Katarzyna Karpiriska-Szaj

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Pognaii

UCZNIOWIE
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
W SZKOEACH
OGOLNODOSTEPNYCH:
NAUCZANIE JEZYKOW
OBCYCH

Pupils with specific learning difficulties in public schools:
Teaching foreign languages

At present the main purpose of school integration is the pursuit of dialogue
and ways of ensuring integration which concerns both disabled learners and
the ones who do not exhibit special educational needs. In this paper, the is-
sue will be incorporated into the framework of teaching foreign languages
to disabled pupils attending public schools. The present author will depict
L2 teaching goals in relation to education shared by pupils with and without
specific learning difficulties as well as to problems with implementing the
idea of integration in foreign language classroom. These questions will be
discussed with reference to the opinions of gleaned from public school
teachers with expetience in working with disabled learners.

Celem integracji szkolnej przestaja by¢ obecnie zabiegi o akceptacje wspdlnego
ksztalcenia oséb niepetnosprawnych i petnosprawnych (wynikajace z postulatu
kreowania wspélczesnego spoleczenistwa o takim samym dostgpie do nauki), a
staje sie dazenie do dialogu, sprawnosci zycia w integracji, ktéra dotyczy zaréwno
uczniéw z niepelnosprawnoscia, jak 1 ich petnosprawnych kolegéw. Cho¢ nauki
humanistyczne wywarly duzy wplyw na calo$ciowe, humanistyczne wiasnie
pojmowanie istoty czlowieczenstwa, a wymiar osobowy w ksztatceniu jednostki
jest juz nie do podwazenia, nie oznacza to wcale, ze takiej ewolucji pogladéw nie
towarzysza  watpliwosci  dotyczace  rzeczywistych — mozliwosci  realizacji
nowoczesnego modelu szkolnej integracji. Traktujac klas¢ szkolna jako grupe
ucznidéw o zréznicowanych mozliwosciach 1 potrzebach  (trudnosciach)
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edukacyjnych, trzeba wszak zalozy¢, Ze uczniowie z niepelnosprawnoscia beda
potrzebowali odpowiedniego, specjalnego (czesto indywidualnego) wsparcia. Jest
to problem szczegélnie wazny w szkotach ogélnodostepnych, w ktérych edukacja
w integracji jest coraz bardziej powszechna. Przed wyzwaniami ksztalcenia w
integracji staje wigc takze (a moze przede wszystkim, ze wzgledu na specytike
przedmiotu, ktérego celem jest przeciez rozwijanie kompetencji jezykowo-
komunikacyjnych) nauczyciel jezyka obcego. Jakie sq zatem cele nauki jezyka
obcego we wspolnym ksztalceniu uczniéw pelnosprawnych i uczniow z
niepelnosprawnosciar Jakie sq trudnosci w realizacji idei integracji na lekgji jezyka
obcego? Jak nauczyciele jezykdéw obcych oceniajg warto$¢ ksztalcenia w integracii?
Kwestie te zostang oméwione na podstawie zebranych opinii nauczycieli szkét
ogdlnodostepnych  posiadajacych ~ doswiadczenie pracy 2z uczniami z
niepelnosprawnoscia.

1. Dyskusja pojecia integracji w kontekscie organizacji edukacji dzieci
z niepelnosprawnoscia w szkotach ogolnodostepnych

Ewolucja pogladéw w  pedagogice odnosnie ksztalcenia oséb  z
niepelnosprawno$cia jest zbiezna z rozwojem zapatrywan na podejscie
spoteczenistwa do  kwestii niepelnosprawnosci. Czym  bowiem  jest
niepelnosprawno$c? Kalectwem czy odmienno$cia? Kim jest osoba/uczen z
niepetnosprawnoscia? Uczniem tzw. dysfunkcyjnym, czy osoba o mocnych i
stabych stronach w nauce? Na tak dychotomicznie postawione pytania,
wspolczesne prace pedagogiczne zdaja si¢ odpowiadaé jednoznacznie: uczed z
niepelnosprawnoscia to uczen o specyficznych potrzebach edukacyjnych, ale jak
wszyscy posiadajacy swoje mocne strony, mozliwosci rozwoju, a przede
wszystkim prawo do ksztalcenia w $rodowisku, w ktérym zyje. Reguluja to
ustalenia miedzynarodowe (rezolucja 48/96 ONZ w sprawie Standardowych
Zasad Wyréwnywania Szans Oséb Niepelnosprawnych z 1993 roku oraz
preambuta Konwencji o prawach oséb niepelnosprawnych przyjeta 13 grudnia
2006 roku przez Zgromadzenie ogdlne ONZ), a w Polsce wskazuje na to
Konstytucja (artykut 70.) 1 prawo o$wiatowe, ktérego zasadnicza, prekursorska
podstawe stanowi ustawa o systemie o§wiaty z dnia 7 wrze$nia 1991 roku (Dz.
U. z 2004 r. nr 256, poz. 2572).

Nowoczesny ksztalt szkolnej integracji nie promuje juz hasla ,,dla
wszystkich to samo w tym samym czasie”, lecz ,dla kazdego to, czego on
aktualnie potrzebuje” (za Bogucka, Zyro 2002 12). Nowoczesne ujecie integracji
promuje wiec jedno$¢ spoteczng, ale respektuje prawo do réznic, indywidualnych
potrzeb 1 mozliwosci ucznia. Integracji nie mozna jednak wiazac z koncentracjg na
deficycie i doborem wszelkich mozliwych srodkow, aby ten deficyt wyréwnad. Jest
to raczej dazenie do poszanowania odmiennosci i stworzenie takich warunkéw
rozwoju, ktére daja gwarancj¢ postgpu w tych zakresach, w ktorych jest to
mozliwe. Obserwuje sie zatem odejScie od postrzegania ucznia z
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niepetnosprawnosdcia wylacznie w kategoriach diagnostyczno-medycznych na
rzecz podejscia spoteczno-edukacyjnego. Pod wzgledem pogladowym, oznacza to
dla szkoly wdrazanie do wychowania humanistyeznego (a wiec edukacji w
réznorodnosci), a pod wzgledem organizacyjnym, przygotowanie do nauczania
wlaczajaeego' (zwanego takze nauczaniem inklugyjnym, por. tez Zawadzka-Bartnik
2010: 112).

Zmiany pogladéow na temat znaczenia integracji w nauce dotycza tez
edukacji jezykowej. Nauka jezyka obcego, oprécz niewatpliwej wartosci
motywacyjnej dla ucznia z niepetnosprawnoscia (mozliwos$¢ nawiazania nowych
kontaktéw, korzystania z Internetu, publikacji obcojezycznych, nabywania takich
samych kompetencji jak petnosprawni koledzy...), posiada tez wartosci
terapeutyczne i poznawcze, co oznacza, ze jej cele mogg si¢ wpisa¢ do programu
rehabilitacji ucznia z niepelnosprawnoscia zwlaszcza w przypadku dzieci z
niedoborami jezyka ojczystego (stabostyszacych, niestyszacych, dyslektykéw,
uczniéw z zaburzeniami uwagi, z ADHD 1 innymi deficytami). Terapeutyczny
wymiar nauki jezykéw obcych podkreslany jest czgsto przez nauczycieli
pracujacych z mlodziezq z deficytami stuchu i mowy. Na przyklad Ewa
Domagata-Zysk (2006: 428-430) wskazuje na szereg waloréw kompensacyjnych
nauki jezyka angielskiego przez studentéw nieslyszacych: kompensacja
deprywacji poznawczej (uznanie jezyka obcego jako nowego kanatu
informacyjnego), kompensacja deprywaciji spotecznej (dostgp do wykonywania
zaje¢ zwyczajowo ,,zarezerwowanych” dla oséb petnosprawnych), kompensacja
deprywacji zajeciowej (potraktowanie nauki jezyka obcego jako wyzwania
intelektualnego, ktére zapewnia mozliwos$¢ tworczego spedzania czasu).

W perspektywie catosciowego podejscia do nauczania jezykéw obcych (a
wigc integrujacego nauczanie jezykéw obcych z  dbaloscia o rozwijanie
sprawnosci jezykowo-komunikacyjnych takze w jezyku ojczystym), aspektem
wspomagajacym  rehabilitacje jezyka 1 mowy jest doskonalenie kompetencii
uczenia si¢ jezykéw. W nauce jezyka obcego istotna jest zatem mozliwosc jej
wykorzystania do zwigkszania kompetencji w jezyku ojczystym poprzez
rozwijanie $wiadomosci metajezykowej i metakognitywnej (wiedza o jezyku, o
jego przyswajaniu 1 funkcjonowaniu w nim), oraz poprzez rozwijanie wiedzy
ogblnej o Swiecie (np. poprzez ubogacanie bazy pojeciowej, wskazanie na

! Whaczanie (inkluzj¢) mozna rozumiec jako wlaczanie osoby niepelnosprawnej do
spoleczenstwa, a takze jako wlaczanie (angazowanie) wszystkich uczniéw do
spotecznosci szkolnej (lokalnej i kazdej innej), a wigc umiejetnosci nawigzywania relacji
miedzyludzkich. Ta druga opcja akcentowana jest wsréd badaczy i pedagogéw
posiadajacych juz doswiadczenie nauczania wlaczajacego, por. prace Phila Baylissa z
2002 (edukatora i badacza z Wielkiej Brytanii, gdzie ustawa o nauczaniu wlaczajacym
zostala wprowadzona w 1999 roku) oraz publikacje Andrei Canevaro z 2007 roku
(profesorka Uniwersytetu w Bolonii, promotorka idei integracji, autorka prawa
oswiatowego odnosnie edukacji wlaczajacej we Wloszech, kraju o najdtuzszej w Europie
tradycji edukacji integracyjnej, wprowadzonej ustawa w 1970 roku).
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mozliwo$¢ réznorodnej 1 bogatej interpretacii zjawisk kulturowych w zaleznosci
od historii i tradycji rodzimych uzytkownikdéw nauczanego jezyka obcego) (zob.
przyktady takiego sposobu nauczania jezykéw obeych w Karpinska-Szaj 2010).

Ksztalcenie integracyjne reguluja przepisy prawne, ale odnosza si¢ one
gléwnie do szkol integracyjnych badZz oddzialéw integracyjnych tworzonych w
szkotach masowych. Nauczanie w integracji w szkolach ogdlnodostepnych,
cho¢ jego planowanie i przebieg wynika z tych samych przepiséw prawa
o$wiatowego, jest duzo bardziej intuicyjne i wlasciwie nie objete rygorem
prawnym dotyczacym np. udzialu nauczyciela wspomagajacego w klasie
(pedagoga specjalnego), tworzenia specjalnych programéw edukacyjnych, czy
wreszcie liczebnosci klas (zob. rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i
Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r., Dz. U. nr 19 poz. 166 oraz rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z 8 kwietnia 2008, Dz. U. nr 65 poz. 400).

Mozna zatem rozumied, ze szkola masowa moze, ale nie musi podja¢ si¢
takiego wyzwania, a co jeszcze bardziej niepokojace, szkota moze przyjaé
dziecko z niepetnosprawnoscia, ale organizacja jego ksztalcenia w duzej mierze
zalezy od dobrej woli i inwencji dyrekeji i nauczycieli. Pod znakiem zapytania
stol wigc okreslenie charakteru szkoly, do ktérej zostalo przyjete dziecko z
niepelnosprawno$cia: czy bedzie to szkola tylko akceptujaca integracje
spoleczng (poprzez sam fakt istnienia w spoleczno$ci szkolnej ucznia z
niepelnosprawnoscia), czy tez szkola réwnych szans, promujaca edukacje
wlaczajaca. Cechy nauczania wlaczajacego mozna podsumowaé w nastgpujacy
sposob:

— w odniesieniu do wucznia z niepelnosprawnoscia w nauczaniu
wilaczajacym akcentuje si¢ holistyczne spojrzenie na dziecko, mozliwo$é
okreslenia stabych i mocnych stron dziecka przez nie samo 1 inne osoby
(np. przez terapeutéw dziecka i przez rodzicow);

— w odniesieniu do szkoly: akcentuje si¢ nawigzanie relacji wspolpracy
miedzy osobami z niepetnosprawnoscia i uczniami petnosprawnymi
(dotyczy to calej spotecznosci szkolnej) poprzez tworzenie programéw
w oparciu o wyniki dziecka, w celu zabezpieczenia jego indywidualnych
potrzeb: terapeutycznych (niepetnosprawnosc), spolecznych
(identyfikacja), poznawczych (treSci 1 sprawno$ci przewidziane
programem); istotne jest takze, aby wsparcie bylo dostepne dla
wszystkich uczniow,

— w odniesieniu do nauczyciela: zaklada si¢ przygotowanie do pracy w
grupie réznorodnej poznawczo 1 spolecznie, przygotowanie do
wspolpracy ze §rodowiskiem kazdego ucznia (w przypadku ucznia z
niepelnosprawnoscia ze specjalistami i rodzicami),

— w odniesieniu do celéw nauczania jezyka obcego: uwypukla sie wartosci
terapeutyczne (takze poznawcze) nauki jezyka obcego, wymagania
dostosowanie sg do profilu rozwojowego ucznia.

70



Uczniowie z niepelnosprawnoscia w szkolach ogélnodostepnych: nauczanie ...

Z powyzszej syntetycznej charakterystyki wynika, Ze nauczanie wlaczajace
jest forma integracji na jej wyzszym i bardziej zlozonym poziomie, gdyz odnosi
sic do umiejetnosci nawigzywania relacji w réznorodnym spoleczenstwie (jest
wigc wychowaniem w i do dialogu 2z kazdym czlowiekiem). Taka
»zaawansowana”, dobra integracja musi by¢ edukacyjnie przygotowana i moze
przebiegaé w szkolach ogélnodostepnych. Za tworzeniem edukacji réwnych
szans w szkotach masowych przemawiaja bowiem nastgpujace argumenty:

— w szkole ogdlnodostepnej rzadko zdarza si¢ nagromadzenie uczniéow z
réznymi deficytami w tej samej klasie, na ogdl sa to pojedynczy
uczniowie, co korzystniej wplywa na organizacj¢ dydaktyki i
wypracowanie sposobu rozwigzania konkretnego problemu w danej
spolecznosci szkolnej,

— szkoly lub klasy integracyjne tworzone sa czg¢sto w innym miejscu niz
miejsce zamieszkania dziecka z niepelnosprawnoscia, co zmusza ucznia
do zmiany dotychczasowego $rodowiska, sprzyja wigc powstawaniu
kolejnej formy segregacji, czego nie obserwuje si¢ w przypadku szkoly
rejonowe;.

Wskazujac na zasadno$é tworzenia edukacji integracyjnej w szkotach
ogoélnodostepnych skupitam si¢ na cechach szkoly masowej pod wzgledem
pogladowym (postrzeganie wartosci integracji) i pod wzgledem jej mozliwosci
organizacyjnych. Jednak zdaj¢ sobie sprawe, ze ten drugi aspekt odnosi si¢ bardziej
do przysztosci, gdyz konieczne sa przepisy oswiatowe wyraznie (tj. precyzyjnie
okreslajace warunki integracji) odnoszace si¢ do szkél masowych, a nie tylko
zakladajace mozliwo$¢ edukacii dzieci w placéwkach tego typu. Nie mozna jednak
zapomnied, ze poza regulacja prawna i zapewnieniem $rodkéw na realizacje celéw
szkoly wlaczajacej, idea integracji moze napotkac na szereg trudno$ci zwiazanych
z przygotowaniem do jej wdrozenia i podjecia wlasciwych dziatann metodycznych.
Spora przeszkoda moze by¢ stereotypowe myslenie i brak otwarcia si¢ na
pozytywne postrzeganie edukacji integracyjnej dla kazdego dziecka (np. sprzeciw
rodzicow uczniéw petnosprawnych wynikajacy z obawy o obnizenie poziomu
nauczania, brak przekonania do tej formy pracy samych nauczycieli bioracy si¢
zazwyczaj z poczucia braku kompetencji do pracy z nietypowym uczniem?).
Istnieje wiec obawa, ze za ewolucja pogladéw na temat integracji szkolnej nie
nadazaja przemiany w realnym ksztalcie szkolnictwa w Polsce, a tworzenie szkél
réwnych szans pozostaje w sferze marzed okupionych watpliwosciami (czasem
bezradnoscia) nauczycieli i frustracja dzieci niepelnosprawnych.

2 Przykladowe dane na temat opinii nauczycieli prowadzacych rézne przedmioty w
systemie szkolnej integracji na terenie miasta f.odzi i wojewodztwa todzkiego przytacza
Iwona Chrzanowska (2010: 75-148).
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W kolejnych cze$ciach przedstawiam wyniki badania ankietowego?
przeprowadzonego wsréd nauczycieli jezykéw obcych uczacych w szkotach
ogodlnodostepnych, ktérych opinie odnosza si¢ do przedstawionych powyzej
kwestii.

2. Cele nauczania jezyka obcego uczniéw z niepetnosprawnoscia
w opiniach nauczycieli

W ankiecie przeprowadzonej od kwietnia do czerwca 2010 roku wypowiedziato
si¢ 71 nauczycieli jezykéw obcych uczacych w szkotach ogélnodostepnych na
poziomie szkoét podstawowych (30 nauczycieli), gimnazjéw (23 nauczycieli) i
liceéw (18 nauczycieli). Oprécz pytan zwiazanych z nauczaniem jezyka obcego
uczniéw z niepelnosprawnoscia przyjetych do szkét ogdélnodostepnych,
nauczyciele mieli takze mozliwo§¢ dodawania wilasnych komentarzy i uwag.
Najwiegcej respondentéw, bo az 32 osoby, uczy jezyka angielskiego jako
pierwszego jezyka obcego (w  niektérych  przypadkach uczniéw  z
niepelnosprawnoscia, np. z gl¢boka wada stuchu, uczniowie moga by¢
zwolnieni z nauki drugiego jezyka obcego). Pozostali nauczyciele to: nauczyciele
jezyka niemieckiego (21 o0s6b), nauczyciele jezyka francuskiego (15 oséb) i
nauczyciele jezyka hiszpanskiego (5 o0séb). Ankietowani nauczyciele maja
dos$wiadczenie pracy z jednym uczniem z niepelnosprawnoscia (26 osoéb),
dziesigcioro miato w swojej klasie 2 do 3 uczniéw z deficytami, a pozostali
nauczyciele (35 o0s6b) pracuja réwnolegle z kilkorgiem ucznidw z
niepetnosprawnoscia (od 2 do 5) uczacymi si¢ w réznych klasach (po jednym
uczniu z niepetnosprawnoscia w klasie).

W sumie wypowiedzi dotyczyly 144 uczniéw z niepelnosprawnoscia
(oznacza to, ze z grupy 71 ankietowanych nauczycieli, cz¢$¢ z nich pracowata
lub pracuje z wigcej niz jednym uczniem z niepelnosprawnoscia — nauczyciele
wypowiedzieli si¢ na temat kazdego ucznia w odrebnej ankiecie). Najwiccej
uczniéw posiadalo orzeczenie poradni psychologiczno-pedagogicznej o
dysleksji, pozostali uczniowie to uczniowie z deficytem stuchu (stopied ubytku
$redni i gleboki), uczniowie niedowidzacy, z nadpobudliwoscia psychoruchowa,
niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim i kilka przypadkéw
pojedynczych (anoreksja, niepelnosprawnos¢ ruchowa, zesp6t Aspergera,
zespdl Turnera). Ze wzgledu na niewielkq liczbe przypadkéw zakwalifikowanych
jako ,,inne”, pomini¢to je w interpretacji uzyskanych odpowiedzi. Czestotliwos¢

3 Ankieta dotyczyla sposobow organizacji pracy z uczniem niepelnosprawnym oraz
warto§ci  terapeutycznej 1 poznawczej nauczania jezyka obcego ucznidw  z
niepelnosprawnodcia w srodowisku szkolnej integracji. Na potrzeby niniejszego artykutu
wybratam tylko te aspekty, ktére odnosza si¢ do postrzegania idei integracji przez
nauczycieli jezykéw obcych oraz do zglaszanych przez nich trudnosci zwigzanych z

wdrazaniem do integracji na lekcji jezyka obcego w szkole ogélnodostepne;.
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wystgpowania poszczegdlnych niepelnosprawnosci przedstawiam na Wykresie

1:

inne9

n. intelektualna 8
ADHD 9

wada wzroku 5

wada stuchu 19

dysleksja 94

o

20 40 60 80 100

Wykres 1: Rodzaje niepetnosprawnosci w wypowiedziach nauczycieli jezykéw obeych.

Nauczyciele wypowiedzieli si¢ na temat korzysci, jakie wynikaja dla ich
uczniéw z nauki jezyka obcego. Sposréd wskazanych mozliwosci odpowiedzi
odnoénie korzysci jezykowo-komunikacyjnych (rozwijanie kompetencji w jezyku
obcym), poznawczych (rozwijanie wiedzy o S$wiecie), terapeutycznych
(usprawnianie zaburzonych funkcji, warto§¢ motywacyjna), na wyraznie silnej
pozycji znalazly si¢ podnoszenie samooceny i umacnianie wiary w swoje
mozliwosci (66 odpowiedzi wskazujacych na srednie i znaczne korzysci). Liczba
odpowiedzi zebrana jest w Tabeli 1.

Ewentualne korzysci dla uczniow z brak nieznaczne | S$rednie | znaczne
niepelnosprawnoscia zwigzane z korzysci korzysci korzysci | korzySci
nauka jezyka obcego

postepy w zakresie sprawnosci 16 32 28 14
jezykowo-komunikacyjnych

wykorzystanie nauki jezyka obcego w 4 32 47 25
rozwijaniu kompetencji poznawczej

ucznia

wykorzystanie nauki j¢zyka obcego w 15 13 51 18
kompensowaniu/usprawnianiu

zaburzonych funkgji

podnoszenie samooceny i umacnianie 31 14 33 33
wiary w swoje

Tabela 1: Korzysci wynikajace z nauki jezyka obcego dla uczniéw z niepelnosprawnoscia.

Dane liczbowe przedstawione w tabeli obrazuja jedynie ogdlna tendencje
doceniania lub nie postepéw uczniéw w poszczegdlnych zakresach, szacowanych
w kazdym wymiarze w wigkszosci jako $rednie. Jednak dopiero korelacja z
poszczegblnym  rodzajem  niepelnosprawnosci  pozwala  zaobserwowac
ksztaltowanie si¢ pogladéw na ten temat. Pozyskane dane zobrazowane sg na
kolejnych wykresach:
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Wykres 2: Postepy w zakresie sprawnosci jezykowo-komunikacyjnych zgodnie z
przewidzianym dla ucznia niepelnosprawnego programem nauczania jezyka
obcego (w przypadku braku takiego programu, zgodnie z podstawa
programows).
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Wykres 3: Wykorzystanie nauki jezyka obcego w rozwijaniu kompetenciji poznawczej ucznia
(wzbogacanie wiedzy o $wiecie: kulturze, literaturze, geografii, historii. . .).
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Wykres 4: Wykorzystanie nauki jezyka obcego w kompensowaniu/usprawnianiu
zaburzonych funkeji (np. rozwijanie ogdlnych umiejetnosci komunikacyjnych,
refleksja odno$nie funkcjonowania w jezyku polskim, rozwijanie swiadomosci
metajezykowe;, itd.).
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Wykres 5: Podnoszenie samooceny i umacnianie wiary w swoje mozliwosci.

Z powyzszych danych wynika, ze stosunkowo najwigcej korzysci
terapeutycznych (usprawnianie zaburzonych funkcji, Wykres 4) zauwazanych
jest w przypadku nauki jezyka obcego przez uczniow z wada stuchu i z
niepetnosprawnoscia intelektualna. Jednoczesnie w tych samych grupach
obserwuje  si¢  stosunkowo niski  przyrost kompetencji  jezykowo-
komunikacyjnych nabywanych w jezyku obcym (Wykres 2). Oczywiscie postepy
w nauce wsréd ucznidw z tymi rodzajami niepelnosprawnosci powinny by¢
mierzone zawsze bardzo indywidualnie, cieszy jednak fakt, ze coraz wigcej
nauczycieli docenia nauke jezyka obcego nie tylko w kategoriach przyrostu
sprawnosci w tym jezyku, lecz takze w osigganiu tzw. wartosci dodanych, jakimi
sq wlasnie efekty terapeutyczne i umacnianie motywacji do nauki oraz wiary we
wlasne mozliwosci.

Trudnodci uczniéw niedowidzacych zwyczajowo postrzegane sa jako
problemy z dotarciem do informacji wizualnych, co wigze si¢ z zapewnieniem
odpowiednio dostosowanych materiatéw dydaktycznych. Tymczasem w
opiniach ankietowanych nauczycieli, nauka jezyka obcego spelnia takze (obok
dostrzegalnych postepéw w rozwijaniu sprawnosci jezykowo-komunikacyjnych,
Wykres 2 oraz podnoszenie wiary w swoje mozliwosci — Wykres 5), funkcje
poznawczg (uwypuklone zostato zwlaszcza znaczenie zapewnienia dodatkowego
zrédla informacji o $wiecie, jakim jest nauka jezyka osadzona w kontekscie
kultury — na podstawie komentarzy do zaznaczonej odpowiedzi: wykorzystanie
nauki jezyka obcego w kompensowaniu/usprawnianiu zaburzonych funkcji).

Opinie odnoszace si¢ do nauki jgzyka obcego przez uczniéw z dysleksja nie
wykazujg wyraznej tendencji ani w zakresie postgpow dotyczacych sprawnosci
jezykowo-komunikacyjnych (Wykres 2), ani w zakresie tzw. wartosci dodanych
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(Wykresy 3, 4, 5. Moze to wynika¢ z deklarowanego w komentarzach
ankietowanych nauczycieli takiego samego badZz podobnego sposobu nauczania
uczniow z dysleksja jak ucznibéw bez niepelnosprawnosci, a ,specjalne
traktowanie” dotyczy przede wszystkim dostosowania kryteribw oceny prac
pisemnych.

3. Trudnos$ci w realizacji idei integracji na lekcji jezyka obcego
Ankietowani nauczyciele wskazuja na sporo trudnosci zwigzanych z wdrazaniem

do integracji na lekcji jezyka obcego. Przeglad i1 czestotliwo$¢ wystepowania
wskazanych trudnosci przedstawione sa w Tabeli 2.

Trudnosci liczba %
odpowiedzi | odpowiedzi
zbyt liczne klasy 85 59%
brak mozliwoéci dodatkowej pracy indywidualnej 75 52%
trudny dostep do informacyjnych nt danej niepelnosprawnosci 78 53%
brak materialéw metodycznych dotyczacych pracy z dzieckiem 53 37%
niepelnosprawnym
brak uregulowant prawnych i wskazaii metodycznych odnosnie 80 56%
specjalnych programéw przedmiotowych dla ucznia z deficytem
brak/utrudniona wspdtpraca z rodzicami/ opickunami dziecka 71 49%
nieche¢é pozostalych nauczycieli/dyrekgji do tej formy pracy 57 40%
brak akceptacji kolegow z klasy 69 48%
brak akceptacji rodzicéw uczniéw petnosprawnych 54 38%
inne: brak czasu, brak wskazani do oceny postgpéw 2

Tabela 2: Trudno$ci w realizacji idei integracji na lekcji jezyka obcego.

Wskazywane klopoty z realizacja integracji nie zawsze znajduja swoje
odzwierciedlenie w rzeczywisto$ci, gdyz cze$¢ wskazywanych przyczyn
niepowodzent zdaje si¢ wynika¢ bardziej z braku znajomosci przepiséw (gdyz
takowe istnieja — pozycja nr 5 w tabeli) 1 z niemoznosci dotarcia do informacji
na temat danej niepetnosprawnosci (znakomite informacje zawiera np. strona
internetowa Centrum Metodycznego Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej,
istnieja tez przewodniki metodyczne w dystrybucji kuratoriéw, jednak nie
zawsze dyrektorzy szkél i nauczyciele o tym wiedza — pozycja nr 3 w tabeli).
Powazna trudnoscia jest tez zapewne organizowanie indywidualnej lekcji
dodatkowej z uczniem niepelnosprawnym, co byloby szczegdlnie przydatne
zwlaszcza w przypadku ucznidw z wada stuchu (mozliwos¢ dostosowania
indywidualnego rytmu pracy, brak szumoéw 1 halaséw w tle, przygotowanie do
tresci odbieranych na forum klasy). Prawo o$wiatowe rzeczywiscie nie
gwarantuje takiej mozliwosci, nakladajac tylko obowiazek przeprowadzenia

4 http:/ /www.cmp3.ore.edu.pl/ (DW: 4 XI 2010).
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zaje¢ rewalidacyjnych, ktére powinny by¢ prowadzone z pedagogiem specjalnym
lub inna osoba posiadajaca odpowiednie uprawnienia. Takich kwalifikacji na
ogé!l nie ma nauczyciel jezyka obcego, dlatego dodatkowe godziny pracy
zapewniane sa w wyniku organizacji wewnatrzszkolnej, a czasami wrecz z
wlasnej inicjatywy nauczyciela prowadzacego lekcje jezyka obcego.

Wynik w odniesieniu do postaw kolegdw z klasy (brak akceptacji kolegow
z klasy w 48% przypadkéw) oraz kontaktow z rodzicami (utrudniona
wspolprace z rodzicami sygnalizowano w 49% przypadkéw) jest zblizony do
wynikéw uzyskanych w innych badaniach ankietowych dotyczacych ogétu
nauczycieli pracujacych z uczniami z niepetnosprawnoscia w systemie integracji’.
Uderza natomiast wysoki procent odpowiedzi wskazujacych na niecheé
pozostalych nauczycieli lub/i dyrekcji do tej formy pracy (az 40% respondentéw
byto tego zdania) oraz brak akceptacji rodzicéw ucznidéw pelnosprawnych (38%
wskazan).

4. Implikacje dla organizacji edukacji jezykowej uczniow z
niepelnosprawnoscia w szkotach ogdlnodostepnych

Trudnosci 1 obawy dotyczace wlaczania uczniéw z niepelnosprawnosciqg w nurt
nauczania ogélnodostepnego towarzysza nauczycielom wszystkich przedmiotow.
Widoczne sa one w danych dotyczacych ogdlu nauczycieli ze szk6t masowych?®, a
podobna tendencja zostata uchwycona w przedstawionym tu badaniu ankietowym
adresowanym wylacznie do nauczycieli jezykéw obcych uczacych w szkotach
ogblnodostgpnych. Taki stan rzeczy wynika takze z faktu, Ze integracja
indywidualna, cho¢ coraz bardziej powszechna, nie jest w pelni objeta rzeczowym
1 merytorycznym monitoringiem w szkolach w Polsce. Jej powodzenie lezy w
gestil dyrekeji i nauczycieli, co nie zawsze kofczy si¢ sukcesem, gdyz szkota
réwnych szans to przede wszystkim szkola o odpowiedniej organizacji — co nie
zawsze jest oczywiste. Dobre checl, a nawet wiedza praktyczna, tak czesto
obserwowane w przywolywanych powyzej odpowiedziach nauczycieli, nie zawsze

wystarczaja.
Phil Bayliss (2002: 32) przytacza dwa warunki sukcesu edukacji wiaczajacej:

5> Aktualne badania na ten temat podsumowane sq w pracy Elzbiety Zawadzkiej-Bartnik
(2010: 68-74; 82-89). W inkryminowanych badaniach nie poruszono kwestii oceny
respondenta postaw innych nauczycieli i dyrekeji szkoly do nauczania w integracji,
dlatego w kolejnym komentarzu do wyniku przedstawianej tu ankiety nie ma odniesienia
do liczby takich przypadkow.

¢ Por. badania Krystyny Bleszyniskiej z 1992 roku, w ktérych oszacowano, ze ok. 85%
ankietowanych nauczycieli nie wyraza gotowosci do pracy z niepelnosprawnymi
uczniami podajac jako przyczyny przewidywane trudnosci w sprostaniu wymaganiom
ksztalcenia dziecka z niepetnosprawnoscia przy rownoczesnym nastawieniu na wysoka
jakos¢ pracy przy nim i pozostala grupa uczniéw oraz brak kwalifikacji 1 wiedzy na temat
pracy z uczniami niepelnosprawnymi (za Chrzanowska 2010: 29).
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— posiadanie podstawowej wiedzy i umiejetnosci z zakresu edukacji
wlaczajacej” (tzw. wiedza praktyczna odnoszaca si¢ do umiejetnosci
pracy w réznorodnym edukacyjnie srodowisku),

— podjecie trudu przemiany ze zwyklej szkoly w placéwke wlaczajaca przez
osoby zarzadzajace szkola (tzw. wiedza organizacyjna zasadzajaca si¢ na
znajomosci kontekstu srodowiskowego i1 wypracowaniu spéjnej wizji szkoly).

Koncentracja  na  konkretnym  przypadku  niepelnosprawnosci
(zapewnienie specjalnych warunkéw edukacji uczniowi w §rodowisku szkoly
masowej), a wigc wiedza praktyczna nie jest gwarantem powodzenia nauczania
w integracji. Istotna jest bowiem relacja migdzy wiedza praktyczna a wiedza
organizacyjna, gdyz tylko takie ,dialogowe” przygotowanie do integracji
powoduje wypracowanie sposobu rozwigzania konkretnego problemu
zwiazanego z nauczaniem, uczeniem sie¢, wsparciem, czy zarzadzaniem szkola.
Nauczyciel sam nie jest w stanie w pelni si¢ wyspecjalizowaé¢ (nie mozna
wymagad, aby filolog zostal pedagogiem specjalnym, by méc nauczaé jezyka
obcego w zréznicowanym §$rodowisku, ale powinien umieé¢ korzystaé ze
wsparcia 1 wiedzy specjalistow), dlatego istotne jest, aby umie¢ pracowaé w
zespole (i zeby taki zesp6t stworzy¢...). W uzyskaniu kompetencji nauczyciela
wazna jest metodyka nauczania jezyka obcego, ale bez wyksztalcenia postawy
refleksyjnego praktyka (refleksja jest tutaj rozumiana jako umiejetnosé
dokonywania krytycznego ogladu swoich dziatann dydaktyczaych, stalego
poszukiwania adekwatnych rozwiazad, postawa ,badacza”), kompetencje
metodyczne nie wystarczaja (sprawdzaja si¢ na przykiad w konkretnej sytuacji
dydaktycznej, a w innej juz nie). Warunki sukcesu nauczania wlaczajacego,
wspomniany juz Phil Balyss (idem: 36) wyjasnia za pomoca wskaznikéw
Knostera8, na ktore skladaja si¢: wigja (jakie efekty szkola zamierza osiagnac
pracujac z uczniem niepelnosprawnym?), wiedza (jaka wiedza jest potrzebna o
uczniu z niepelnosprawnoscia, o programie, o calej klasie?), umiejetnosei (jakich
umiejetnosci wymaga od nauczyciela to zadanie: przygotowanie konspektu
lekeji, specjalne umiejetnosci pedagogiczne, dostosowanie kryteridw oceny),
bod%ee (jakimi bodzcami dysponuje nauczyciel, aby poméc temu uczniowi?),
Srodki (jakich $rodkéw potrzebuje nauczyciel, aby wesprze¢ tego ucznia w
dziataniu?), wsparcie (jakie wspatcie jest potrzebne i kto moze poméc: specjalisci,
rodzice, inne dzieci?) i plan dgiatania (czy wiadomo, co zrobié, aby osiagnaé
postawione celer). Wystarczy, ze zabraknie jednego tylko elementu, a
powodzenie edukacji wlaczajacej moze natrafi¢ na powazne przeszkody.

W odniesieniu do nauczania jezyka obcego, kryteria Knostera moga by¢
interpretowane w nastepujacy sposob:

7 Mowa tu o edukacji w/qczajqce, a nie o edukacji spegialne)!

8 Szersze omoéwienie wskaznikéw Knostera mozna znalezé wraz z przykladami pracy z
dzie¢mi z niepetnosprawnoscia intelektualna we wspolnej publikacji Timothy Knostera i
Lindy Bambara z 2009 roku.
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—  wizja: czy wiem, jakie sq wartosci dodane nauki jezyka obcego dla
mojego ucznia (np. rozwijanie wiedzy ogélnej, korzysci dla rozwoju
kompetencji w jezyku ojczystym?), czy moge wykorzystaé obecno$é
ucznia z niepelnosprawnoscia w klasie dla rozwijania umiejetnosci
komunikacyjnych pozostalych uczniéw (np. rozwijanie strategii
kompensujacych trudnosci komunikacyjne)?

— wiedza: czy moge opracowaé specjalny program nauczania dla mojego
ucznia z niepelnosprawnoscia, czy potrzebny bedzie dodatkowy czas
poswiecony w czasie lekcji lub poza nia, czy konieczne jest
dostosowanie trybu i kryteriéw oceniania, w jaki sposob?

— umiejetnosci: w jaki sposéb powinienem komunikowaé si¢ z dzieckiem
niepelnosprawnym, czy potrafi¢ przewidzie¢ i odpowiednio zareagowac
na jego ,,nietypowe” zachowanie?

— $rodki: czy powinienem przygotowac specjalne materiaty dydaktyczne
(np. materialy obrazkowe), czy powinienem uzywal czesciej jezyka
polskiego, czy powinienem dostosowaé podrecznik do specjalnych
potrzeb ucznia z niepetnosprawnoscia, czy moge oczekiwad, ze uczen
zrozumie glos z magnetofonu?

— wsparcie: czy zdaj¢ sobie sprawe z koniecznosci rozmowy z rodzicami,
innymi nauczycielami i terapeutq dziecka, czy wiem, ze warunkiem
szkolnej integracji jest integracja kompetencji wszystkich o0séb
pracujacych z uczniem niepelnosprawnym?

— plan dzialania: czy mam prawo modyfikowac zalozone wstepnie cele
nauki jezyka obcego, czy wiem, co moge zrobi¢ w sytuaciji pojawiajacych
sie trudnosci?

Analogiczne rozwiazania w tworzeniu szkél réwnych szans, zasadzajace si¢
na calo$ciowym ujeciu procesu edukacji wlaczajacej (zamiast tylko na podwyzszaniu
kompetencji nauczyciela) proponowane sa w krajach, gdzie taka forma nauczania
ma juz spora tradycje (np. przywolane juz Wielka Brytania i Wlochy). Warto
pamigtal, ze 1 w tych krajach proces tworzenia dobrej integracji tez napotykal na
przeszkody i wiele trudnosci, a nawet nieched®. Warto korzysta¢ z wnioskéw
wyplywajacych z tych do§wiadczen, nawet, jesli na obecnym etapie stanu integraciji
w szkolach ogdlnodostepnych w Polsce wydajq one si¢ zbyt idealistyczne.
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