zze maja one niewielki dostep
do przypadkowego, nieformalnego uczenia si¢ j¢zyka w trakcie codziennych interakcji

komunikacyjnych z innymi osobami.

Dzigki zaangazowaniu i skutecznej wspotpracy dziecka z rodzicami mozliwy jest
rozwoj sprawno$ci komunikacyjne;j. Istotnym elementem w procesie rehabilitacji mowy
dziecka dotknigtego niedostuchem jest edukacja stuchowa, ktorej celem jest pobudzenie
zainteresowania $wiatem dzwiekow poprzez dostarczanie réznorodnych bodzcow
stuchowych. Kazda codzienna sytuacja i wydarzenie moze by¢ wykorzystane jako
swoisty trening stuchowy. Gléwnym celem edukacji stuchowej jest stworzenie u dzieci
z uszkodzonym stuchem zbioru do§wiadczen akustycznych, analogicznych do tych, ktore

zdobywaja osoby o prawidlowym stuchu. Ponadto, edukacja stuchowa wspiera rowniez
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rozw0j mowy, co pozwala na przezwyciezenie dodatkowych trudnos$ci towarzyszacych

uszkodzeniu stuchu i umozliwia efektywng interakcj¢ z otoczeniem (Rosier, 1997).

W rozdziale omowiono kluczowe komunikacyjne aspekty pracy dydaktycznej
z uczniami z uszkodzonym stuchem. Zidentyfikowano réznorodne wyzwania zwigzane
z komunikacja, jakie moga napotyka¢ uczniowie z utratg stuchu2 oraz zaproponowano
strategie 1 narzedzia, ktore moga wspomoc proces nauczania i uczenia si¢ w kontekscie
edukacji wilaczajacej. Podkreslono znaczenie efektywnej komunikacji w procesie
dydaktycznym, zaré6wno pomiedzy nauczycielem a uczniem, jak i w relacjach miedzy
uczniami. Wskazano na konieczno$¢ wykorzystania réznorodnych metod komunikacji,
takich jak jezyk migowy, systemy wspomagajace komunikacje oraz technologie
wspomagajace styszenie (np. aparaty sluchowe, systemy petli indukcyjnych).
Podkreslono réwniez role nauczyciela jako mediatora w procesie komunikacji, ktory
powinien by¢ $wiadomy potrzeb i preferencji ucznia z utratg stuchu oraz potrafi¢
dostosowa¢ metody nauczania i1 komunikacji do indywidualnych mozliwo$ci
1 specyfiki sytuacji. Wskazano na znaczenie budowania srodowiska wsparcia i akceptacji
w szkole oraz na promowanie wzajemnego zrozumienia i empatii wérod uczniow.
Stworzenie atmosfery otwartej na réznorodno$¢ 1 gotowej do adaptacji do
indywidualnych potrzeb kazdego wucznia jest kluczowe dla efektywnej pracy
dydaktycznej z uczniami z uszkodzonym stuchem. Podsumowujac, w niniejszym
rozdziale podkreslono istote komunikacyjnych aspektow pracy dydaktycznej z uczniami
z utratg stuchu oraz zaprezentowano praktyczne podejscia, ktére moga wspomodc
nauczycieli w tworzeniu wilaczajacego i efektywnego Srodowiska edukacyjnego dla

wszystkich uczniow.
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Rozdzial 3. Metodologiczne podstawy badan
3.1 Koncepcja badan w kontekscie paradygmatu metodologicznego

Edukacja wiaczajaca uczniow z uszkodzonym shluchem stanowi istotny element
wspolczesnych dziatan na rzecz rownosci spotecznej i edukacyjnej. Idea ta zaklada nie
tylko fizyczne uczestnictwo ucznidéw z niepelnosprawnos$ciami w ogolnodostepnych
szkotach, ale takze pelne uwzglednienie ich indywidualnych potrzeb oraz stworzenie
przestrzeni sprzyjajacej ich rozwojowi. Aby skutecznie zrozumie¢ i bada¢ procesy
zwigzane z edukacja wlaczajaca, konieczne jest odwolanie si¢ do paradygmatoéw
metodologicznych, ktére wyznaczaja podejscie badawcze oraz sposéb interpretacii

zebranych danych.

Opis paradygmatow pedagogicznych, oparty na zatozeniach nauk spolecznych,
dostarcza ram teoretycznych niezbednych do analizy 1 projektowania edukacji
wlaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem. Edukacja wilaczajaca, jako koncepcja
pedagogiczna, integruje kluczowe pytania nauk spotecznych: ,Jak istnieje $wiat
spoteczny?”, ,,Jaka jest natura cztowieka?” oraz ,,Jak zmienia si¢ spoteczenstwo?”. Teorie
Krzysztofa Rubachy (2003), ktére wyrdzniaja cztery podstawowe paradygmaty nauk
spotecznych — humanizm, interpretatywizm, strukturalizm i1 funkcjonalizm — znajduja
bezposrednie przetozenie na edukacj¢ wiaczajacag. Humanizm 1 interpretatywizm,
reprezentujace podej$cie pajdocentryczne, podkreslaja unikalno$¢ i autonomi¢ kazdego
dziecka, w tym ucznidow z uszkodzonym stuchem. Kluczowe staje si¢ tu indywidualne
podejscie, ktore zaklada zrozumienie ich do§wiadczen, potrzeb edukacyjnych oraz barier
komunikacyjnych. Pajdocentryzm wspiera ideg, ze edukacja wiaczajaca powinna by¢
ukierunkowana na rozwdj jednostki, przy czym interes dziecka — np. jego dostep do
odpowiednich narzedzi komunikacyjnych 1 wsparcia dydaktycznego — staje si¢
priorytetem. Z  kolei  strukturalizm 1 funkcjonalizm, bedace podstawa
didaskalocentryzmu, wskazujg na konieczno$¢ przystosowania systemu edukacyjnego
1 srodowiska spotecznego w taki sposdb, aby wspiera¢ integracje uczniow z uszkodzonym
stuchem. To podejscie zaktada, ze edukacja powinna przygotowywac tych uczniow do
pelnienia 1ol spotecznych oraz umozliwia¢ im aktywny udzial w zyciu szkolnym
1 spotecznym. Didaskalocentryzm podkresla potrzebg zmian strukturalnych, takich jak
odpowiednie szkolenia nauczycieli, dostgp do specjalistycznych technologii

wspierajacych (np. systemy FM) oraz promowanie inkluzyjnej kultury w szkotach. Te
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dwa podejscia — pajdocentryczne i didaskalocentryczne — dostarczajg komplementarnych
narzedzi do badania i praktykowania edukacji wiaczajacej. Pajdocentryzm umozliwia
dostosowanie procesOw edukacyjnych do indywidualnych potrzeb uczniow
zuszkodzonym stuchem, takich jak nauka alternatywnych metod komunikacji (np. jezyka
migowego), podczas gdy didaskalocentryzm pozwala analizowa¢ i rozwija¢ mechanizmy

wspierajace inkluzje na poziomie systemowym (Rubacha, 2003).

W kontekscie niniejszej dysertacji na temat wybranych uwarunkowan edukacji
wlaczajacej ucznidow z uszkodzonym stuchem mozna zauwazyC, ze zastosowanie
paradygmatoéw pedagogicznych umozliwia wielowymiarowe badanie tego zagadnienia.
Pajdocentryzm wspiera analiz¢ indywidualnych potrzeb i potencjalu ucznidw,
a didaskalocentryzm pozwala oceni¢, w jakim stopniu system edukacyjny i srodowisko
spoteczne wspieraja ich rozwdj 1 integracje. Takie podejscie moze pomode
w sformutowaniu zalecen zaréwno dla nauczycieli, jak 1 dla decydentow w obszarze
polityki edukacyjnej, prowadzac do bardziej efektywnych strategii wilaczania uczniow

z uszkodzonym shuchem do gléwnego nurtu edukac;ji.

Teres¢ Bauman (2010) mozna zrozumie¢ jako badaczke, ktora dazy do laczenia, a nie
rozdzielania, perspektyw badawczych wynikajacych z dwodch tradycyjnie
przeciwstawnych paradygmatoéw: pozytywizmu, charakteryzujacego badania ilosciowe,
1 interpretatywizmu, charakteryzujacego badania jakosciowe. Jej podejscie hybrydowe
polega na wprowadzeniu elementdéw posredniczacych, ktore umozliwiajg zblizenie tych
dwoch podejs¢. Ontologia, ktora odnosi si¢ do natury rzeczywistosci (czy rzeczywisto$¢
jest obiektywna, czy subiektywna), i epistemologia, dotyczaca sposobu poznawania tej
rzeczywisto$ci (czy wiedze¢ mozna uzyskal poprzez obiektywne obserwacje, czy
subiektywne interpretacje), tradycyjnie rozdzielaja te dwa podejécia. Teresa Bauman
stara si¢ ,,zamazac¢” te rdznice, sugerujac, ze podejscia badawcze nie muszg opierac si¢
na wykluczajacych si¢ podstawach filozoficznych. Zamiast tego proponuje integracje,
w ktorej metody ilosciowe i jakoSciowe mogg wspoétistnie¢. Wprowadza dwa elementy
posredniczace: model badan ilosciowych, ktéory odnosi si¢ do strukturalnych,
systematycznych procedur typowych dla pozytywizmu, takich jak statystyka, ktore
mozna uzupetnia interpretacjami, oraz interpretatywny model badafn jakosciowych,
ktory opiera si¢ na subiektywnych interpretacjach i kontekstowym rozumieniu, ale moze
czerpa¢ z precyzji ilosciowej. Teresa Bauman (2010) sugeruje, ze badania hybrydowe

traca swoje bezposrednie uprawomocnienie w tresci odmiennych paradygmatow,
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poniewaz nie sg $cisle powigzane z ich zatozeniami filozoficznymi. Tradycyjnie badania
ilo§ciowe opieraja si¢ na pozytywistycznym zatozeniu, ze rzeczywisto$¢ jest obiektywna
1 mierzalna, a badania jako$ciowe na interpretatywizmie, ktory zaktada, ze rzeczywistos¢
jest subiektywna i kontekstowa. Jednak autorka postuluje, by badania hybrydowe byty
narzgdziem pragmatycznym, dostosowanym do konkretnych celow badawczych,
a réznice migedzy paradygmatami zostaty zepchnigte na drugi plan. Zamiast podkresla¢
fundamentalne réznice miedzy paradygmatami ilosciowymi i jako$ciowymi, Teresa
Bauman (2010) sugeruje, ze nie sg one az tak istotne w praktyce badawczej i moga by¢
pomini¢te na rzecz taczenia metod i podej$¢. Takie podej$cie promuje pragmatyzm
w badaniach, czyli wybor metod nie na podstawie ich filozoficznych zatozen, lecz ich
uzyteczno$ci w odpowiedzi na pytania badawcze. Dla Teresy Bauman badania
jako$ciowo-iloSciowe sg narzedziem umozliwiajagcym uzyskanie pelniejszego obrazu

badanego zjawiska, zamiast ogranicza¢ si¢ do sztywnych ram jednego paradygmatu.

W niniejszej dysertacji dotyczacej wybranych uwarunkowan edukacji wlaczajacej
uczniow z uszkodzonym stuchem zastosowanie badan mieszanych (hybrydowych) jest
szczegolnie uzasadnione i przyniesie wartosciowe rezultaty. Takie podejscie pozwala na
kompleksowa analiz¢ tematu, aczac metody iloSciowe i1 jakosciowe, co umozliwia
uzyskanie zarowno szerokiej perspektywy statystycznej, jak 1 glebokiego, kontekstowego
zrozumienia do$wiadczen oraz potrzeb ucznidw, nauczycieli i rodzicow. Edukacja
wlaczajagca to wielowymiarowe zagadnienie obejmujace aspekty spoteczne,

psychologiczne, pedagogiczne 1 organizacyjne.

Odwolujac sie¢ do podejscia Teresy Bauman (2010), ktéra ,,zamazala” rdznice
mig¢dzy paradygmatami ilo§ciowym i jako§ciowym, mozna skupi¢ si¢ na pragmatycznym
wykorzystaniu r6znych metod badawczych. Model badan ilosciowych, oparty na
systematycznych procedurach typowych dla pozytywizmu, takich jak statystyka, mozna
wzbogaci¢ interpretacjami jako$ciowymi, ktére koncentruja si¢ na subiektywnych
doswiadczeniach 1 kontekstowym rozumieniu. Takie podej$cie umozliwia stworzenie
petniejszego obrazu, a jednoczesnie odsuwa na dalszy plan réznice filozoficzne migdzy
tradycyjnymi paradygmatami. Badania hybrydowe w tej dysertacji obejmujg zarowno
analize¢ ilosciowa, np. ankiety dla nauczycieli, ktore dostarcza danych o ich postawach
wobec edukacji wlaczajacej, jak 1 jakosciowa, w formie wywiadow poglebionych
z dorostymi osobami z uszkodzonym shuchem, ktore ukazuja indywidualne historie

1 konteksty. Elastyczno$¢ tego podejscia pozwoli rowniez dostosowaé narzedzia
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badawcze do potrzeb grup badanych, na przyklad poprzez wykorzystanie jezyka
migowego lub pisemnych form komunikacji w wywiadach z osobami z uszkodzonym
stuichem. Takie polaczenie metod zapewni kompleksowe zrozumienie badanej
problematyki 1 przyczyni si¢ do formulowania rekomendacji uwzgledniajacych
réznorodne perspektywy oraz potrzeby. Zgodnie z podejsciem Teresy Bauman (2010)
badania hybrydowe w tej dysertacji umozliwig zintegrowane i pragmatyczne podejscie,
ktore wykracza poza ograniczenia jednego paradygmatu i pozwala na peiniejsze

uchwycenie ztozonosci edukacji wlaczajace;.

3.2 Przedmiot badan oraz cele badan

Przedmiotem niniejszych badan jest edukacja wlaczajaca uczniow z uszkodzonym
stuchem. Badania te koncentruja si¢ na analizie r6znych aspektéw 1 uwarunkowan, ktore
wplywaja na skuteczno$¢ i efektywnos$¢ procesu edukacji wlaczajacej dla tej grupy
ucznidow. W ramach prezentowanej pracy doktorskiej szczegolng uwage poswigcono nie
tylko teoretycznym podstawom i zalozeniom edukacji wilaczajacej, ale takze
praktycznym rozwigzaniom stosowanym w szkotach ogoélnodostgpnych. Niniejsze
badania maja na celu zidentyfikowanie zardwno pozytywnych, jak i negatywnych
doswiadczen ucznidow z uszkodzonym stuchem oraz nauczycieli, ktdrzy z nimi pracuja.
Przeprowadzono analiz¢ metod, ktére sa stosowane w celu integracji tych uczniow
w S$rodowisku szkolnym, w tym wykorzystania j¢zyka migowego, systemow
wspomagajacych slyszenie oraz innych technologii komunikacyjnych. Ponadto,
zorganizowano rowniez aspekty psychospoteczne zwigzane z funkcjonowaniem uczniow
z uszkodzonym stuchem w klasie, ich relacje z rowiesnikami oraz wsparcie, jakie

otrzymujg od nauczycieli 1 specjalistow.

Przyjmujac za Krzysztofem Rubachg (2008), ze ,,celem poznania naukowego, a wigc
1 badan naukowych jest wyjasnienie, przez ktére rozumie si¢ szacowanie zwigzkow
miedzy badanymi zjawiskami”! prowadzone badania beda mialy jasno wytyczone cele,
ktore podzielitam kierujac si¢ wskazaniami metodologdw, na cel: diagnostyczny,

teoretyczny oraz praktyczny.

! Rubacha, K. ,,Metodologia badan nad edukacjg”. WAIP, 2008, s.112
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Cel gléwny (diagnostyczny): poznanie wybranych uwarunkowan determinujacych
efektywnos$¢ edukacji wlaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem.

Cel teoretyczny: opracowanie ogolnych zatozen modelu edukacji wlaczajacej uczniow
z uszkodzonym stuchem w Polsce.

Cel praktyczny: sformulowanie wskazowek pedagogicznych dla nauczycieli,
specjalistow 1 studentow pedagogiki, ktore beda dotyczy¢ znaczenia edukacji wlaczajacej

dla wspomagania funkcjonowania uczniow z uszkodzonym stuchem.

Z okreslonych celow badawczych wynikaja konkretne problemy do rozwigzania oraz

sformutowane hipotezy, ktore stanowia fundament dalszych analiz i eksploracji tematu.

3.3 Problemy i hipotezy badawcze

Wedlug Krzysztofa Rubachy (2008), pytania badawcze powinny by¢ precyzyjne, oparte
na obserwowalnych zmiennych oraz jasno okresla¢ zwigzki migdzy tymi zmiennymi,
wskazujac jednoczes$nie konkretne metody 1 strategie potrzebne do uzyskania
odpowiedzi. W oparciu o te wytyczne, sformutowano nastepujace gtowne problemy

badawcze wraz z pytaniami szczegdétowymi:

1. Czy i w jakim stopniu wybrane uwarunkowania determinuja efektywnos¢
edukacji wlaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem w percepcji
nauczycieli?

1.1 Czy i w jakim stopniu kompetencje zawodowe nauczycieli szkot
ogolnodostepnych determinujg efektywnos¢ edukacji wlaczajacej uczniow
z uszkodzonym stuchem?

1.2 Czy i w jakim stopniu poziom resilience nauczycieli szkot
ogolnodostepnych determinuje efektywnos¢ edukacji wiaczajacej uczniow
z uszkodzonym stuchem?

1.3 Czy i w jakim stopniu warunki ksztatcenia determinujg efektywnos¢

edukacji wlaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem ?

2. Jakie uwarunkowania i doswiadczenia ksztaltuja proces edukacji uczniow

z uszkodzonym sluchem w ich wlasnej perspektywie?
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Drugi problem gtowny odnosi si¢ do strategii jako$ciowej, dlatego nie sformutowano
pytan szczegdtowych. Strategia jako$ciowa koncentruje si¢ na zrozumieniu zjawisk w ich
naturalnym kontekscie, uwzgledniajac ich ztozonos¢ i dynamike. Pytania szczegdtowe
moga ograniczac elastycznos$¢ badania i narzuca¢ z gory okreslone ramy interpretacyjne.
Metoda jako$ciowa pozwala na bardziej otwarte i eksploracyjne podejscie, ktore
umozliwia odkrywanie nieoczekiwanych aspektow badanej rzeczywistosci oraz lepsze

dostosowanie si¢.

Na podstawie przedstawionych powyzej problemdéw badawczych sformutlowano
hipotezy, ktére w toku analizy wynikow badan moga zosta¢ zweryfikowane pozytywnie
lub negatywnie. Zgodnie z ujgciem Tadeusza Pilcha i Teresy Bauman (2019), prawidlowe
formutowanie hipotez badawczych wymaga posiadania wiedzy w co najmniej dwoch

obszarach:

» wiedzy dotyczacej przedmiotu badan — obejmujacej informacje z zakresu
demografii, ekonomii 1 kultury, a takze wiedz¢ wynikajagca z analizy badan

prowadzonych w podobnym obszarze tematycznym,

* wiedzy ogolnej — odnoszacej sie do zagadnienh wychowania, praw spotecznych oraz

socjologii.

Hipotez¢ mozna wigc zdefiniowad jako twierdzenie jedynie czgsciowo uzasadnione,
a zatem takze domyst, ktory stuzy do wyjasniania zaobserwowanych faktow — w tym
domyst majacy posta¢ uogolnienia opartego na danych wyjsciowych (Pilch, Bauman,

2019).
W niniejszej pracy sformutowano nastgpujace hipotezy:

1. Mozna przypuszczaé, ze wybrane uwarunkowania w znacznym stopniu
determinuja efektywnos¢ edukacji wlaczajacej uczniow z uszkodzonym
shuchem w percepcji nauczycieli.

1.1 Mozna przypuszcza¢, ze kompetencje zawodowe nauczycieli szkot
ogolnodostepnych w wysokim stopniu determinujg efektywnos$¢ edukacji
wiaczajacej uczniéw z uszkodzonym stuchem.

1.2 Mozna przypuszczaé, ze poziom resilience nauczycieli szkot
ogolnodostepnych w wysokim stopniu determinuje efektywnos$¢ edukacji

wlaczajacej ucznidow z uszkodzonym stuchem.
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1.3 Mozna przypuszczac, ze warunki ksztalcenia w wysokim stopniu determinujg

efektywnos¢ edukacji wiaczajacej uczniéw z uszkodzonym stuchem.

Hipoteza gtéwna: Mozna przypuszczaé, ze wybrane uwarunkowania w znacznym stopniu
determinuja efektywnos¢ edukacji wlaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem
z perspektywy nauczycieli. Badania Katarzyny Wereszki (2017) przeprowadzone
w latach 2012-2015 na terenie szkot integracyjnych i ogélnodostepnych potwierdzaja, ze
efektywnos¢ edukacji wiaczajacej uczniow z uszkodzonym stluchem zalezy od szeregu
czynnikow organizacyjnych, kompetencyjnych i spotecznych. Nauczyciele wskazuja na
trudnosci uczniow w rozumieniu tekstu i polecen stownych, a az 80% z nich nie potrafi
dostosowa¢ metod pracy do potrzeb uczniow z wadg stuchu. W szkotach brakuje zajec¢
rewalidacyjnych rozwijajacych kompetencje jezykowe, a nauczyciele rzadko podnosza
kwalifikacje w tym zakresie. Pomimo dostgpu do pomocy dydaktycznych, nie sa one
wlasciwie wykorzystywane — dominuje przekaz stowny zamiast wizualnego, ktéry jest
kluczowy dla tej grupy ucznidow. W szkotach integracyjnych czesciej obserwuje si¢
pozytywne postawy réwiesnicze wobec uczniow z wada stuchu, podczas gdy w szkotach
ogolnodostepnych czesciej dochodzi do izolacji i braku integracji spotecznej. Rodzice
dostrzegaja zalety ksztalcenia wilaczajacego, ale wskazuja na niedostateczne wsparcie
specjalistyczne ze strony szkoty. Wyniki te potwierdzaja, ze wybrane uwarunkowania —
szczegblnie przygotowanie nauczycieli, organizacja procesu nauczania 1 klimat
spoteczny szkoty — w istotnym stopniu determinujg efektywnos¢ edukacji wiaczajacej

uczniéw z uszkodzonym stuchem.

Hipotezy szczegdtowe:

HI1: Zaktada si¢, ze kompetencje zawodowe nauczycieli szkot ogoélnodostepnych
w  wysokim stopniu determinujg efektywno$¢ edukacji wiaczajacej uczniow
z uszkodzonym stuchem. Badanie Renaty Marciniak-Firadzy (2019) ,,Competencies of
a deaf educator and deaf speech and language therapist in the diagnostic and therapeutic
process of a child with hearing impairment” pokazuje, ze specjalisci pracujacy z dzie¢mi
z uszkodzonym sluchem potrzebuja rozleglej wiedzy, umiejetnosci i1 kwalifikacji

zarowno w aspekcie teoretycznym, jak i praktycznym. Jesli nauczyciele ogdélnodostepni
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nie posiadaja takich kompetencji, efektywnos¢ edukacji wlaczajacej moze by¢

ograniczona.

H2: Zaktada si¢, ze poziom resilience nauczycieli szkot ogoélnodostepnych w wysokim
stopniu determinuje efektywnos¢ edukacji wlaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem.
Badania Marty Boczkowskiej (2022) wskazuja, ze poziom resilience nauczycieli,
rozumianej jako odpornos$¢ psychiczna 1 zdolno$¢ adaptacji w obliczu trudnosci
zawodowych, stanowi kluczowy czynnik warunkujacy skuteczno$¢ ich pracy
pedagogicznej. Nauczyciele o wysokim poziomie resilience lepiej radza sobie
z obcigzeniami emocjonalnymi, presja zwigzang z rdéznorodno$cig ucznidéw oraz
wymaganiami edukacji wlaczajacej. Potrafia oni utrzymaé pozytywne nastawienie,
elastycznie reagowaé na zmieniajace si¢ potrzeby ucznidow oraz skuteczniej budowaé
relacje wspierajace proces uczenia si¢. Jak podkresla Marta Boczkowska (2022), wysoka
odpornos¢ psychiczna sprzyja zachowaniu zaangazowania zawodowego 1 przeciwdziata
wypaleniu, co bezposrednio przektada si¢ na jako$¢ oddziatywan dydaktyczno-
wychowawczych. W konteks$cie edukacji wlaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem,
nauczyciele o wysokim poziomie resilience wykazuja wigkszg otwarto§¢ na
dostosowanie metod pracy, empati¢ wobec potrzeb uczniéw oraz umiejgtnos¢é wspotpracy

ze specjalistami, co czyni ich dzialania bardziej efektywnymi.

H3: Zaktada si¢, ze warunki ksztalcenia odgrywaja kluczowa rolg w powodzeniu edukacji
wlaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem. Jak podkreslajg Karolina Mudto-
Glagolska i Marta Lewandowska (2018), efektywnos¢ ksztatcenia inkluzyjnego zalezy
nie tylko od postaw nauczycieli i ich kompetencji, lecz takze od jako$ci $rodowiska
szkolnego, ktore powinno by¢ odpowiednio przygotowane organizacyjnie, technicznie
1 przestrzennie do pracy z uczniami o zroznicowanych potrzebach edukacyjnych. Autorki
zauwazaja, ze w wielu szkotach ogolnodostepnych brakuje dostosowanych pomocy
dydaktycznych, sprzetu wspomagajacego komunikacje czy specjalistycznego wsparcia,
co ogranicza mozliwo$¢ pelnego uczestnictwa ucznidow z niepetnosprawnosciami
w procesie dydaktycznym. Niewystarczajace warunki lokalowe, hatas w klasach oraz
brak odpowiednich rozwigzan akustycznych znaczaco utrudniajg percepcje mowy
1 skupienie, co w przypadku uczniéw z wada stuchu ma szczegdlne znaczenie. Wnioski
Mudto-Gtagolskiej 1 Lewandowskiej (2018) potwierdzajg, ze stworzenie sprzyjajacego

srodowiska edukacyjnego, zapewniajacego dostep do zasobow technicznych, wsparcia
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specjalistycznego 1 odpowiedniej organizacji przestrzeni, stanowi istotny warunek

skutecznej realizacji edukacji wtaczajacej uczniéw z uszkodzonym stuchem.

3.4 Metody 1 narzedzia badawcze

Ze wzgledu na zlozono$¢ poruszanego problemu, ktéry znajduje si¢ w obszarze
zainteresowan wielu dyscyplin naukowych, takich jak psychologia, socjologia,
pedagogika spoteczna i specjalna oraz medycyna spoteczna, zdecydowano si¢ na wybor
ilosciowo-jakosciowych badan pedagogicznych. Problem ten wymaga wieloaspektowego
podejscia, aby zrozumie¢ jego pelne znaczenie i implikacje. W ramach réznych
dyscyplin: psychologia koncentruje si¢ na zrozumieniu indywidualnych ré6znic w uczeniu
si¢ 1 rozwoju ucznidw, szczegodlnie tych z rdznymi potrzebami edukacyjnymi, oraz bada
wplyw emocji, motywacji i relacji interpersonalnych na procesy edukacyjne; socjologia
analizuje, jak struktury spoteczne, normy i wartosci wptywaja na edukacje i integracje
spoteczna, zajmujac si¢ badaniem réwnosci i nierdéwnosci spotecznych w kontekscie
dostepu do edukacji i1 jej jakos$ci; pedagogika spoteczna i specjalna skupia si¢ na
tworzeniu 1 wdrazaniu programéw edukacyjnych dla ucznidow z réznorodnymi
potrzebami, w tym 0sd0b z niepelnosprawnosciami, badajac skutecznos$¢ réoznych metod
1 strategii edukacyjnych w promowaniu witaczenia spotecznego; medycyna spoteczna
analizuje wpltyw warunkow zdrowotnych na mozliwosci edukacyjne oraz integracje
ucznidéw ze specjalnymi potrzebami, wspierajac rozwoj programoéw zdrowotnych
1 rehabilitacyjnych w szkotach, ktore majg na celu poprawe jakosci zycia i1 edukacji
ucznidéw. W kontek$cie edukacji wiaczajacej, ktoéra dazy do zapewnienia wszystkim
uczniom, niezaleznie od ich zdolnosci, réwnych szans edukacyjnych w ramach
standardowego systemu edukacji, zastosowanie badan ilo$ciowo-jako$ciowych jest
szczegolnie wartosciowe. Edukacja wiaczajaca stawia na petne uczestnictwo wszystkich
uczniéw w zyciu szkoly, co wymaga zaro6wno zrozumienia indywidualnych do§wiadczen,

jak 1 analizy szerszych trendow 1 statystyk.

Decyzja o wyborze badan ilosciowo-jakosciowych wynika z potrzeby wszechstronnej
analizy problemu. Badania ilo§ciowe dostarczaja danych statystycznych, ktore pozwalaja
na identyfikacje wzorcow i trendéw, natomiast badania jako$ciowe umozliwiaja gtebokie
zrozumienie indywidualnych doswiadczen i1 kontekstow. Badania jakosciowe pozwalaja

na eksploracje ztozonych zjawisk w ich naturalnym srodowisku, co jest kluczowe dla
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zrozumienia, jak rézne czynniki wptywaja na edukacje wlaczajacg. Dzigki metodom
jako$ciowym, takim jak wywiad narracyjny, mozna lepiej zrozumie¢ osobiste
doswiadczenia dorostych 0s6b z uszkodzonym stuchem, co jest niezbedne dla tworzenia
efektywnych programow wiaczajacych. Metody jakosciowe sg skuteczne w identyfikacji
przeszkod, ktore moga utrudniaé wilaczenie spoteczne i edukacyjne uczniow
z réznorodnymi potrzebami, a badania iloSciowe pozwalaja na ocen¢ skutecznosci

roznych strategii 1 praktyk edukacyjnych.

Edukacja wlaczajaca, majaca na celu integracj¢ wszystkich uczniow, niezaleznie od
ich zdolno$ci, wymaga zastosowania zroznicowanych metod badawczych. Dzigki temu
mozliwe jest zrozumienie zaréwno ogdlnych trendow, jak i specyficznych potrzeb
poszczegblnych ucznidéw. Badania ilosciowe moga identyfikowaé szerokie wzorce, takie
jak poziom osiggni¢¢ edukacyjnych czy frekwencja, natomiast badania jako$ciowe
dostarczaja wgladu w indywidualne do$wiadczenia ucznidw z réznymi potrzebami,
nauczycieli oraz rodzicoéw. To kompleksowe podejscie pozwala na stworzenie bardziej
efektywnych i1 dostosowanych strategii wlaczajacych, ktére wspieraja pelne uczestnictwo
uczniow w zyciu szkoty. Wybdr ilosciowo-jakosciowych badan pedagogicznych
umozliwia uzyskanie wszechstronnego i szczegdtowego obrazu problematyki edukacji
wlaczajacej o0sob z uszkodzonym sluchem, co jest niezbedne do opracowania
skutecznych rozwigzan 1 strategii wspierajacych wiaczenie ucznidéw z wada stuchu

w systemie edukacyjnym.

Potaczenie dwoch strategii badawczych spowodowato zréznicowanie narzgdzi. Do
prowadzenia badan jako$ciowych rekomendowany jest wywiad narracyjny natomiast do
badan ilosciowych trzy rézne kwestionariusze ankiety. Korzystanie ze zrdéznicowania
metod 1 zrodet danych w badaniach dotyczacych wybranych uwarunkowan edukacji
wlaczajacej uczniéw z uszkodzonym stuchem jest kluczowe z kilku powodow. Przede
wszystkim, zréznicowanie metod pozwala na uzyskanie peliejszego obrazu zlozonego
zjawiska, jakim jest edukacja wlaczajaca. Metody ilosciowe dostarczajg danych
statystycznych, ktore pozwalaja na identyfikacje ogdlnych trendow 1 wzorcow w edukacji
ucznidéw z uszkodzonym stuchem. Z kolei metody jakosciowe, takie jak wywiad
umozliwiaja doglebne zrozumienie indywidualnych do$wiadczen uczniéw, a takze
ujawniajg specyficzne wyzwania i bariery, z jakimi moga si¢ oni spotyka¢ w procesie

edukacyjnym. Réznorodnos¢ zrodet danych jest rownie istotna, poniewaz pozwala na
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weryfikacje 1 triangulacje¢ informacji. Korzystanie z wielu zrodet zwigksza wiarygodno$¢
uzyskanych danych. Ponadto, zréznicowanie metod i1 zrodet danych pozwala na lepsze
zrozumienie kontekstu spotecznegoi kulturowego, w ktorym funkcjonujg uczniowie
z uszkodzonym stuchem. Socjologiczne podejscie moze pomoc w analizie, jak normy
spoteczne, struktury i warto$ci wptywaja na integracje uczniow z uszkodzonym stuchem
w systemie edukacyjnym. Psychologiczne badania moga dostarczy¢ informacji na temat
indywidualnych réznic w percepcji, motywacji i emocjach tych uczniéw, co jest
kluczowe dla opracowania efektywnych strategii wtgczajacych. W kontekscie edukacji
wlaczajacej, szczegoOlnie dla ucznidw z uszkodzonym sluchem, istotne jest takze
zrozumienie specyficznych potrzeb edukacyjnych i zdrowotnych. Medycyna spoteczna
moze dostarczy¢ cennych informacji na temat wpltywu stanu zdrowia na mozliwosci
edukacyjne, a takze wskaza¢ na potrzeb¢ odpowiednich programéw wsparcia

zdrowotnego i rehabilitacyjnego w szkotach.

Podsumowujac, korzystanie ze zroznicowanych metod i1 zrodet danych w badaniach
nad edukacja witaczajaca uczniow z uszkodzonym stuchem jest niezbedne do uzyskania
petniejszego i1 bardziej wiarygodnego obrazu tego zlozonego zjawiska. Pozwala to na
identyfikacj¢ kluczowych czynnikéw wplywajacych na sukces edukacyjny i integracje
spoteczng tych ucznidéw, a takze na opracowanie bardziej efektywnych i dostosowanych

strategii wigczajacych, ktore mogg realnie poprawi¢ jakos¢ ich edukacji 1 zycia

Podstawowa metoda odnosnie strategii jakosciowej byl wywiad narracyjny,
przeprowadzony z dorostymi osobami z uszkodzonym sluchem. Majac na uwadze
aspekty etyczne, zostato opracowane ,,O$wiadczenie respondenta” zawierajgce zgode na
udziat w badaniu, nagrywaniu i analizowaniu danych. Ponadto skonstruowano
»Metryczke” z podstawowymi informacjami o badanej osobie oraz sformutowano liste

pytan, ktore ukierunkujg wywiad (zal. 1).

Piszac o wywiadzie narracyjnym, warto odwota¢ si¢ do jego tworcy, Fritza Schiitzego,
oraz jego wspolpracownikow. Koncepcja Schiitzego dostarcza metodycznych
wskazoéwek dotyczacych przygotowania, przeprowadzania oraz analizy wywiadu
narracyjnego. Kolejne kroki wyznaczone przez autora sprzyjaja przestrzeganiu zasad
poprawnego prowadzenia wywiadu. Fritz Schiitze opracowal koncepcje wywiadu
narracyjnego w formie opowiadania, ktore pozwala na przedstawienie fragmentu lub

obszaru zycia narratora z jego wlasnej perspektywy. Oznacza to, ze mamy do czynienia
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z ukazaniem indywidualnego rozumienia sytuacji, w ktérej znalazt si¢ narrator, a ktora
odtwarza 1 rekonstruuje podczas wywiadu narracyjnego. Wywiad narracyjny wedlug
Schiitzego sktada si¢ z trzech gldéwnych czesci: fazy glownej opowiesci, fazy pytan
wewnetrznych oraz fazy pytan zewnetrznych. Do tego schematu dodaje si¢ rowniez faze
wstepna, nazwang zacheta do opowiadania oraz faz¢ bilansowania, ktéra zamyka wywiad

narracyjny (Krawczyk-Bocian, 2019).

Zgodnie z wymienionymi fazami przeprowadzania wywiadu narracyjnego, w fazie
pytan zewnetrznych opracowany zostanie kwestionariusz zawierajacy pytania otwarte,
ktore beda autorskie. Lista pytan zewnetrznych, przygotowana przed wywiadem,
bezposrednio odnosi si¢ do gtdéwnej problematyki badan, czyli edukacji wlaczajacej. Te
pytania maja na celu zglebianie zagadnien zwigzanych z edukacja wlaczajaca poprzez
perspektywe narratora, umozliwiajac uzyskanie wgladu w jego doswiadczenia i refleksje

na ten temat.

Zgodnie z wytycznymi Fritza Schiitzego, uzyskany materiat empiryczny poddajemy

interpretacji, stosujac nastepujace kroki:

e Transkrypcja — sprowadza si¢ do odstuchania oraz ogladnigcia nagrania video
a nastepnie zamienienia wypowiedzi (werbalnej, PIM lub SIM) na tekst
pisany. Nalezy zaznaczy¢ dzwigki metajezykowe, np. ptacz, Smiech.

e Formalng analiz¢ tekstu — polega na podzieleniu opowiadania na dajace
wyodrebni¢ si¢ czesci, sekwencje.

e Opis strukturalny — badacz poszukuje pojedynczych sytuacji, punktow
zwrotnych oraz momentow kulminacyjnych w biografii badanej osoby.

e Analityczng abstrakcje - na tym etapie przedstawia si¢ histori¢ Zycia narratora
w pelnej biograficznej catosci, uwzgledniajac odkryte wczesniej struktury
procesowe. Badacz odtwarza opowiedziang histori¢ zycia, biorgc pod uwage
powigzane segmenty i czgsci tekstu.

e Analiz¢ wiedzy - na tym etapie analizujemy pozostale elementy uzyskanego
tekstu, ktore zazwyczaj obejmuja wyjasnienia 1 interpretacje badanego
dotyczace jego wlasnej historii Zycia.

e Kontrastowe poréwnywanie - w tej czesci badacz poroéwnuje kilka wywiadow,

odnoszac je do badanego tematu.
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e Budowanie modelu teoretycznego - podkresla si¢ waznos¢ dokonania syntezy
zebranego materialu empirycznego, co pozwala na dostrzezenie pelnego
obrazu problemu oraz zrozumienie ro6znych, czasem drobnych,
zaobserwowanych lub przezytych podczas zbierania materiatow zdarzen

(Krawczyk-Bocian, 2019).

Krzysztof Rubacha (2008) w swoich pracach na temat metodologii badan
pedagogicznych czesto odnosi si¢ do réznych technik badawczych, w tym wywiadu
narracyjnego. Wywiad narracyjny to technika badawcza, ktora pozwala na zebranie
bogatych, szczegotowych danych dotyczacych doswiadczen jednostek, ich perspektyw
1 znaczen, jakie przypisuja swoim przezyciom. Wywiad narracyjny polega na zachg¢ceniu
respondenta do opowiedzenia swojej historii w sposéb swobodny i nieskr¢powany.
Badacz stara si¢ stworzy¢ atmosfere, w ktorej uczestnik czuje si¢ komfortowo, dzielagc
si¢ swoimi do$wiadczeniami. Krzysztof Rubacha podkresla, Ze zrozumienie kontekstu,
w ktorym wydarzenia miaty miejsce, jest kluczowe dla wlasciwej interpretacji danych.
Wywiad narracyjny uwzglednia subiektywno$¢, ktora jest wartoscig pozwalajaca na
glebsze zrozumienie wewngtrznych przezy¢ jednostki. Analiza wywiaddéw narracyjnych
wymaga odpowiedniego podejscia, ktore pozwala na wydobycie 1 zrozumienie gldéwnych
tematow, motywow 1 watkéw pojawiajacych sie w opowiesciach. Badacz w wywiadzie
narracyjnym odgrywa aktywna rol¢ w prowadzeniu rozmowy, zadajac pytania
uzupehiajace 1 kierunkujace, aby lepiej zrozumie¢ opowies¢ respondenta. Jednoczesnie
musi zachowaé otwarto$¢ i elastyczno$¢, pozwalajac respondentowi na swobodne

prowadzenie narracji.

W kontekscie edukacji wlaczajacej wywiad narracyjny moze by¢ szczegolnie
cenny. Moze pomoéc zrozumie¢ indywidualne doswiadczenia ucznidow z uszkodzonym
stuchem. Dzi¢ki tej metodzie mozliwe jest zglebianie osobistych historii, co pozwala na
identyfikacje specyficznych wyzwan, barier oraz sukcesOw zwigzanych z edukacja.
Krzysztof Rubacha (2008) w swoich pracach podkres$la, ze wywiad narracyjny jest
warto$ciowa metoda badawcza, ktéra pozwala na glgbokie i wieloaspektowe zrozumienie
ludzkich doswiadczen. Jego zastosowanie w badaniach nad edukacja wilaczajaca
umozliwia uzyskanie bogatych, szczegétowych danych, ktéore moga przyczyni¢ si¢ do

lepszego zrozumienia i poprawy praktyk edukacyjnych.
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Pozostate narzgdzia, ktore wykorzystano w badaniach ilosciowych stanowily

kwestionariusze ankiety:

e Skala Resilience Nauczycieli (SRN)

Polska adaptacja Teachers’ Resilience Scale (TRS) opracowana przez
M. Platsidou i A. Danilidou, Skala Resilience Nauczycieli (SRN), stluzy do
diagnozowania poziomu odpornosci psychicznej (resilience) wsréod nauczycieli.

Struktura skali jest zblizona do wersji oryginalnej. Skala obejmuje nastepujace czynniki:

1. Kompetencje osobiste - odnosi si¢ do indywidualnych umiejetnosci nauczyciela
w zarzadzaniu stresem i trudnymi sytuacjami.

2. Spojnos¢ rodziny - mierzy wsparcie, jakie nauczyciel otrzymuje od rodziny, co
wplywa na jego zdolnos$¢ do radzenia sobie z wyzwaniami zawodowymi.

3. Kompetencje spoleczne i wsparcie wspdlpracownikow - ocenia umiejetnosci
interpersonalne oraz wsparcie ze strony kolegow z pracy.

4. Znaczenie duchowos$ci - bada wptyw duchowosci 1 przekonan religijnych na

zdolno$¢ nauczyciela do zachowania rownowagi psychiczne;.

e Kwestionariusz Postrzeganych Kompetencji Zawodowych Nauczyciela
(KPKZN)

Autorski kwestionariusz opracowany przez Stanistawa Byra 1 Zdzistawa
Kazanowskiego, Kwestionariusz Postrzeganych Kompetencji Zawodowych Nauczyciela
(KPKZN), jest narzedziem stuzacym do pomiaru oceny waznos$ci kompetencji
niezb¢dnych do optymalnego funkcjonowania w roli nauczyciela, szczegélnie
w kontekScie ksztatlcenia inkluzyjnego. Kwestionariusz umozliwia oceng, ktore
umiejetnosci 1 wiedza sg postrzegane przez nauczycieli jako kluczowe dla skutecznego
nauczania w zroznicowanych klasach, w tym w pracy z uczniami o specjalnych

potrzebach edukacyjnych. Obejmuje on dwie czgsci:

1. Czgs¢ A: w pracy z uczniami petnosprawnymi

2. Czg$¢ B: w pracy z uczniami z niepelnosprawnos$cia
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e Zmodyfikowany Kwestionariusz ankiety Zenona Gajdzicy

Zmodyfikowany Kwestionariusz ankiety Zenona Gajdzicy zostal opracowany
w celu zebrania informacji od nauczycieli szkot ogélnodostepnych na temat uczniow
z uszkodzonym stuchem. Kwestionariusz, pierwotnie zaprojektowany do badania
uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng, zostat zmodyfikowany na potrzeby

projektu badawczego. Obejmuje on pytania dotyczace:

1. Informacji o uczniach z uszkodzonym stuchem - zbiera dane na temat liczby
1 charakterystyki uczniéw z uszkodzonym stuchem w klasach ogo6lnodostepnych.

2. Organizacji pracy z uczniami - bada metody i strategie stosowane przez
nauczycieli w pracy z uczniami z uszkodzonym stuchem.

3. Przygotowania nauczycieli - ocenia poziom przygotowania nauczycieli do pracy
z uczniami z uszkodzonym stuchem oraz identyfikuje obszary wymagajace
wsparcia i dalszego rozwoju.

4. Propozycji rozwigzan - gromadzi opinie nauczycieli na temat mozliwych ulepszen
1 zmian, ktére moglyby poprawi¢ sytuacje ucznidéw z niepelnosprawnos$cia

w szkotach ogdlnodostepnych.

Te narzgdzia badawcze sa kluczowe dla zrozumienia i poprawy warunkOw pracy
nauczycieli oraz wsparcia ucznidéw z uszkodzonym stuchem w edukacji wiaczajace;.
Analiza danych uzyskanych za ich pomoca pozwala na lepsze zrozumienie wyzwan,
z jakimi mierzg si¢ nauczyciele 1 uczniowie, oraz na opracowanie skutecznych strategii

wspierajacych inkluzje.

3.5 Uktad zaleznos$ci migdzy zmiennymi

W procesie planowania badan, po wybraniu tematu, okresleniu celow oraz
sformutowaniu probleméw badawczych, ewentualnie postawieniu hipotez badawczych,
jesli sa wymagane, nastgpnym istotnym krokiem jest identyfikacja zmiennych
1 wskaznikow. Krzysztof Rubacha (2008) podkresla, ze zmienne sg podstawowymi
elementami badania naukowego, ktére reprezentuja cechy lub wlasciwosci obiektow
badan, ktore moga przyjmowaé rdzne wartosci. Zmienne te moga by¢ zar6wno

jakosciowe, jak i iloSciowe, a ich identyfikacja 1 wlasciwe zdefiniowanie jest kluczowe

115



dla przeprowadzenia rzetelnych badan. Zwraca uwage réwniez na konieczno$é

adekwatno$ci wskaznikow do badanej

zmiennej, a takze na ich rzetelno$é

1 traftno$¢. Wskazniki powinny by¢ dobrane w taki sposob, aby wiernie reprezentowaty

badane pojecia teoretyczne.

Tabela 2. Uktad zalezno$ci migdzy zmiennymi zaleznymi a wskaznikami

Zmienne zaleine Wskazniki
Staz pracy Dane z kwestionariusza ankiety na temat
stazu pracy respondentow
Wiek Dane z kwestionariusza ankiety na temat
wieku pracy respondentow
Kwalifikacje  (kierunki  ksztalcenia, | Dane z kwestionariusza ankiety na temat
specjalizacje) wyksztatcenia respondentéw

Tabela 3. Uklad zalezno$ci miedzy zmiennymi niezaleznymi a wskaznikami

Zmienne niezaleine

Wskaziniki

Kompetencje zawodowe nauczycieli

szkot ogolnodostepnych

Dane z Kwestionariusza Postrzeganych
Kompetencji Zawodowych Nauczyciela

(KPKZN)

Poziom resilience

Dane z Skali Resilience Nauczycieli

Teachers’ Resilience Scale

Warunki dotyczace procesu ksztatcenia

Dane ze zmodyfikowanego

kwestionariusza Z. Gajdzicy
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3.6 Dobor grupy badawczej, organizacja i teren badan

Krzysztof Rubacha (2008) w swoich pracach na temat metodologii badan
pedagogicznych szczegdélowo omawia zagadnienie doboru grupy badawczej, ktore jest
kluczowym elementem kazdego badania naukowego. Podkresla, ze dobor grupy
badawczej powinien by¢ celowy i adekwatny do problemu badawczego. Oznacza to, ze
uczestnicy badania powinni by¢ wybrani w taki sposob, aby najlepiej odpowiadaé na
pytania badawcze 1 umozliwia¢ realizacj¢ celow badania. Reprezentatywno$¢ grupy
badawczej jest istotna, zwlaszcza w badaniach ilo$ciowych, gdzie wyniki majg by¢
uogo6lnione na wicksza populacje. Wielkos¢ grupy badawczej zalezy od rodzaju badania
1 przyjetej metodologii. Krzysztof Rubacha zwraca uwage, ze zbyt mata grupa moze nie
zapewni¢ wystarczajacej mocy statystycznej do wykrycia istotnych efektow, podczas gdy
zbyt duza grupa moze by¢ niepraktyczna ze wzgledu na koszty i czas potrzebny do
przeprowadzenia badania. Zwraca on réwniez uwage na konieczno$¢ przestrzegania
zasad etycznych w doborze grupy badawczej. Obejmuje to uzyskanie §wiadomej zgody
od uczestnikow badania, zapewnienie anonimowos$ci i poufnosci danych, a takze
uwzglednienie dobrostanu uczestnikow. W badaniach edukacyjnych istotne jest
uwzglednienie kontekstu, w ktorym funkcjonujg uczestnicy badania. Krzysztof Rubacha
podkresla, ze kontekst szkolny, spoteczny 1 kulturowy moze mie¢ znaczacy wptyw na
wyniki badania, dlatego wazne jest, aby grupa badawcza byla dobrana w sposob

uwzgledniajacy te czynniki.

W niniejszej pracy zastosowano nielosowy dobor grupy badanej, co pozwala na
celowe 1 $wiadome wybranie uczestnikow badania, aby najlepiej odpowiadali na
postawione pytania badawcze. Badaniu poddane zostaty dwie grupy osob, co umozliwito
uzyskanie zarowno ilosciowych, jak 1 jakosciowych danych, pozwalajacych na

wszechstronng analiz¢ problemu.

W badaniach ilosciowych wzieli udzial nauczyciele szkot ogdlnodostepnych z terenu
Matopolski, ktérzy obecnie pracuja lub w ciggu ostatnich pigciu lat pracowali z uczniami
z uszkodzonym stuchem - uzyskano 200 kwestionariuszy. Narzg¢dzie skierowane bylo do
nauczycieli pracujacych w miastach np. Nowy Sacz, Wieliczka, Krakoéw, jak i na
obszarach wiejskich np. Nawojowa, Przysietnica, Chetmiec, co pozwolito na uzyskanie
zroznicowanej perspektywy. Kwestionariusz ankiety zawieral pytania dotyczace

doswiadczen nauczycieli w pracy z uczniami z uszkodzonym stuchem, metod 1 strategii
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stosowanych w edukacji wlaczajacej, a takze wyzwan i barier, z jakimi nauczyciele mieli
do czynienia. Zebrane dane ilo$ciowe umozliwily identyfikacje ogdlnych trendow
1 wzorcow oraz przeprowadzenie statystycznej analizy zjawisk zwigzanych z edukacja

wlaczajaca.

W zakresie badan jakosciowych przeprowadzono dziesie¢ wywiadow z dorostymi
osobami z uszkodzonym stuchem o réznym stopniu, ktore uczg¢szczaly do szkot
ogolnodostepnych. Wywiady miaty charakter pogiebiony i obejmowaly retrospektywne
spojrzenie na okres szkolny oraz aktualny wglad w ich biografie. Pytania wywiadu
dotyczyty doswiadczen szkolnych, wsparcia otrzymywanego od nauczycieli
1 rowiesnikow, barier 1 wyzwan, jakie napotykali, a takze wplywu edukacji wiaczajace;j
na ich dalsze zycie osobiste i zawodowe. Aby zapewni¢ najwyzszg jakos$¢ uzyskanych
danych, wywiady byty nagrywane kamera, po uprzednim uzyskaniu zgody uczestnikow
na rejestrowanie dzwigku, a w przypadku osob komunikujacych si¢ w jezyku migowym
— réwniez obrazu. Taki sposob rejestracji umozliwit petniejsze uchwycenie wyrazanych
tresci, zarowno werbalnych, jak i niewerbalnych, co jest szczegolnie istotne w kontekscie
badania 0s6b postugujacych si¢ jezykiem migowym. Celem wywiadow byto zrozumienie
subiektywnych doswiadczen i perspektyw 0sob z uszkodzonym stuchem, co pozwolito
na bardziej szczegdétowe i1 ludzkie spojrzenie na problematyke edukacji wlaczajace;.
Dzigki zastosowaniu tej metody badawczej mozliwe bylo uzyskanie glebszego wgladu
w indywidualne historie badanych, co z kolei przyczynito si¢ do lepszego zrozumienia
ich potrzeb 1 wyzwan zwigzanych z edukacjg oraz codziennym funkcjonowaniem. W celu
przeprowadzenia doboru celowego uczestnikow badania, nawigzano kontakt z Polskim
Zwiazkiem Gluchych w Krakowie, Polskim Zwiagzkiem Gluchych w Nowym Saczu oraz

Poradnig Psychologiczno-Pedagogiczng w Nowym Saczu.
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Tabela 4. Harmonogram spotkan z respondentami

Lp. Dane respondenta Data wywiadu
1. | Pani Kinga, 35 lat 25.11.2024r.
2. | Pan Piotr, 43 lat 26.03.2025r.
3. | Pani Patrycja, 38 lat 26.03.2025r.
4. | Pani Anna, 42 lat 02.04.2025r.
5. | Pan Sebastian, 48 lat 10.04.2025r.

6. | Pani Magdalena, 51 lat 11.04.2025r.

7. | Pani Paulina, 29 lata 13.04.2025r.

8. | Pani Karolina, 34 lata 15.05.2025r.

9. | Pan Klaudiusz, 50 lat 22.05.2025r.

10.| Pan Stanistaw, 40 lat 25.05.2025r.

Dzigki zastosowaniu zaréwno badan ilosciowych, jak i1 jako$ciowych mozliwe
bedzie uzyskanie pelniejszego obrazu sytuacji zwigzanej z edukacja wtaczajaca uczniow
z uszkodzonym stuchem. Dane ilo$ciowe dostarczg szerokiej perspektywy i pozwolg na
identyfikacj¢ ogolnych trendéw, natomiast dane jakoSciowe umozliwia glebsze
zrozumienie indywidualnych do$wiadczen 1 odczué. Taki zréznicowany dobdr metod
1 zrodet danych jest kluczowy dla kompleksowego zrozumienia i1 analizy problemu,

a takze dla opracowania skutecznych strategii wsparcia edukacyjnego.

W badaniach ilo§ciowych udziat wzieto 200 nauczycieli szkot ogdlnodostepnych,

w ktorych ksztatceni sg uczniowie z uszkodzonym stuchem.
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Wykres 1. Wyksztatcenie badanych osob

Miicencjackie
Emagisterskie

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Zdecydowana wickszo$¢ respondentow (94,5%) ma wyksztalcenie magisterskie.

Pozostatych 5,5% badanych posiada wyksztatcenie licencjackie.

Wykres 2. Pte¢ badanych osob

Miobieta
Emezczyzna

Zrédlo: opracowanie na podstawie badania wlasnego
Zdecydowana wigkszo§¢ badanych to kobiety (89,5%). Pozostalych 10,5%

respondentéw to mezczyzni.
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Wykres 3. Wiek badanych osob

18-25 26-35 36-45 48-55 =55

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Najwiecej badanych oséb (39%) ma od 36 do 45 lat. Nieco mniej (30,5%) ma od

46 do 55 lat. Mniej (16%) to osoby pomiegdzy 26 a 35 rokiem zycia oraz po 55 roku zycia

(11,5%), a zdecydowanie najmniej respondentéw (3%) ma od 19 do 25 lat.

B0%

40%

Procent badanych

20%

0%

Wykres 4. Staz pracy badanych osob

do 5 lat 2-15 lat =15 lat

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Niemal 2 na 3 badanych (64,5%) ma powyzej 15 lat. Z kolei 27,5% badanych to

osoby pracujace od 5 do 15 lat. Pozostate 8% respondentdéw pracuje w zawodzie do 5 lat.
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Wykres 5. Miejsce pracy badanych osob

BWwies

Erowy Sacz

B <rakow

Ewieliczka

ClLimanowa

M Stary Sacz

M miasto (bez wskazania)

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Na wsi pracuje 21% badanych osob. Pozostale 79% respondentéw pracuje
w miescie, przy czym az ponad potowa (57,5%) w Nowym Saczu. Liczne s3 réwniez
osoby pracujace w Krakowie (9,5%) 1 Starym Saczu (5,5%). Po 2,5% respondentow

pracuje w Wieliczce i Limanowe;.

Wykres 6. Posiadanie przez badane osoby dodatkowych kwalifikacji zawodowych

Mtak
EHhnie

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Wigkszos¢ respondentdw (69%) posiada dodatkowe kwalifikacje zawodowe.
Z kolei nie ma ich pozostale 31%. Respondenci wskazywali na roznego rodzaju
kwalifikacje, najczesciej surdopedagogike lub oligofrenopedagogike, a takze szeroko
rozumiang pedagogike specjalng, czy terapi¢ pedagogiczng. Czesto badani pisali ogdlnie
o posiadaniu ukonczonych studiéw podyplomowych. W zwigzku z tym iloSciowa analiza

dodatkowych kwalifikacji nie jest mozliwa.
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Rozdzial 4. Wybrane uwarunkowania edukacji wlaczajacej uczniow

z uszkodzonym sluchem — analiza i interpretacja wynikow badan wlasnych

Edukacja wilaczajaca stanowi obecnie jedno z kluczowych wyzwan
wspotczesnych systemow oswiatowych, a jej powodzenie w duzej mierze zalezy od
wlasciwego rozpoznania potrzeb oraz adekwatnego przygotowania $rodowiska
szkolnego. W kontek$cie uczniow z uszkodzonym sluchem zagadnienie to nabiera
szczegblnego znaczenia — ich sytuacja edukacyjna wymaga bowiem nie tylko
odpowiednich rozwigzan organizacyjnych, lecz takze zmian w podejsciu nauczycieli
i calej spotecznosci szkolnej. Niniejszy rozdziat przedstawia wyniki badan wiasnych
dotyczacych wybranych uwarunkowan funkcjonowania edukacji wlaczajacej uczniow
z uszkodzeniem stuchu, z perspektywy zardwno samych ucznidéw, jak i nauczycieli.

W  pierwszej czg¢sci badan zastosowano jakosSciowa metod¢ wywiadow
indywidualnych. Do udzialu zaproszono osoby z uszkodzonym stuchem, ktére miaty
doswiadczenie ksztatcenia w szkotach ogdlnodostepnych. Uczestnicy badania dzielili si¢
swoimi do§wiadczeniami zwigzanymi z nauka, relacjami z nauczycielami i rowie$nikami,
poczuciem przynalezno$ci do spolecznosci szkolnej, a takze postrzeganymi barierami
1 czynnikami wspierajacymi. Szczeg6lng uwage poswiecono zagadnieniom dostepnosci
procesu dydaktycznego, dostosowania metod 1 form przekazu tresci edukacyjnych do
mozliwo$ci percepcyjnych ucznia z uszkodzeniem sluchu oraz jakosci relacji
interpersonalnych w $rodowisku szkolnym. Analiza treSci wypowiedzi pozwolita na
uchwycenie istotnych obszaréw wplywajacych na poczucie komfortu 1 skutecznos¢
uczenia si¢ w warunkach inkluzji.

Druga cz¢$¢ badan stanowita analiza wiedzy, kompetencji 1 postaw nauczycieli
w zakresie edukacji wlaczajacej. Przeprowadzono badanie iloSciowe z udziatem 200
nauczycieli szkét podstawowych. Wykorzystano trzy narzedzia badawcze: Skale
Resilience  Nauczycieli (SRN), Kwestionariusz Postrzeganych Kompetencji
Zawodowych Nauczyciela (KPKZN) oraz zmodyfikowang wersj¢ kwestionariusza
autorstwa Zenona Gajdzicy, skupiajaca si¢ na zagadnieniach zwigzanych z praca
z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Narzedzia te umozliwity uchwycenie
zaro6wno poziomu kompetencji zawodowych 1 psychospolecznych, jak 1 wiedzy oraz
doswiadczen nauczycieli zwigzanych z edukacja ucznidéw z uszkodzonym stuchem.

Szczegbdlng uwage poswiecono aspektom praktycznego przygotowania nauczycieli do
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prowadzenia zaje¢ z udziatem tych uczniéw, ich gotowosci do podejmowania dziatan
dostosowawczych oraz otwarto$ci na wspotprace z innymi specjalistami.

Zebrane dane umozliwily caloSciowe spojrzenie na problematyke edukacji
wlaczajacej ucznidw z uszkodzonym sthuchem w kontekscie realnych do§wiadczen oséb
uczacych si¢ oraz kompetencji osob prowadzacych proces dydaktyczno-wychowawczy.
Przedstawione analizy stanowig podstawe do dalszych rozwazan nad kierunkami
doskonalenia praktyki edukacyjnej i wsparcia $rodowiska szkolnego w procesie

tworzenia w pelni dostepnej 1 otwartej edukacji.

4.1 Analiza uwarunkowan 1 do$wiadczen zwigzanych z edukacja ucznidow
z uszkodzonym shuchem

W badaniu wzigly udzial osoby doroste z roznym stopniem ubytku shuchu oraz
zroznicowanymi do$wiadczeniami zwigzanymi z funkcjonowaniem w codziennym
zyciu. W grupie znalezli si¢ zarowno uzytkownicy aparatow i implantow stuchowych,
jak 1 osoby postugujace si¢ wylacznie jezykiem migowym badz taczace rdzne strategie
komunikacyjne (mowa werbalna, odczytywanie mowy z ruchu ust, jezyk migowy).
Badani r6znig si¢ wiekiem, poziomem wyksztalcenia oraz sytuacja zawodowa, a takze
przebiegiem edukacji 1 historig diagnozy wady stuchu. Wszyscy jednak stanowia cenne
zrodlo wiedzy na temat funkcjonowania osob z uszkodzeniem stuchu we wspdtczesnym

spoleczenstwie.

Charakterystyka badanych osob

Paulina, 29 lat

W wieku okoto 3 lat zdiagnozowano gleboki obustronny niedostuch. Od 13 lat ma
implant $§limakowy w lewym uchu, w prawym korzysta z aparatu. Na co dzien
komunikuje si¢ werbalnie i wspomaga si¢ odczytywaniem mowy z ruchu ust. Nie zna
jezyka migowego. Rozwaza wszczepienie drugiego implantu. Uczgszczata do
ogolnodostepnej szkoty podstawowej. Wyksztatcenie wyzsze. Obecnie nie pracuje, szuka

pracy. W rodzinie nikt nie miat wady stuchu.
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Klaudiusz, 50 lat

Zdiagnozowany w okoto pierwszego roku zycia po zapaleniu ucha srodkowego, ubytek
stuchu okoto 70 dB. Korzysta z dwoch aparatow stuchowych. Na co dzien komunikuje
si¢ werbalnie 1 wspomaga si¢ odczytywaniem mowy z ruchu ust. Na studiach poznat
jezyk migowy, ale zapomniat, gdyz nie uzywa. Uczeszczal do ogdlnodostepnej szkoty

podstawowej. Wyksztatcenie wyzsze. Pracuje. W rodzinie nikt nie miat wady stuchu.

Karolina, 34 lata

Ubytek stuchu: prawe ucho 45 dB, lewe 38 dB. Nie posiada aparatow, ale rozwaza ich
uzywanie w najblizszym czasie. Na co dzien komunikuje si¢ werbalnie i wspomaga si¢
odczytywaniem mowy z ust. Zna podstawy jezyka migowego. Uczeszczata do
ogolnodostepnej szkoty podstawowej. Wyksztatcenie wyzsze. Pracuje. W rodzinie mama

i babcia majg wade shuchu.

Kinga, 35 lat

Urodzila si¢ jako wczesniak w 7 miesigcu, w inkubatorze zdiagnozowano obustronne
uszkodzenie stuchu i prawego oka. Ubytek stluchu: prawe 60 dB, lewe 75 dB. Posiada
dwa aparaty stluchowe. Na co dzien komunikuje si¢ werbalnie, wspomaga si¢
odczytywaniem mowy z ruchu ust i korzysta z jezyka migowego. Jezyka migowego
nauczyla si¢ w liceum dla niestyszacych w Krakowie. Uczeszczata do ogdlnodostepne;j

szkoty podstawowej. Wyksztatcenie $rednie. Pracuje. W rodzinie nikt nie mial wady

stuchu.

Sebastian, 48 lat

W wieku okolo 2 lat w wyniku leczenia antybiotykami (po oparzeniu ndg) doszto do
uszkodzenia stuchu. Znaczny obuuszny ubytek stluchu (90 dB). Obecnie nie nosi
aparatow. Na co dzien komunikuje si¢ werbalnie, wspomaga si¢ odczytywaniem mowy
z ruchu ust 1 korzysta z jezyka migowego. Jezyka migowego nauczyl si¢ w szkole dla
niestyszacych w Przemys$lu. W klasach I-III uczgszczat do ogoélnodostepnej szkoty

podstawowej. Wyksztatcenie zawodowe. Pracuje. W rodzinie nikt nie miat wady stuchu.

Stanistaw, 40 lat
Wada stuchu pojawita si¢ w wieku 7 lat w wyniku choroby (perlaka), ktéra uszkodzita

stuch prawego ucha. Od 2024r. ma implant BAHA. Na co dzien komunikuje si¢ werbalnie
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1 wspomaga si¢ odczytywaniem mowy z ruchu ust. Nie zna jezyka migowego. Uczeszczat
do ogoélnodostepnej szkoty podstawowej. Wyksztatcenie zawodowe. Pracuje. W rodzinie

nikt nie mial wady stuchu.

Magdalena, 51 lat

Uszkodzenie stuchu nastgpito prawdopodobnie przy porodzie blizniaczym. Od
przedszkolu juz zaobserwowano pewne problemy, dopiero w 8 klasie wykryto wade
stuchu — nie styszy wysokich dzwigkéw. Nosita aparaty, obecnie ich nie uzywa. Na co
dzien komunikuje si¢ werbalnie 1 wspomaga si¢ odczytywaniem mowy z ruchu ust.
Poznata podstawy jezyka migowego podczas poétrocznej nauki w szkole dla
niestyszacych. Uczeszczata do ogdlnodostepnej szkoly podstawowej. Wyksztatcenie

wyzsze. W rodzinie nikt nie mial wady stuchu.

Anna, 42 lat

Wada stuchu od urodzenia, umiarkowany obuuszny ubytek (okoto 70 dB). Od zawsze
nosi dwa aparaty stuchowe, nie rozwaza implantowania. Na co dzien komunikuje si¢
werbalnie, wspomaga si¢ odczytywaniem mowy z ust i korzysta z jezyka migowego.
Jezyka migowego nauczyta si¢ od Gluchego meza. Uczeszczata do ogdlnodostepne)
szkoty podstawowej. Wyksztatcenie $rednie. Pracuje. W rodzinie nikt nie miat wady

stuchu.

Patrycja, 38 lat

Jako dziecko miata rozszczep podniebienia migkkiego i czgste bezobjawowe zapalenia
uszu, w wyniku czego w wieku ok. 4 lat stracita stuch. Na jedno ucho jest catkowicie
glucha, na drugie ma ubytek ok. 50-60 dB. Nosi jeden aparat stuchowy, nie rozwaza
implantowania. Na co dzien komunikuje si¢ werbalnie, wspomaga si¢ odczytywaniem
mowy z ust i korzysta z jezyka migowego. Jezyka migowego nauczyla si¢ od Gluchego
me¢za. Uczeszczala do ogolnodostepnej szkoty podstawowej. Wyksztalcenie wyzsze.

Pracuje. W rodzinie nikt nie miat wady stuchu.

Piotr, 43 lata
Od urodzenia ghuchy w stopniu glebokim obuusznie. Nie korzysta z aparatoéw stuchowych
1 nie rozwaza implantowania. Ma dwie starsze ghuche siostry i stabostyszaca zong. Na co

dzien komunikuje si¢ w jezyku migowym, za pomocg pisma 1 wspomaga Si¢
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odczytywaniem mowy z ust. Jezyka migowego nauczyt si¢ od swoich siostr, ktore
uczeszczaly do szkoty dla niestyszacych w Krakowie. Uczeszczat do ogdlnodostepne;j

szkoly podstawowej. Wyksztatcenie srednie. Pracuje. Ma dwie g/Ghuche siostry.

Wyniki analizy materialu badawczego

Analiza jakos$ciowa zebranego materiatu badawczego, opartego na wywiadach
narracyjnych, pozwolita wyodrebni¢ trzy gtowne obszary odnoszace si¢ do procesu
edukacji. Pierwszy z nich dotyczyt tozsamosci osobistej i doswiadczen szkolnych, ktére
stanowily wazny element ksztaltowania tozsamosci 0sob z niepetnosprawnoscia stuchu.
Wspomnienia obejmujg zardbwno pozytywne sytuacje — takie jak poczucie akceptacji,
lepsze wyniki w specjalnych szkotach dla dzieci g/Gluchych czy wsparcie ze strony
nauczycieli — jak i trudnosci, takie jak brak zrozumienia, niedostosowane metody
nauczania czy izolacja réwiesnicza. Wielu ucznidéw musiato samodzielnie pokonywac
bariery edukacyjne, czesto przy wsparciu rodzicow, ktorzy pomagali w codziennych
¢wiczeniach mowy. Rownoczes$nie szkota byla miejscem, gdzie ujawnialy si¢ rdznice
migdzy $wiatem styszacych a niestyszacych, co wptywalo na sposob postrzegania siebie
1 swojej przynaleznosci. Szkota nie byta wigc tylko miejscem nauki, ale wazng
przestrzeniag budowania tozsamosci 1 samodzielnosci — czgsto w warunkach braku
wsparcia i niezrozumienia.

Drugi obszar koncentrowat si¢ na wsparciu i dostosowaniach do rzeczywistych
potrzeb 1 mozliwosci. Respondenci wskazywali pozytywne rozwigzania, takie jak
indywidualizacja pracy, dodatkowa pomoc nauczycieli czy elastyczno$¢ w ocenie
osiggni¢¢ ucznidw. Jednoczes$nie zwracali uwage na niedostatki w tym zakresie, m.in.
niewystarczajace zasoby kadrowe oraz ograniczone mozliwosci dostosowan w praktyce.

Trzeci obszar zwigzany byl ze spoteczno$cig 1 integracja. W narracjach
podkreslano pozytywne aspekty, takie jak poczucie wspdlnoty, otwarto$¢ czgsci
srodowiska rowiesniczego oraz dziatania sprzyjajace integracji (np. wspolne projekty czy
zajecia dodatkowe). Z drugiej strony pojawialy si¢ takze do$wiadczenia negatywne,
wskazujace na trudnosci w budowaniu relacji, przypadki marginalizacji czy stereotypowe
postrzeganie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Catos$¢ analizy zamykaty refleksje koncowe dotyczace edukacji, ktore stanowily
podsumowanie najwazniejszych wnioskéw i wskazywaty mozliwe kierunki dalszych
dziatan — zwlaszcza potrzeb¢ wzmacniania pozytywnych praktyk oraz systematycznego

eliminowania barier ujawnionych w wywiadach.
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Analiza jakosciowa doswiadczen i tozsamosci osobistej osob z wadg shuchu
Doswiadczenia oso6b z wada stuchu ujawniaja zlozono$¢ adaptacji do zycia w §wiecie
styszacych i niestyszacych, r6znorodnos¢ sciezek edukacyjnych oraz ogromne znaczenie
wsparcia rodziny i1 decyzji medycznych. Analiza jakoSciowa wypowiedzi uczestnikow
badania pozwala ukaza¢, jak indywidualne historie ksztattuja tozsamos$¢, poczucie
kompetencji oraz strategie komunikacyjne. W narracji uczestnikow ujawniajg si¢
zar6wno wyzwania zwigzane z wczesnym wykrywaniem wad stuchu, jak 1 dlugofalowe
konsekwencje spoteczno-zawodowe, a takze znaczenie nowoczesnych technologii, takich
jak aparaty stuchowe czy implanty §limakowe.

Wcezesne lata zycia sa decydujace dla rozwoju mowy, jezyka i umiejetnosci
komunikacyjnych. Historie uczestnikow badania pokazuja, ze problemy ze stuchem
moga mie¢ roznorodne zrédta — od wrodzonych wad anatomicznych, przez
wczesniactwo, po powiktania medyczne. Patrycja wspomina:

,P0 urodzeniu styszatam, ale miatam rozszczepienie podniebienia mickkiego i miatam
czesto zapalenia uszu... W wieku gdzie$ czterech lat stracitam stuch”.

Kinga opisuje wplyw wcze$niactwa 1 hospitalizacji na rozwdj stuchu:

»Urodzitam si¢ wcze$niakiem w siodmym miesigcu i w inkubatorze uszkodzit mi si¢
stuch, oba uszy 1 czgSciowo prawe oko”.

Podobnie doswiadczenia Sebastiana 1 Klaudiusza pokazuja, ze §wiadomo$¢ utraty stuchu
nie zawsze pojawia si¢ natychmiast:

,»Myslalem, ze stysze¢ normalnie, OK, ale z biegiem czasu okazalo si¢, ze nie jest OK”. —
Klaudiusz

,»Z roku na rok tracitlem stuch coraz bardziej. Dato mi do myslenia dopiero, gdy bylem na
badaniach 1 na testach dopiero mi uswiadomiono, jak gluchy jestem”. — Stanistaw
Uczestnicy wskazuja na rdéznorodno$¢ przyczyn i przebiegu utraty sluchu — od
przewlektych zapalen ucha i perlaka (Stanistaw), po powiktania po podaniu antybiotykow
w dziecinstwie (Sebastian), co potwierdza naukowe obserwacje, ze wczesna diagnostyka
1 interwencje medyczne sg kluczowe dla minimalizowania trwatej utraty stuchu.
Stanistaw wspomina: ,,Wade¢ stuchu wykryto w wieku siedmiu lat, standardowo zacze¢to
si¢ od zapalenia ucha, usunigcie migdaltka, plastyka podniebienia, poszio lawinowo,
wykryto perlaka. Juz wtedy w wieku siedmiu lat zostatlo wyskrobane wszystko co si¢
dato”. Podobne emocje towarzyszyty Sebastianowi: ,,Urodzitem si¢ styszacy, w wieku
okoto dwdch lat miatem poparzone nogi i w szpitalu podawali mi antybiotyk i przez to

stracitem sluch”. U Pauliny proces ten byl bardziej stopniowy i1 zauwazony przez
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rodzicow: ,,W wieku trzech lat rodzice wyczaili, ze ja chyba nie stysze¢. Nie reagowatam
na glo$ne dzwieki, jak bytam tytem do kogo$, nie reagowatam na wolanie”.

Utrata stuchu jest czgsto zwigzana z dlugim 1 bolesnym procesem leczenia. Wspomnienia
Stanistawa sg szczegdlnie dramatyczne: ,,Cate ucho $srodkowe jest spigte protezami,
przeszczepiane dwa razy blony bgbenkowe, tu z tylu tez dwa razy przeszczepiali
1 w koncu za druga proba przyjeto sig, no i stysze”.

Edukacja oséb z wada stuchu petni kluczowa role w ksztaltowaniu poczucia wiasnej
wartosci 1 tozsamosci. Wypowiedzi Sebastiana ilustrujg, ze doswiadczenia w szkole
ogolnodostepnej moga by¢ wyzwaniem:

,Od pierwszej do czwartej klasy chodzilem do szkoly podstawowej ogodlnodostepne;,
a potem przenioslem si¢ do Przemysla i tam ukonczytem szkot¢ dla g/Gtuchych i tam
bylo lepiej, dobre oceny miatem”.

Wielu uczestnikow podkresla, ze funkcjonuja pomigdzy dwoma S$wiatami: o0séb
styszacych 1 0sob niestyszacych. Sebastian stwierdza:

»~Mam dwa §wiaty. Jak spotykam si¢ ze styszacymi, to rozmawiam, a jak z niestyszacymi,
to migam. Styszacy maja inne myS$lenie niz niestyszacy. W rozmowie jest inna
gramatyka”.

Kinga dodaje:

,,Zyje w dwoch §wiatach. Mam rodzing styszacg i mi pomagaja, ale mam duzo znajomych
niestyszacych”.

Takie doswiadczenia ukazuja potrzeb¢ rozwijania kompetencji jezykowych
1 komunikacyjnych w rdéznych kontekstach spolecznych, a takze zdolnoSci
adaptacyjnych, ktore sa niezbgdne do funkcjonowania w spoleczenstwie.

Decyzje dotyczace korzystania z aparatow stuchowych lub implantow §limakowych sa
silnie nacechowane emocjonalnie i finansowo. Stanistaw opisuje pierwsze doswiadczenia
z implantem:

,Eureka, niesamowite jak mi zatozyli ten implant. Niesamowicie styszatem nawet jak
komputer chodzi, jak silnik pracuje. Szok niesamowity... Implant jest bardzo pomocny.
Operowal mnie Skarzynski”.

Klaudiusz podkresla, jak wazne byto dla niego otwarcie si¢ na nowe mozliwosci: ,, Trzeba
si¢ przetamac, zeby zatozy¢ aparat i zobaczy¢, jak inaczej §wiat si¢ postrzega”. Dzi$ nie
wyobraza sobie zycia bez wsparcia technologicznego: ,,Bez aparatdow nie wyobrazam
sobie teraz zyc¢”.

Paulina réwniez dzieli si¢ swoimi odczuciami:
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,Od dawna proponowano mi implant $limakowy, ale odstraszal mnie wyglad, kabelki...
Po pewnym czasie implant juz mi nie pomoze i w ogole nie bede stysze¢. Stwierdzitam,
ze na jedno ucho si¢ zgodze. No i to byta dobra decyzja, bo odbieram tak szeroki zaséb
tych dzwiekow, jestem w stanie ustysze¢ bas, skrzypce, harfe”.

Z drugiej strony, koszty aparatéw i konieczno$¢ ich serwisowania stanowig barierg, co
potwierdza Sebastian:

,Nosilem aparaty, ale juz nie nosz¢. Aparaty si¢ psuly, a dofinansowanie co 5 lat, kosztuja
5000-6000 tysiecy. Dwa razy rozwazalem implant, ale obecnie w tym wieku juz nie
chee”.

Wypowiedzi te ukazujg, ze wybdr technologii wspomagajacej shuch jest decyzja
wielowymiarowa, zalezng od wieku, kondycji zdrowotnej, wsparcia medycznego,
kosztéw oraz osobistych preferencji.

Rodzina pekni kluczowa role w procesie adaptacji osob z wada shuchu. Klaudiusz
podkresla znaczenie matki:

»Najwigkszym wsparciem byta dla mnie mama. W szkole nie miatem wsparcia”.
Patrycja opisuje wieloletnig prace nad komunikacja:

»Mama, przed szkota, jak inne dzieci si¢ bawity, to mi kazata codziennie siedzie¢ godzing
1 ¢wiczy¢ mowic. ZloScitam sig, nienawidzitam, buntowatam si¢, a dzisiaj mamie za to
dzigkuje. Bo nie jestem zalezna od drugiej osoby 1 potrafi¢ sama funkcjonowac”.
Paulina podkresla, Zze od najmtodszych lat miata wsparcie logopedyczne i rodzinne: ,,Caty
okres szkoty podstawowej 1 gimnazjum miatam zajecia z logopedii 1 ¢wiczytam w domu
mowe z rodzicami”.

Anna opisuje: ,,Moja mama nie chciala, abym migata. Tylko ¢wiczy¢ mowe. Moja mama
duzo ¢wiczyta ze mng mowe”.

Magdalena opisuje swoje do$wiadczenia z wyjatkowa refleksyjnoscia. Wspomina, ze
,»Nauka zawsze tatwo wchodzila mi do glowy, ale w dziecinstwie podejrzewano, ze
jestem gapciowata, bo co$ czegos nie ustyszalam. Zajecia logopedyczne nie przynosity
oczekiwanych efektow, poniewaz logopeda nie wiedziat, jak ze mng postgpowac i nie
zauwazyt niedostuchu”.

Anna 1 Magdalena podkreslajg role partnerdéw 1 bliskich w nauce jezyka migowego oraz
adaptacji do zycia codziennego:

»Meza poznalam w PZG w Nowym Saczu. Od niego uczg si¢ j¢zyka migowego”. — Anna
»~Moimi uszami sg oczy. Ja operuj¢ oczami caly czas. Jestem czasem zmeczona”. —

Magdalena
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Wsparcie emocjonalne i praktyczne jest nieocenione, szczegodlnie w obliczu barier
spotecznych i edukacyjnych.

Doswiadczenia badanych wskazuja, ze bariery spoleczne pozostajg istotnym
wyzwaniem. Klaudiusz opisuje odrzucenie w wojsku:

,»Chciatem i§¢ do wojska, ale odrzucono mnie, bo bylem gluchy jak pien”.

Patrycja zwraca uwagg na trudnosci w komunikacji z personelem medycznym:
,Podstawowych rzeczy nie umiejg nic... Ja duzo odczytuj¢ z ust. Przepraszam, nie stysze,
czy mozna powtorzy¢. To jeszcze pretensje... Rzadko si¢ zdarza empatia 1 cheé
zrozumienia”.

Anna opisuje bariery w pracy:

,»Czesto nie rozumiem, co do mnie moéwig ludzie. Ja nie za bardzo rozumiem to, co
czytam”.

Takie doswiadczenia pokazuja, ze niepetnosprawnos¢ stuchowa wigze si¢ nie tylko
z ograniczeniami percepcyjnymi, ale rowniez z konieczno$cig radzenia sobie w $wiecie,
ktory nie zawsze jest przygotowany na potrzeby osob niestyszacych.

Osoby z wada stuchu rozwijaja r6znorodne strategie adaptacyjne. Paulina koncentruje si¢
na wykorzystaniu stuchu po implantacji:

,P0 implantacji staram si¢ nie odczytywa¢ mowy z ruchu ust, tylko uzywam stuchu”.
Patrycja, Piotr i Anna rozwijaja kompetencje jezyka migowego. Magdalena podkresla
role percepcji wzrokowe;:

,»Moimi uszami sg oczy. Ja operuj¢ oczami caly czas. Jestem czasem zme¢czona”.

Takie strategie wymagaja codziennej praktyki, uwagi 1 kreatywnosci, a takze zdolnosci
do zycia w r6znych kontekstach spotecznych i zawodowych.

Narracje uczestnikOw ukazuja, ze osoby z wada stuchu czgsto rozwijaja podwdjna
tozsamo$¢ — funkcjonuja zaro6wno w S$wiecie slyszacych, jak 1 niestyszacych.
Wypowiedzi Sebastiana, Kingi 1 Magdaleny potwierdzaja, ze zycie w dwoch §wiatach
wymaga statego dostosowywania jezyka i stylu komunikacji:

,,Zyje w dwoch §wiatach. Mam rodzing styszaca i mi pomagaja, ale mam duzo znajomych
niestyszacych”. — Kinga

,Mam dwa §wiaty. Jak spotykam si¢ ze styszacymi, to rozmawiam, a jak z niestyszacymi,
to migam...” — Sebastian

Pomimo tych barier, w wypowiedziach pojawia si¢ silny watek samorealizacji
1 niezalezno$ci. Patrycja z duma podkresla: ,,To, ze tak mowie, to zawdzigczam mojej

mamie. Bo nie jestem zalezna od drugiej osoby 1 potrafi¢ sama funkcjonowac”. Anna
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moéwi o pracy zawodowej: ,,Ja pracuje w bibliotece, ale czgsto nie rozumiem co do mnie
moéwig ludzie”. Wypowiedzi te wskazuja na wysoka determinacje i poczucie wartosci,
pomimo zmeczenia i ograniczen.
Tozsamos$¢ 0so6b z wadg stuchu ksztattuje si¢ w wyniku interakcji z otoczeniem, dostepem
do edukacji, wsparcia rodziny oraz technologii wspomagajacych shuch. Uczestnicy
opisuja, jak ksztaltowanie tej podwojnej tozsamosci pozwala im funkcjonowac w réznych
srodowiskach spotecznych, jednocze$nie zachowujgc poczucie autonomii i sprawczosci.
Analiza jakosciowa doswiadczen osob z wada stuchu wskazuje na ztozonos$¢ ich zycia
w wymiarze edukacyjnym, spolecznym 1 emocjonalnym. Kluczowe elementy
ksztaltujace ich doswiadczenie to:

1. Weczesne wykrycie wady stuchu i historia medyczna, ktdra determinowata tempo

1 zakres indywidualnego procesu adaptacji.

2. Edukacja i do$wiadczenia szkolne, ktore wptywaly na rozwoj kompetencji

jezykowych, poczucie tozsamosci 1 integracje spoteczna.

3. Wsparcie rodziny i najblizszych, ktore byto fundamentalne w procesie adaptacji

1 nauki komunikacji.

4. Decyzje dotyczace aparatdéw stluchowych i1 implantow §limakowych, ktore
umozliwiaty funkcjonowanie w §wiecie styszacych, ale wigzaly si¢ z kosztami

1 trudno$ciami praktycznymi.

5. Bariery spoteczne 1 zawodowe, ktore wymagaly rozwijania strategii

adaptacyjnych.

6. Zycie w dwoch §wiatach: — styszacych i niestyszacych — ktore ksztattuje

podwdjng tozsamos¢ 1 wymaga statego dostosowywania jezyka 1 komunikacji.

Dos$wiadczenia badanych pokazuja, Zze osoby z wada stuchu nie tylko radza sobie
z percepcyjnymi ograniczeniami, ale takze aktywnie ksztaltuja swoje zycie poprzez
edukacje, nauke jezyka migowego, korzystanie z technologii wspomagajacych stuch oraz
budowanie wsparcia spotecznego. Analiza jakoSciowa ujawnia, ze adaptacja do zycia
z wada stuchu to proces dynamiczny, wieloaspektowy i1 gleboko osadzony w konteks$cie

spotecznym, rodzinnym i edukacyjnym.
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Analiza jakosciowa doswiadczen oséb z wada stluchu w kontekScie wsparcia
edukacyjnego i dostosowan do rzeczywistych potrzeb i mozliwosci.

Doswiadczenia edukacyjne os6b z wadg stluchu ukazujg zlozono$¢ procesow
adaptacyjnych w systemie szkolnym. Wypowiedzi uczestnikoéw badania pokazuja
zardwno wsparcie rodziny i nauczycieli, jak i bariery systemowe i spoteczne. Analiza
jako$ciowa ujawnia, ze odpowiednie dostosowania edukacyjne sa kluczowe dla rozwoju
umiejetnosci jezykowych, poczucia kompetencji 1 integracji spotecznej. Jednoczesnie
brak wsparcia prowadzi do dyskomfortu, frustracji i poczucia wyobcowania.

Wecezesne doswiadczenia szkolne uczestnikow byly zréznicowane. Stanistaw opisuje
postrzeganie jego problemow przez nauczycieli:

»~Nauczyciele wiedzieli, ze trace stuch, kazdy widzial, ze chodz¢ w opatrunkach. Raz
nauczyciel zasugerowat, ze mam brudne uszy, bo co$ mi z ucha wystawato”.
Jednoczes$nie pozytywnie wspomina wsparcie, ktére umozliwialo mu aktywny udziat
w lekcjach:

»Chciatem siedzie¢ z tytu, nie styszatem wszystkiego i unikatem rozmoéw. Nauczyciele
dobrze ze mng pracowali”.

Stanistaw wskazuje takze na skuteczno$¢ kontaktu indywidualnego:

,Kontakt indywidualny (jeden na jeden) jest tatwiejszy, twarzg w twarz, wspomagam si¢
odczytywaniem mowy z ruchu ust, nie moge si¢ tego oduczy¢”.

Wypowiedzi Sebastiana pokazuja natomiast, ze brak akceptacji i wsparcia ze strony
szkoty moze prowadzi¢ do wyobcowania:

,»W szkole podstawowej nauczyciele nie chcieli, zebym chodzit do szkoty i1 psycholog
szkolny tak samo, nie akceptowali mnie, odrzucali mnie. Nikt nie pomagat, nauczyciele
byli obojetni, smutne to bylo”.

Z kolei Anna zauwaza brak akceptacji wsrdd styszacych: ,,Osoby styszace nie rozumieja
co ja mowie. Gdy podchodze, gdy ktos rozmawia 1 pytam co mowia, to stysze: ,,A nic,
anic”.

Doswiadczenia spoleczne badanych czesto wiaza si¢ z poczuciem wykluczenia
1 niezrozumienia. Patrycja mowi: ,,JJak byl COVID, miatam problem przez te maski
1 szybe. Ja duzo odczytuje z ust... Jest takie odpychanie takich ludzi”. Wspomina tez
trudno$ci w kontaktach z personelem medycznym: ,,JJak przyjdzie co do czego, to oni
majg paraliz”. Jednak dzigki zaangazowaniu rodziny mozliwe byto przezwyci¢zenie tych

trudnosci:
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,»Dzigki mamie nauczytem si¢ mowi¢. Mama wszystkiego mnie nauczyla, jest dla mnie
wzorem. Byla najlepsza moja nauczycielka”.

,Nauczyciele kazali mojej mamie chodzi¢ ze mng do szkoly i siedziata ze mng w klasie
na niektorych lekcjach. To byto irytujace dla matki”.

Klaudiusz i Karolina podkre$lajg konsekwencje braku wsparcia i wezesnej diagnozy:
»Poradnia chciata wysta¢ mnie do szkoty specjalnej, ale mama nie chciala si¢ zgodzi¢”.
— Klaudiusz. Mezczyzna podkresla, ze jego trudno$ci w nauce miaty zwigzek z wadg
stuchu: ,,Nie bylem dobrym uczniem, myslg, ze miata na to wplyw wada stuchu”.
Jednoczes$nie przyznaje, ze funkcjonowanie bez aparatow wigze si¢ z dyskomfortem:
,»Czuje ogromny dyskomfort, gdy zdejme aparaty. Niektorzy mowia, ze to fajne, bo cisza,
ale w takiej ciszy sa mysli pesymistyczne, dotujace”.

,»W klasach 1-3 postrzegano mnie jako dziecko chaotyczne, ktore tatwo si¢ rozpraszato,
podejrzewano u mnie zaburzenia koncentracji uwagi, ze moze dlatego nie stuchatam, nie
wykonywatam polecen do konca”. — Karolina

Badani wskazuja, ze skuteczne nauczanie wymaga uwzglednienia specyfiki percepcyjne;j
ucznia. Paulina opisuje dostosowania w toku edukac;ji:

,,P0o technikum posztam w kierunku sportu i posztam na wychowanie-fizyczne. Miatam
trudnosci takie jak na zajeciach na basenie - czy $ciggac aparat 1 wtedy nic nie styszatam,
ale miatam bardzo fajnych wykladowcoéw. Potrafitam czyta¢ z ust”.

»Bylam najwyzsza w klasie i musiatam siedzie¢ z tytu, to byto trudne, Ze musiatam kuka¢
do kolezanki, co ma napisane w zeszycie. Dopiero p6zniej mogtam siedzie¢ z przodu™.
Patrycja opowiada o sukcesach: ,,Ukonczytam szkot¢ podstawowa, gimnazjum, potem
liceum o profilu plastycznym... potem studia zarzadzanie z marketingiem, az po
magisterke”. Magdalena z kolei wspomina przej$cie migdzy systemami: ,,Pedagodzy
stwierdzili, ze si¢ marnuje w tej szkole [dla niestyszacych] i wystali mnie do Liceum
Sztuk Plastycznych. Ukonczytam studia 1 studia podyplomowe”.

Kinga dodaje: ,,Jezyka migowego nauczytam si¢ w Krakowie w szkole na Grochowe;.
Na poczatku pisalam na kartce, potem miatam kurs i si¢ nauczytam od kolegow”.
Paulina podkresla tez znaczenie $wiadomosci nauczycieli 1 odpowiedniego
przygotowania lekcji:

,»Moja mama chodzita do wszystkich nauczycieli na zebraniach i mowita, jaka jest
sytuacja. Swiadomo$¢ nauczycieli jest wazna... Czasami halas z tyhi, jak ludzie
rozmawiaja, wtedy nie jesteSmy w stanie wyodrebni¢ mowy nauczyciela. Jest to bardzo

ucigzliwe”. ,,Duzo nauczycieli mowi cicho, mruczg pod nosem... Potem jak zwracatam
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uwage, gdy bylam odwazniejsza, zeby mowili glos$niej i wyrazniej, to wtedy. Ale potem
znow si¢ zapominali”.

Patrycja w swoich wypowiedziach potwierdza znaczenie indywidualnego podej$cia:
,Nauczyciele wiedzieli, ze trzeba mowi¢ gtosno 1 wyraznie. Starali si¢ mi raczej nie
dyktowac”.

Wskazania dotyczace strategii nauczania powtarzaja si¢ w doswiadczeniach innych
uczestnikow:

,Nauczyciele powinni wykorzystywa¢ pomoce wizualne... Zamiast dyktowania, lepszy
zapis na tablicy, to bytoby ulatwienie”. — Paulina

Karolina zwraca uwage na potrzebe lepszej komunikacji nauczycieli z uczniami: ,,Mysle,
ze nauczyciele podczas ttumaczenia tre$ci nie powinni by¢ tytem, powinni nawigzywacé
kontakt wzrokowy, mniej nerwowosci, gdy uczen prosi o powtdrzenie informacji”.

,Nie jestem w stanie pisac notatki i patrze¢ w usta. Za szybko mowia. Jak patrze w usta,
to nie jestem w stanie pisa¢”. — Patrycja

»Dziecko, ktore patrzy na usta, nie moze notowac — to niemozliwe”. - Magdalena

»W szkole nie za bardzo mialam wsparcie od nauczycieli... Nauczyciele byli duzo
wymagajacy”’. — Anna

Kinga wspomina natomiast, ze ,,w szkole podstawowej miata duzg pomoc od Poradni,
zajecia indywidualne, logopedyczne i rewalidacyjne”. Wsparcie instytucjonalne
obejmowalo rowniez nauczycieli: ,,Poradnia wytlumaczyta nauczycielom, jak powinni
pracowac ze mng”. Pomimo to, ,,w klasie, gdy byta ze wszystkimi, nie zawsze rozumiala,
co mowi nauczyciel”. Logopeda zaproponowal jej szkote dla niestyszacych: ,,Wybratam
szkote¢ na Grochowej. Duzo lepiej bylo, duzo si¢ tam nauczytam”.

Patrycja proponuje konkretne rozwigzania dydaktyczne: ,,Nauczyciele powinni uczy¢
niestyszacych calymi zdaniami. Powinni méwi¢ ustami i migaé — dwa w jednym”.
Zwraca tez uwage na znaczenie systemu jezyka migowego (SJM) w codziennym zyciu:
»W zyciu codziennym jest potrzebny SIM... zeby krzywdy nie robic¢”.

Piotr rowniez podkresla znaczenie dostosowan edukacyjnych. ,,JJezyk polski byt bardzo
trudny do zrozumienia. Siedziatem blisko nauczyciela”. Wypracowal wtasne strategie
komunikacyjne: ,,W szkole nie odpowiadatem, tylko pisatem”. Pozytywnie wspomina
nauczycieli, ktoérzy przygotowywali dla niego materialy: ,,Miatem dwoch nauczycieli,
ktérzy drukowali notatki przed lekcja. Lepiej wtedy rozumiatem, ale to rzadko$¢™.
»Nauczyciel powinien by¢ dobrze przygotowany do lekcji, stosowaé wizualizacje, mie¢

powotanie”. - Magdalena
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Najwicksza role w adaptacji edukacyjnej uczestnicy badan przypisuja rodzicom
1 wychowawcom:
,»Najwiekszym wsparciem byli moi rodzice. Nie faworyzowali mnie, nie traktowali mnie
jak osobg niestyszacg... Caty czas musiatam nad sobg pracowac i to mi bardzo duzo dato.
Wierzyli, zawsze we mnie wierzyli i za to im bardzo dzigkuje”. — Magdalena
Podobnie Paulina podkresla znaczenie wychowawczyni w klasach 1-3:
,»Mysle, ze najbardziej rozumiala moje potrzeby wychowawczyni w klasach 1-3, byta
fatwos$¢, bo bylismy caty czas z jedng Panig, widziata i zwracala uwagg na takie rzeczy”.
Wspierajaca rola rodziny i wychowawcow znaczaco utatwia adaptacj¢ ucznia, zwigksza
jego poczucie kompetencji i motywacje do nauki, jednocze$nie minimalizujac negatywne
konsekwencje spotecznego wykluczenia.
Uczestnicy wskazuja, ze bariery edukacyjne maja charakter nie tylko indywidualny, ale
1 systemowy. Wymagania programowe, szybkie tempo mowienia nauczycieli czy brak
przygotowania pedagogéw moga powodowaé trudnosci:
»Na angielskim strasznie duzo stuchaliSmy z magnetofonu. To byto dla mnie cigzkie, nie
rozumiatam tego, co mowig... Bylam zwolniona z tej czgsci stuchowej dopiero po
interwencji mamy”. — Paulina
,Nie od kazdego nauczyciela miatam wsparcie w szkole... Uwazam, ze nauczyciele nie
rozumieja, jakie problemy maja osoby stabostyszace i niestyszace. Oni mysla, Ze aparat
zalatwia calg sprawe”. — Patrycja
,Nie mozna faworyzowac¢ dziecka z wadg stuchu. Traktowa¢ na rowni. Jezeli zaczniemy
faworyzowac, to begdzie to wstep do odrzucenia przez rowiesnikow”. — Magdalena
Barierg jest rowniez brak spdjnych wytycznych dla nauczycieli oraz niewystarczajace
szkolenia w zakresie edukacji 0s6b z wada stuchu. Paulina 1 Kinga podkreslaja potrzebe
wizualizacji, kontaktu wzrokowego oraz modyfikacji sposobu dyktowania informacji.
Magdalena zwraca uwage na konieczno$¢ przygotowania nauczyciela do pracy z uczniem
niestyszacym 1 utrzymywania rdwnego traktowania w klasie masowe;.
Uczniowie z wada shluchu rozwijaja r6znorodne strategie adaptacyjne. Obejmuja one:

o Pozycjonowanie w klasie w celu optymalnego odbioru informacji (siedzenie

z przodu).
o  Wykorzystywanie jezyka migowego i odczytywania mowy z ruchu ust.

o Korzystanie z pomocy wizualnych 1 notatek przygotowanych przez nauczycieli.
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e Wsparcie rodziny w przygotowaniu do lekcji, egzaminoéw i ¢wiczenia w domu.

Kinga wspomina:
,»Na lekcjach z klasg siedziatam zawsze z przodu”.
Patrycja dodaje:
»Nauczyciele powinni uczy¢ niestyszacych catymi zdaniami. Powinni mowi¢ ustami
1 miga¢. Dwa w jednym”.
Uczniowie opracowuja tez wlasne metody radzenia sobie z ograniczeniami
percepcyjnymi, co wymaga duzej samodyscypliny, koncentracji i kreatywnosci.
Analiza jako$ciowa wypowiedzi uczestnikow w kontek§cie wsparcia i dostosowan
edukacyjnych ujawnia kilka kluczowych wnioskow:

1. Znaczenie rodziny — aktywne wsparcie rodzicow 1 bliskich ma fundamentalne

znaczenie dla adaptacji edukacyjnej i rozwoju mowy.

2. Rola wychowawcow i1 nauczycieli — indywidualne podejscie, kontakt wzrokowy,
tempo mowienia i wykorzystanie pomocy wizualnych znaczaco wspieraja ucznia

z wada shuchu.

3. Problemy systemowe — brak wiedzy pedagogicznej, niedostosowane programy,
brak spdjnych procedur i niedocenianie roli aparatow sluchowych w procesie

nauki.

4. Strategie adaptacyjne ucznidéw — uczenie si¢ jezyka migowego, odczytywanie
mowy z ruchu ust, korzystanie z wizualizacji 1 notatek, umiejetnos¢ zycia

w dwoch §wiatach edukacyjnych.

5. Rowne traktowanie — zaré6wno nadmierne faworyzowanie, jak i ignorowanie
potrzeb ucznia moze prowadzi¢ do wykluczenia spolecznego lub obnizenia

poczucia kompetenc;ji.

Doswiadczenia uczestnikow pokazuja, ze skuteczna edukacja uczniéw z wada stuchu
wymaga wspolpracy miedzy rodzing, szkolg i systemem edukacyjnym, dostosowania
metod nauczania do indywidualnych potrzeb oraz wrazliwosci spotecznej. Adaptacja do
nauki w szkole masowej i1 osigganie sukcesow edukacyjnych jest mozliwe przy
odpowiednim wsparciu, $wiadomo$ci nauczycieli oraz przygotowaniu Srodowiska

edukacyjnego.
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Analiza jakoSciowa doswiadczen osob z wada shuchu w kontekscie spolecznosci
i integracji

Integracja spoteczna i uczestnictwo w rowiesniczych relacjach stanowig istotny aspekt
zycia osob z wadg stuchu. Wypowiedzi uczestnikéw ukazujg zaréwno trudnosci
w komunikacji w grupach, jak i strategie adaptacyjne, ktore umozliwiaja uczestnictwo
w zyciu spotecznym. Analiza ujawnia, ze wczesne do$§wiadczenia edukacyjne, relacje
z rowiesnikami oraz dostep do wsparcia znaczgco ksztattujg poczucie przynaleznosci
1 kompetencji spotecznej.

Stanistaw opisuje wyrazne trudno$ci w odbiorze informacji w grupach:

»~Mam jaka$ wade wymowy, mialem i mam problem i wycofywatem si¢, obecnie
w rozmowie indywidualnej jest super, gorzej jak jest kilka osob, to nawet z tym
procesorem jest problem, przyciszam go i zbieram mysli do kupy, bo rozlewa si¢
wszystko. Jak jest pigcioro oséb, to ja odpinam go i wtedy od razu gasng, bo nie wiem,
co jest grane, a powtarzanie Co? Co? Prosze? po 20 latach si¢ nudzi”.

Takie do§wiadczenia pokazuja, ze trudnosci w percepcji dzwieku w grupie wptywaja na
wycofanie spoleczne i poczucie frustracji. Jednocze$nie komunikacja byta dla niego
motywacja do podjecia decyzji o implancie slimakowym:

»Komunikacja byta tym bodzcem do tego, aby mie¢ implant. Batem si¢, ze ogluchne na
drugie ucho, no i przynajmniej jedno bedzie sztuczne, ale bede styszec”.

Do$wiadczenia uczestnikow pokazuja, ze wada stuchu wplywa zaréwno na kontakty
spoteczne, jak i poczucie przynaleznosci do grupy. Stanistaw podkresla, ze jego otwartos¢
1 pewnos¢ siebie sprzyjaly integracji:

»Mysle, Ze moja wada stuchu nie wplynela na integracje z rowiesnikami, zawsze bytem
imprezowy, wygadany, zawsze si¢ wyrdznialem”.

Jednoczesnie Sebastian i Klaudiusz wskazuja na znaczenie nauki jezyka migowego
1 $wiadomosci réwiesnikéw w budowaniu relacji:

,P0 4 klasie zaczalem uczy¢ si¢ jezyka migowego od ghuchych kolegéw”. — Sebastian
»Wazne jest, aby wyraznie mowi¢ do osoby z wada stuchu. Szerzenie swiadomosci wérod
uczniow jest wazne”. — Klaudiusz

Uczestnicy wskazuja na wycofanie si¢ z kontaktow rowiesniczych jako strategie radzenia
sobie z barierami komunikacyjnymi. Karolina wspomina:

»Przez ubytek stuchu uciektam od ludzi w ksigzki... Relacje z réwie$nikami byly bardzo

ostabione”.
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Nawet w $rodowisku o0sob niestyszacych Magdalena spotkata si¢ z wykluczeniem:
,»W szkole dla niestyszacych tez mnie nie akceptowano, bo za duzo styszatam. To bardzo
hermetyczny krag”.

Klaudiusz opisuje doswiadczenia bycia niezrozumianym i odrzucanym:

,Jak stabo ustyszalem, to co$§ przekrecalem, inni si¢ $miali, uwazali mnie za glupka...
Raczej nie bylem akceptowany, nie miatem przyjaciot”.

,Uciekatem w $wiat ksigzek, fantasy, marzenia”.

Podobne doswiadczenia opisujg osoby dorastajgce w srodowisku styszacych:
»Integracja z rowiesnikami byta fatalna. Ja seplenitam, bytam brana za takg matg gapcie,
bytam z boku, wszyscy si¢ bawili razem, a ja statam z boku i podpieratam $ciany...
Nauczyto mnie to samodzielno$ci, kreatywnosci, posztam troszke w swoj wlasny swiat”.
— Magdalena

Uczestnicy wskazuja na doswiadczenia wytykania réznic w wygladzie czy sposobie
moéwienia. Patrycja wspomina:

»Aparat stuchowy miatam dopiero od 1 klasy. Dzieci mi dokuczaly... Zawsze
tuszowatam wlosami, bo dawniej byty duze aparaty. Zawsze bytam wytykana”.

Z kolei Piotr opowiada o relatywnie pozytywnych do§wiadczeniach: ,,Dzieci w szkole mi
nie dokuczaty. Kto chcial i si¢ wysilal, to mnie rozumial” Jednoczesnie podkresla, ze
komunikacja z nim wymaga czasu i przyzwyczajenia: ,,Osoby, ktore przebywaja ze mna
na co dzief, przyzwyczajaja si¢, ale po kilku latach przerwy juz nie potrafig rozmawiac”.
»W mtodszych klasach dokuczano mi przez wymowe... PdzZniej przestalam si¢ tym
przejmowac”.

Rowniez Anna, Kinga i Piotr zauwazaja, ze dzieci i mlodziez ze stabym stuchem czesciej
integruja si¢ ze soba niz ze styszacymi:

»~Mam lepszy kontakt z osobami stabostyszacymi i niestyszacymi niz styszacymi. Mam
wrazenie, ze osoby styszace ignoruja osoby stabostyszace”. — Kinga

,Nie mam kontaktu ze styszacymi ze szkoty podstawowej”. — Anna

»leraz mam wigcej znajomych gluchych... Gdybym mogt zmieni¢ co$, to wolatbym
chodzi¢ do szkoly dla niestyszacych, bo miatbym kontakt z osobami niestyszacymi, bo
ich jest mato i utrzymujg kontakt”. — Piotr

Uczestnicy podkreslajg znaczenie wsparcia w budowaniu pewnosci siebie i1 integracji.

Magdalena wskazuje:
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»W szkole powinien by¢ nauczyciel wspomagajacy, jest potrzebny. Nawet po to, zeby
zaobserwowac reakcje rowiesnikow. Rowiesnicy wykorzystuja niedostuch dzieci, robig
dowcipy, ghlupie zarty, a dziecko traci pewnos$¢ siebie”.
Wsparcie emocjonalne 1 przyjazn majg dla niej ogromne znaczenie: ,,Wsparcie nawet
jednej kolezanki byloby osiggnigeciem. Mie¢ przyjaciela, ktory troszke styszatby za nig”.
Podkresla tez znaczenie wzmocnienia pewnosci siebie dzieci z niedostuchem: ,,Dziecko,
ktore wie, ze nie styszy, potrzebuje potwierdzenia, ze dobrze zrozumiato. To jest wazne”.
Paulina zauwaza, ze wiele sytuacji trudnych w relacjach réowiesniczych wynika
z niewiedzy dzieci:
»Lekcje dla dzieci w szkole to dobry pomyst. Dzieci sg ciekawe i nie wiedza. Dlatego
wychodzi potem wytykanie, obgadywanie, $mianie si¢, bo nie wiedza, nie sg Swiadome”.
Brak §wiadomosci budzi ciekawos¢ 1 bywa przyczyna przykrych komentarzy.
,Uczniowie powinni wiedzie¢, kto to jest osoba Ghucha, jak si¢ komunikujg”. - Kinga
Magdalena podkresla rowniez potrzebe edukowania catej spotecznosci szkolne;j:
»USwiadamianie dzieci jest potrzebne, zeby dzieci nie myslaty, ze np. Kasia czy Madzia
jest ghupia, tylko Ze po prostu nie styszy”.
,»Nie mozna wymagac¢ od rowiesnikdéw, zeby caly czas zwracali uwage na niestyszaca
osobe. Chyba ze klasa integracyjna, wtedy tak. A nie 28 dzieci, 8 godzin nauki. To jest
katastrofa dla dziecka”.
Analiza jakos$ciowa do$wiadczen uczestnikow pokazuje, ze:

1. Integracja spoleczna jest utrudniona przez bariery percepcyjne, zwlaszcza

w grupach liczacych wiecej niz kilka osob.

2. Wada shuchu wptywa na relacje rowiesnicze, prowadzac do izolacji, wycofania,

a czasem odrzucenia przez grupe.

3. Wsparcie rodziny, nauczycieli 1 rowiesnikow odgrywa kluczowa rolg

w minimalizowaniu skutkéw spolecznych ograniczen stuchowych.

4. Swiadomos$¢ rowiesnikow 1 edukacja catej spotecznosci szkolnej sg niezbedne,
aby zmniejszy¢ wytykanie roznic 1 zapewni¢ dzieciom poczucie bezpieczenstwa

1 akceptacji.

5. Dzieci z wadg stuchu czgsto tworza wlasne strategie adaptacyjne, w tym wybor
srodowiska rowiesniczego (osoby niestyszace 1 stabostyszace) oraz korzystanie

z jezyka migowego, co wspiera integracje 1 poczucie przynaleznosci.
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Doswiadczenia pokazuja, ze integracja spoteczna oso6b z wada stuchu wymaga dziatan
zardwno na poziomie indywidualnym, rodzinnym, jak i systemowym — wiaczajac w to

edukacje rowiesnikéw i1 dostep do profesjonalnego wsparcia pedagogicznego.

Refleksje koncowe uczestnikow: doswiadczenia, wnioski i rekomendacje

Refleksje koncowe uczestnikéw podsumowuja doswiadczenia zwigzane z wada stuchu
w edukacji, zyciu codziennym 1 dorostosci. Wypowiedzi wskazujg na znaczenie decyzji
o implantach, aparatach stuchowych, wsparcia rodziny i nauczycieli oraz na potrzebeg
szerzenia $wiadomosci spotecznej. Uczestnicy dzielg si¢ takze przemysleniami na temat
edukacji wlaczajacej, integracji i przygotowania systemu edukacyjnego na potrzeby
uczniéw z wadg shuchu.

W wielu wypowiedziach wybrzmiewa satysfakcja z podjetych decyzji 1 akceptacja
wlasnej sytuacji. Stanistaw mowi z prostotg i pewnoscia: ,,Stysze, gadam i jest dobrze”.
Dodaje jednak, ze decyzja o implantacji mogla zosta¢ podj¢ta wezesniej: ,,Bardzo dobra
decyzja, ze mam implant. Decyzja podjeta o 10 lat za p6zno”. Z jego stéw przebija
doswiadczenie dojrzatego zrozumienia — zar6wno swoich ograniczen, jak i korzysci, jakie
przyniosta technologia. Ostrzega przed zbytnig ufnoscia wobec pojedynczych
specjalistow: ,,Odradzam skupiac si¢ na jednym laryngologu. Lekarz zasugerowat, zebym
lepiej nie robil tomografu, bo moze mi co§ wyjs¢”.

W swoim przestaniu Stanistaw stawia na odwage i otwarto$¢ wobec zycia: ,,Nie przeraza¢
sig, nie bac si¢ szpitali, nie ba¢ si¢ zmian, nie ba¢ si¢ Warszawy”. Podkresla rowniez
znaczenie relacji: ,,Ogromne znaczenie ma wsparcie rodziny, przyjaciot”. oraz potrzebe
przeciwdziatania stereotypom: ,,Szerzenie swiadomosci jest bardzo wazne. Wiele razy
styszalem - Nie gadaj z nim, bo gluchy”.

»Duze obcigzenie bylo na moich rodzicach... Ale efekt jest jaki jest. Mam swoje zycie,
rodzice maja swoje zycie, teraz si¢ bawia. To jest najwazniejsze, zeby rodzic skupiali si¢
na dziecku, zeby sobie poradzito w przysztosci”. — Paulina

Sebastian w swoich refleksjach koncentruje si¢ na roli jezyka migowego i empatii
w instytucjach publicznych. ,,Uwazam, Ze nauczyciele, lekarze, policjanci powinni umie¢
migac”. — podkresla, wskazujac, ze komunikacja jest podstawowym prawem czlowieka.
Postuluje tez, by jezyk migowy byt powszechny w szkotach: ,,Chciatbym, zeby wszyscy
w szkole umieli migac¢”.

Dla niego nauczyciel to kto§ wigcej niz przekazujacy wiedzg: ,,Nauczyciele powinni si¢

opiekowa¢ uczniami, rozmawiaé, radzi¢ im, dawac przyktad, nie by¢ obojetnym”.
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Sebastian postrzega wspolnote osob niestyszacych jako wsparcie i rodzing: ,,Glusi to
jedna wielka rodzina”. Jego postawa prospoteczna ujawnia si¢ w stowach: ,,Jak mam czas
to pomagam ghuchym”.

Karolina podkreslajg potrzebe edukacji spoteczenstwa, w tym nauczycieli i rowiesnikow,
w zakresie komunikacji z osobami niestyszacymi i stabostyszacymi:

»Mysle, ze nauczyciele nie sg przygotowani do pracy z uczniem z uszkodzonym stuchem,
ale sg bardziej §wiadomi, a to juz duzo wnosi”.

Réwniez uczestnicy wskazujg na konieczno$¢ stosowania odpowiednich metod
nauczania, np. zajmowanie miejsca z przodu sali lekcyjnej przez ucznia z wada stuchu
oraz ograniczania zaktocen stuchowych:

»Nalezy mowic¢ spokojnie, nie zakrywac ust. Uczen powinien siedzie¢ z przodu, jak
najmniej zaktocen”. — Karolina

Wielu uczestnikow dzieli si¢ krytyczng refleksja na temat edukacji wiaczajace;j.
Magdalena 1 Klaudiusz wskazuja, ze szkota ogélnodostepna moze by¢ korzystna dla
dzieci zdolnych i1 dobrze wspieranych, ale moze stanowi¢ wyzwanie dla dzieci mniej
zdolnych lub pozbawionych odpowiedniego wsparcia.:

Magdalena przedstawia systemowa refleksje o edukacji. Podkresla, ze kluczowa jest
diagnoza 1 dopasowanie szkoty do mozliwosci dziecka: ,,Uczen zdolny z wadg stuchu
poradzi sobie w szkole ogdlnodostgpnej, ale jesli nie ma wsparcia — to gehenna”.
Wyraza sprzeciw wobec bezrefleksyjnej edukacji wlaczajacej: ,,Edukacja wiaczajaca —
nie. Tylko dla oséb zdolnych”. Postuluje rozwigzania wspierajace: ,,Dziecko
z niedosluchem musi mie¢ nauczyciela wspomagajacego”. Zwraca uwage na ogromny
wysitek poznawczy: ,,Osoby z wada stuchu musza wlozy¢ dwa razy wigcej wysitku
w styszenie”.

Proponuje konkretne rozwigzania dydaktyczne: ,,Sporzadza¢ notatki dla dziecka,
pokazywa¢ obrazowo, wykresy, filmy, wycieczki”. Wskazuje na potrzebe wsparcia
emocjonalnego: ,,Obowigzkowe wizyty u psychologa, ktory ma dojscie do dzieci”.
Podkresla wage budowania poczucia wartosci: ,,Znalez¢ mocny punkt dziecka i na nim
oprzec jego rozwoj”.

,uczen z wada stluchu powinien by¢ w klasie integracyjnej, w pierwszej tawce, pytac
czy uslyszato, czy zrozumialo, czy co§ powtorzy¢... Ale trzeba budowaé poczucie
wartosci, ze da rad¢”. — Magdalena

Klaudiusz postuluje o réwne traktowanie, ale i wsparcie: ,,Dzieci stabostyszace powinny

uczestniczy¢ we wszystkich zajeciach bez taryfy ulgowej”. Podkre§la rowniez wage
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edukacji wiaczajacej 1 zmian spotecznych: ,,Czasy si¢ zmieniajg. To jest potrzebne, bez
tego cofniemy si¢”.

Zwraca uwage na bariery zawodowe 1 emocjonalne: ,,Osoby z wadg stuchu moga mie¢
problem ze znalezieniem pracy i drugiej osoby” oraz kwestie finansowe: ,,Aparaty
stuchowe powinny mie¢ wicksza refundacje, dla dzieci by¢ darmowe”.

Dla Klaudiusza kluczowe jest tez wezesne wsparcie: ,,Dzieci powinny mie¢ aparaty juz
przy 20% ubytku i uczy¢ si¢ migac”.

Klaudiusz méwi wprost o systemowym wsparciu: ,,Potrzeba najpierw zdiagnozowac
dziecko, aby wiedzie¢ do jakiej szkoty je postac”.

Karolina zauwaza, ze edukacja wiaczajaca ma sens pod warunkiem odpowiednich
warunkow: ,Ma racje bytu, gdyby klasy byly maloliczne 1 bylby nauczyciel
wspomagajacy”. Wskazuje, ze wspolne uczenie si¢ dzieci styszacych i niestyszacych
moze sprzyjac przetamywaniu barier: ,,Gdyby dziecko g/Ghluche migato innym dzieciom,
same zaczgtyby migac”.

Postuluje upowszechnienie badan przesiewowych i edukacji o jezyku migowym: ,,Nalezy
promowaé przesiewowe badania stuchu, szerzy¢ $wiadomos$¢ wsrod dzieci”.
Jednoczes$nie docenia wzrost empatii wsrdd nauczycieli: ,,Nie sg jeszcze przygotowani
do pracy z uczniem z uszkodzonym stuchem, ale sg bardziej swiadomi, uwrazliwieni”.
Karolina apeluje tez, by ,,nie ba¢ si¢ kontaktu z osobami stabostyszacymi” i pamigtac¢
o prostych zasadach komunikacji: ,,Mo6wi¢ spokojnie, nie zakrywac ust, uczen powinien
siedzie¢ z przodu”.

Paulina docenia edukacje witaczajaca jako szanse¢ na rozwoj: ,,To super, ze osoby
niestyszace idg do szkoty dla styszacych — wtedy tatwiej w dorostym zyciu™.

Kinga i Piotr podkres$laja potrzebe dostosowania form wsparcia do poziomu klasy
1 stopnia ubytku stuchu:

,Dzieci niestyszace, ktore migaja, powinny i8¢ do szkoly dla niestyszacych, a dzieci
stabostyszace do krggu ucznidow styszacych”. — Piotr

Uczestnicy wielokrotnie podkreslaja wage jezyka migowego 1 umiejetnosci
odczytywania mowy z ust:

»-MyS$le, Ze nauczyciele, ktorzy pracuja z osobami niestlyszacymi powinni mieé
obowiazek znac jezyk migowy. Nie powinna uczy¢ osoba, ktdra nie ma stycznosci z tym
problemem na co dzien”. — Patrycja

»J€zyk migowy jest potrzebny na policji, pogotowiu, w urzedach, u lekarzy. W kazdym

urzedzie powinien by¢ ktos, kto zna jezyk migowy”. — Kinga
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,Chciatbym, aby nauczyciele to, co méwia, caly czas migali. Nie mowili 1 pisali, tylko
moéwili 1 migali”. — Piotr

Refleksje koncowe wyraznie podkreslajg potrzebe nauki samodzielnosci, przygotowania
do zycia dorostego i aktywizacji zawodowe;j:

,»(tusi musza nauczy¢ si¢ samodzielnosci. A nie tylko renta. Trzeba mie¢ chociaz pot
etatu i swoje pienigdze”. — Kinga

,Nauczyciel powinien tlumaczy¢ na czym polega zycie, zeby w przysztosci byli
samodzielni, zeby dali sobie rade. Bo jak braknie rodzicéw, to sobie nie dadzg rady”. —
Kinga ,,Ja musz¢ przestawi¢ si¢ na styszenie. Musz¢ wytezy¢ stuch, skupié¢ sig
1 wyéwiczy¢ ten dzwigk... 5 godzin nauki dla takiego dziecka to jest ok, ale 8 to jest nie
do przyjecia”. — Magdalena

Uczestnicy zgodnie podkreslaja znaczenie cierpliwo$ci, empatii 1 przygotowania
nauczycieli:

»Nauczyciele powinni mie¢ duzo cierpliwosci, empatii. Powinni nie by¢ tacy surowi,
wczuli si¢ w drugg osobe i poznali problemy, ktére maja na co dzien”. — Patrycja
»Powinni by¢ bardziej wyrozumiali i thumaczy¢ pare razy, az kto§ zrozumie”. — Kinga
,» 1 1zeba mie¢ wigcej cierpliwosci, bo dzieci niestyszace to normalne osoby”. - Piotr
,»lrzeba przeszkoli¢ nauczycieli, zeby wiedzieli, na czym polega praca z uczniem
z uszkodzonym stuchem, zeby ta osoba nie byla przestraszona”. — Kinga

»Dziecko z wada stuchu powinno mie¢ zajecia wyroOwnawcze, rewalidacyjne, mieé
przyjaciela, wsparcie rodzicow i1 nauczycieli”. — Magdalena

Roéwnie wazna jest rola rodzicow w budowaniu poczucia wartosci 1 motywacji dziecka:
»Mocna relacja z rodzicem dziecka jest wazna... Nalezy cala rodzing uswiadomié
1 wspiera¢”. — Magdalena

»Moi rodzice byli bardzo trudni i wymagajacy, ale zbudowali mocny fundament poczucia

wartosci. Jestem im wdzieczna”. — Magdalena

Na podstawie refleksji koncowych uczestnikbw mozna wyrdzni¢ nastepujace
rekomendacje:
1. Wsparcie medyczne 1 wczesna interwencja: aparaty i implanty powinny by¢

dostepne jak najwczesniej, aby wspiera¢ rozwdj mowy i1 komunikacji.
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2. Edukacja i §wiadomo$¢ spoteczna: szersze szkolenia dla nauczycieli, znajomos$¢
jezyka migowego wsréd nauczycieli oraz informowanie réwiesnikow

o potrzebach dzieci z wada stuchu.

3. Dostosowanie edukacyjne: dzieci powinny mie¢ wsparcie w klasie, pierwsze

tawki, zajecia wyrownawcze i indywidualne notatki.

4. Edukacja wlaczajaca z ograniczeniami powinna by¢ stosowana glownie dla
uczniow zdolnych i dobrze wspieranych: dla dzieci wymagajacych wigkszego

wsparcia lepsza jest szkota specjalna lub klasa z nauczycielem wspomagajacym.

5. Rozwdj samodzielno$ci i przygotowanie do dorostosci: nauka zaradnosci,
aktywnosci zawodowej, orientacja w zyciu codziennym i umiejetnos¢ korzystania

z r6znych form komunikacji.

6. Wsparcie rodzinne: rodzice powinni by¢ aktywnie zaangazowani i §wiadomi

wyzwan dziecka, z jednoczesnym wsparciem emocjonalnym i edukacyjnym.

Refleksje koncowe ukazuja, ze sukces edukacyjny i spoteczny osob z wada stuchu
wymaga wielopoziomowego wsparcia, uwzgledniajacego zarowno aspekty medyczne,
edukacyjne, jak 1 spoteczne.

4.2 Analiza wiedzy 1 kompetencji nauczycieli w edukacji wlaczajace;j

Analiz¢ materialu empirycznego rozpoczgto od przedstawienia rozktadow

odpowiedzi respondentdw zawartych w metryczce.

145



Wykres 7. Pte¢ ucznia z uszkodzonym stuchem

M obicta
Emszczyzna

Zrédlo: opracowanie na podstawie badania wlasnego
Nieco ponad potowa nauczycieli doswiadczyta kontaktow w pracy dydaktycznej
z dziewczynka z uszkodzonym stuchem (58,5%). Pozostatych 41,5% pracuje

z chlopcami.

Wykres 8. Stopien uszkodzenia stuchu u dziecka

40%

30%

20%

Procent badanych

10%

0%

lekki umiarkowany Znaczny dteboki

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Najwigcej nauczycieli pracuje z uczniem ze stuchem uszkodzonym w stopniu lekkim
(40%) Iub umiarkowanym (38,5%). Z uczniem z niepetlnosprawnoscia znaczng pracuje
16% respondentéw, a z uczniem z niepetnosprawnos$cia gleboka pozostatych 5,5%

badanych.
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Wykres 9. Posiadanie przez ucznia protezy stuchowej

M aparat siuchowy
Eimplant stuchowy
Mnie posiada zadnej protezy stuchowe]

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Zdecydowana wigkszo$¢ ucznidw (83%) posiada aparat stuchowy. Znacznie

mniej (16,5%) ma implant stuchowy, a jeden z uczni6éw nie ma zadnej protezy stuchowe;.

Wykres 10. Sposob porozumiewania si¢ ucznia z innymi osobami

B metoda ustna (oralna)

Mjezyk migowy
metoda totalne) komunikac)

O (wyorzystanie wszystkich mozliwych
metod w celu poroZumienia sie 2
ctoczeniem)

B metoda ustna (oralna) + jezyk migowy

Dmetnda ustna (oraina) + metoda
totalne) komunikacji

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Zdecydowana wigkszo$¢ ucznidw porozumiewa si¢ z innymi osobami wylgcznie
metoda ustng (72%). Tylko dwdch ucznidw (1%) wylacznie jezykiem migowym, a 22,5%
wykorzystuje wszystkie mozliwe metody. Z metody ustnej i migowej korzysta 4% dzieci,

a z ustnej 1 totalnej jedna osoba (0,5%).
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Tabela 5. Statystyki opisowe liczby uczniow w klasie
N |Min|Maks| M | Me | SD
200( 10 | 32 [19,91(20,00(2,95

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Dzieci uczg si¢ w klasach liczacych od 10 do 32 0séb. Srednio blisko 20 0sob.
Potowa w klasach wigkszych, a potowa w klasach mniejszych niz liczacych 20 oséb.

Klasy sa w niewielkim stopniu zréznicowane pod wzglgdem licznosci.

Wykres 11. Uczestnictwo przez ucznia w dodatkowych zajeciach pozalekcyjnych

w szkole

Mhnie

Mtak - rewalidacyjne
Mtak - inne

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Nieco ponad potowa ucznidow (58%) uczestniczy w zajeciach pozalekcyjnych
w szkole. Co trzeci uczen (34%) uczgszcza wyltacznie na zajegcia rewalidacyjne, a 24%
wylacznie na inne zajecia pozalekcyjne niz rewalidacyjne — najczeéciej wyrownawcze

lub logopedyczne.
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Wykres 12. Posiadanie przez rodzicow dzieci wady stuchu

[ e
Erie

Mnie wiem

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Tylko w przypadku co dziewiagtego dziecka (11%) nauczyciele wiedza, ze rowniez

ich rodzice/rodzic ma wade stuchu. W przypadku ponad potowy dzieci (58,5%) rodzice

nie maja wady stuchu, a w przypadku pozostatych 30,5% nauczyciele nie majg wiedzy

na ten temat.
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Wykres 13. Ocena wspdtpracy z rodzicami uczniow

bardzo dobrze raczej dobrze raczej Zle

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Blisko potowa nauczycieli (47,5%) raczej dobrze ocenia wspotpracg z rodzicami

ucznia. Nieco mniej (41,5%) ocenia ja bardzo dobrze, a tylko pozostate 11%

respondentéw wspotprace ocenia Zle.
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Wykres 14. Opinia na temat tego, czy edukacja wiaczajaca jest efektywna forma

ksztatcenia dla uczniow z uszkodzonym stuchem

Wtak
Hrie

Mnie wiem

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Nieco ponad potowa respondentéw (52%) uwaza, ze edukacja wilaczajaca jest
efektywng formg ksztatcenia dla uczniéw z uszkodzonym stuchem. Odmiennego zdania

jest 26% badanych, a opinii w tym zakresie nie ma pozostate 22% badanych osob.

Wykres 15. Wiedza na temat tego, na czym polega idea edukacji wiaczajacej

jest to proces wychodzenia naprzeciw
réznorodnym potrzebom wszystkich
daieci
zaktada, ze koncentrujemy sie na
specjainych potrzebach ucznia oraz na
tym, w jaki sposob moze on ,dogonic¢”
rowiesnikéw | dopasowac sie do
szkoly

M inna odpowiedz

M obie odpowiedzi

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Az 2 na 3 badanych (65%) stusznie uwaza, ze idea edukacji wlaczajacej to proces
wychodzenia naprzeciw réznorodnym potrzebom wszystkich dzieci. Z kolei zdaniem

niemal co trzeciej badanej osoby (30,5%) zaklada ona, ze koncentrujemy si¢ na
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specjalnych potrzebach ucznia oraz na tym, w jaki sposob moze on ,,dogonic”
rowiesnikow i dopasowac si¢ do szkoty, co nie jest prawidlowym twierdzeniem. Obie te
odpowiedzi (prawidtowa 1 nieprawidtowa) sa prawdziwe zdaniem 2,5% badanych, a 2%

wskazato inne zatozenia edukacji wiaczajace;.

Wykres 16. Opinia na temat tego, czy wszystkie dzieci bez wzgledu na rodzaj

niepelnosprawnos$ci powinny uczy¢ si¢ w jednej klasie

| [EIN
Enie

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Zdaniem niemal co czwartej badanej osoby (24%) wszystkie dzieci bez wzgledu na rodzaj
niepelnosprawnosci powinny uczy¢ si¢ w jednej klasie. Odmiennego zdania jest az 76%

badanych osob.
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Wykres 17. Okazja do zapoznania si¢ z literaturg dotyczaca edukacji i wychowania

uczniéw z uszkodzonym stuchem

Mtak
Mnie

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Nieco ponad potowa respondentow (57,5%) mialo okazje do zapoznania si¢ z literaturg
dotyczaca nauczania i wychowania uczniéw z uszkodzonym stuchem. Takiej mozliwo$ci

nie miato pozostate 42,5% badanych osob.

Wykres 18. Znajomos¢ 1 umiejetnosé stosowania technik komunikacyjnych

W System Jezyka Migowego (SIM)
BPolski Jezyk Migowy (PJM)
W Fonogesty
inne
Dzadne
ESIM + PIM

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Az 4 na 5 respondentow (79,5%) nie zna albo nie umie stosowa¢ zadnych
z technik komunikacyjnych. Nieco wigcej badanych zna wylacznie SIM (7%), niz PIM

(6,5%) bedace najpopularniejszym obecnie §rodkiem komunikacji), 3% zna fonogesty,
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a 2,5% inne techniki. Zaréwno SIM jak i PJM zna 1,5% badanych oséb. Podsumowujac
jedynie 8% respondentéw zna PJM — Polski Jezyk Migowy.

Wykres 19. Stopien w jakim dziecko z uszkodzonym stuchem jest akceptowane przez

pozostatych uczniow

B peni
B czesciowo
Mréznie

Zrédlo: opracowanie na podstawie badania wlasnego
Blisko potowa respondentow (41,5%) deklaruje, ze dziecko z uszkodzonym stuchem jest

w pelni akceptowane przez pozostatych uczniow. Na czesciowa akceptacje wskazato

29% badanych, a zdaniem pozostalych 29,5% respondentéw bywa z tym roznie.

Wykres 20. Rozumienie i wykonywanie polecen przez dziecko z uszkodzonym stuchem

B0%

40%

Procent badanych

20%

0%

ZaWsze CZesto rzadko

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego
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Ponad potowa badanych (63,5%) uwaza, ze dziecko z uszkodzonym stuchem
czesto zna, rozumie i wykonuje polecenia kierowane do catej klasy. W ocenie co
czwartego nauczyciela (24%) jest tak rzadko, a jedynie zdaniem 12,5% badanych

sytuacja taka ma miejsce zawsze.

Wykres 21. Mozliwo$¢ odpowiadania na pytania kierowane do ogoétu klasy przez

dziecko z uszkodzonym stuchem

60%

50%

40%

30%

20%

Procent badanych

10%

0% =5
Zawsze czZesto rzadko y

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Nieco ponad polowa respondentow (54%) uwaza, ze uczen z uszkodzonym shuchem
czesto ma mozliwo$¢ odpowiadania na pytania kierowane do ogotu klasy przez dziecko
z uszkodzonym stuchem. Z kolei w ocenie 36,5% nauczycieli jest tak rzadko, a w ocenie

9% zawsze. Tylko zdaniem jednej osoby nie jest tak nigdy.

Wykres 22. Czgstos¢ braku pracy z uczniem z uszkodzonym stuchem na dostosowanym

do jego mozliwos$ci / poziomie, mimo takiej potrzeby

50%

40%

30%

20%

Procent badanych

10%

0%

bardzo czesto czesto rzadko wcale

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego
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Zdaniem 2 na 5 nauczycieli (40,2%) rzadko zdarza si¢ r6znych powodow nie pracowac
z uczniem z uszkodzonym stuchem na dostosowanym do jego mozliwos$ci / poziomie,
mimo takiej potrzeby. Nieco mniej respondentow (29,6%) uwaza, ze sytuacje takie wcale
nie maja miejsca, a 27,1%, ze maja miejsce czgsto. W ocenie pozostatych 3% badanych

jest tak bardzo czesto.

Wykres 23. Czgstos¢ niewystarczajacej kontroli 1 korygowania ucznia z uszkodzonym

stuchem

B0%

50%

40%

30%

20%

Procent badanych

10%

U% L
z&wgzle c7esto rzadko wcale

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Nieco ponad potowa badanych (55,6%) uwaza, ze rzadko zdarza si¢ z r6znych
powoddéw niewystarczajaco kontrolowac i korygowaé ucznia z uszkodzonym stuchem.
Z kolei zdaniem co czwartej badanej osoby (25,5%) jest tak czesto, a zdaniem 18,4% nie
jest tak nigdy. Tylko jedna badana osoba uwaza, ze zawsze uczen nie jest wystarczajaco

kontrolowany i korygowany.
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Wykres 24. Samoocena przygotowania do pracy z uczniem z uszkodzonym shuchem

50%

40%

30%

20%

Procent badanych

10%

0%
tak raczej tak trudno raczejnie nie
powiedziec /
to zalery

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Respondentéw w formie otwartej pytano o samoocen¢ przygotowania do pracy
z uczniem z uszkodzonym stuchem. Odpowiedzi badanych skategoryzowano do ogdlnej
oceny w S-stopniowej skali. Az blisko polowa badanych (48,7%) uwaza, ze nie jest
przygotowana do pracy z uczniem z uszkodzonym stuchem. Z kolei tylko co czwarta
badana osoba (24,1%) jest odmiennego zdania. Mniej liczne osoby udzielity odpowiedzi,
ktére mozna interpretowaé jako: raczej nie (13,1%), raczej tak (6,5%) lub trudno

powiedziec to zalezy (7,5%).

Wykres 25. Uczestnictwo w kursach, studiach podyplomowych lub innej formie
doksztatcania przygotowujacego do pracy dydaktycznej z dzieckiem z uszkodzonym

stuchem

Wax
Mnie

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego
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Tylko 29,5% badanych uczestniczyto w kursach podyplomowych lub innej formie
doksztatcania przygotowujacego do pracy dydaktycznej z dzieckiem z uszkodzonym
stuchem. Pozostate 70,5% respondentow nie uczestniczylo w takich kursach lub
szkoleniach. Badani najczg$ciej wymieniali takie kursy, szkolenia z zakresu

surdopedagogiki oraz oligofrenopedagogiki.

Tabela 6. Proponowane zmiany w organizacji ksztalcenia szkolnego, aby poprawic¢

sytuacje ucznia z uszkodzonym stuchem w szkole ogélnodostepne;j

Jakie zmiany w organizacji ksztatcenia szkolnego nalezy | Odpowiedzi 0
wdrozy¢, aby poprawi¢ sytuacje ucznia z uszkodzonym
N % | obserwacji
stuchem w szkole ogdlnodostepne;j?

dodatkowe kursy dla nauczycieli 44 1 23,3% 22,0%
zmniejszenie liczebnosci klas 36 | 19,0% 18,0%
zatrudnienie nauczyciela specjalisty / wspomagajacego 30 [ 15,9% [ 15,0%
poprawa warunkéw lokalowych 19 |1 10,1% 9,5%
szkolenie specjalistoéw do tego typu pracy 8 | 4,2% 4,0%
inne 52 | 27,5% 26,0%
Ogotem 1891100,0% | 94,5%

% obserwacji nie sumujq si¢ do 100, poniewaz respondenci mogli wymienic¢ dowolng

ilos¢ odpowiedzi, Zrodto: opracowanie na podstawie badania wiasnego

Réwniez w formie otwartej pytano badanych o proponowane zmiany
w organizacji ksztalcenia szkolnego, aby poprawi¢ sytuacje ucznia z uszkodzonym
stuichem w szkole ogolnodostepnej. Znaczna cze$¢ badanych nie odpowiedziata na
pytanie (dlatego % obserwacji sumuja si¢ do wartosci ponizej 100). Odpowiedzi
respondentéw pogrupowano w najczestsze kategorie, a rzadsze potaczono w kategorie
»inne”. Najwiecej respondentéw zasugerowato dodatkowe kursy dla nauczycieli (22%).
Nieco mniej zmniejszenie liczebnosci klas (18%) lub zatrudnienia nauczyciela
specjalisty, wspomagajacego (15%). Najmniej liczna grupa respondentéw
zaproponowato poprawe warunkow lokalowych, dydaktycznych (9,5%) oraz szkolenie

specjalistow do tego typu pracy (4%).

157



Tabela 7. Najwigksze trudnosci podczas pracy z uczniem z uszkodzonym stuchem

Co sprawia najwickszg trudnos¢ podczas | Odpowiedzi %
pracy z uczniem z uszkodzonym stuchem?| N % obserwacji
komunikacja 40 | 24,8% 20,0%
duza liczba uczniéw w klasie 25| 15,5% 12,5%
brak czasu 18 | 11,2% 9,0%

brak narze¢dzi dydaktycznych / zaplecza 18 | 11,2% 9,0%

nieznajomos$¢ metod / brak wiedzy 13| 8,1% 6,5%
indywidualizacja pracy 10 | 6,2% 5,0%
inne 37 | 23,0% 18,5%
Ogolem 161]100,0%| 80,5%

% obserwacji nie sumujq si¢ do 100, poniewaz respondenci mogli wymieni¢ dowolng

ilos¢ odpowiedzi, Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wlasnego

Takze w formie otwartej pytano badanych o to co sprawia im najwigksza trudnos¢
podczas pracy z uczniem z uszkodzonym stuchem. Znaczna cze$¢ badanych nie
odpowiedziata na pytanie (dlatego % obserwacji sumujg si¢ do wartosci ponizej 100), co
moze oznacza¢ zaro6wno brak probleméw jak 1 pominigcie pytania z innego powodu.
Odpowiedzi respondentéw pogrupowano w najczesciej wystepujace kategorie, a rzadsze
potaczono w kategori¢ ,,inne”. Najwigcej respondentow ma problem z komunikacja
(20%). Liczne osoby wskazaty takze na zbyt duza liczbg uczniow w klasie (12,5%), brak
czasu (9%), brak narzedzi dydaktycznych, odpowiedniego zaplecza (9%), nieznajomos¢
metod, brak wiedzy (6,5%) oraz problem z indywidualizacjg pracy (5%).

Nastepnie wykonano analiz¢ eksploracyjng majaca na celu wyszukanie istotnych
statystycznie  zaleznoSci miedzy rdéznego rodzaju kwestiami  poruszanymi
w kwestionariuszu wtasnego autorstwa. Ponizej zostang przedstawione te zwigzki, ktore

okazaly si¢ istotne statystycznie.
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Tabela 8. Zalezno$¢ miedzy miejscem pracy a uczestnictwem w kursie, studiach

podyplomowych lub innej formie doksztatcania przygotowujacej do pracy dydaktycznej

z uszkodzonym stluchem

Czy uczestniczyl(a) kursie, studiach
podyplomowych lub innej formie
doksztatcania przygotowujacej do pracy

dydaktycznej z uszkodzonym stuchem?

Miejsce pracy

: : Ogotem
wies miasto

N % N % N %

tak

6 | 14,3% | 53 | 33,5% | 59 | 29,5%

nie

36| 85,7% | 105| 66,5% |[141| 70,5%

Ogotem

421100,0% | 158{100,0% | 200 [ 100,0%

Test Chi-2: Chi-2=5,917, p=0,015*

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Wykres 26. Zalezno$¢ migdzy miejscem pracy a uczestnictwem w kursie, studiach

podyplomowych lub innej formie doksztatcania przygotowujacej do pracy dydaktycznej

80% |

6% |

40% |

Procent badanych

20% |

0%

wies

Miejsce pracy

z uszkodzonym stuchem

Btak
Mnic

miasto

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Test Chi-2 wykazal istotng statystycznie zalezno$¢ miedzy miejscem pracy

a uczestnictwem w kursie, studiach podyplomowych lub innej formie doksztatcania

przygotowujacej do pracy dydaktycznej z uszkodzonym stuchem. Jak si¢ okazato istotnie

statystycznie wigcej nauczycieli z miast (33,5%), niz wsi (14,3%) uczestniczyto w kursie,
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studiach podyplomowych lub innej formie doksztalcania przygotowujacej do pracy

dydaktycznej z uszkodzonym stuchem.

Tabela 9. Zalezno$¢ migdzy posiadaniem dodatkowych kwalifikacji zawodowych

a opinig na temat tego, czy edukacja wlaczajaca jest efektywng forma ksztatcenia dla

uczniéw z uszkodzonym stuchem

Czy posiada dodatkowe
Czy edukacja wiaczajaca jest . .
kwalifikacje zawodowe? Ogotem
efektywng forma ksztalcenia dla :
tak nie
ucznidow z uszkodzonym stuchem?
N % N % N %
tak 68 | 49,3% |36| 58,1% |104| 52,0%
nie 43 | 31,2% | 9 | 14,5% | 52| 26,0%
nie wiem 27 19,6% | 17| 27,4% | 44 | 22,0%
Ogodtem 138 | 100,0% |62 | 100,0% |200]100,0%

Test Chi-2: Chi-2=6,393, p=0,041*

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Wykres 27. Zalezno$¢ miedzy posiadaniem dodatkowych kwalifikacji zawodowych

a opinig na temat tego, czy edukacja wlaczajaca jest efektywng forma ksztatcenia dla

100%

B0%

60%

40%

Procent badanych

20%

0%

tak

Czy posiada dodatkowe kwalifikacje zawodowe?

uczniéw z uszkodzonym stuchem

me

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Wtak
Hnie

Mnie wiem
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Test Chi-2 wykazal rdwniez istotng statystycznie zalezno$¢ migdzy posiadaniem

dodatkowych kwalifikacji zawodowych a opinig na temat tego, czy edukacja wiaczajaca

jest efektywna forma ksztatcenia dla uczniow z uszkodzonym stuchem. Jak si¢ okazato

znacznie wigce] nauczycieli z dodatkowymi kwalifikacjami (31,2%), niz bez

dodatkowych kwalifikacji (14,5%) uwaza, ze edukacja wiaczajaca nie jest efektywnag

forma ksztalcenia dla uczniéw z uszkodzonym stuchem.

Tabela 10. Zalezno$¢ miedzy wiekiem a znajomos$cia u umiej¢tnoscia stosowania

technik komunikacji z osobami z uszkodzonym stuchem

Wiek w latach
Czy zna i potrafi stosowac jakas Ogotem
<36 36-45 >45
technike komunikacji?

Nf % |[N| % |N % N %
tak 15(39,5% | 9| 11,5% | 17| 20,2% | 41 | 20,5%
nie 23 [ 60,5% |69 88,5% |67| 79,8% |[159( 79,5%
Ogodtem 38(100,0% | 78]100,0% | 84]100,0% | 200 | 100,0%

Test Chi-2: Chi-2=12,241, p=0,002**

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Wykres 28. Zalezno$¢ miedzy wiekiem a znajomos$cia u umiejetnoscia stosowania

100%

80%

B0%

40%

Procent badanych

0%

0%

technik komunikacji z osobami z uszkodzonym stluchem

36-45
Wiek w latach

=45

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Mnie
L [E
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Test Chi-2 wykazal rowniez istotng statystycznie zalezno$¢ migdzy wiekiem

a znajomos$cig u umiejetnoscig stosowania technik komunikacji

z osobami

z uszkodzonym stuchem. Zna i potrafi stosowal przynajmniej jedna technike

komunikacji z osobami z uszkodzonym stuchem znacznie wigcej nauczycieli ponizej 36.

roku zycia (39,5%), niz pomiedzy 36. a 45. rokiem zycia (11,5%).

Tabela 11. Zalezno$¢ miedzy plcia, a samooceng przygotowania do pracy z uczniem

z uszkodzonym stuchem

Pte¢
Czy jest dostatecznie przygotowana/y do _ Ogotem
) kobieta | mezczyzna
pracy z uczniem z uszkodzonym stuchem?
N % |N| % N %
tak 39 121,9% | 9 | 42,9% | 48 | 24,1%
raczej tak 10| 5,6% [3|143% | 13| 6,5%
trudno powiedziec / to zalezy 24 1 13,5% | 2| 9,5% | 26| 13,1%
raczej nie 91 | 51,1% | 6 | 28,6% | 97 | 48,7%
nie 141 79% (1| 48% | 15| 7.5%
Ogotem 178{100,0% |21]100,0% | 199 [ 100,0%
Test U Manna-Whitneya: Z=-2,398, p=0,016*

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Wykres 29. Zaleznos$¢ migdzy plcig, a samooceng przygotowania do pracy z uczniem

100%

B0% |
F —
5
&
o B0%)
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o
=
o 1%
o
b
o

20% |

- . 48%
kobieta MezZCZyzna
Plec

z uszkodzonym stuchem

Btak
Wracze)tak
W trudno powiedzied / to zaledy
Bracze nie
Onie

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego
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Nastgpnie na podstawie 5 pytan pochodzacych z kwestionariusza wilasnego
punktowanych zgodnie ze skalg 1-4 podjeto probe konstrukeji ogdlnego wskaznika, ktory
nazwano ,,Jakos$¢ edukacji”. Zgodnie z przyjeta punktacjg im wyzszy wynik w zakresie
5-25 tym wyzszy wskaznik jakosci edukacji.

We wskazniku uzyto nastgpujacych pytan:

e W jakim stopniu dziecko z uszkodzonym sluchem jest akceptowane przez
pozostalych uczniéw? Punktacja odpowiedzi: Wcale — 1, Rdznie — 2, Czg§ciowo

-3, W petni — 4.

e (Czy uczen z uszkodzonym stuchem rozumie i wykonuje polecenia kierowane do
catej klasy? Punktacja odpowiedzi: Wcale — 1, Rzadko — 2, Czgsto — 3, Zawsze —

4.

e (Czy uczen z uszkodzonym stuchem jest w stanie odpowiada¢ na pytania
kierowane do ogotu klasy? Punktacja odpowiedzi: Wcale — 1, Rzadko — 2, Czgsto

-3, Zawsze — 4.

e C(zy zdarza si¢ z réoznych powoddéw nie pracowaé ze wskazanym uczniem

z uszkodzonym stuchem na dopasowanym do jego mozliwo$ci poziomie mimo

takiej potrzeby? Punktacja odpowiedzi: Bardzo czgsto — 1, Czgsto — 2 Rzadko —

3, Wcale — 4.

e (Czy zdarza si¢ z r6znych powodow niewystarczajaco kontrolowac i korygowac

wskazanego ucznia z uszkodzonym stuchem? Punktacja odpowiedzi: Zawsze— 1,

Czesto — 2 Rzadko — 3, Wcale — 4.
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Tabela 12. Analiza rzetelnosci wskaznika jakosci edukacji

Korelacja | Alfa Cronbacha
Itemy pozycji PO usunigciu
Ogotem pozycji
W jakim stopniu dziecko z uszkodzonym stuchem
‘ ' 0,401 0,657
jest akceptowane przez pozostatych uczniow?
Czy uczen z uszkodzonym stluchem rozumie i
' o . 0,478 0,623
wykonuje polecenia kierowane do catej klasy?
Czy uczen z uszkodzonym stuchem jest w stanie
. o 0,546 0,593
odpowiada¢ na pytania kierowane do ogotu klasy?
Czy zdarza si¢ z r6znych powodow nie pracowaé ze
wskazanym uczniem z uszkodzonym stuchem na
‘ ‘ - 0,371 0,670
dopasowanym do jego mozliwosci poziomie mimo
takiej potrzeby?
Czy zdarza si¢ z r6znych powodoéw niewystarczajaco
kontrolowac¢ i korygowa¢ wskazanego ucznia z 0,453 0,628
uszkodzonym stuchem?

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Wspoélczynnik Alfa Cronbacha dla wskaznika ,,Jako$ci edukacji” wynidst 0,684
co oznacza jego zadowalajaca rzetelno$¢. Wszystkie pytania koreluja z wynikiem
ogolnym dodatnio 1 umiarkowanie silnie lub silnie. Usunigcie Zzadnego z nich nie

podniostoby rzetelnosci wskaznika.

Tabela 13. Statystyki opisowe 1 test normalnosci rozktadu wskaznika jakosci edukacji
w odniesieniu do ogdtu badanych osob

N [Min|Maks| M | Me | SD | S-W p
200 9 | 20 |14,61(15,00]2,39({0,970(<0,001%***

Wskaznik jakos$ci edukacji

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

W tak skonstruowanym wskazniku jakos$ci edukacji badani uzyskali od 9 do 25 punktow,

przy $redniej 314,61. U potowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u potowy
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ponizej 15. Odchylenie standardowe §wiadczy o umiarkowanym zroéznicowaniu badanej
grupy pod wzgledem tej zmienne;j. Jej rozktad istotnie statystycznie odbiega od rozktadu
normalnego.

Nastepnie obliczono zgodnie z kluczem wyniki w obu stosowanych narzedziach
standaryzowanych — Skali Resilience oraz Kwestionariuszu Postrzegania Kompetencji

Zawodowych Nauczyciela.

Tabela 14. Statystyki opisowe i testy normalnosci rozktadow wynikow w Skali
Resilience w odniesieniu do ogétu badanych osob

Skala Resilience N [Min|Maks| M Me SD | S-W p

Kompetencje spoteczne
1 wsparcie 200| 14 | 40 | 31,18 | 31,50 | 5,09 |0,980| 0,005**

wspotpracownikéw (KS)

Spojnos¢ rodziny (SR) 2001 17 | 30 [ 26,91 | 28,00 | 3,21 |0,867|<0,001***

Kompetencje osobiste
200 14 | 45 | 36,54 | 37,00 | 5,14 10,963 [<0,001***

(KO)
Znaczenie
200( 3 10 7,57 8,00 | 1,80 [0,925]<0,001***
duchowosci (ZD)
Ogoétem (WO) 200] 65 | 125 (102,20]102,00111,2310,985| 0,033*

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

W skali Resilience obliczono wynik ogélny oraz w czterech skalach
szczegdtowych. W skali kompetencji spotecznych i wsparcia wspotpracownikow badani
uzyskali od 14 do 40 punktow, przy sredniej 31,18. U potowy badanych odnotowano
wyniki powyzej, a u polowy ponizej 31,5. Odchylenie standardowe swiadczy
o umiarkowanym zrdznicowaniu badanej grupy pod wzgledem tej zmiennej. Jej rozktad
istotnie statystycznie odbiega od rozktadu normalnego.

W skali spojnosci rodziny badani uzyskali od 17 do 30 punktdéw, przy sredniej
26,91. U potowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u potowy ponizej 28.
Odchylenie standardowe S$wiadczy o niewielkim zrdéznicowaniu badanej grupy pod
wzgledem tej zmiennej. Jej rozklad istotnie statystycznie odbiega od rozkladu

normalnego.
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W skali kompetencji osobistych badani uzyskali od 14 do 45 punktow, przy
sredniej 36,54. U polowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u potowy ponizej 37.
Odchylenie standardowe §wiadczy o umiarkowanym zréznicowaniu badanej grupy pod
wzgledem tej zmiennej. Jej rozklad istotnie statystycznie odbiega od rozktadu
normalnego.

W skali znaczenia duchowosci badani uzyskali od 3 do 10 punktéw, przy Sredniej
7,57. U potowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u potowy ponizej 8. Odchylenie
standardowe §wiadczy o umiarkowanym zr6znicowaniu badanej grupy pod wzgledem tej
zmiennej. Jej rozklad istotnie statystycznie odbiega od rozktadu normalnego.

W Skali Resilience ogétem badani uzyskali od 65 do 125 punktéw, przy sredniej
102,2. U potowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u polowy ponizej 102.
Odchylenie standardowe $wiadczy o umiarkowanym zréznicowaniu badanej grupy pod
wzgledem tej zmiennej. Jej rozklad istotnie statystycznie odbiega od rozktadu

normalnego.

Tabela 15. Statystyki opisowe 1 testy normalnosci rozktadéw oceny przydatnosci
kompetencji w pracy z uczniami petnosprawnymi w odniesieniu do ogétu badanych

0sOb

Przydatno$¢ kompetencji — _
o | N |Min|Maks| M | Me | SD | S-W p
uczniowie petnosprawni

Kompetencje
‘ 200( 13 | 40 ([31,74(32,00(5,25]0,970|<0,001***
ewaluacyjne (KE)
Kompetencje
2001 9 | 45 [41,68(44,00(4,84]0,705]<0,001***
psychologiczne (KP)

Kompetencje merytoryczno

200| 17 | 50 |39,73(40,00]5,84]0,977| 0,002**
-metodyczne (KM-M)

Kompetencje
. . 200| 12 | 45 |37,75(38,00]5,19]0,918<0,001***
mnowacyjne (KI)

Kompetencje
200( 6 | 30 |27,02(28,00(3,30]0,781|<0,001***

komunikacyjne (KK)

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego
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W zakresie oceny znaczenia kompetencji ewaluacyjnych w procesie ksztalcenia
uczniow petnosprawnych badani uzyskali od 13 do 40 punktéw, przy $redniej 31,74.
U potowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u potowy ponizej 32. Odchylenie
standardowe §wiadczy o umiarkowanym zréznicowaniu badanej grupy pod wzgledem tej
zmiennej. Jej rozklad istotnie statystycznie odbiega od rozktadu normalnego.

W zakresie oceny znaczenia kompetencji psychologicznych w ksztalceniu
uczniéw petosprawnych badani uzyskali od 9 do 45 punktéw, przy Sredniej 41,68.
U potowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u potowy ponizej 44. Odchylenie
standardowe §wiadczy o umiarkowanym zrdéznicowaniu badanej grupy pod wzgledem tej
zmiennej. Jej rozktad istotnie statystycznie odbiega od rozktadu normalnego.

W zakresie oceny znaczenia kompetencji merytoryczno-metodycznych
w ksztalceniu uczniéw petnosprawnych badani uzyskali od 17 do 50 punktéw, przy
sredniej 39,73. U polowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u potowy ponizej 40.
Odchylenie standardowe $§wiadczy o umiarkowanym zréznicowaniu badanej grupy pod
wzgledem tej zmiennej. Jej rozklad istotnie statystycznie odbiega od rozkladu
normalnego.

W zakresie oceny znaczenia kompetencji innowacyjnych w procesie ksztalcenia
uczniéw petnosprawnych badani uzyskali od 12 do 45 punktow, przy Sredniej 37,75.
U potowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u polowy ponizej 38. Odchylenie
standardowe §wiadczy o umiarkowanym zrdéznicowaniu badanej grupy pod wzgledem tej
zmiennej. Jej rozklad istotnie statystycznie odbiega od rozktadu normalnego.

W zakresie oceny znaczenia kompetencji komunikacyjnych w ksztatceniu
uczniéw petosprawnych badani uzyskali od 6 do 30 punktow, przy $redniej 27,02.
U potowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u polowy ponizej 28. Odchylenie
standardowe §wiadczy o umiarkowanym zrdéznicowaniu badanej grupy pod wzgledem tej

zmiennej. Jej rozklad istotnie statystycznie odbiega od rozktadu normalnego.
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Tabela 16. Statystyki opisowe i testy normalnos$ci rozktadow oceny przydatnosci
kompetencji w pracy z uczniami niepetnosprawnymi w odniesieniu do ogétu badanych

0sOb

Przydatno$¢ kompetencji — .
o | N [Min|Maks| M | Me | SD [ S-W p
uczniowie niepetnosprawni

Kompetencje ewaluacyjne

200| 13 | 40 (32,88(34,00(5,57]0,936|<0,001***
(KE)

Kompetencje psychologiczne

200 9 | 45 [42,66(45,00(4,93]0,524|<0,001%**
(KP)

Kompetencje merytoryczno-

200( 15 | 50 |41,59(43,00(6,71]0,923|<0,001***
metodyczne (KM-M)

Kompetencje innowacyjne

D) 2001 11 | 45 (39,07(40,00(5,41]0,886|<0,001***

Kompetencje komunikacyjne

200 8 | 30 [27,58(29,003,35]|0,744|<0,001%***
(KK)

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

W zakresie oceny znaczenia kompetencji ewaluacyjnych w ksztalceniu uczniéw
z uszkodzonym stluchem badani uzyskali od 13 do 40 punktdéw, przy Sredniej 32,88.
U potowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u polowy ponizej 34. Odchylenie
standardowe §wiadczy o umiarkowanym zr6znicowaniu badanej grupy pod wzgledem tej
zmiennej. Jej rozklad istotnie statystycznie odbiega od rozktadu normalnego.

W zakresie oceny znaczenia kompetencji psychologicznych w ksztalceniu
uczniow z uszkodzonym shluchem badani uzyskali od 9 do 45 punktow, przy Sredniej
42,66. U potowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u potowy ponizej 45.
Odchylenie standardowe $§wiadczy o niewielkim zrdéznicowaniu badanej grupy pod
wzgledem tej zmiennej. Jej rozklad istotnie statystycznie odbiega od rozktadu
normalnego.

W zakresie oceny znaczenia kompetencji merytoryczno-metodycznych
w ksztatceniu uczniéw z uszkodzonym stuchem badani uzyskali od 15 do 50 punktow,
przy $redniej 41,59. U potowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u polowy

ponizej 43. Odchylenie standardowe §wiadczy o umiarkowanym zroéznicowaniu badanej
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grupy pod wzgledem tej zmienne;j. Jej rozktad istotnie statystycznie odbiega od rozktadu
normalnego.

W zakresie oceny znaczenia kompetencji innowacyjnych w ksztalceniu uczniéw
z uszkodzonym stuchem badani uzyskali od 11 do 45 punktow, przy $redniej 39,07.
U potowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u polowy ponizej 40. Odchylenie
standardowe §wiadczy o umiarkowanym zrdéznicowaniu badanej grupy pod wzgledem tej
zmiennej. Jej rozklad istotnie statystycznie odbiega od rozktadu normalnego.

W zakresie oceny znaczenia kompetencji komunikacyjnych w ksztatceniu
uczniow z uszkodzonym shuchem badani uzyskali od 8 do 30 punktow, przy sSredniej
27,58. U potowy badanych odnotowano wyniki powyzej, a u potowy ponizej 29.
Odchylenie standardowe $wiadczy o niewielkim zrdznicowaniu badanej grupy pod
wzgledem tej zmiennej. Jej rozklad istotnie statystycznie odbiega od rozktadu
normalnego.

Bioragc pod uwage, ze rozklady wszystkich analizowanych zmiennych
ilorazowych istotnie statystycznie odbiegaja od rozktadu normalnego w dalszej analizie
postuzono si¢ testami 1 wspotczynnikami nieparametrycznymi.

Nastgpnie poréwnano ocen¢ przydatnosci kompetencji w pracy z uczniami

petnosprawnymi 1 z uczniami z uszkodzonym stuchem.

Tabela 17. Porownanie oceny przydatnosci poszczegdlnych kompetencji w pracy

Z uczniami petnosprawnymi 1 z uczniami niepetnosprawnymi

Uczniowie Test
Przydatnos¢ : : : _
Pelnosprawni Niepetnosprawni Wilcoxona

kompetencji

M Me | SD M Me | SD V4 p
KE 31,74 1 32,00 | 5,25 | 32,88 | 34,00 | 5,57 | -5,031 | <0,001***
KP 41,68 | 44,00 | 4,84 | 42,66 | 45,00 | 4,93 | -5,911 | <0,001***
KM-M 39,73 1 40,00 | 5,84 | 41,59 | 43,00 | 6,71 | -6,599 | <0,001***
KI 37,751 38,00 | 5,19 | 39,07 | 40,00 | 5,41 | -6,104 | <0,001***
KK 27,02 | 28,00 | 3,30 | 27,58 | 29,00 | 3,35 | -3,789 | <0,001***

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego
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Jak wykazal test rang Wilcoxona w ocenie badanych nauczycieli znaczenie
wszystkich kategorii kompetencji jest istotnie statystycznie wigksze w przypadku pracy
z uczniami niepelnosprawnymi, niz w przypadku pracy z uczniami pelnosprawnymi.

Réznice te zilustrowano dodatkowo na ponizszym wykresie.

Wykres 30. Poréwnanie oceny przydatnos$ci poszczegdlnych kompetencji w pracy

z uczniami petnosprawnymi i z uczniami niepetnosprawnymi
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KE - petnosprawni ' ® 1
42 66

KP - nigpetnosprawni : 1165 @
KP - pelnosprawni : —® !

41,59

KIM-M - niepetnosprawni

KM-M - petnosprawni ' »

Kl - nigpetnosprawni

Kl - petnosprawni b ®
KK - niepetnosprawni

KK - petnosprawni "

20 25 30 35 40 45 50
Srednia+- 1 0S

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Nastepnie przedstawiono korelacje miedzy: wskaznikiem jakoS$ci edukacji, Skala

Resilience oraz oceng przydatnosci kompetencji nauczyciela.

Tabela 18. Korelacje pomi¢dzy wskaznikiem jakos$ci edukacji a skalg Resilience

WIE
Skala Resilience
rho p

Kompetencje spoteczne i wsparcie wspotpracownikow (KS) [ 0,303 | <0,001***
Spdjnos¢ rodziny (SR) 0,169 0,017*
Kompetencje osobiste (KO) 0,087 0,220
Znaczenie duchowosci (ZD) 0,084| 0,236
Ogoétem (WO) 0,238| 0,001**

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego
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Jak wykazal wspotczynnik korelacji rho Spearmana wskaznik jakosci edukacji

koreluje dodatnio ze Skalg Resilience ogélem oraz z jej sktadowymi - kompetencje

spoteczne 1 wsparcie wspotpracownikow oraz spdjnos¢ rodziny. Oznacza to, ze im

wieksze: kompetencje spoteczne 1 wsparcie wspotpracownikow, spojnos¢ rodziny oraz

Resilience ogotem, tym wyzszy wskaznik jakosci edukacji. Najsilniejsza z tych korelacji

przedstawiono na ponizszym wykresie.
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Wykres 31. Ilustracja korelacji pomigdzy wskaznikiem jakosci edukacji

a kompetencjami spotecznymi i wsparciem wspotpracownikow
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Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Tabela 19. Korelacje pomigedzy wskaznikiem jakosci edukacji a oceng przydatnosci

kompetencji w pracy z uczniami petnosprawnymi

Przydatnos¢ kompetencji — WIE
uczniowie petnosprawni rho p
Kompetencje ewaluacyjne (KE) 0,199 (0,005%*
Kompetencje psychologiczne (KP) 0,194 (0,006**
Kompetencje merytoryczno-metodyczne (KM-M) | 0,148 | 0,037*
Kompetencje innowacyjne (KI) 0,177] 0,012*
Kompetencje komunikacyjne (KK) 0,137 0,052

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego
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Jak wykazal wspotczynnik korelacji tho Spearmana wskaznik jakosci edukacji
koreluje dodatnio z oceng przydatnosci wszystkich kompetencji w pracy z uczniami
pelnosprawnymi z wyjatkiem kompetencji komunikacyjnych. Oznacza to, ze im
wazniejsze te kompetencje, tym wyzszy wskaznik jakosci edukacji. Najsilniejsza z tych

korelacji przedstawiono dodatkowo na ponizszym wykresie.

Wykres 32. Ilustracja korelacji pomigdzy wskaznikiem jakosci edukacji a znaczeniem

kompetencji ewaluacyjnych w pracy z uczniami petnosprawnymi
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Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Tabela 20. Korelacje pomigdzy wskaznikiem jakos$ci edukacji a oceng przydatnos$ci

kompetencji w pracy z uczniami niepelnosprawnymi

Przydatno$¢ kompetencji — WIE

uczniowie niepelnosprawni rho p
Kompetencje ewaluacyjne (KE) 0,207 [0,003**
Kompetencje psychologiczne (KP) 0,114 0,107
Kompetencje merytoryczno-metodyczne (KM-M) | 0,158 0,025*
Kompetencje innowacyjne (KI) 0,127] 0,074
Kompetencje komunikacyjne (KK) 0,103 0,146

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Wspoétczynnik korelacji rho Spearmana wykazat takze, ze wskaznik jakos$ci

edukacji koreluje dodatnio z oceng przydatnosci kompetencji ewaluacyjnych oraz
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merytoryczno-metodycznych w pracy z uczniami niepelnosprawnymi. Oznacza to, ze im

wazniejsze te kompetencje, tym wyzszy wskaznik jakosci edukacji. Silniejsza z tych

korelacji przedstawiono na ponizszym

wykresie.

Wykres 33. Ilustracja korelacji pomigdzy wskaznikiem jako$ci edukacji a znaczeniem

kompetencji ewaluacyjnych w pracy z uczniami niepetnosprawnymi
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Zrodlo: opracowanie

na podstawie badania wlasnego

Tabela 21. Korelacje pomigdzy Skalg Resilience a oceng przydatnosci poszczegdlnych

kompetencji w pracy z uczniami petnosprawnymi

Przydatno$¢ kompetencji Skala Resilience
— uczniowie petnosprawni KS SR KO 7D WO
rho 0,377 0,358 0,273 0,345 0,450
KE p <0,001***1<0,001*** | <0,001*** [ <0,001*** | <0,001 ***
rho 0,156 0,221 0,041 0,176 0,164
K p 0,027* 0,002** 0,562 0,013* 0,020*
rho 0,313 0,362 0,290 0,276 0,426
KM-M
p <0,001%%* 1 <0,001*** [ <0,001*** | <0,001*** [ <0,001 ***
rho 0,289 0,325 0,293 0,239 0,371
Kl p <0,001***1<0,001*** | <0,001*** [ 0,001** |<0,001***
rho 0,246 0,293 0,236 0,261 0,330
R p <0,001***|<0,001***| 0,001** [<0,001%**|<0,001***

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego
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Okazato si¢ takze, ze Resilience koreluje dodatnio z oceng przydatno$ci
wszystkich kompetencji w pracy z uczniami pelnosprawnymi. Warto podkresli¢, ze
istotnej korelacji nie ma tylko migdzy znaczeniem kompetencji psychologicznych
a kompetencjami osobistymi w ramach Resilience. Najsilniejszg z korelacji

przedstawiono dodatkowo na ponizszym wykresie, nr 34.

Wykres 34. Ilustracja korelacji pomiedzy Skalg Resilience ogoétem a oceng znaczenia
kompetencji merytoryczno-metodycznych w pracy z uczniami petnosprawnymi
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Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego
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Tabela 22. Korelacje pomiedzy Skalg Resilience a oceng przydatno$ci poszczegolnych

kompetencji w pracy z uczniami niepelnosprawnymi

Przydatno$¢ kompetencji—

Skala Resilience

uczniowie niepelnosprawni KS SR KO ZD WO
rho 0,377 0,289 0,364 0,353 0,457
R p <0,001***1<0,001*** | <0,001*** [ <0,001*** | <0,001***
rho 0,207 0,210 0,072 0,163 0,183
K p 0,003** [ 0,003** 0,313 0,021* 0,010%*
rtho 0,360 0,335 0,316 0,249 0,437
KM-M
P <0,001***1<0,001*** | <0,001*** [ <0,001*** | <0,001 ***
rtho 0,319 0,340 0,311 0,237 0,400
s p <0,001***1<0,001*** | <0,001*** [ 0,001** |<0,001***
rho 0,210 0,268 0,178 0,174 0,267
R p 0,003** [<0,001***| 0,012* 0,013* <0,001***

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Analogicznie Resilience koreluje dodatnio z oceng przydatnosci wszystkich

kompetencji w pracy z uczniami z uszkodzonym stuchem. Korelacji istotnej nie ma tylko

migdzy znaczeniem kompetencji psychologicznych a kompetencjami osobistymi

w ramach Resilience. Najsilniejsza z korelacji przedstawiono dodatkowo na ponizszym

wykresie.
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Wykres 35. ITlustracja korelacji pomigdzy Skalg Resilience ogétem a oceng znaczenia

kompetencji ewaluacyjnych w pracy z uczniami niepetnosprawnymi
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Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Nastgpnie przedstawiono istotne statystycznie zalezno$ci migdzy cechami

nauczycieli a wynikami analizowanych skal.

Tabela 23. Porownanie nauczycieli z miast 1 wsi pod wzgledem wynikow w Skali

Resilience
Miejsce pracy Test U Manna
Skala .
wies miasto -Whitneya
Resilience
M Me SD M Me SD Z p
KS 31,90 | 32,00 | 5,22 | 30,99 | 31,00 | 5,05 |-1,401( 0,161
SR 27,43 | 29,00 | 3,71 | 26,77 | 27,00 | 3,06 [-1,881| 0,060
KO 37,551 38,00 | 4,35 | 36,27 | 36,00 | 5,32 |-1,497| 0,134
ZD 7,88 | 8,00 | 1,88 [ 7,49 | 8,00 | 1,78 |-1,327] 0,184
WO 104,76 1107,00111,391101,51 {101,00| 11,12 |-2,104|0,035*

Zrédlo: opracowanie na podstawie badania wlasnego
Jak wykazat test U Manna-Whitneya nauczyciele z miast uzyskali wyzszy ogolny

wynik w zakresie Resilience od nauczycieli ze wsi. Roznicg t¢ przedstawiono dodatkowo

na ponizszym wykresie.
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Wykres 36. Poréwnanie nauczycieli z miast i wsi pod wzgledem ogdlnego wyniki

w Skali Resilience
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Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Tabela 24. Porownanie nauczycieli z miast 1 wsi pod wzgledem wskaznika jako$ci

Miejsce pracy Test U Manna
Wskaznik )
wies$ miasto -Whitneya
jakosci
M [ Me |SD| M | Me | SD V4 p
edukacji
13,79(14,0012,3814,82(15,00]2,35|-2,44310,015*

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

edukacji

Jak wykazat test U Manna-Whitneya nauczyciele z miast uzyskali wyzszy ogolny

wynik we wskazniku jakosci edukacji od nauczycieli ze wsi. Roznice te, przedstawiono

dodatkowo na ponizszym wykresie.
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Wykres 37. Pordwnanie nauczycieli z miast 1 wsi pod wzgledem wskaznika jakosci

edukacji
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Miejsce pracy
Zrédlo: opracowanie na podstawie badania wlasnego
Tabela 25. Porownanie kobiet i m¢zczyzn pod wzgledem oceny przydatnosci
poszczeg6lnych kompetencji w pracy z uczniami pelnosprawnymi
Przydatno$¢ Pte¢ Test U Manna
kompetencji — kobieta mezczyzna -Whitneya
uczniowie petnosprawnii M | Me |SD| M | Me |SD| Z p
KE 31,91132,0015,20{30,29(31,00|5,52]-1,366 | 0,172
KP 41,70(44,00(4,92141,52]43,00(4,20]-0,252( 0,801
KM-M 39,96 40,00|5,73(37,81(38,00(6,61]-1,317| 0,188
KI 37,83138,00(5,27{37,10(36,00 [ 4,48 |-1,081 | 0,280
KK 27,15(28,00(3,30]25,90(25,00(3,21|-2,061{0,039*

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Na podstawie analizy materiatu empirycznego stwierdzono takze, ze kobiety jako
istotnie wazniejsze od mezczyzn postrzegaja kompetencje komunikacyjne w pracy
z uczniami petlosprawnymi. Roznice tg przedstawiono dodatkowo na ponizszym

wykresie.
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Wykres 38. Poréwnanie kobiet i m¢zczyzn pod wzgledem oceny przydatnosci

kompetencji komunikacyjnych w pracy z uczniami petnosprawnymi
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Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Tabela 26. Porownanie nauczycieli posiadajacych i nieposiadajacych dodatkowych

kwalifikacji zawodowych pod wzgledem wynikéw w Skali Resilience

Czy posiada dodatkowe kwalifikacje zawodowe? | Test U Manna
Skala tak nie -Whitneya
Resilience
M Me SD M Me SD Z p

KS 30,68 | 31,00 | 4,83 | 32,29 | 32,00 | 5,50 |-2,087]0,037*
SR 26,82 | 28,00 | 3,12 | 27,10 | 28,00 | 3,42 [-1,021] 0,307
KO 36,36 | 36,00 [ 5,05 | 36,95 | 37,00 | 5,36 |-0,935| 0,350
ZD 7,49 8,00 | 1,72 | 7,74 8,00 | 1,97 [-1,080] 0,280
WO 101,351 101,50 | 10,44 | 104,08 | 105,00 | 12,70 |-1,742| 0,082

Zrodto: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Test U Manna-Whitneya wykazat, ze nauczyciele bez dodatkowych kwalifikacji
zawodowych uzyskali istotnie statystycznie wyzsze wyniki w skali kompetenc;ji
spotecznych i1 wsparcia wspolpracownikow w ramach Resilience od nauczycieli
posiadajacych dodatkowe kwalifikacje zawodowe. R6znica ta przedstawiono dodatkowo

na ponizszym wykresie.
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Wykres 39. Poréwnanie nauczycieli posiadajacych i nieposiadajacych dodatkowych
kwalifikacji zawodowych pod wzgledem Kompetencji spotecznych i wsparcia

wspotpracownikow
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Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wlasnego

Tabela 27. Porownanie nauczycieli znajacych i potrafigcych stosowaé technike
komunikacji z osobami z uszkodzonym stuchem 1 nauczycieli nie potrafigcych tego pod

wzgledem oceny przydatnos$ci poszczegdlnych kompetencji w pracy z uczniami

niepetnosprawnymi

Przydatnos¢ Czy zna i potrafi stosowac Test U Manna
kompetencji — jakas technike komunikacji? -Whitneya
uczniowie nie tak

niepelnosprawnif M | Me | SD| M | Me | SD Z p

KE 32,45133,0015,76 (34,56 (35,00 (4,44 -2,064 [ 0,039*

KP 42,58145,00(5,17(42,98145,00|3,86(-0,496| 0,620

KM-M 41,05(42,00(7,0343,66|45,00|4,84-2,088]0,037*

KI 38,67139,00]5,61(40,61 (42,00 (4,28]-2,006 (0,045*

KK 27,40(29,00(3,39(28,29(30,00(3,12|-2,161(0,031*

Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego

Stwierdzono réwniez szereg istotnych statystycznie réznic migdzy nauczycielami

znajacymi 1 potrafigcymi stosowaé a nauczycielami nieznajagcymi 1 niepotrafigcymi
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stosowac technik komunikacji z osobami z uszkodzonym stuchem pod wzgledem oceny
przydatnosci réznych kompetencji podczas pracy z uczniami niepelnosprawnymi.
Nauczyciele znajacy 1 potrafigcy stosowaé techniki komunikacji z osobami
z uszkodzonym stuchem jako istotnie wazniejsze postrzegajg takie kompetencje jak:
ewaluacyjne, merytoryczno-metodyczne, innowacyjne oraz komunikacyjne. Réznice te

zilustrowano na ponizszym wykresie.

Wykres 40. Porownanie nauczycieli znajacych i potrafigcych stosowac technike
komunikacji z osobami z uszkodzonym stuchem i nauczycieli nie potrafigcych tego pod

wzgledem oceny przydatnosci poszczegolnych kompetencji w pracy z uczniami

niepelnosprawnymi
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Zrodlo: opracowanie na podstawie badania wltasnego
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Rozdzial 5.Wnioski i postulaty pedagogiczne

Rozdziat niniejszy stanowi podsumowanie calosci przeprowadzonych badan
dotyczacych wybranych uwarunkowan determinujacych efektywnos$¢ edukacji
wlaczajacej ucznidw z uszkodzonym stluchem. Jego zasadniczym celem jest nie tylko
przedstawienie syntetycznych wnioskow wynikajacych z analizy zebranego materiatu
empirycznego, ale rowniez sformutowanie postulatéw pedagogicznych, ktére moga
stanowi¢ praktyczne wskazowki dla nauczycieli, specjalistow, dyrektorow szkot oraz
studentow kierunkéw pedagogicznych. Wnioski te sa $cisle powigzane z celami
1 problemami badawczymi sformutowanymi we wcze$niejszych cze$ciach pracy oraz
z przyjetymi hipotezami badawczymi.

Przedstawione wnioski stanowig efekt wieloaspektowej analizy zjawiska edukacji
wlaczajacej w odniesieniu do ucznidw z uszkodzonym stuchem - zaréwno
z perspektywy nauczycieli, jak i samych uczniéw. Analiza obejmowala zatem dwa
komplementarne punkty widzenia: z jednej strony skoncentrowano si¢ na percepcji
nauczycieli szkét ogdlnodostgpnych, w tym na ich kompetencjach zawodowych,
odpornosci psychicznej (resilience) oraz warunkach ksztatcenia, z drugiej —
uwzgledniono doswiadczenia 1 opinie ucznidow z uszkodzonym sluchem, ktore
pozwolily na petniejsze uchwycenie zlozonosci i1 specyfiki procesu edukacji.

W niniejszej czgsci opracowania przedstawiono odpowiedzi na pytania
szczegdlowe dotyczace badania ilosciowego, ktore miato na celu okreslenie, w jakim
stopniu wybrane uwarunkowania wptywaja na efektywno$¢ edukacji wiaczajacej
uczniéw z uszkodzonym shuchem w percepcji nauczycieli szkot ogdélnodostepnych.
Analiza wynikow pozwolita zidentyfikowaé czynniki istotne dla jako$ci procesu
nauczania oraz wskaza¢ obszary wymagajace dalszego wsparcia 1 rozwoju
kompetencji nauczycieli. Ponizej zaprezentowano omowienie wynikéw odnoszacych
si¢ do pierwszego pytania szczegdlowego, dotyczacego znaczenia kompetencji

zawodowych w pracy dydaktycznej z uczniem z uszkodzonym stuchem.

1.1. Czy i w jakim stopniu kompetencje zawodowe nauczycieli szkol
ogolnodostepnych determinuja efektywnos¢ edukacji wlaczajacej
uczniow z uszkodzonym stuchem?

Wyniki badan wskazuja, ze kompetencje zawodowe nauczycieli stanowig kluczowy

czynnik warunkujacy skuteczno$¢ edukacji wlaczajacej uczniow z uszkodzonym
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stuchem. Wsrod badanych nauczycieli przewaza przekonanie, ze edukacja wtaczajaca
moze by¢ warto$§ciowa forma ksztalcenia, jednak wielu z nich dostrzega liczne
ograniczenia i trudnosci w jej praktycznym wdrazaniu. Opinie te odzwierciedlaja
zréznicowany poziom przygotowania zawodowego oraz stopien rozumienia istoty
edukacji wlaczajace;j.

Z wypowiedzi respondentéw (65%) wynika, ze cz¢$¢ nauczycieli rozumie edukacje
wlaczajaca jako proces dostosowania Srodowiska szkolnego do indywidualnych
potrzeb ucznia, natomiast inni interpretuja ja wasko — jako probe przystosowania
ucznia z niepelnosprawnos$cia do istniejagcych wymagan systemowych. Takie roznice
W rozumieniu pojecia mogg $wiadczy¢ o brakach w przygotowaniu teoretycznym
1 praktycznym, a takze o potrzebie poglebienia wiedzy z zakresu pedagogiki
specjalnej 1 komunikacji z uczniem niestyszacym.

Zdecydowana wickszos$¢ badanych nauczycieli (48,7%) deklaruje, ze nie czuje si¢
w pelni przygotowana do pracy z uczniem z uszkodzonym shuchem. Wskazuja oni
przede wszystkim na trudno$ci w komunikacji, niepewno$¢ w doborze metod
dydaktycznych 1 ograniczong znajomo$¢ jezyka migowego oraz innych technik
wspomagajacych porozumiewanie si¢. Tego rodzaju deficyty utrudniaja
indywidualizowanie procesu nauczania i ograniczajg mozliwosci pelnego wiaczenia
ucznia do zycia klasy. W efekcie wielu nauczycieli wyraza potrzebg udziatu
w szkoleniach specjalistycznych i kursach doskonalgcych, ktére moglyby poszerzy¢
ich kompetencje w tym zakresie.

Nauczyciele, ktorzy posiadajg dodatkowe kwalifikacje zawodowe (49,3%), wykazuja
wieksza $wiadomo$¢ trudnosci, jakie niesie ze sobg praca z uczniem
z niepelnosprawnos$cia stuchowa. Zauwazono, ze ich oceny efektywnosci edukacji
wlaczajacej sa bardziej krytyczne, co moze wynika¢ z glebszego rozumienia
ztozonosci procesu 1 realnych wyzwan dydaktycznych.

Podsumowujac, poziom kompetencji zawodowych nauczycieli w istotny sposob
wplywa na jakos$¢ i skuteczno$¢ edukacji wiaczajacej. Tam, gdzie nauczyciele
dysponuja odpowiednim przygotowaniem, znajomoscig jezyka migowego lub
technik wspierajacych komunikacje, a takze do§wiadczeniem w pracy z uczniami
o specjalnych potrzebach, proces nauczania przebiega sprawniej i1 skuteczniej. Braki
w tym zakresie prowadza natomiast do obnizenia efektywnosci ksztatcenia, poczucia
bezradno$ci pedagogicznej i trudno$ci w zapewnieniu uczniom z uszkodzonym

stuichem petnego udzialu w zZyciu szkolnym. Stale doskonalenie kompetencji
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zawodowych, wsparte szkoleniami, doradztwem i wspodtpracg zespotowa, wydaje si¢

wiec niezbednym warunkiem podnoszenia jako$ci edukacji wlaczajacej.

1.2. Czy i w jakim stopniu poziom resilience nauczycieli szkol
ogolnodostepnych determinuje efektywnos¢ edukacji wlaczajacej
uczniow z uszkodzonym stuchem?

Wyniki badan wskazujg, ze poziom resilience, rozumiany jako zdolno$¢ nauczycieli

do radzenia sobie z trudno$ciami, adaptacji do zmieniajacych si¢ warunkow

1 utrzymywania zaangazowania mimo napotykanych barier, stanowi istotny czynnik

wplywajacy na efektywnos$¢ edukacji wlaczajacej uczniéw z uszkodzonym stuchem.

Analiza uzyskanych wynikow pozwala zauwazy¢, ze badani nauczyciele

charakteryzujg si¢ zréznicowanym poziomem odpornosci psychicznej, obejmujacej

takie obszary jak kompetencje osobiste, wsparcie spoteczne, spdjnos¢ rodziny oraz
znaczenie duchowos$ci w radzeniu sobie z trudno$ciami zawodowymi.

Wyniki badaf sugeruja, ze nauczyciele wykazuja umiarkowany poziom kompetencji

osobistych 1 spotecznych (81,2%), co pozwala im na utrzymanie relatywnie

stabilnego funkcjonowania zawodowego. Wysokie wyniki w obszarze spdjnosci
rodziny (89,7% maksymalnego wyniku) wskazujg, ze srodowisko domowe czgsto
petni role istotnego czynnika wspierajacego, kompensujacego stres i obcigzenia
zwigzane z codzienng pracg dydaktycznga. Duchowosé, traktowana jako Zrédto sensu

1 motywacji, rowniez odgrywa dla czg¢sci nauczycieli znaczacg rol¢ w budowaniu

odpornosci psychicznej (75,7%).

Z analizy wynika, Ze nauczyciele o wyzszym poziomie resilience (powyzej Sredniego

wyniku ogdélnego >81,8%) czgsciej postrzegaja edukacje wlaczajaca jako

warto$ciowa 1 mozliwa do skutecznej realizacji, podczas gdy osoby o nizszym
poziomie odpornosci psychicznej czesSciej wyrazajg sceptycyzm wobec tej formy
ksztalcenia. Wysoki poziom resilience sprzyja wiec pozytywnemu nastawieniu do
pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych, wigkszej elastycznosci

w doborze metod nauczania oraz gotowosci do poszukiwania rozwigzan w sytuacjach

trudnych.

W badaniu zauwazono rowniez, ze osoby wykazujace wyzszy poziom odpornosci

psychicznej (okoto 82% maksymalnego wyniku w skali ogolnej) lepiej oceniaja

znaczenie 1 przydatno$¢ poszczegélnych kompetencji zawodowych — zwlaszcza

kompetencji  merytoryczno-metodycznych  (83,2%), ewaluacyjnych (82,2)
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1 innowacyjnych (86,8%). Oznacza to, ze nauczyciele bardziej odporni psychicznie
czesciej doceniajg znaczenie refleksyjnego podejscia do pracy, poszukiwania nowych
metod dydaktycznych oraz elastyczno$ci w reagowaniu na potrzeby uczniow
z uszkodzonym stuchem.

Interesujacym spostrzezeniem jest takze to, ze nauczyciele, ktorzy wykazuja wyzsza
odpornos¢ psychiczng (>81,8%), czgsciej deklaruja gotowos$¢ do podejmowania
dodatkowych dziatan edukacyjnych i doskonalenia zawodowego. Sa oni bardziej
otwarci na zmiany, chetniej korzystaja ze wsparcia zespotowego i1 wspOlpracy
z innymi specjalistami. Odporno$¢ psychiczna wptywa wiec nie tylko na
indywidualne poczucie skutecznosci, lecz takze na gotowo$¢ do podejmowania
dziatan w duchu edukacji wlaczajace;.

Wyniki wskazujg rdwniez na pewne roznice zwigzane z miejscem pracy i plciag
badanych. Nauczyciele zatrudnieni w szkotach miejskich uzyskali ogdlnie wyzszy
poziom resilience niz ich koledzy i kolezanki z placowek wiejskich. Sredni wynik
w grupie nauczycieli miejskich byt o okoto 7,5% wyzszy w poréwnaniu do
nauczycieli pracujacych na wsi, co moze wynikac z tatwiejszego dostepu do wsparcia
specjalistycznego 1 szkolen. Kobiety z kolei czesciej podkreslaty znaczenie
kompetencji komunikacyjnych w pracy dydaktycznej, co moze by¢ powigzane
z wigkszg wrazliwo$cig interpersonalng i empatia — cechami istotnymi w relacji
z uczniem z uszkodzonym stuchem.

Podsumowujac, poziom resilience nauczycieli w istotny sposdb determinuje
efektywnos¢ edukacji wlaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem. Wysoka
odpornos$¢ psychiczna sprzyja pozytywnemu podejsciu do ucznidow, lepszej adaptacji
do trudnych warunkow pracy i skuteczniejszemu wykorzystywaniu posiadanych
kompetencji zawodowych. Z kolei niski poziom resilience moze prowadzi¢ do
zniechgcenia, obnizonego poczucia skutecznosci oraz trudnosci w realizacji zatozen
edukacji wlaczajacej. W konsekwencji rozwijanie odpornosci psychicznej
nauczycieli powinno stanowi¢ wazny element programow doskonalenia zawodowego

1 wsparcia instytucjonalnego w szkotach ogoélnodostepnych.

1.3.  Czy i w jakim stopniu warunki ksztalcenia determinuja efektywnos¢
edukacji wlaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem?
Analiza wynikoéw badan pokazuje, ze warunki organizacyjne i sSrodowiskowe szkotly

maja znaczacy wptyw na efektywnos$¢ edukacji wiaczajacej uczniow z uszkodzonym
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stuchem. Cho¢ wigkszo$¢ nauczycieli (52%) dostrzega warto$¢ edukacji wiaczajace;j,
wskazuja oni jednocze$nie na liczne bariery utrudniajace jej realizacje — przede
wszystkim zbyt liczne klasy, brak czasu na indywidualng prace z uczniem oraz
niewystarczajace wyposazenie dydaktyczne. Ponad potowa respondentow (57%)
zwraca uwagg, ze pomimo otwartosci i checi wspolpracy, brakuje im realnych
warunkow do skutecznego wspierania uczniow z uszkodzonym stuchem.
Nauczyciele w swoich wypowiedziach czesto podkreslajg znaczenie wspotpracy
z rodzicami (blisko potowa nauczycieli 47,5%), ktéra w wigkszosci przypadkow
uklada si¢ dobrze, cho¢ nie zawsze jest wystarczajaco intensywna. Wspotdziatanie
z rodzing ucznia niestyszacego postrzegane jest jako jeden z kluczowych elementow
sprzyjajacych powodzeniu edukacji wlaczajacej, jednak wymaga ono z obu stron
wiekszego zaangazowania 1 systematycznosci.

Badania pokazaly rowniez, ze dostep nauczycieli do materiatéw dydaktycznych
1 wsparcia specjalistycznego jest ograniczony. Ponad jedna czwarta badanych
(27,5%) wskazywata na braki infrastrukturalne 1 organizacyjne, w tym niedostateczne
zaplecze dydaktyczne (9,0%) oraz trudnos$ci zaliczane do kategorii ,,inne” (18,5%),
obejmujace m.in. brak nauczyciela wspomagajacego i1 konieczno$¢ samodzielnego
poszukiwania pomocy oraz rozwigzan. Nauczyciele z terenow wiejskich (70,5%)
czegsciej niz ich koledzy z miast (29,5%) deklarowali trudno$ci w dostepie do szkolen
1 kurséw specjalistycznych, co dodatkowo poglebia nierownosci w przygotowaniu
kadry do pracy w systemie wlaczajacym.

Wsrod propozycji zmian pojawiajg si¢ najczesciej postulaty dotyczace zmniejszenia
liczebnosci klas, poprawy warunkéw lokalowych, zatrudnienia nauczyciela
wspomagajacego oraz organizowania regularnych kursoéw i szkolen w zakresie pracy
z uczniem nieslyszacym. Badani zwracaja uwage, Ze lepsze przygotowanie
organizacyjne szkoty, dostep do nowoczesnych pomocy dydaktycznych 1 wigksze
wsparcie specjalistow mogtyby znaczaco poprawi¢ efektywno$¢ nauczania
w $srodowisku wlaczajacym.

W kontekscie codziennej praktyki nauczyciele wskazuja réwniez na trudnosci
w utrzymaniu odpowiedniego poziomu kontroli i oceny postgpdw uczniow
z uszkodzonym stuchem, szczegoélnie w sytuacjach, gdy brak jest mozliwosci
indywidualizacji pracy. Pomimo staran wielu pedagogéw, bariery organizacyjne
1 komunikacyjne wciaz utrudniaja pelne wiaczenie uczniéw z niepetnosprawnoscia

stuchu w zycie klasy.
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Gltéwny problem badawczy brzmial: ,,Czy i w jakim stopniu wybrane
uwarunkowania determinujg efektywnos¢ edukacji wlaczajacej uczniow
z uszkodzonym shluchem w percepcji nauczycieli?”. Analiza odpowiedzi na
poszczegdlne pytania szczegotowe pozwala sformutowaé ogdlne wnioski dotyczace
wptywu tych uwarunkowan na skuteczno$¢ edukacji wlaczajace;j.

Wyniki badan jednoznacznie wskazuja, ze zaré6wno kompetencje zawodowe
nauczycieli, poziom ich odpornosci psychicznej (resilience — 81,8% maksymalnego
wyniku), jak 1 warunki organizacyjne i Srodowiskowe szkoty, peinig istotng role
w ksztattowaniu efektywnos$ci procesu edukacyjnego.

W obszarze kompetencji zawodowych nauczycieli wyraznie zaznacza si¢, ze wiedza
teoretyczna, znajomo$¢ technik komunikacyjnych (91,9%), kompetencje
psychologiczne (94,8%) oraz do$wiadczenie w pracy z uczniami z uszkodzonym
stuchem zwigkszaja efektywno$¢ nauczania i sprzyjaja integracji spotecznej uczniow.
Braki w przygotowaniu zawodowym przektadajg si¢ na trudnosci w indywidualizacji
pracy, obnizenie skutecznos$ci dziatan dydaktycznych oraz utrudnienia w budowaniu
pozytywnych relacji z uczniem nieslyszacym, co wskazato 49,0% badanych
w zakresie barier organizacyjnych i 31,5% w zakresie barier kompetencyjno-
komunikacyjnych. State doskonalenie kompetencji zawodowych oraz dostep do
specjalistycznych szkolen jest wigc kluczowe dla skutecznej edukacji wiaczajacej.
Poziom resilience nauczycieli okazuje si¢ istotnym czynnikiem determinujacym
efektywnos$¢ edukacji wlaczajacej. Nauczyciele o wyzszej odpornosci psychicznej
(82%) wykazuja wigksza elastyczno$¢ w stosowaniu metod dydaktycznych,
otwarto$§¢ na potrzeby ucznia 1 wigksza gotowos¢ do podejmowania inicjatyw
wspierajacych jego rozwdj. Odporno$¢ psychiczna wpltywa zardwno na postawe
nauczyciela wobec wyzwan edukacyjnych, jak i na skuteczniejsze wykorzystanie
kompetencji zawodowych w codziennej praktyce.

Analiza odpowiedzi wskazuje, ze trudnosci w realizacji edukacji wtaczajacej maja
przede wszystkim charakter organizacyjno-systemowy oraz kompetencyjno-
komunikacyjny. Blisko potowa badanych nauczycieli (49,0%) wskazata co najmniej
jedng bariere organizacyjna, takg jak zbyt liczne klasy, brak czasu, niedostateczne
zaplecze dydaktyczne lub ograniczony dostgp do wsparcia specjalistycznego.
Jednoczesnie 31,5% respondentow zwracato uwage na trudnosci kompetencyjno-

komunikacyjne, obejmujace problemy w komunikacji z uczniem z uszkodzonym
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stuchem, brak odpowiednich metod pracy oraz trudno$ci w indywidualizacji
nauczania.

Podsumowujac, efektywnos¢ edukacji wiaczajacej uczniow z uszkodzonym
stuchem w percepcji nauczycieli jest determinowana przez zlozone i wspotzalezne
uwarunkowania. Kompetencje zawodowe, odpornos¢ psychiczna nauczycieli oraz
adekwatne warunki ksztatcenia tworza spojny system czynnikéw, ktorego brak lub
niedostateczny rozwoj ogranicza skuteczno$¢ nauczania 1 integracj¢ spoleczng
uczniéw. Skuteczna realizacja edukacji wlaczajacej wymaga wigc kompleksowego
podejscia obejmujacego rozwdj kadry pedagogicznej, wspieranie jej odpornosci

psychicznej oraz systemowe usprawnienia organizacyjne w szkotach.

Jakie doswiadczenia i uwarunkowania ksztaltuja proces edukacji uczniow
z uszkodzonym sluchem w ich wlasnej perspektywie?

Jest to drugi problem badawczy gltowny, ktoéry odnosi si¢ do badan

jakos$ciowych. Nie postawiono pytan szczegdétowych, wynika to z charakteru
przyjetej metodologii, zaktadajacej swobodng eksploracje doswiadczen uczestnikow
oraz pogtebiong analize ich indywidualnych narracji dotyczacych ksztalcenia. Celem
bylo uchwycenie subiektywnej perspektywy uczniéw z uszkodzonym stuchem, ich
osobistych przezy¢, interpretacji oraz ocen srodowiska szkolnego.
Analiza materialu badawczego pozwolita wyodrebni¢ trzy zasadnicze obszary
tematyczne, ktore ukazujg ztozony charakter do$wiadczen edukacyjnych oséb
z uszkodzonym stuchem. Obejmujg one: (1) tozsamos$¢ osobista 1 doswiadczenia
szkolne, (2) wsparcie 1 dostosowania edukacyjne, oraz (3) relacje spoleczne
1 integracj¢ w srodowisku szkolnym.

Pierwszy z obszarow dotyczyl tozsamosci osobistej 1 do$wiadczen
szkolnych, ktore stanowily istotny element ksztaltowania samoswiadomosci oraz
poczucia przynaleznosci 0s0b z niepetnosprawnoscig stuchu. Wspomnienia
respondentéw ujawnialy zroznicowane do$wiadczenia — od sytuacji pozytywnych,
takich jak poczucie akceptacji, wsparcie ze strony nauczycieli, czy lepsze
funkcjonowanie w szkotach dla g/Gluchych, po trudnosci zwigzane z brakiem
zrozumienia, niedostosowanymi metodami nauczania oraz izolacja ze strony
réwiesnikow. Wielu uczestnikoéw badan podkreslalo, Zze w procesie edukacji
zmuszeni byli do samodzielnego pokonywania licznych barier, czgsto przy istotnej

pomocy rodzicéw, ktorzy wspierali ich w ¢wiczeniach mowy i1 nauce komunikacji.
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Szkota jawila si¢ w ich narracjach nie tylko jako miejsce nauki, ale przede wszystkim
jako przestrzen ksztaltowania tozsamosci, samodzielnosci i umiej¢tnosci spotecznych
— nierzadko w warunkach niedostatecznego wsparcia i niezrozumienia ze strony
otoczenia.

Drugi obszar analizy odnosit si¢ do wsparcia i dostosowan edukacyjnych.
Uczestnicy badan wskazywali na znaczenie indywidualizacji nauczania,
elastycznosci w ocenianiu osiggni¢¢ oraz dodatkowej pomocy nauczycieli
w przezwyci¢zaniu trudnos$ci dydaktycznych. Pozytywnie oceniano sytuacje,
w ktorych nauczyciele podejmowali inicjatywe dostosowania form i metod pracy do
faktycznych mozliwo$ci uczniow z uszkodzonym stuchem. Jednoczesnie respondenci
zwracali uwage na liczne braki w tym zakresie — zwlaszcza na niewystarczajace
przygotowanie kadry pedagogicznej, ograniczone zasoby specjalistyczne oraz brak
systemowych rozwigzan umozliwiajacych efektywne wdrazanie edukacji wtaczajacej
w codziennej praktyce szkolnej. Trzeci wyodrebniony obszar dotyczyt spotecznosci
szkolnej 1 integracji rowies$niczej. W wypowiedziach badanych pojawiaty si¢ zarowno
pozytywne przyktady budowania relacji, oparte na otwarto$ci i wspotpracy jak
1 do§wiadczenia negatywne, zwigzane z poczuciem wykluczenia, marginalizacji badz
stereotypowego postrzegania ucznidow g/Gluchych. Uczestnicy podkreslali, ze
integracja spoteczna jest procesem zlozonym i wymagajacym, w ktorym kluczowa
role odgrywa postawa nauczycieli oraz klimat panujacy w klasie.

Cato$¢ analizy zamykajg refleksje koncowe dotyczace znaczenia edukacji
dla rozwoju ucznidw z uszkodzonym stuchem. Wskazuja one, ze szkola stanowi nie
tylko przestrzen zdobywania wiedzy, lecz rowniez srodowisko ksztaltowania postaw,
kompetencji spolecznych i poczucia tozsamosci. Respondenci akcentowali potrzebe
wzmacniania pozytywnych praktyk w zakresie indywidualizacji nauczania,
wspotpracy nauczycieli z rodzicami oraz tworzenia $rodowiska edukacyjnego
opartego na zrozumieniu, akceptacji 1 otwarto$ci. Jednoczesnie podkreslano
konieczno$¢ systematycznego eliminowania barier — zaréwno komunikacyjnych,
organizacyjnych, jak i mentalnych — ktore utrudniaja pelne uczestnictwo uczniow
z uszkodzonym stluchem w Zyciu szkolnym.

Wyniki badan ukazujg zatem, ze efektywnos$¢ edukacji zalezy w duzej mierze od
jakosci relacji miedzyludzkich, postaw nauczycieli, wsparcia rodziny oraz
adekwatnych dostosowan §rodowiska nauczania. Do$wiadczenia uczniow

z uszkodzonym stuchem sg zrdznicowane, ale wspolnym ich mianownikiem
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pozostaje dazenie do bycia rozumianym, akceptowanym i wiagczonym w zycie szkoty
— nie tylko formalnie, lecz takze emocjonalnie i spotecznie.

Hipotezy sformulowane w niniejszej pracy wynikajg bezposrednio z celu
badawczego, ktérym bylo poznanie wybranych uwarunkowan determinujacych
efektywnos¢ edukacji wiaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem w percepcji
nauczycieli. Analiza wynikow badan jako$ciowych i ilo§ciowych pozwala wskazaé,
ze istnieje ztozony zespot czynnikow, ktory w istotny sposdb wplywa na skutecznos$c
edukacji wiaczajace;.

Hipoteza 1 gléwna zaktada, ze wybrane uwarunkowania determinujg efektywnos¢
edukacji wiaczajacej. Jest ona uzasadniona wynikami badan, ktéore wskazuja, ze
efektywnos$¢ edukacji wlaczajacej nie zalezy od pojedynczych dziatah nauczycieli,
lecz od synergii kompetencji zawodowych, odpornosci psychicznej (resilience) oraz
warunkéw  ksztatcenia. Zaré6wno braki w przygotowaniu nauczycieli, jak
i niedostateczne warunki organizacyjne wplywaja na ograniczenie mozliwosci
indywidualizacji nauczania i integracji spotecznej ucznidw z uszkodzonym stuchem.
Hipoteza 1.1 odnosi si¢ do kompetencji zawodowych nauczycieli. Wyniki badan
jasno wskazuja, ze nauczyciele dysponujacy szersza wiedza pedagogiczna,
znajomoscig technik komunikacji (np. PJM, SIM) oraz doswiadczeniem w pracy
z uczniami z uszkodzonym stuchem sa w stanie prowadzi¢ bardziej efektywne
dziatania edukacyjne. Z kolei brak przygotowania w tym zakresie powoduje trudnosci
w komunikacji, ogranicza mozliwo$¢ indywidualizacji pracy i obniza skutecznos$¢
nauczania, co uzasadnia przypuszczenie, ze kompetencje zawodowe w wysokim
stopniu determinujg efektywno$¢ edukacji wlaczajacej.

Hipoteza 1.2 dotyczy poziomu resilience nauczycieli. Analiza wynikow wskazuje, ze
nauczyciele o wyzszej odporno$ci psychiczne] wykazuja wigksza elastyczno$é
W reagowaniu na potrzeby uczniow, lepiej radzg sobie z wyzwaniami edukacyjnymi
1 skuteczniej wykorzystuja swoje kompetencje w pracy dydaktycznej. Odpornosé
psychiczna nauczycieli wspiera nie tylko realizacj¢ programu nauczania, lecz takze
budowanie pozytywnych relacji z uczniami, co potwierdza uzasadnienie hipotezy
o wysokim znaczeniu resilience w ksztaltowaniu efektywnosci edukacji wiaczajace;.
Hipoteza 1.3 odnosi si¢ do warunkow ksztatcenia. Badania wykazaly, ze czynniki
organizacyjne, takie jak liczebnos$¢ klas, dostep do narzedzi dydaktycznych, wsparcie
nauczyciela wspomagajacego oraz odpowiednie warunki lokalowe, znaczaco

wpltywaja na skuteczno$¢ pracy z wuczniem z uszkodzonym = stuchem.

190



Niewystarczajace wsparcie instytucjonalne ogranicza mozliwosci indywidualizacji
nauczania i utrudnia realizacj¢ zatozen edukacji wlaczajacej, co uzasadnia
przypuszczenie, ze warunki ksztatcenia w wysokim stopniu determinujg efektywnos¢
tego procesu.

Podsumowujac, sformutowane hipotezy maja solidne podstawy empiryczne
1 teoretyczne, a ich przyjecie pozwala uzasadni¢ konieczno$¢ analizy ztozonego
wptywu kompetencji nauczycieli, odpornosci psychicznej i warunkow ksztatcenia na
efektywnos$¢ edukacji wlaczajacej uczniow z uszkodzonym stuchem.

Analiza postawionych probleméw badawczych oraz sformutowanych
hipotez pozwolita na okreslenie kierunku dalszych rozwazan i dziatan praktycznych.
Whnioski ptynace z czeéci teoretycznej i1 empirycznej stanowig podstawe do
wyznaczenia celow praktycznych pracy, ukierunkowanych na wspieranie procesu
edukacyjnego uczniéw z niepelnosprawnosciami w ramach edukacji wilaczajacej.
W tym kontekscie istotne staje si¢ odniesienie do obowigzujacych celow ksztalcenia
w edukacji wczesnoszkolnej oraz na drugim etapie edukacyjnym, ktére wyznaczaja
ramy realizacji zatozeh edukacji wlaczajacej. Na podstawie Dziennika Ustaw
Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 5 lipca 2024 r., poz. 996, Rozporzgdzenia Ministra
Edukacji z dnia 28 czerwca 2024 r., zmieniajacego rozporzadzenie w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej
ksztalcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej, w tym dla ucznidw
z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym,
ksztalcenia ogdlnego dla branzowej szkoty 1 stopnia, szkoly specjalnej
przysposabiajacej do pracy oraz szkoty policealnej, mozna wskazaé cele ksztatcenia
edukacji wczesnoszkolnej i na drugi etap edukacyjny, ktore sa szczeg6élnie adekwatne
do zatozen edukacji wiaczajacej uczniow z niepetnosprawnosciami.

Edukacja wiaczajaca zaktada wspdlne uczenie si¢ dzieci o zréznicowanych
potrzebach rozwojowych 1 edukacyjnych w $§rodowisku szkolnym opartym na
wspolpracy, empatii, szacunku oraz indywidualnym podej$ciu do ucznia. W tym
kontekscie cele ogolne podstawy programowej stanowig fundament budowania
warunkow sprzyjajacych integracji, rozwojowi emocjonalnemu, spotecznemu
1 poznawczemu wszystkich uczniow — zaré6wno pelosprawnych, jak

1 z niepetnosprawnosciami.
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Cele adekwatne do edukacji wlaczajacej ucznidow z niepelnosprawnosciami:

W zakresie fizycznego obszaru rozwoju:
e rozwijanie sprawnosci motorycznych i sensorycznych, ktére wspieraja skuteczne

dziatanie i komunikacje,
e ksztaltowanie swiadomosci zdrowotnej 1 dbatosci o dobrostan,

e organizacja bezpiecznych zabaw i gier, sprzyjajacych wspotdziataniu i integracji.

W zakresie emocjonalnego obszaru rozwoju:
e rozpoznawanie i rozumienie emocji wlasnych i innych oséb,
e tworzenie i podtrzymywanie relacji spotecznych,

e rozwijanie umiej¢tnosci wspoldziatania w grupie oraz adaptacji w nowych

sytuacjach,
e budowanie wiezi ze spotecznoscig szkolng i lokalna,

e rozwijanie empatii i zrozumienia dla odmiennych sposobdw funkcjonowania.

W zakresie spotecznego obszaru rozwoju:
o ksztaltowanie postaw opartych na wartos$ciach, szacunku i wspolpracy,

e rozwijanie umiej¢tnosci wspotdziatania i komunikowania si¢ w zrdéznicowanych

grupach,
» nauka odpowiedzialnosci, tolerancji 1 akceptacji roznorodnosci,

e dbanie o bezpieczenstwo wlasne 1 innych uczestnikow grupy.

W zakresie poznawczego obszaru rozwoju:

o rozwijanie logicznego, refleksyjnego i tworczego myslenia,
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e doskonalenie umiejetnosci  jezykowych 1 komunikacyjnych, w tym

alternatywnych form komunikacji,
o ksztalcenie umiejetnosci obserwacji, analizy i rozwigzywania problemow,
e rozwijanie zainteresowan, ekspresji artystycznej i uczestnictwa w kulturze,

e przygotowanie do samodzielnej eksploracji §wiata i stosowania nabytej wiedzy

w praktyce.

o ksztalcenie umiejetnosci waznych dla procesu porozumiewania si¢ (stuchania,
czytania, méwienia i pisania) w réznych sytuacjach spotecznych oficjalnych
i nieoficjalnych, w tym takze z osobami dos$wiadczajagcymi trudno$ci

w komunikowaniu sig.

Cele te sa bezposrednio powiazane z ideg edukacji wiaczajacej, poniewaz
umozliwiaja indywidualizacje¢ procesu nauczania, uwzgledniaja rdéznorodne style
uczenia si¢ oraz ksztaltuja postawy empatii, akceptacji i wspotodpowiedzialnosci za
innych. W kontek$cie powyzszych zalozen edukacyjnych, celem praktycznym
niniejszej pracy jest sformutowanie wskazowek pedagogicznych dla nauczycieli,
specjalistow 1 studentow pedagogiki, ktore dotycza znaczenia edukacji wigczajacej

dla wspomagania funkcjonowania ucznidéw z uszkodzonym stuchem.

Wskazowki te maja charakter aplikacyjny 1 wynikaja bezposrednio

z przeprowadzonych badan oraz doswiadczen praktycznych nauczycieli pracujacych
w $rodowisku wiaczajacym. Ich nadrzednym celem jest umozliwienie lepszego
zrozumienia potrzeb ucznidéw z uszkodzonym stluchem oraz wyposazenie nauczycieli

w konkretne narz¢dzia wspierajace proces dydaktyczny i wychowawczy.

Jedna z kluczowych rekomendacji jest wprowadzenie do praktyki szkolnej
elementéw edukacji o komunikacji alternatywnej, w szczegdlnosci elementow
Polskiego Jezyka Migowego (PJM). Umiejetnos¢ przekazywania wiedzy uczniom
styszacym o podstawowych metodach komunikacji z osobami z wadg stuchu sprzyja
budowaniu mostéw porozumienia, zrozumienia i empatii. Szerzenie §wiadomosci na
temat jezyka migowego wsrod dzieci styszacych pozwala na realne wiaczenie

uczniéw niestyszacych w zycie klasy, niwelujgc bariery komunikacyjne i spoteczne.

Aby wspomoc nauczycieli w realizacji tego celu, opracowano dwa zestawy
kart dydaktycznych dotyczacych podstaw jezyka migowego, ktére moga by¢
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wykorzystane podczas zaje¢ edukacyjnych i wychowawczych. Karty te stuza
zardwno jako narzedzie edukacyjne, jak i jako sposdb rozwijania postaw proinkluzji
wsrdd ucznidw. Ich zastosowanie wpisuje si¢ w cele ogdlne podstawy programowe;j
— szczegoOlnie w zakresie rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych, spotecznych

oraz emocjonalnych.

W pracy zataczono dwa zestawy kart dydaktycznych (zalaczniki 3 1 4),
przeznaczonych nie tylko do utrwalania liter jezyka polskiego oraz rozwijania
umiejetnosci czytania, lecz takze do nauki alfabetu polskiego jezyka migowego.

Karty te mogg by¢ wykorzystywane podczas zaj¢¢ z uczniami.

Pierwszy zestaw sklada si¢ z 36 jednostronnych kart. Na kazdej karcie
przedstawiono litere w formie pisanej i drukowanej, dodatkowo oznaczong kolorami:
czerwonym — samogloski, niebieskim — spotgloski. Obok liter znajduje si¢ graficzne

przedstawienie uktadu dtoni odpowiadajacego danemu znakowi w alfabecie PJM.

Wazne jest, ze uktady dioni pokazane na kartach przedstawiaja to, co widzi
osoba stojaca naprzeciwko wykonujacego gest. Oznacza to, ze dion na ilustracji jest
skierowana wnetrzem do rozmowcy. Strzalki umieszczone przy niektorych znakach
przedstawiono w odbiciu lustrzanym — kierunek ,,w przod” lub ,,w dof” pozostaje
intuicyjny, natomiast jesli strzatka na obrazku wskazuje kierunek w lewo, w praktyce
ruch dtoni wykonujemy w prawo - tak dzieje si¢ na przyklad przy literze L. Gdy
strzalka jest skierowana w prawo — ruch wykonujemy w lewo — taka sytuacja
wystepuje przy dwuznaku SZ. Strzatki dodane przy wybranych znakach wskazuja
kierunek ruchu dioni, co pomaga uczniom poprawnie wykona¢ dynamiczne gesty.
Warto podkresli¢, ze czg$¢ znakdw jest statyczna — dton pozostaje w jednej pozycji —
natomiast czg$¢ jest dynamiczna 1 wymaga wykonania ruchu zgodnie z kierunkiem
zaznaczonym przez strzalki. Zestaw ten przeznaczony jest dla ucznidow, ktorzy
dopiero poznajg litery 1 moze by¢ wykorzystywany rownocze$nie z materiatem

podrecznikowym.

Drugi zestaw kart rowniez obejmuje 36 kart, ale w wersji dwustronnej. Na obu
stronach znajduja si¢ odpowiedniki znakéw alfabetu PIM w formie pisanej
1 drukowanej, z oznaczeniem samoglosek i spotgtosek. Z jednej strony przedstawiono
wyrazy, ktore zaczynaja si¢ na dang gloske lub ja zawieraja — przeznaczone dla

uczniow, ktorzy potrafia juz czyta¢. Z drugiej strony znajduja si¢ obrazki z wybrang
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gloska. Gloskowane nazwy obrazkéw uczniowie jednocze$nie migaja, taczac analizg
fonemowa z odpowiadajacymi jej znakami alfabetu migowego. Cwiczenie to wspiera
rozwo6j fonologiczny i jezykowy, ulatwiajac rozpoznawanie glosek, taczenie ich
w stowa oraz kojarzenie z odpowiednimi znakami alfabetu migowego. Jednoczesne
uzycie gestow wzmacnia pami¢é wzrokowo-ruchowa, koncentracj¢ oraz
przyswajanie liter i dzwigkéw w sposob wielozmystowy. Cwiczenie jest rowniez
wartosciowe w edukacji wiaczajacej, wspierajac zarowno uczniéw z uszkodzonym

stuchem, jak i dzieci styszace.

Nauczyciel moze wprowadza¢ nauke i zabawe z kartami w dowolnym momencie
edukacji, najlepiej w klasach 1-3, stosujac dwa warianty dostosowane do poziomu
uczniow. W pierwszym przypadku, dla dzieci dopiero poznajacych litery, znaki
alfabetu PJM moga by¢ wprowadzane rownoczesnie z literami w podrecznikach. Dla
uczniow, ktérzy potrafiag juz czytaé, znaki mozna wprowadza¢ intuicyjnie, po kilka

dziennie.

Po opanowaniu podstawowych znakéw alfabetu PJM mozliwe jest wykorzystanie
drugiej talii kart. Dzieci moga losowac karte lub wybiera¢ litere, ktéra chcg ¢wiczy¢.
Nastepnie literuja dany wyraz znak po znaku lub nazywaja obrazek, gloskujac
jednoczes$nie i wykonujac odpowiednie gesty dioni. Dodatkowo, uczniowie moga
sami wymysla¢ stowa do gtoskowania i migania, co rozwija ich kreatywnos¢ 1 utrwala
znajomos$¢ alfabetu PJM (karty gotowe do wydruku znajduja si¢ w Aneksie pracy,
zalacznik 3 1 4).

Tak opracowane materialy dydaktyczne nie tylko wspieraja nauke jezyka
migowego, ale takze promuja postawe proinkluzji w klasie, zwigkszajac Swiadomos¢
uczniéw styszacych na temat potrzeb i1 sposobdéw komunikacji rowiesnikow

z uszkodzonym stuchem.

Analiza celow ksztalcenia w $§wietle obowigzujacej podstawy programowej
potwierdza, ze edukacja wlaczajaca ucznidéw z niepelnosprawno$ciami, w tym
z uszkodzonym stuchem, jest zgodna z jej zatozeniami 1 wartoSciami. Wprowadzenie
praktycznych rozwigzan, takich jak edukacja o jezyku migowym 1 tworzenie
materiatéw dydaktycznych wspierajacych komunikacjg, stanowi realizacj¢ celow

og6lnych w obszarze emocjonalnym, spotecznym i poznawczym.
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Dziatania te nie tylko wspieraja uczniéw z niepelnosprawnosciami w petnym
uczestnictwie w zyciu klasy, lecz takze ksztaltuja u pozostatych dzieci postawy
otwartosci, zrozumienia i empatii, ktore sg fundamentem wspotczesnej edukacji
wlaczajacej. Ponadto na podstawie wynikéw badan wiasnych w pracy sformutowano
szereg innych praktycznych wskazowek pedagogicznych, ktére maja wspierad
nauczycieli, specjalistow 1 studentow pedagogiki w efektywnym prowadzeniu
edukacji wlaczajacej uczniow z uszkodzonym sluchem. Wskazane jest, aby
nauczyciele koncentrowali si¢ na indywidualizacji nauczania, dostosowujgc tempo,
metody i formy pracy do mozliwosci 1 potrzeb kazdego ucznia, zapewniajac

jednoczesnie poczucie bezpieczenstwa i akceptacji w klasie.

W codziennej pracy bardzo wazne jest tworzenie przyjaznego $rodowiska
emocjonalnego i spotecznego, w ktorym wspolpraca, wzajemna pomoc i szacunek dla
réznorodnos$ci sg nagradzane i wzmacniane. Nauczyciele powinni stosowac strategie
aktywnego stuchania, komunikacje wspomagana gestami, wizualizacjami
1 technologiami wspierajacymi nauke, takimi jak tablice multimedialne, nagrania
wideo, ilustracje czy plansze dydaktyczne. Krotkie, jasne instrukcje, powtarzanie
kluczowych informacji oraz upewnianie si¢, ze uczen zrozumiat polecenie, pozwalaja

na efektywne przyswajanie wiedzy.

Jednoczes$nie nauczyciele powinni aktywnie poszukiwa¢ wiedzy 1 doskonali¢
swoje kompetencje zawodowe poprzez uczestnictwo w kursach Polskiego Jezyka
Migowego (PJM), studiach podyplomowych z zakresu surdopedagogiki oraz
warsztatach poswigconych edukacji uczniow z wada stuchu. Kluczowe znaczenie ma
takze regularna wspoélpraca z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi,
konsultacje z logopedami i innymi specjalistami, a takze systematyczne rozmowy
z rodzicami ucznia — zaré6wno w trakcie roku szkolnego, jak i przed jego
rozpoczeciem — Ww celu uzyskania pelnego wywiadu dotyczacego potrzeb,
mozliwosci oraz sposobow komunikacji dziecka. Dzigki takim dziataniom nauczyciel
moze odpowiednio zaplanowac proces nauczania, dostosowa¢ materiaty dydaktyczne

oraz stworzy¢ indywidualny plan wspierania rozwoju ucznia.

Nauczyciel powinien stale rozwija¢ swoje kompetencje  poprzez
samodoskonalenie, poszukiwanie nowych rozwigzan edukacyjnych, testowanie

réznorodnych metod pracy i regularne monitorowanie skuteczno$ci podejmowanych
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dziatah. = Warto, by  uczestniczyl ~w  szkoleniach  specjalistycznych
i studiach podyplomowych z surdopedagogiki, a takze samodzielnie poszukiwat
aktualnych informacji o skutecznych formach pracy z uczniami z uszkodzonym
stuchem. W praktyce nauczyciel moze przygotowywac dla ucznia materiaty i notatki
z planem zaje¢¢ na caty tydzien, co umozliwia dziecku wcze$niejsze zapoznanie si¢
z tresciami i lepsze przygotowanie do lekcji. Po zajeciach warto przeprowadzi¢ krotka
rozmowe, by upewni¢ si¢, ze uczen zrozumial polecenia, zapisal zadania domowe

1 wie, jaka lektura jest przewidziana do przeczytania.

Nauczyciel pracujacy z uczniem z uszkodzonym stuchem powinien przede
wszystkim bardzo dokladnie zapoznaé si¢ z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia
specjalnego lub opinia wydang przez Poradni¢ Psychologiczno-Pedagogiczna,
w ktorej zawarte sa szczegdlowe informacje dotyczace rodzaju i stopnia ubytku
stuchu, a takze zalecenia dotyczace sposobu pracy z dzieckiem. Dokument ten
stanowi podstawowe Zrodto wiedzy o uczniu — wskazuje jego indywidualne potrzeby
edukacyjne, mozliwo$ci percepcyjne, zalecane formy wsparcia oraz ewentualne
przeciwwskazania. Dzigki rzetelnemu zapoznaniu si¢ z orzeczeniem nauczyciel moze
swiadomie planowac proces dydaktyczny i wychowawczy, przygotowywacé materiaty
dostosowane do indywidualnych mozliwo$ci ucznia oraz w pelni realizowaé
zalozenia edukacji wlaczajacej. Warto rowniez omawial zalecenia z innymi
nauczycielami uczacymi tego samego ucznia, pedagogiem szkolnym i specjalistami,
aby zapewni¢ spojne 1 kompleksowe wsparcie. Regularna analiza orzeczenia oraz
jego aktualizacja w praktyce szkolnej umozliwia nauczycielowi efektywne
reagowanie na potrzeby ucznia i wspieranie jego rozwoju zardwno poznawczego, jak

1 emocjonalno-spotecznego.

Po dokladnym zapoznaniu si¢ z orzeczeniem nauczyciel powinien opracowac
Wielospecjalistyczng Ocene Poziomu Funkcjonowania Ucznia (WOPFU) oraz
Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny (IPET), ktore stanowia formalne
narzedzia do realizacji edukacji wiaczajacej. WOPFU okresla dtugofalowe cele
1 dziatania dostosowane do potrzeb ucznia z uszkodzonym shuchem, uwzgledniajac
rozw6] jego kompetencji spotecznych, emocjonalnych i poznawczych
w perspektywie kilku lat nauki. IPET natomiast szczegétowo precyzuje zadania
edukacyjne, metody nauczania, S$rodki dydaktyczne oraz formy wsparcia

terapeutycznego i komunikacyjnego, ktore beda stosowane w biezacej pracy w klasie.
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W trakcie zajg¢ nauczyciel nie powinien sta¢ tylem do §wiatta, poniewaz moze to
utrudnia¢ uczniowi z wada stuchu odczytywanie mowy z ust. Nie powinien tez
mowic¢, bedac odwréconym plecami do klasy. Wypowiedzi powinny by¢ spokojne,
wyrazne 1 prowadzone w umiarkowanym tempie, aby umozliwi¢ dziecku zrozumienie
komunikatu. Nauczyciel powinien réwniez zadba¢ o odpowiednie warunki
akustyczne w sali — ograniczy¢ halas, zastosowac filce pod krzestami, dywaniki czy

zaslony, ktore redukuja pogtos 1 poprawiajg komfort stuchowy.

Waznym elementem organizacji przestrzeni edukacyjnej jest roéwniez
odpowiednie usadzenie ucznia z wada stuchu w klasie. Powinien on zajmowac
miejsce w pierwszej tawce, blisko nauczyciela, tak aby miat peten dostep do jego
twarzy, mimiki oraz gestow, co ulatwia czytanie z ust i zrozumienie przekazu.
Dodatkowo, ucho lepiej styszace ucznia powinno by¢ skierowane w strong klasy
i osoby mowiacej, co maksymalizuje odbior dzwigku i1 utatwia koncentracj¢ na
wypowiedziach. Ze wzgledu na trudnosci w wykonywaniu kilku czynnosci
jednoczes$nie, uczniowie z wada stuchu moga mie¢ problem z jednoczesnym
stuchaniem nauczyciela, obserwowaniem jego mimiki i gestow oraz odnalezieniem
wskazanego ¢wiczenia w podreczniku, co czgsto skutkuje spowolnionym tempem
pracy w porownaniu z resztg klasy. Dlatego wskazane jest, aby obok dziecka siedzial
réwiesnik, na ktorego moze liczy¢ — kolega lub kolezanka, ktdrzy w razie potrzeby
pomoga w zrozumieniu polecenia, zapisaniu notatki czy przypomnieniu o zadaniu
domowym. Takie rozwigzanie nie tylko wspiera ucznia w biezagcym funkcjonowaniu,
ale takze sprzyja budowaniu relacji spolecznych, integracji z klasa oraz rozwijaniu

postaw empatii 1 wspotpracy wsrdd uczniow styszacych.

Blisko$¢ nauczyciela oraz zaufanego rowiesnika daje dziecku poczucie
bezpieczenstwa 1 pewnosci, ze w sytuacji trudno$ci komunikacyjnych nie zostanie
pozostawione samo sobie. Dodatkowo nauczyciel, majac ucznia w zasigegu wzroku,
moze szybciej reagowac na jego potrzeby, wychwytywa¢ momenty niezrozumienia
1 natychmiast udziela¢ wsparcia. Takie rozwigzanie wzmacnia proces inkluzji, sprzyja
efektywnemu uczeniu si¢ oraz buduje pozytywne doswiadczenia edukacyjne ucznia

z uszkodzonym shuchem.

Nie mniej wazne jest poznanie indywidualnych mozliwos$ci 1 ograniczen ucznia

z uszkodzonym shuchem oraz dostosowanie metod oceniania. Wielu uczniéw z wada
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stuichu ma rowniez trudnosci artykulacyjne i moze odczuwaé niepewnos¢
w wystgpieniach publicznych, dlatego nauczyciel powinien zapewni¢ im
alternatywne, mniej stresujace formy sprawdzania wiedzy — np. prace pisemne,

prezentacje wizualne, zadania projektowe czy rozmowy indywidualne.

W pracy z uczniem niezwykle pomocne jest przygotowywanie notatek na caty
tydzien, ktore wskazuja, jakie tresci i zadania bedg realizowane, co pozwala dziecku
z wada stuchu przygotowac si¢ do lekcji 1 zminimalizowa¢ trudnosci w przyswajaniu
nowych tresci. Notatki te moga zawiera¢ stowa kluczowe, krotkie streszczenia
tematow, a takze ilustracje lub symbole, ktore utatwiajg zapamigtanie informacji
1 stanowig dodatkowe wsparcie wizualne. Po zajeciach warto przeprowadzi¢ krotka
rozmowe z uczniem, upewniajac si¢, ze zrozumial material, zanotowal zadania
domowe i zna lektury do przeczytania. Takie dziatania wzmacniajg poczucie kontroli

nad naukg i buduja pewnos¢ siebie ucznia.

Nauczyciel powinien rowniez pamigtac o potrzebie czgstego powtarzania polecen
i udzielania dodatkowych wyjasnien w sposob spokojny, zrozumialy i wspierajacy.
Uczniowie z wada shuchu czesto potrzebujg wigcej czasu na przetworzenie
informacji, dlatego wazne jest, aby nauczyciel nie spieszyl si¢ z przekazywaniem
tresci 1 byt gotéw na ponowne omdwienie zagadnienia, jesli zajdzie taka potrzeba.
Aby skutecznie wspiera¢ rozwo6j jezykowy ucznia z wada stuchu, nauczyciel
powinien skoncentrowac si¢ na systematycznym wzbogacaniu jego zasobu stownika
biernego 1 czynnego, wyjasniajac nowe pojecia oraz omawiajac istotne stownictwo
w konteks$cie zaje¢. Wazne jest, aby zacheca¢ ucznia do sygnalizowania sytuacji,
w ktorych czego$ nie ustyszal lub nie zrozumiat, co pozwala na biezace uzupetnianie

brakow w komunikacji.

W pracy z dzieckiem niedostyszacym szczegdlnie efektywne sa pomoce wizualne
— plansze, wykresy, schematy, grafiki, ilustracje oraz prezentacje multimedialne.
Obrazy, symbole 1 kolory wspieraja proces rozumienia, utatwiajg zapamigtywanie
1 pomagaja taczy¢ pojecia abstrakcyjne z konkretnymi przyktadami. Warto takze
stosowac napisy do filméw edukacyjnych, podpisy pod obrazkami oraz wykorzysta¢
tablicg interaktywna, na ktorej mozna wizualizowa¢ omawiane tre$ci. Dzigki temu
uczniowie z uszkodzonym stuchem otrzymuja wielozmystowe wsparcie w nauce,

ktére zwigksza ich aktywnos$¢ 1 samodzielnos¢.
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Nauczyciel powinien zrezygnowa¢ z wymagan dotyczacych czytania
1 wyglaszania wierszy z okre$long intonacja, tempem czy pauzami, a takze z ¢wiczen
majacych na celu przyspieszenie tempa czytania. Zamiast tego nalezy potozy¢
szczegblny nacisk na rozwijanie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem, tak aby
uczen mogl przyswajac¢ treSci w tempie dostosowanym do swoich mozliwosci,
analizowa¢ znaczenie tekstu i samodzielnie formutowaé wnioski. Takie podejscie
pozwala zmniejszy¢ stres zwigzany z presjg czasu, zwigksza pewnos$¢ siebie ucznia

oraz wspiera jego rozwoj jezykowy i poznawczy.

Waznym zaleceniem jest wprowadzanie réznorodnych form i metod, ktore
uatrakcyjniajg zajecia, sprzyja to lepszemu zapamigtywaniu i angazowaniu uczniow
z uszkodzonym stuchem. Ze wzgledu na krétkotrwala koncentracj¢ uwagi oraz duza
meczliwo$¢ tych ucznidéw, warto regularnie zmienia¢ formy i rodzaje aktywnosci
podczas lekcji, taczac elementy praktyczne, wizualne i ruchowe, aby podtrzymaé
zainteresowanie 1 zapewni¢ skuteczniejsze przyswajanie materiatu. Takie podejscie
pozwala minimalizowa¢ zmeczenie, zwigksza efektywno$¢ nauki oraz wspiera
rozw0j poznawczy, spoteczny i emocjonalny ucznidéw. RoOwnie istotne jest
ksztaltowanie wlasciwych relacji rowiesniczych w klasie poprzez aktywnosci
integrujace, w ktorych wszyscy uczniowie maja mozliwo$¢ wspotpracy i wzajemne;j
pomocy. Nauczyciele powinni szerzy¢ S$wiadomos$¢ wsrdd ucznidow 1 calej
spotecznosci szkolnej na temat roznorodno$ci niepelnosprawnosci, w tym
funkcjonowania 0s6b g/Gtuchych 1 z uszkodzeniem stuchu, co mozna realizowac np.
w ostatnim tygodniu wrzes$nia podczas dziatan edukacyjnych poswigconych inkluz;ji
1 tolerancji. Wspolne projekty, gry edukacyjne, prace plastyczne i opowiadanie
historii z wykorzystaniem PJM pozwalajg uczniom doswiadczy¢, jak wyglada

komunikacja w jezyku migowym, rozwijajac empati¢ i wzajemny szacunek.

Szkoly powinny systematycznie zglasza¢ zapotrzebowanie na badania
przesiewowe stuchu, ktore realizowane sa przez Poradnie Psychologiczno-
Pedagogiczne. Wczesne wykrycie trudnosci stuchowych pozwala nie tylko na szybka
interwencj¢, ale takze na planowanie dziatan edukacyjnych dostosowanych do
indywidualnych potrzeb ucznia. Dzigki takim badaniom nauczyciele moga wczedniej
przygotowac strategie nauczania, materialty wspierajace oraz odpowiednie wsparcie

technologiczne 1 organizacyjne w klasie, co znaczaco zwigksza efektywnos¢ edukacji

200



wlaczajacej. Regularne monitorowanie wynikéw badan umozliwia rdwniez oceng

postepow ucznia oraz modyfikacje podejmowanych dziatan w razie potrzeby.

Wspolpraca z rodzicami powinna by¢ prowadzona zarowno przed rozpoczeciem
roku szkolnego, jesli wiadomo, ze w klasie bedzie dziecko z wada stuchu, jak
i w trakcie catego roku. Juz na etapie przygotowan warto przeprowadzi¢ szczegotowy
wywiad dotyczacy dziecka, aby pozna¢ jego mocne strony, trudnosci,
zainteresowania oraz indywidualne potrzeby edukacyjne. Zdobyte informacje
pozwalaja na lepsze dopasowanie metod nauczania, wprowadzenie odpowiednich
narzedzi wspomagajacych komunikacje 1 efektywne planowanie zaj¢¢. Ciagly
kontakt z rodzicami umozliwia takze biezagce reagowanie na zmiany
w funkcjonowaniu wucznia oraz wspoOlne ustalanie strategii edukacyjnych
i wychowawczych, co sprzyja jego komfortowi emocjonalnemu i integracji w grupie

réwiesniczej.

Waznym elementem jest rowniez budowanie odpowiednich relacji rowiesniczych
w klasie oraz szerzenie $wiadomosci wsrdod wszystkich uczniow o réznorodnosci
niepelnosprawnosci, w tym o osobach g/Gluchych, np. w ostatnim tygodniu wrze$nia.
Dzigki temu uczniowie ucza si¢ szacunku, zrozumienia i empatii wobec kolegdw

z trudnosciami stuchowymi.

Autor niniejszej pracy zachegca nauczycieli do podejmowania dziatan na rzecz
rozwijania wlasnych kompetencji komunikacyjnych poprzez nauke¢ Polskiego Jezyka
Migowego (PJM) oraz aktywne wykorzystywanie go w codziennej pracy
dydaktycznej. Wprowadzenie elementow jezyka migowego na zajeciach nie tylko
utatwia komunikacje z uczniami z uszkodzonym stuchem, ale rowniez zwieksza ich
poczucie akceptacji, przynaleznosci i bezpieczenstwa w $rodowisku szkolnym.
Nauczyciele moga stosowa¢ zaréwno znaki daktylograficzne, czyli glownie
pojedyncze litery alfabetu migowego stuzace do literowania wyrazow, jak i znaki
ideograficzne, ktore odpowiadajg konkretnym stowom 1 pojeciom, np. ,,dziekuje”,

»dom”,  szkola”, ,,dziecko” czy ,,nauczyciel”.

Wykorzystywanie tych form komunikacji na lekcjach, zwlaszcza w edukacji
wczesnoszkolnej, wspiera integracje i buduje most porozumienia mi¢dzy uczniami
styszacymi a nieslyszacymi. Nauczyciel moze wprowadza¢ proste znaki podczas

powtarzania stéwek, polecen czy rutynowych czynnosci (np. ,,usiadz”, ,,pokaz”,
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»Czytaj”), a takze zachg¢ca¢ wszystkich uczniow do wspdlnej nauki migania jako
formy zabawy jezykowej. Takie dziatania rozwijaja swiadomo$¢ spoteczng dzieci,
uczg empatii i otwarto$ci wobec 0sob z niepelnosprawnoscig stuchu, a jednoczesnie
przyczyniaja si¢ do upowszechniania idei edukacji wlaczajacej 1 budowania

proinkluzji w §rodowisku szkolnym.

Rys. 5 Znak ideograficzny ,,Dzi¢kuje¢”

Dzi¢kuje

Zrodto: opracowanie wtasne

Z mysla o nauczycielach, ktoérzy chcg w prosty sposob wdraza¢ zasady edukacji
wlaczajacej w codziennej praktyce, przygotowano ponizej zestaw skroconych
wskazowek. Jest to rodzaj ,Sciagi” — praktycznego podsumowania wczesniej
omoOwionych zasad, ktore mozna wydrukowa¢ i mie¢ zawsze pod reka w pokoju
nauczycielskim lub w klasie. Zawarte w niej punkty stanowig szybkie przypomnienie
tego, co najwazniejsze w pracy z uczniem z uszkodzonym stuchem — od organizacji

przestrzeni, przez komunikacje, po wsparcie emocjonalne i dydaktyczne.
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Wskazowki dla nauczycieli — edukacja wlaczajaca uczniow

z uszkodzonym sluchem
Poznaj ucznia

Zapoznaj si¢ doktadnie z orzeczeniem i opinig z poradni. Na ich podstawie opracuj

WOPFU 1 IPET.
Zadbaj o ustawienie w klasie

Posadz ucznia blisko nauczyciela, twarza do méwigcego. Ucho lepiej styszace

skieruj w strong klasy.
Zapro$ wsparcie rowiesnicze
Usadz ucznia z zyczliwym kolega, ktory pomoze w razie trudnosci.
Moéw zrozumiale

Nie odwracaj si¢ plecami, nie stdj pod §wiatto. Mow spokojnie, wyraznie,

w umiarkowanym tempie.
Zadbaj o akustyke
Zastosuj filce pod krzestami, zastony lub dywan, aby ograniczy¢ poglos i hatas.
Ulatw planowanie nauki
Przygotowuj notatki 1 plan zaje¢¢ na tydzien z wyprzedzeniem.
Powtarzaj i sprawdzaj zrozumienie

Powtarzaj polecenia, udzielaj dodatkowych wyjasnien, upewniaj si¢, Ze uczen

wszystko zrozumiat.
Stosuj pomoce wizualne

Uzywaj plansz, wykresow, grafik, ilustracji i filméw z napisami —

obrazy wspieraja zrozumienie.
Kladz nacisk na czytanie ze zrozumieniem

Nie wymagaj recytacji z intonacjg ani szybkiego czytania —

liczy si¢ sens, nie tempo.
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Wzbogacaj slownictwo

Systematycznie thumacz nowe poj¢cia, omawiaj znaczenia stow 1 zachecaj

ucznia do pytan.
Rozwijaj swoje kompetencje

Ucz si¢ Polskiego Jezyka Migowego (PJM), korzystaj z kursow, warsztatow
1 studiow podyplomowych z surdopedagogiki.

Wprowadzaj jezyk migowy na lekcjach

Uzywaj znakow daktylograficznych (alfabet) 1 ideograficznych (stowa) — wlacz cala

klas¢ w zabaw¢ z miganiem.
Wspolpracuj z rodzicami i specjalistami

Prowadz rozmowy przed i w trakcie roku szkolnego. Konsultu;j si¢ z logopeda

1 poradnia.
Dostosuj tempo i formy pracy

Uwzglednij trudno$ci w wykonywaniu kilku czynnos$ci naraz. Daj wigcej czasu na

reakcje 1 zadania.
Uatrakcyjniaj zajecia

Zmieniaj rodzaje aktywnosci, wprowadzaj elementy ruchowe, praktyczne i wizualne

— wspieraj koncentracje.
Tworz klimat otwartosci

Buduyj relacje w klasie oparte na empatii i wspotpracy. Ucz akceptacji 1 zrozumienia

dla os6b z niepelnosprawnoscia stuchu.
Promuj Swiadomos¢

Organizuj dziatania edukacyjne np. w Miedzynarodowym Tygodniu Gluchych,

(ostatni tydzien wrzesnia).
Reaguj wczesnie

Zgtaszaj szkote do badan przesiewowych stuchu w Poradni

Psychologiczno-Pedagogicznej.
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ANEKS
Zatgcznik 1 — Wywiad z osobq z uszkodzonym stuchem
Aby zainicjowaé rozmowe przygotowano nastepujacg tresc:

Ciesze sig, ze zgodzites/as sie spotkac¢ ze mng i porozmawiac. Nasza rozmowa bedzie
podzielona na dwie czesci. W pierwszej zadam Ci pare pytan dotyczgcych Ciebie. W
drugiej czesci chciatabym abys opowiedziat/as mi o twojej nauce w szkole podstawowej.
Zalezy mi na jak najdoktadniejszym opowiadaniu, dlatego prosze nie pomijaj szczegotow.
CZESC I - INFORMACJE OGOLNE:

- Jak masz na imig ?

- lle masz lat ?

- Co wiesz na temat uszkodzenia stuchu ?

- Czy Twoim rodzice maja wade stuchu ?

-Czy uzywasz aparatu stuchowego ?

- Czy masz implant ? Czy miatas/miate§ wczesniej aparat stuchowy ?

- Jaki sposdb komunikacji preferujesz na co dzien?

- Czy potrafisz migac¢ ?

- Czy masz sw@j znak w jezyku migowym ?

- Czym si¢ zajmujesz na co dzien ?

CZESC 11

DOSWIADCZENIA W SZKOLE:

- Czy pamietasz gdzie chodziles/as do Szkoty Podstawowej ?

- Czy byta to szkota dla oséb niestyszacych czy ogolnodostepna ?

- Czy uczytes$/tas si¢ po Szkole Podstawowej ? Jesli tak to gdzie i czy byla to szkota
ogolnodostepna ?

- Jak wspominasz nauke w szkole z uczniami styszacymi ?
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- Czy w twojej klasie lub szkole byty inne osoby z wada stuchu ?

-Jakie wspomnienia masz z czasOw nauki w szkole og6lnodostgpne;j?

-Czy odczuwates$/as si¢ dobrze przyjety/a przez rowiesnikoOw i nauczycieli?
-Jakie trudnos$ci napotykates$/as podczas nauki i jak sobie z nimi radzites/as?
WSPARCIE I DOSTOSOWANIA:

-Jakie dostosowania byly dla Ciebie najbardziej pomocne w szkole?

-Czy otrzymywale$/a$ wsparcie w postaci thumacza jezyka migowego lub urzadzen
wspomagajacych komunikacj¢?

-Czy czutes/as, ze Twoje potrzeby byly zrozumiate dla nauczycieli i personelu
szkolnego?

- Kto najbardziej wspierat Ci¢ w szkole ?
SPOLECZNOSC 1 INTEGRACJA:
- Jak oceniasz integracje spoteczng w szkole og6lnodostepnej?

- Czy uczestniczyles/as w zajeciach pozalekcyjnych i1 imprezach szkolnych? Jakie byty
Twoje doswiadczenia?

- Czy masz przyjaciot lub znajomych ze swoich szkolnych lat?
- Czy utrzymujesz z nimi kontakt ?

- W jaki sposob ?

WPLYW NA DOROSLE ZYCIE:

- Czy czujesz, ze edukacja wspolnie ze slyszacymi przygotowata Ci¢ do wyzwan
dorostosci?

- Jakie rady miatbys/a$ dla 0oséb z uszkodzonym stuchem uczacych si¢ obecnie w
szkotach ogdlnodostgpnych?

- Czy sg jakie$ obszary, w ktorych uwazasz, ze edukacja osob z wada stuchu i
styszacych razem, mogtaby by¢ poprawiona lub rozwinigta? Co zmienitabys$/zmienitbys
?

- Czy chcialbys/chciatabys jeszcze co$ powiedzie¢ na temat twojej edukacji ?
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Zalgcznik 2 — Oswiadczenie respondenta

Oswiadczenie respondenta
Ja, nizej podpisany/a, (imi¢ 1
nazwisko), niniejszym wyrazam dobrowolng zgode¢ na udziat w badaniu organizowanym
przez Uniwersytet Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie. Wywiad przeprowadzi
Krystyna Koszyk (doktorantka Szkoty Doktorskiej) zgodnie z ponizszymi warunkami:
1. Zgoda na udzial w badaniu
Oswiadczam, ze zostatlem/am poinformowany/a o celach, przebiegu oraz
charakterze badania. Rozumiem, ze udzial w badaniu jest dobrowolny i moge w
kazdej chwili zrezygnowac bez podania przyczyny oraz bez ponoszenia
jakichkolwiek konsekwenc;ji.

2. Zgoda na nagrywanie danych
Wyrazam zgode¢ na nagrywanie rozmowy i innych danych audiowizualnych
zwigzanych z moim udzialem w badaniu. Rozumiem, ze nagrania beda
wykorzystywane wytacznie do celoéw badawczych i/lub analitycznych, zgodnie z
obowigzujacymi przepisami dotyczacymi ochrony danych osobowych.

3. Zgoda na analizowanie danych
Wyrazam zgodg¢ na przetwarzanie i analizowanie danych pozyskanych w trakcie
badania, z zachowaniem zasad poufnosci oraz anonimowos$ci. Rozumiem, ze dane te
beda wykorzystywane wytacznie w celach naukowych, badawczych lub
edukacyjnych i nie zostang ujawnione osobom trzecim w sposob umozliwiajacy
moja identyfikacje.

4. Ochrona danych osobowych
Zostalem/am poinformowany/a, ze moje dane osobowe beda przetwarzane zgodnie
z przepisami RODO (Rozporzadzenie Parlamentu Europejskiego i Rady (UE)
2016/679) oraz innymi obowigzujacymi aktami prawnymi dotyczacymi ochrony
danych. Znam dane kontaktowe administratora danych oraz mam §wiadomos¢
przystugujacych mi praw, w tym prawa do wgladu, sprostowania, usunig¢cia lub
ograniczenia przetwarzania moich danych.

5. Mozliwos¢ zadawania pytan
Oswiadczam, ze mialem/am mozliwo$¢ zadawania pytan dotyczacych badania, a
wszystkie moje watpliwosci zostaty wyjasnione w sposob dla mnie zrozumiaty.

Data:

Miejscowosc:

Podpis respondenta:

Oswiadczenie organizatora badania:
Oswiadczam, ze szczegoty dotyczace badania zostaty jasno i zrozumiale przedstawione
respondentowi.

Podpis osoby przeprowadzajacej badanie:

Data:
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Zatgcznik 3 — Zestaw kart 1 - Karty do nauki i gry alfabetu polskiego jezyka migowego

Wszystkie zdjecia w Aneksie- zalgcznik 3, zostaly wykonane przez autora pracy.
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Strona pusta celowo — wymagana dla zachowania poprawnego dwustronnego uktadu
kart.
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Zatqcznik 4 — Zestaw kart 2 - Litery i znaki polskiego jezyka migowego. Ilustracje —

zrodto: Canva

Ao Aafhe Aa
aniot wielbtad
arbuz pajak

aparat trgbka
ananas zab

Brir Bb[Lc Ce
balon cytryna

but cukierek
banan cebula
bocian cegta

239







Ce ¢ ¢ [t Ch
S ch
cma chmura
liS¢ choinka
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@ S; dJC Dd
czapka dom
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cztowiek | dywan
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mysz namiot
malina | nozyczki
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ogien okulary
pien orzech
0 O 6L Pp
piornik pies
stot pitka
gory pomidor
ogorek | parasol
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i Rz

EE Rr |
rz
rakieta rzeka
ryba rzesy
rower rzezba
robot |rzodkiewka
Sé Ss % S$
ston slimak
statek snieg
samolot | Swinia
serce swieca
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Rz

L

i
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Sz

L r 1 H Tt
szalik traktor
szafa trawa

szachy talerz
szczotka |truskawka
irrin Uumr Ww
ucho |wiewiorka
usta worek
umywalka| wiadro
usmiech | wisSnie
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Tt|Z2z

254



Yy Yy|Zz Z1z
ryba zamek
mysz zajac

grzyby zegar
tygrys zebra

7% 74|L% x

zrebak zaba
zrodto | zotnierz
Zrenica 20tw
zdzbto zyrafa
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