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Wprowadzenie: Na gruncie nauk spotecznych oraz humanistycznych w Polsce badania akade-
mickie nad problemem gtuchoslepoty sa podejmowane sporadycznie. Gluchoslepota traktowa-
na jest jako trudny przedmiot badan naukowych i bez watpienia takim jest. Jest zaliczana do
najpowazniejszych niepelnosprawnosci wystepujacych u ludzi i powoduje istotne konsekwen-
cje dla osoby nig dotknietej — w jej rozwoju, poznawaniu siebie i otaczajacej rzeczywisto$ci,
a takze porozumiewaniu sie.

Cel badan: Zasadniczym celem badan jest przyblizenie oraz zrozumienie jak gluchoslepota
wplywa na doswiadczenia edukacyjne osob nig dotknietych. Artykul opisuje doswiadczenia
plynace z realizacji obowiazku ksztalcenia w placéwkach segregacyjnych (szkoly specjalnej),
jak i niesegregacyjnych (szkoly integracyjne).

Metoda badan: Wykorzystano technike wywiadu narracyjnego, ktora wydawala mi sie naj-
lepszym sposobem na poznanie $wiata spolecznego osob gluchoniewidomych. Celem rozmoéw
z osobami o roznym stopniu jednoczesnego uszkodzenia stuchu i wzroku byto zdobycie in-
formacji dajacych podstawe do rekonstrukeji czasowego porzadku, a takze sekwencji zdarzen
skladajacych sie na poszczegdlne etapy biografii osoby gtuchoniewidomej. Kazdy wywiad zostat
podzielony na dwie czgéci: narracyjna, w ktérej gtuchoniewidomi opowiadali wlasna historie,
a takze cze$¢, w ktorej zadawano pytania uzupelniajace watki poruszane przez badanych.
Wyniki: Zaprezentowano doswiadczenia edukacyjne osob gluchoniewidomych, ktére byty
zroznicowane pod wzgledem formy ksztalcenia - segregacyjnego badZ niesegregacyjnego,
a takze w zakresie rozpoznania uszkodzenia stuchu i wzroku, czasu wystapienia gtuchoslepoty,
jej etiologii, funkcjonowania stuchowo-wzrokowego. Wyniki badan nie moga by¢ uogdlniane
na cala populacje 0s6b z jednoczesnym uszkodzeniem stuchu i wzroku zyjace w naszym kraju.
Whioski: Do$wiadczenia edukacyjne badanych nie posiadaja ani jednoznacznie pozytywne-
go, ani wylacznie negatywnego charakteru. W niniejszych badaniach to osoby gtuchoniewido-
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me odkrywaly ,na nowo” wlasne do$wiadczenia edukacyjne, relacjonujac to, co zmienito si¢
w nich jako osobach, sposobach warto$ciowania, relacjach z innymi.

Stowa kluczowe: dziecko gluchoniewidome, do$wiadczenie edukacyjne, edukacja specjalna.

WPROWADZENIE

Na wstepie nalezy rozpocza¢ od kilku wyjasnien. W stowniku jezyka polskiego po-
jecie ,doswiadczenie” jest definiowane jako ,,0g6t wiadomosci zdobytych na podsta-
wie obserwacji i przezy¢” oraz ,,znajomos¢ zycia, rzeczy i ludzi; praktyka, wprawa,
proba zyciowa”. Jako wyrazy bliskoznaczne dla stowa ,,doswiadczenie” w stownikach
mozna odnalez¢ takie okreslenia, jak: empiria, obycie, praktyka, rutyna, wyrobie-
nie czy eksperiencja (Sporek, 2013). Poszukujac plaszczyzny analitycznej w polu
doswiadczen edukacyjnych uczniéw (w tym takze uczniéw gluchoniewidomych),
nalezy odwola¢ si¢ do dwdch perspektyw: makro oraz mikro. W pierwszej per-
spektywie uwzglednia sie szeroko pojety kontekst spofeczny i kulturowy. Natomiast
w drugiej perspektywie — mikro - spoglada si¢ na szkole od srodka, jako na miejsce
aktywnosci i doswiadczenia ucznia. Obie te perspektywy kieruja uwage na srodowi-
sko spoteczne szkoly i podkreslaja relacje migdzy dwoma $wiatami — nauczycielami
i uczniami. Przestrzen szkoly z jednej strony jest miejscem, w ktérym odbijaja si¢
procesy spoleczne szerszej zbiorowosci, z drugiej — jest to $Srodowisko, w ktérym
kontakt, wspotdziatanie, postawy cztonkéw spotecznosci szkolnej podlegaja w duzej
mierze ksztaltowaniu przez kulture szkoty (Szczesiul, 2017).

Prezentowane w niniejszym opracowaniu badania dotyczace dos$wiadczen
edukacyjnych oséb ze wspolwystepujacym, réwnoczesnym uszkodzeniem stu-
chu i wzroku sg fragmentem szerszych dociekan pos$wieconych analizie $wiatow
spolecznych dorostych oséb gluchoniewidomych. Celem omawianego tu aspektu
badan bylo rozpoznanie doswiadczen edukacyjnych oséb gtuchoniewidomych.
W ramach prowadzonych analiz interesowalo mnie, jakie jest zréznicowanie tych
doswiadczen pod wzgledem formy ksztalcenia - segregacyjnej (specjalnej) versus
niesegregacyjnej (integracyjnej, wlaczajacej). Podjeta analiza doswiadczen edu-
kacyjnych oséb gluchoniewidomych stata si¢ jednoczesnie okazja do poréwnania
otrzymanych wynikéw z rezultatami dotychczasowych badan dotyczacych tej po-
pulacji 0sdb z niepelnosprawnoscia. Nalezy podkresli¢, ze narracje badanych w du-
zej mierze posiadaja warto$¢ historyczna, gdyz zdecydowana wigkszos¢ badanych
uczeszczala do placowek edukacyjnych w latach 80. i 90. XX wieku. Nie oznacza
to jednak, ze s3 nieaktualne. W kontekscie poczynionych rozwazan, dotykajacych
bardzo aktualnych kwestii zwigzanych z intensyfikacja proinkluzyjnych zmian
w procesie edukacji oséb gtuchoniewidomych, wypada wskaza¢ na ich stabosci,
jak tez mozliwosci niwelowania ewentualnych przyszlych ograniczen. Opisywanie
doswiadczen edukacyjnych wydaje sie waznym poznawczo zadaniem z kilku po-
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wodow. Po pierwsze, wypelnia luke w badaniach nad edukacja oséb dotknietych
gluchoslepota, nie tylko w kontekscie obecnych zmian w tym obszarze, ale obrazuje
rzeczywiste zmiany, jakie zaszly w podejsciu do edukaciji tej grupy oséb z niepel-
nosprawnoscig. Po drugie, ukazywanie doswiadczen edukacyjnych oséb z jedno-
cze$nie uszkodzonym stuchem i wzrokiem ma wymiar praktyczny, gdyz pozwala
racjonalnie planowac proces edukacyjny i wprowadza¢ zmiany w przyszlosci.

SYTUACJA EDUKACYJNA DZIECKA GEUCHONIEWIDOMEGO

Rozpatrywanie sytuacji edukacyjnej dziecka gluchoniewidomego (w opracowa-
niu bede sie postugiwat si¢ takze terminem ,,dziecko z jednoczesnym uszkodze-
niem zmystéw stuchu i wzroku”) nalezy rozpocza¢ od wyjasnienia samego terminu
»dziecko gluchoniewidome”, a takze przyblizenia obrazu aktualnej populacji dzieci
z tym rodzajem niepetnosprawnosci, korzystajacych z edukacji (Paradowska i Ksia-
zek, 2017). W literaturze przedmiotu nie mozna odnalez¢ jednej, uniwersalnej de-
finicji dziecka gluchoniewidomego, a sam termin ,,dziecko gluchoniewidome” jest
bardzo mylacy (Ksiazek i Paradowska, 2012). Automatycznie przywodzi on na mysl
osoby, dzieci, ktére nic nie widzg i nic nie stysza. W rzeczywistosci jednak dziecko
gluchoniewidome to nie tylko dziecko, ktore nic nie widzi i nic nie styszy. Procent
dzieci z calkowitym uszkodzeniem zaréwno wzroku, jak i stuchu, tj. calkowicie gtu-
choniewidomych, nie jest tak ogromny - jest ich ok. 6% w populacji dzieci gltucho-
niewidomych. Pozostate dzieci, o ktorych takze méwimy, ze s gluchoniewidome,
maja calkowicie uszkodzony jeden z tych dwdch zmystow, tj. wzrok lub stuch, pod-
czas gdy drugi z nich jest uszkodzony czg¢sciowo badz zaréwno wzrok, jak i stuch
majg uszkodzony nie catkowicie, lecz czesciowo (Ksigzek i Paradowska, 2012).
Dotychczas nie ma przyjetej na $wiecie — a takze Polsce — jednej, uniwersal-
nej definicji dziecka gluchoniewidomego. Definicja zaproponowana przez Towa-
rzystwo Pomocy Gluchoniewidomym wskazuje, ze dziecko gtuchoniewidome to
»dziecko, ktére ma trudnos$ci w rozumieniu mowy ustnej bez uzycia aparatu stu-
chowego, a uszkodzenie wzroku jest na tyle duze, ze uniemozliwia mu lub znacznie
utrudnia postugiwanie si¢ zwyktym drukiem. Ograniczenia te zmniejszaja mozli-
wosci dziecka w zakresie uczenia si¢, wykonywania czynnosci zycia codziennego,
samodzielnego poruszania si¢ oraz porozumiewania si¢ z otoczeniem” (Ksigzek,
2003). Zaorska (2002) wskazuje, ze ,,dziecko gtuchoniewidome to dziecko, ktére
z powodu réwnoczesnego uszkodzenia stuchu i wzroku od urodzenia lub wcze-
snego dziecinstwa doswiadcza znaczacych trudnosci, ograniczen badz uniemozli-
wien w wykonywaniu zadan zyciowych, edukacyjnych, i spotecznych” Wszystkie
te definicje wskazuja na specyfike tej niepelnosprawnosci. Sytuacja dziecka gtu-
choniewidomego jest inna niz dziecka z uszkodzonym wytacznie wzrokiem lub
uszkodzonym wylacznie stuchem. Na skutek jednoczesnie wystepujacego uszko-
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dzenia wzroku i uszkodzenia stuchu oba rodzaje informacji (wzrokowe i stucho-
we) s3 w pewnym stopniu zubozone, znieksztalcone czy wrecz niedostepne (Ksia-
zek, 2009; Paradowska, 2016).

Gluchoslepota jest sytuacja specyficzng, a jej konsekwencji nie mozna sprowa-
dzi¢ do prostego polaczenia skutkow uszkodzenia wzroku i skutkéw uszkodzenia
stuchu (Ksigzek, 2009; Paradowska i Ksigzek, 2017). Dziecko z uszkodzeniem wy-
tacznie stuchu moze wykorzystywaé w kompensacji petnosprawny wzrok, a dziec-
ko z uszkodzeniem wylacznie wzroku moze wykorzystywa¢ w tym celu petno-
sprawny stuch. Dziecko, u ktérego uszkodzony jest zaréwno stuch, jak i wzrok,
ma ograniczone (w réznym stopniu) lub wrecz uniemozliwione (w przypadku catl-
kowitej gluchoslepoty) mozliwosci kompensowania uszkodzenia jednego z tych
zmyslow przez drugi (Paradowska i Ksigzek, 2017). Paradowska (2016) podkresla,
ze wsrdd dzieci gluchoniewidomych sg takie, ktére w swoim codziennym funk-
cjonowaniu nie mogg si¢ opiera¢ na wzroku i stuchu z uwagi na niewystarczajace
mozliwosci w tym zakresie (dzieci nieslyszace jednoczesnie niewidome; okreslane
przez niektorych autorow jako dzieci z gluchoslepotg catkowita) oraz takie, ktore
moga wykorzystywa¢ posiadane (cho¢ zréznicowane) mozliwosci stuchowe i/lub
wzrokowe (okreslane ogodlnie jako dzieci z gluchoslepoty czesciows) (Paradow-
ska, 2016). Populacja dzieci gluchoniewidomych jest zréznicowana réwniez pod
wzgledem czasu, w ktérym nastgpilo uszkodzenie stuchu i wzroku. Uwzglednia-
jac to kryterium, wyro6znia sie dwie podstawowe kategorie: dzieci z gtuchoslepota
wrodzong, a takze dzieci z gtuchoslepota nabyta. W Polsce do grupy dzieci z glu-
choslepota wrodzong wiacza sie te, u ktorych uszkodzenie stuchu i wzroku wysta-
pifo od urodzenia (tj. urodzily sie z rownoczesnym, catkowitym lub czesciowym
uszkodzeniem stuchu i wzroku) oraz dzieci, ktére utracity czesciowo lub catkowi-
cie stuch i wzrok we wczesnym okresie rozwoju, tj. do 5. roku zycia. Z kolei dzieci,
u ktorych uszkodzenie obu zmystéw wystapito w okresie pdzniejszym - po 5. roku
zycia, sg zaliczane do grupy dzieci (0sdb) z gtuchoslepota nabyta (Majewski, 1995;
Zaorska, 2002; Paradowska, 2016).

Wspolwystepowanie uszkodzenia stuchu i wzroku, nawet jesli jedno z nich lub
oba majg charakter uszkodzenia czesciowego, powoduje, ze skutki obu tych nie-
petnosprawnosci nakladajg si¢ na siebie i wzajemnie poteguja. Dlatego tez gltucho-
Slepote nalezy postrzega¢ jako odrebna, unikalng niepetnosprawnos¢ (Ksigzek,
2009; Koztowski, 2011; Paradowska i Ksigzek, 2017). Jednoczesne uszkodzenie
stuchu i wzroku, nawet jesli nie jest calkowite, a ,,jedynie” czesciowe, lecz obecne
od urodzenia, badz ujawnione czy nabyte wkrétce po nim, stawia dziecko w wy-
jatkowo trudnej sytuacji rozwojowej. Jego poznanie §wiata jest z jednej strony nie-
pelne, fragmentaryczne, wyrywkowe, chaotyczne, a z drugiej dos¢ przypadkowe
i niesystematyczne; dziecko jest pozbawione mozliwosci stalego, mimowolnego
poznawania i kontroli otoczenia za pomocg sprawnego zmystu stuchu i wzroku.
Dzieci te znajduja sie w obcym dla nich, nieznanym, nieprzewidywalnym, pelnym
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zaskakujacych sytuacji, trudnym do ,,objecia” i do zrozumienia $wiecie, o ktérym
niewiele wiedza, w ktérym trudno odkry¢ wzajemne relacje spoteczne (Ksigzek
i Paradowska, 2012). Bardzo duze zréznicowanie wsrdd dzieci gluchoniewido-
mych powoduje ogromng rozpietos¢ ich mozliwosci psychofizycznych, a takze
specjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych w zwigzku z tym pojawia sie ko-
nieczno$¢ bardzo powaznej indywidualizacji procesu edukacji. Sprawa szczegdlnej
wagi jest w tym kontekscie odpowiedni wybor form ksztalcenia, ktérego podstawa
powinno by¢ dobrze pojete dobro konkretnego dziecka — ucznia z jednoczesnym
uszkodzeniem stuchu i wzroku.

METODOLOGIA BADAN WLASNYCH

Na gruncie nauk spolecznych, a takze humanistycznych w Polsce badania aka-
demickie nad problemem gluchoslepoty sa podejmowane sporadycznie (Wigcek,
2017). Zaorska (2014) podkresla, ze badania naukowe obejmujace osoby z nie-
pelnosprawnoscig sprzezong (w tym takze osoby gluchoniewidome) posiadaja
skonkretyzowany, zindywidualizowany oraz definiowany istota niepelnospraw-
nosci charakter. Wlaczenie osob gluchoniewidomych w badania nalezy okresli¢
mianem swoistego wyzwania dla pelnosprawnych badaczy, sprostanie ktéremu
zalezy zaréwno od wiedzy metodologicznej, jak i od jego osobistych predyspo-
zycji i nastawienia. Istotne znaczenie dla ograniczenia tych czy innych trudnosci
ma przemyslana organizacja badan, wybdr okreslonych metod, technik i narzedzi,
dostosowanych do mozliwosci poznawczych czy fizycznych gtuchoniewidomych
uczestnikow badan (Parchomiuk, 2014). Oczywiscie owe ograniczenia (brak gtu-
choslepoty w orzecznictwie, trudnosci w porozumiewaniu si¢ z tymi osobami czy
tez nieznana liczba 0s6b dotknigtych tym rodzajem niepelnosprawnosci) nie moga
stanowi¢ argumentu za rezygnacja z realizacji badan nad tg kategoria oséb z nie-
pelnosprawnoscia. Powinny by¢ stymulatorem do poszukiwania i zrozumienia
procesow rozwojowych i funkcjonalnych, a takze wypracowania dostosowanych
do ich indywidualnych potrzeb dzialan systemowych oraz zindywidualizowanych
pod adresem konkretnej osoby gtuchoniewidomej (Zaorska, 2014).

Z licznej rzeszy pedagogdw nie mozna nie przywola¢ nazwiska Zaorskiej
i jej dokonan skoncentrowanych na edukacji, rehabilitacji i wczesnym wspoma-
ganiu dzieci gluchoniewidomych. Jako badaczka zrealizowala reprezentatywne
badania dotyczace epidemiologii gtuchoslepoty (Zaorska, 2002). Warto takze na-
wigza¢ do innych badan Zaorskiej dotyczacych genezy i organizacji systemu edu-
kacji i rehabilitacji os6b gluchoniewidomych w Polsce i Rosji. Dzieki badaniom
poznali$my statystyki osob gluchoniewidomych objetych ksztalceniem oraz efek-
tywnosci ksztalcenia na podstawie konkretnych biografii, ktérzy osiagneli impo-
nujace sukcesy zyciowe (Zaorska, 2010). Badania dotyczace dzieci gtuchoniewido-
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mych byly realizowane przede wszystkim przez Paradowska (2016) oraz Ksiazek.
Pierwsza z badaczek realizowata badania, ktorych celem bylo rozpoznanie sytuacji
rozwojowej grupy dzieci gluchoniewidomych. Za granica Rowland i Schweigert
(1989) zainicjowali badania nad komunikacjg dzieci gluchoniewidomych, kon-
centrujac sie gléwnie na komunikacji symbolicznej pozwalajacej na odwotywa-
nie si¢ do odlegtych fizycznie lub czasowo przedmiotéw za pomocg symboli. Ba-
dania nad porozumiewaniem si¢ z dzie¢mi gtuchoniewidomymi w duzej mierze
zostaly uksztaltowane przez Bruce. Zakres badan w ciagu 20 lat jej aktywnosci
jest bardzo rozlegly. Skupia si¢ ona na tym, w jaki sposéb uczniowie z powazny-
mi niepetnosprawnos$ciami - szczegélnie ci, ktérzy sa gtuchoniewidomi - po-
rozumiewajg sie (Bruce, 2002, 2003; Bruce, Janssen i Bashinski, 2016). Sytuacje
0sob gluchoniewidomych analizowano takze w kontekscie partycypacji spotecznej
i edukacyjnej. Celem badan Correa-Torres (2008) bylo okreslenie charakteru do-
$wiadczen spotecznych gtuchoniewidomych uczniéw z ich pelnosprawnymi ro-
wiesnikami. Kamenopoulou (2012) przeprowadzila badania, ktérych celem bylto
przeanalizowanie interakcji rowiesniczych i relacji gluchoniewidomych uczniow
w ogodlnodostepnych szkotach srednich w Wielkiej Brytanii, a takze spojrzenie na
bariery ich integracji spoleczne;j.

Zawarte w niniejszym opracowaniu wyniki badan sa efektem moich ba-
dati prowadzonych w ramach rozprawy doktorskiej, pt. Swiat spoteczny o0séb
gluchoniewidomych - analiza socjologiczna, napisanej pod kierunkiem prof. UAM
dr hab. Anny Michalskiej. Prezentowane wypowiedzi badanych dotyczace ich wla-
snych do$wiadczen edukacyjnych oséb gluchoniewidomych, przedstawione we
fragmentach ponizej, nie byly podejmowane, a takze analizowane w rozprawie
doktorskiej. Badania zostaly przeprowadzone w latach 2018-2019 i wziely w nich
udziat 24 osoby gltuchoniewidome. Przedmiotem podjetych przeze mnie badan
jest $wiat spoteczny osdb, ktore w wyniku ztozonej etiologii (czynniki genetyczne,
wrodzone, nabyte, prenatalne, perinatalne i postnatalne) maja w swojej biografii
doswiadczenie jednoczesnego uszkodzenia stuchu i wzroku. Gluchoslepota wigze
sie z ograniczeniami mozliwosci naturalnego rozwoju, egzystencji, samorealizacji,
autonomicznego funkcjonowania czlowieka (Zaorska, 2005). Przystepujac do ba-
dan nad zagadnieniem $wiata spotecznego 0sob gluchoniewidomych, postawitem
sobie pytanie, jak jest on konstruowany przez badanych, u ktérych konsekwencje
jednoczesnego uszkodzenia stuchu i wzroku sg obecne i doswiadczane w obsza-
rze funkcjonowania spotecznego, fizycznego oraz psychicznego. Pragnatem zro-
zumie¢, jak gluchoslepota organizuje $wiat spoteczny badanych, jakie sg sposo-
by radzenia sobie z tg jakze ztozong niepelnosprawnoscig w zyciu codziennym.
W niniejszych badaniach jakosciowych przyjmuje perspektywe badawczg umoz-
liwiajacg oddanie gtosu osobom, ktorych styszy i widzi si¢ bardzo rzadko, a takze
o ktérych mowi sie sporadycznie.
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Najwigkszym problemem w prowadzaniu badan bylo dotarcie do oséb
gltuchoniewidomych. Pierwszym krokiem z mojej strony byto wystanie wiadomo-
$ci e-mail z informacja o prowadzeniu badan do kazdej jednostki wojewddzkiej
Towarzystwa Pomocy Gluchoniewidomym. Tg droga odpowiedziato kilka jedno-
stek wojewddzkich, m.in. pomorska, wielkopolska, a takze dolnoslaska. Trudnosci
w dotarciu do 0s6b gluchoniewidomych zostaly zminimalizowane poprzez ,,prze-
prowadzenie negocjacji z odzwiernymi’, a zatem osobami, ktdre utatwiajg wejscie
w badane srodowisko, rekomendujgc projekt czy osobe badacza i/lub wskazujgc
pierwszych rozméwcow (Raclaw, 2018). W przypadku moich badan skuteczne
okazalo si¢ nawigzanie kontaktu z osobami, ktére w swoim zyciu wspdtpracowa-
ty (i nadal wspdtpracujg) z osobami gluchoniewidomymi. Moim nastepnym kro-
kiem byto naglo$nienie badan i zamieszczenie stosownego ogloszenia na portalu
spolecznos$ciowym Facebook (grupa spotecznosciowa ,,Gluchoniewidomi z catej
Polski”). Niezmiernie istotnym warunkiem bylo zapewnienie osobom gluchonie-
widomym odpowiednich warunkéw do przeprowadzenia rozmowy. Czg$¢ badan
odbywala sie w siedzibach wojewddzkich TPG w Poznaniu (3 wywiady), we Wro-
clawiu (4 wywiady), Fundacji im. H. Keller w Gdansku (4 wywiady), a takze w Pol-
skiej Fundacji Oséb Staboslyszacych w Warszawie (2 wywiady). Reszta wywiadow
(3 wywiady) odbyla sie w miejscach wybranych przez osoby gluchoniewidome
(najczesciej byty to kawiarnie), a takze za pomocg rozmowy telefonicznej (7 wy-
wiadéw). Najmlodszy z respondentéw w momencie przeprowadzenia wywiadu
miat 18 lat, najstarszy zas 69 lat. Dominujacg grupe rozméwcow stanowily osoby
powyzej 50. roku Zycia.

Wszystkie wywiady, o ktérych mowa wyzej, byly przeprowadzane osobiscie
przeze mnie — samodzielnie badz z udzialem tlumacza (najczesciej ttumacza je-
zyka migowego). Oczywistym bylo dla mnie dostosowanie jezyka do mozliwosci
poznawczych gluchoniewidomych badanych. Niestety nie ma zadnego przewod-
nika, ktory praktycznie wspomoglby badacza. Niezwykle rozbudowany konglo-
merat form porozumiewania sie, z jakimi mamy do czynienia w przypadku oséb
z jednoczesnym uszkodzeniem stuchu i wzroku, jest najpowazniejszym zrodtem
trudnosci i barier komunikacyjnych w kontakcie z osobami spoza tej spotecznosci
(relatywnie niewiele 0s6b pelnosprawnych zna jezyk migowy) (Jakoniuk-Diallo,
2020). Wywiady dotyczyly wszystkich aspektow zycia osoby gtuchoniewidomej -
od obserwowania pierwszych niepokojacych symptoméw gltuchoslepoty i (zwy-
kle wieloletniego) dochodzenia do diagnozy o gluchoslepocie, o doswiadczeniach
edukacyjnych, turnusach rehabilitacyjnych organizowanych przez TPG. Przepro-
wadzone wywiady nalezatoby okresli¢ mianem wywiadéw rozumiejacych. We-
dtug Kaufmanna (2010) osobliwo$¢ wywiadu rozumiejacego wynika z uzywania
technik badawczych jako instrumentéw elastycznych i podlegajacych ewolucji.
Siatka pytann w ramach wywiadu rozumiejacego jest bardzo elastycznym narze-
dziem. Opracowane pytania stanowia przewodnik majacy sktoni¢ badane osoby
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do wypowiadania si¢ na dany temat. W wywiadach zastosowatem - zgodnie z su-
gestiami Kaufmanna (2010) - ciag pytan prawdziwych, doktadnych oraz kon-
kretnych. Kazdy wywiad zostal podzielony na dwie cz¢$ci: narracyjng, w ktorej
gltuchoniewidomi opowiadali wlasng historig, a takze cze$¢, w ktdrej zadawatem
pytania uzupelniajace watki poruszane przez badanych. W toku wywiadu punk-
ty odniesienia stworzone przez pierwsze odpowiedzi badanego bardzo szybko
ustanawialy ramy wywiadu. Podczas wywiadu osoby gtuchoniewidome konstru-
owaly wlasny, jedyny, niepowtarzalny $wiat spoteczny, odwolujac si¢ do wlasnych
przezy¢, a takze doswiadczen. Zgodnie z zalozeniami wywiadu rozumiejgcego
nie stawialem pytan dla samego ich stawiania, lecz znajdowalem pytanie naj-
lepsze w danej chwili toczacego si¢ wywiadu. Najlepsze pytanie, jak podkresla
Kaufmann (2010), nie pochodzi z uprzednio przygotowanej siatki. Nalezy je od-
szuka¢, odwolujac sie do tego, co przed chwilg powiedzial badany. Przy formu-
fowaniu i zadawaniu pytan jako badacz pamigtalem, aby unika¢ stawiania pytan
prowokujacych do udzielania samospelniajacych si¢ lub powierzchownych od-
powiedzi. Dbalem przede wszystkim o dwie kwestie. Moim podstawowym zobo-
wigzaniem w stosunku do gluchoniewidomych badanych bylo zagwarantowanie
anonimowosci przez ,zapewnienie poufnosci” — obietnicy, ze prawdziwe imiona
i nazwiska, nazwy miejsc, a takze inne tego typu informacje nie beda uzyte w roz-
prawie doktorskiej (a takze w innych opracowaniach naukowych) albo zostang
zastgpione pseudonimami.

ANALIZA DOSWIADCZEN EDUKACYJNYCH GEUCHONIEWIDOMYCH
UCZNIOW - WYNIKI BADAN

Najstarszym i do dzisiaj stosowanym rozwigzaniem w ksztalceniu specjalnym jest
system segregacyjny. Jego poczatki siegaja drugiej polowy XVIII wieku - zacze-
to wowczas prowadzi¢ systematyczne badania nad ksztalceniem wybranych grup
niepelnosprawnych oraz uruchomiono pierwsze szkoty specjalne. Istotg tego mo-
delu jest jednoznaczne oddzielenie drég edukacyjnych uczniéw niepelnospraw-
nych i sprawnych (Szumski, 2011). Préby objecia gluchoniewidomych zorgani-
zowana specjalng opieka podejmowali przedstawiciele duchowienstwa, szczegol-
nie kosciolow katolickich, w dobroczynnych instytucjach podlegajacych réznym
organizacjom ko$cielnym: przytulki, domy opieki, szpitale. We wspomnianych
instytucjach nie organizowano osobom gluchoniewidomym Zzadnej specjalnej
edukacji, sadzac, ze s gleboko niepelnosprawni intelektualnie, koncentrowano sig¢
wylacznie na dziatalnosci opiekunczej. Realna perspektywa organizacji specjalnej
instytucjonalnej pomocy rehabilitacyjno-edukacyjnej gluchoniewidomym poja-
wila si¢ dopiero wowczas, kiedy dr Samuel G. Howe (1801-1876) — dyrektor Insty-
tutu Perkinsa w Bostonie, w 1837 roku opracowal metode¢ nawigzywania kontaktu
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z gluchoniewidoma dziewczynkg Laura Bridgman (1829-1889). Dziewczyna stra-
cita wzrok i stuch w wieku 2 lat, a majac 8 lat zostala podopieczng Szkoly Perkinsa.
Moment ten jest uwazany za poczatek pedagogiki gtuchoniewidomych - surdoty-
flopedagogiki. Laura jest w historii surdotyflopedagogiki pierwszym gluchoniewi-
domym dzieckiem, ktérego rehabilitacja przyniosta znaczace efekty. Dzigki swo-
jemu nauczycielowi zdotala, na podstawowym poziomie, opanowa¢ umiejetnosci
pisania, czytania, podstawy geografii, przyrody, historii oraz matematyki. Kolejng
(najwybitniejszg jak dotad) postacia w rozwoju surdotyflopedagogiki jest Helena
Keller (1880-1968). W wyniku zapalenia mézgu stracifa calkowicie stuch i wzrok,
majac zaledwie 19 miesigcy. Od 7. roku zycia byla poddana odpowiedniej rehabi-
litacji i edukacji realizowanej przez specjalnie oddelegowang ze szkoty Perkinsa
nauczycielke — Anne Sullivan. Ksztalcenie odbywalo sie w srodowisku domowym.
W wieku 14 lat rozpoczeta edukacje w szkole dla niestyszacych w Nowym Jorku,
a cztery lata pozniej zostata studentka Uniwersytetu Harwardzkiego, gdzie uzyska-
ta doktorat z filozofii (Mieszczeriakow, 1978; Zaorska, 2008).

W Europie pierwsze kroki w ksztalceniu dzieci gluchoniewidomych podjeto we
Francji. Stalo si¢ to w 1860 roku w Zaktadzie dla Gluchoniemych Dziewczat prowa-
dzonych przez siostry zakonne Notre Dame w Larnay kolo Poitiers. Pierwsza pro-
be edukacji gluchoniewidomego dziecka w Osrodku — Germaine Cambon (zmar-
ta w 1877 roku) podjeta siostra Sainte-Médulle. W 1875 roku do zakladu przyjeto
kolejng gluchoniewidomg dziewczynke — Marte Obrecht (gluchoniewidoma od
3. roku zycia ofiara wojny francusko-niemieckiej). W 1927 roku w zakladzie w Lar-
nay przebywalo 95 niestyszacych, 40 niewidomych i 10 gtuchoniewidomych dziew-
czat. Pod koniec XIX wieku programy ksztalcenia gluchoniewidomych dzieci opra-
cowano rowniez w Niemczech (Babelberg), Czechach (Praga), Rosji (Petersburg)
oraz we Wloszech (Neapol. Instytut dla Dzieci Niewidomych) (Zaorska, 2008).

Pierwszg placéwka w Polsce, ktora podjela si¢ ksztalcenia gtuchoniewidomych
dzieci, byl Zaktad dla Dzieci Niewidomych w Laskach. Mialo to miejsce w latach
50. ubieglego wieku (dokladnie w roku szkolnym 1953/1954). Przyjeto wowczas
do zaktadu 14-letnig Krystyne Hryszkiewicz (przebywata w Laskach przez 8 lat).
Opierajac si¢ jednak na informacjach siostry Emmanueli Jezierskiej, mozna za-
uwazyd¢, ze jeszcze w 1938 roku w placowece tej przez rok ksztalcila si¢ 10-letnia
gluchoniewidoma Helena Romanowska. Wybuch wojny przerwal jej edukacje.
Helena prawdopodobnie zgineta w trakcie dzialan wojennych (przebywata wow-
czas w domu rodzinnym w Warszawie) (Zaorska, 2008). Najwiekszym sukcesem
zakladu w Laskach zakonczyla si¢ wlasnie edukacja wspomnianej juz Krystyny
Hryszkiewicz. Rozwdj dziewczynki jest szczegolnie ciekawy dla badaczy i prak-
tykow, poniewaz zostata ona pdzno objeta opieka specjalistyczng, co utrudnialo
prace rewalidacyjng, ale jednoczesnie dalo interesujacy obraz stopniowego roz-
woju dziewczynki: od bardzo niklej i splatanej orientacji w $wiecie, a takze zni-
komej mozliwo$ci porozumiewania si¢, przez niezwykle gwaltownie zaznaczajaca
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sie zadze poznania i kontaktu, az do pozytywnych, ciekawych osiggnie¢ poznaw-
czo-spotecznych i zawodowych Krystyny (Lachowicz i Sul, 2002). Wspodlczesnie
istnieja dwa oddzialy dla dzieci gluchoniewidomych, przy szkotach specjalnych
dla dzieci z uszkodzeniem wzroku (w Bydgoszczy i w Laskach). Obecnie w od-
dzialach tych ksztalcg si¢ dzieci z jednoczesnym uszkodzeniem stuchu i wzroku
oraz wystepujaca dodatkowg niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym. Cze$¢ z nich pobiera nauke w szkolach przeznaczonych
dla dzieci z uszkodzeniem wzroku (niewidomych lub stabowidzacych), dla dzieci
z uszkodzonym stuchem (niestyszacych lub stabostyszacych) (Nosarzewska, 2002;
Paradowska i Ksigzek, 2017). Edukacja w placéwkach specjalnych, przeznaczo-
nych dla dzieci gluchoniewidomych posiada zaréwno zalety, jak i wady. Atutem
szkol specjalnych sg kwalifikacje nauczycieli, ktdrzy sa specjalistami - pedagogami
specjalnymi, o specjalizacji zgodnej z profilem placowki. Sg to osoby dobrze przy-
gotowane do pracy z uczniami z danym rodzajem niepelnosprawnoscig; orientu-
jace sie w problematyce, w specyficznych potrzebach danej grupy uczniéw, w me-
todyce pracy z nimi, majace duze doswiadczenie.

Mialem duzo specjalistow wokot siebie, tez dzigki temu trafitem do Bydgoszczy w sidd-
mym roku zycia. Poznatem nauczycielke, ktora prowadzita mnie od pierwszej do szo-
stej klasy. Przechodzitem klasy jak ,,pitka nozna” - z roku na rok. Nauczycielka byla
bardzo sympatyczna, niestety stracilem ja, poniewaz bardzo czgsto chorowala na mi-
grene i uniemozliwialo jej to dalszg prace. Bylo to w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wy-
chowawczym dla Dzieci i Mlodziezy Stabo Widzacej i Niewidomej w Bydgoszczy. Tam
byt oddziat dla dzieci gluchoniewidomych [...]. Tam wiasciwie byli najlepsi specjaliéci,
ktérzy potrafili nauczy¢ najtrudniejsze dzieci, zeby jako$ funkcjonowaty [IDI/M/28/81].

Wigkszo$¢ badanych uczeszczata do szkoét na w latach 80. i 90. ubiegtego
wieku. Brakowalo wéwczas systemu przygotowania surdotyflopedagogow i ta-
kiego kierunku studiéw, wystepowal (i nadal wystepuje) niedostatek nauczycie-
li - pedagogow specjalnych, przygotowanych do pracy z uczniem ze sprzezong
niepelnosprawnoscig stuchu i wzroku. Skutkuje to tym, ze nauczyciele/specjalisci
z przygotowaniem do pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia jednorodna, np.
z uszkodzeniem wzroku czy z uszkodzeniem stuchu, stosujg w pracy z dzieckiem
gluchoniewidomym metody pracy przewidziane dla uczniéw z danym rodzajem
niepelnosprawnosci jednorodnej lub intuicyjnie je modyfikuja, jednak nie zawsze
wlasciwie (Zaorska, 2007; Paradowska i Ksigzek, 2017). Najczesciej badani wska-
zywali w swoich narracjach na Osrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Niewi-
domych w Laskach.

! Oznaczenia: IDI - Individual In-depth Interview — Indywidualne wywiady pogtebione; K - ko-
bieta; M — mezczyzna; 33 — wiek; 2 — numer respondenta/ki; E — ekspert.
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Moéwig to z mojej perspektywy, wiem, ze kilka osdb mialo zwigzki ze szkota w La-
skach - najcze$ciej chodzito do tej szkoly. Tam tez byla taka komoérka dla oséb
gluchoniewidomych, wiec duzo 0séb z ta szkola wspoétpracowato [IDI/M/26/25/E].

Placowki te sg czesto oddalone od miejsca zamieszkania dziecka i uczeszczanie
do nich wigze sie z koniecznoscig rozlgki z rodzing i innymi waznymi dla dziecka
osobami z otoczenia, co stanowi powazne utrudnienie. Jedna z badanych wskazuje,
ze najblizsza rodzina nie podjeta decyzji o umieszczeniu jej w placdwce specjalnej
(znajdujacej si¢ poza miejscem zamieszkania), wlasnie ze wzgledu na roztake i lek.

W miedzyczasie zaproponowano mi wyjazd do szkoly dla niewidomych w Laskach
pod Warszawg. W tamtym czasie nie chcialam jecha¢, balam si¢, a moja mama jeszcze
bardziej si¢ bata i zawsze moéwita, ze moge sobie nie da¢ rady [IDI/K/55/17].

Konieczno$¢ wyjazdu do placéwki (poza miejscem zamieszkania) wigzata si¢
z do$wiadczeniem rozlgki z najblizszg rodzing - szczegdlnie z rodzicami oraz ro-
dzenstwem. Badania naukowe potwierdzaja, ze rodzaj szkoly, do ktérej uczeszcza
niepelnosprawne dziecko, okazuje si¢ wazny w tworzeniu wigzi z rodzenstwem.
Emine Ahmetoglu i Neriman Aral (2004) na podstawie wlasnych badan wskazu-
ja, ze dzieci, ktérych niepelnosprawne rodzenstwo uczylo sie w szkole specjalnej
(dodatkowo poza miejscem zamieszkania) posiadaly mniejsze zrozumienie dla
zjawiska niepelnosprawnosci. Obecno$¢ niepelnosprawnych dzieci w szkotach
ogolnodostepnych sprawia, ze rodzenstwo akceptuje niepelnosprawng siostre czy
brata. Ich wiezi sg silniejsze ze wzgledu na to, ze widuja si¢ w szkole, moga miec
wspdlnych znajomych i wspdlnie spedzaé czas pozaszkolny (Unal i Baran, 2011).
Jedna z badanych przyznaje, ze ma jednego brata, z ktérym jej wigzi nie sa wystar-
czajaco silne. Przyczyne takiego stanu rzeczy mozna upatrywaé w tym, ze kobieta
przeszla swoja edukacje, nie mieszkajac w domu, a w internacie, co wskazuje na
odizolowanie jej od brata.

Z bratem mam staby kontakt, poniewaz my$my si¢ wcze$niej w dziecinstwie rozeszli,
on zostal z rodzicami, a ja poszltam do internatu. Wiegc jakby (dluzsze zastanowienie
sie — przyp. TK) dogadujemy si¢, ale nie ma takiego super kontaktu miedzy nami,
wiezi jaki§ mocnych. Ja tak bardziej wychowywatam si¢ wsréd obcych ludzi anizeli
w rodzinie. W rodzinie bylam tylko do dziewiatego roku zycia, a potem juz poszlam
do internatu. Wigc ciagle mnie nie byto w domu, przyjezdzatam na wakacje, weekendy
(IDI/K/41/14].

Kobieta podkresla trudy zycia, gdy byla dzieckiem oraz osobg mloda, gdyz wy-
chowywala si¢ bez rodziny, wérdd ludzi zupelnie jej obcych, do ktérych nie czula
emocjonalnego przywigzania. Do dzi$ kontakt z bratem pozostal staby, a mezczy-
zna nie wykazuje checi, aby polepszy¢ te wigzi.
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Tematyka dotyczaca ucznia z jednoczesnym uszkodzeniem stuchu i wzroku
oraz jego uczeszczanie do szkoly ogdlnodostepnej byta i nadal jest podejmowana
przez wielu badaczy. Cze$¢ z nich wskazuje, ze taka forma edukacji jest jak najbar-
dziej prawidlowa i przynosi wiele korzysci gluchoniewidomemu uczniowi. Inni
badacze wskazujg, ze proby wlaczenia gluchoniewidomych dzieci w nurt zycia
petnosprawnych réwiesnikdéw sg niezmierne trudne i oznaczajg, ze nauczyciele,
specjalisci zatrudnieni w placéwkach ogdlnodostepnych potrzebuja zaréwno wie-
dzy ogolnej na temat gluchoslepoty i jej wplywu na rozwoj dziecka, jak i wiedzy
na temat odpowiednich przystosowan, specjalnych pomocy i metod nauczania -
dostosowanych do potrzeb i mozliwosci konkretnego dziecka/ucznia z gluchosle-
pota (Ksigzek i Paradowska, 2012). Pojecie edukacji niesegregacyjnej odnosi si¢
do dwoch form ksztalcenia 0sob z niepelnosprawnoscia, tj. w oddzialach integra-
cyjnych oraz klasach powszechnych zgodnie z rejonem zamieszkania. Pierwsza
forma jest okreslana jako edukacja integracyjna (ksztalcenie integracyjne), druga
jako edukacja wlaczajaca (inkluzyjna). W Polsce rozwoj ksztalcenia integracyjne-
go przypada na lata 90. XX wieku. Sposéb organizacji oddzialéw integracyjnych
byt wzorowany na rozwigzaniach hamburskich i do dzisiaj nie ulegl zasadniczym
zmianom. Wsréd badanych to wasnie ta forma ksztalcenia byta dominujaca (naj-
wiecej badanych uczeszczato do placowek integracyjnych). Obecno$¢ wychowan-
kow w przedszkolach i szkotach z réznymi ograniczeniami sprawnosci wymusita
koniecznos¢ realizacji dodatkowych zadan, ktére mozna odnies$¢ do trzech aspek-
tow funkcjonowania placowek (Bgbka, 2015):

1) aspekt organizacyjny, uwzglednia likwidacje barier architektonicznych,

zmniejszenie liczebnosci oddzialéw do 20 wychowankéw, w tym od 3 do
5 uczniéw z réznymi niepelnosprawnosciami w klasie, umozliwienie wie-
lopoziomowej pracy podczas zaje¢ dzigki pomocy nauczyciela wspomaga-
jacego, zatrudnienie specjalistow (np. logopedy, rehabilitanta, psychologa,
surdopedagoga, tyflopedagoga);

2) aspekt rehabilitacyjny, w przedszkolach i szkotach zapewnia si¢ uczniom
rehabilitacje fizyczng, psychologiczng, pedagogiczng, spoteczng oraz za-
wodowg;

3) aspekt spoleczny uwzglednia dziatania edukacyjne majgce na celu inge-
rowanie w dynamike stosunkow spotecznych w klasach integracyjnych,
budowanie wspdlnoty wérdd uczestnikéw proceséw ksztalcenia oraz prze-
ciwdziatanie dyskryminacji oséb z niepelnosprawnoscia w srodowisku
lokalnym.

Edukacja wlaczajace/inkluzyjna to model wyrastajacy z potrzeby zlikwido-
wania dychotomicznego podziatu: pelnosprawny versus niepetnosprawny uczen,
ktéry mial miejsce w ksztalceniu integracyjnym. W literaturze przedmiotu (Szu-
mski, 2004, 2010; Zamkowska, 2009; Babka, 2015) traktuje sie ksztalcenie inte-
gracyjne i wlaczajace, pomimo dostrzeganych podobienstw, jako nieco odmienne
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modele edukacji. Ksztalcenie integracyjne jest realizowane w wybranych szkotach,
edukacja wlaczajaca za$ ma by¢ realizowana w kazdej szkole (zgodnie z rejonem
zamieszkania wychowanka). W ksztalceniu integracyjnym zaklada sie¢, ze grupe
tzw. innych stanowig uczniowie z niepelnosprawnoscig. Natomiast w edukacji
wlaczajacej inno$¢ ucznia jest ujmowana w kategorii specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych (oprdcz niepetnosprawnosci dotycza np. odmiennos$ci narodowosciowej,
jezykowej, wybitnej zdolnosci, trudnosci edukacyjnych, niedostosowania czy za-
grozenia niedostosowaniem spolecznym). W ksztalceniu integracyjnym realizo-
wano model asymilacji, polegajacy na przystosowaniu si¢ uczniéw z niepetno-
sprawnoscig do zycia w spolecznosci petnosprawnych, stanowigcych wigkszos¢.
W podejsciu wlgczajacym mozna méwic¢ o koncepcji réznorodnosci. W Polsce od
lat 90. ubieglego wieku poprzez ksztalcenie integracyjne z réznym skutkiem sg
podejmowane proby zmiany postaw spoleczenstwa wobec 0séb z réznymi ogra-
niczeniami sprawnosci, przeciwdziatania stereotypowemu mysleniu o nich jako
gorszych, nieprzydatnych i nieproduktywnych. Wskazywali na to badani, ze moz-
liwo$¢ wzrastania wsrod pelnosprawnych rowiesnikdw pomagata im lepiej odgry-
wac role ucznia i kolegi. W pewnym stopniu dawata poczucie normalnosci, sprzy-
jala rozwojowi wszystkich uczniow.

Wiem, ze bylo mi bardzo ciezko i nie raz rzucalam tornister o podioge, manifesto-
walam swoje niezadowolenie. Caly czas musialam siedzie¢ w pierwszej fawce przed
tablica, aby najwiecej zyska¢. Musialam obserwowa¢ ruchy warg nauczycieli, ktorzy
mieli ze mna przedmioty. Byly to trudne czasy. Z biegiem czasu widze, ze pokonatam
te trudnoéci, bariery, uczylam si¢ bardzo dobrze. [...] pomagali nauczyciele, chcieli po
prostu dobrze dla mnie, aby byto mi jak najlepiej, wiec ta zyczliwos¢ tez byla dla mnie
bardzo wazna [IDI/K/65/11].

I nawet gdy codzienno$¢ daleka byta od ,idealnych” wyobrazen mtodzien-
czych, to zdobyte doswiadczenia sg traktowane jako pozyteczna lekcja wdrazania
sie do wymagan dorostosci. Badani wszystko to zawdzigczaja wlasnemu zaanga-
zowaniu w pokonywaniu trudnosci oraz zaangazowaniu rodzicow - szczegdlnie
matek. Czesto to wlasnie matka wplywala na przebieg doswiadczen edukacyjnych.

Mama zapisala mnie do szkoly prywatnej, gdzie byly klasy malo osobowe, mato
ilo$ciowe i tez trafitem na dobrego nauczyciela, ktory tam jakby zwracal uwage na roz-
woj aparatu mowy. To byta katolicka szkofa w Opolu (nazwa miejscowosci zmieniona
- przyp. TK) [IDI/M/34/2].

Mama bardzo chciala, Zebym si¢ uczyla i poszia na studia, abym robita co$ waznego.
Cieszyta sie moimi sukcesami [IDI/K/65/11].

Moi rodzice - gtéwnie to moja mama — to sama chodzita na zajecia z surdopedagogiki,
by wiedzie¢ wigcej, jak sie mng zajmowacl. Trzeba wiedzie¢, ze byl to poczatek lat 60.
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ubieglego wieku, kiedy jeszcze nie bylo takiej wiedzy na ten temat - jak rehabilitowa¢
dzieci z takim uszkodzeniem stuchu [IDI/M/64/9].

Cytowane wypowiedzi wskazujg, ze dzialania matek mialy na celu zwigkszenie
szans edukacyjnych ich dzieci, a takze nabycie umiejetnosci, ktore w przysztosci
pozwolilyby na funkcjonowanie w pelnosprawnym spoteczenstwie. Przezyte do-
$wiadczenia i opowiedziane narracje ukazujg nauczycieli, ktorzy nie zawsze w pel-
ni angazowali si¢ w edukacje oraz opieke nad gluchoniewidomym uczniem.

Chodzilem do szkoly ogélnodostepnej. W szkole nie styszalem tego, co méwili na-
uczyciele i siedzialem przez to w pierwszej tawce, abym mogt lepiej widzieé, co na-
uczyciel pisze na tablicy [IDI/M/64/9].

Chodzitam do normalnej szkoly, zawsze bylo tak, ze kolezanki przepisywaly z tablicy,
a ja nic nie widziatam, wiec czesto oddawatam pustg kartke, a nauczyciele jakos szcze-
golnie si¢ nie przejmowali. Otrzymywalam oceny bardzo dobre, nie miatam Zadnych
konsekwencji z powodu oddania pustych sprawdzianéw, czy nieuzupelnionych w ca-
todci [...] [IDI/K/55/17].

Nauczyciele z réznych powodéw odwracali uwage od gluchoniewidomego
ucznia, wiedzgc, Ze moze zle odpowiedzie¢ na pytania na sprawdzianie, podsuwa-
li weze$niej gotowe pytania, czy nie sprawdzali prac oddawanych przez uczniow.
Potwierdzajg to analizy Paradowskiej i Ksigzek (2017), ze zdarzajg si¢ niedostoso-
wania w zakresie zasad oceniania. Bywa, ze dziecko gtuchoniewidome otrzymuje
same bardzo dobre oceny - mimo Ze niczego si¢ od niego nie wymaga - i nie
czyni postepow. Bywa takze przeciwnie - mimo podejmowania duzego systema-
tycznego wysilku otrzymuje stale niskie oceny. Problem ten nie byt sygnalizowa-
ny przez badanych.

W narracjach badanych pojawiaja si¢ takze relacje z pelnosprawnymi ré-
wie$nikami. Badania dotyczace integracji uczniéw pelnosprawnych i z niepet-
nosprawnoscig w klasach ogélnodostepnych wskazuja zar6wno na szanse, jak
i zagrozenia ptyngce dla obu grup. Efektywno$¢ tej integracji jest determinowa-
na wieloma czynnikami, m.in. 1) warunkami materialnymi oraz dydaktyczno-
-wychowawczymi, w jakich funkcjonuje szkotla, 2) zatrudnieniem specjalistow
wspierajacych ksztalcenie uczniéw z niepetlnosprawnoscia, 3) wspodtprace szkoty
z placéwkami specjalistycznymi i domem rodzinnym dziecka. Za efekt ksztalce-
nia integracyjnego, jak réwniez warunek skutecznej integracji mozna uznac takze
jakos¢ relacji spoteczno-emocjonalnych w grupach integracyjnych (Parys 2009;
Cwirynkato 2010). Cwirynkalo (2010) wskazuje, ze analiza doniesierr badaw-
czych poswieconych wzajemnym stosunkom uczniéw petnosprawnych i niepel-
nosprawnych najczesciej nie napawa optymizmem. Z jednej strony wskazuje sie,
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ze dzieci i mlodziez z niepelnosprawnoscig, w poréwnaniu do zdrowych réwie-
$nikéw, zajmujg w grupie pozycje nizsze, niekorzystne. Czesto sg ofiarami prze-
mocy stownej czy tez fizycznej. Gluchoniewidome kobiety w nastepujacy sposob
opisujg swoje do$wiadczenia.

Jezeli chodzi o do$wiadczenia szkolne, to szkota podstawowa byta dla mnie najgor-
sza. W gimnazjum za bardzo nie mialam wsparcia, natomiast w szkole $redniej bylo
o wiele lepiej. Wydaje mi sie, ze im starsi byli moi znajomi, tym bardziej si¢ do mnie
dostosowywali [IDI/K/32/24].

Na poczatku musiatam nosi¢ takie pudelko jako aparat stuchowy, a ze chciatam sty-
szeé, to musialam go nosi¢. Powiem, ze bylo to dla mnie trudne. Réwiesnicy sie ze
mnie $miali, przezwyciezytam to jakos. Potem wymyslili aparaty uszne. Wtedy bylo
mega cudowne do$wiadczenie, ze nie trzeba byto tego pudetka nosi¢ [IDI/K/40/12].

Bardzo zle wspominam szkole (ogélnodostepna — przyp. TK). Poniewaz tak, jak wspo-
minalam wczeéniej, bylam bardzo nie$mialg osoba, ktdra malo si¢ odzywala [...].
Wigc jesli chodzi o szkole, to zawsze zle wspominam ten okres, nie miatam przyjaciot
czy kolezanek. W gimnazjum wydawalo mi si¢, ze mam przyjaciotke, ale... okazalo sie,
ze ona przyjazni sie ze mng tylko dlatego, ze miatam wychowawczynie, ktdra wczesniej
dawala mi pytania do sprawdzianéw. Taki miatam przywilej z tego, ze jestem osobg
z niepelnosprawnoscig [IDI/K/27/20].

Istotnym wyznacznikiem jakosci relacji interpersonalnych uczniéw pelno-
i niepelnosprawnych jest rodzaj niepelnosprawnosci (Bartnikowska i Cwirynka-
to, 2016). Za szczegolnie trudng nalezy uznaé sytuacje ucznia gtuchoniewido-
mego wérod rowiesnikow. Wplyw na to ma m.in. duza rozpigto$¢ umiejetnosci
w zakresie porozumiewania si¢ i stosowanych przez nich metod komunikacji.
Gluchoniewidomi rozméwcy byli zmuszeni do wykorzystywania specjalnych
urzadzen, ktdre utatwialy im funkcjonowanie spoteczne. Szczegélnie w latach 80.
i 90. ubiegtego wieku zaczely pojawiac si¢ pierwsze zauszne i wewnatrzuszne apa-
raty stuchowe, ktore byly trudno dostepne. Wowczas gtuchoniewidomi uczniowie
korzystali z dostepnych tranzystorowych aparatéw stuchowych, ktére rzucaly sie
w oczy, gdyz wiele z nich nie miescito si¢ w kieszeni — uczniowie czesto wieszali
je na szyi. Powodowalo to duze zainteresowanie pelnosprawnych réwiesnikéw,
ktérzy — na co zwraca uwage badana kobieta — wy$smiewali j3. Gluchoniewidome
kobiety podejmowaly kontakty towarzyskie bardzo rzadko i byty one nietrwate,
czesto tez byly utrudnione - jak w przypadku przyjazni z gtuchoniewidoma ko-
bieta, ktora miata na celu tylko uzyskiwanie korzysci w postaci gotowych odpo-
wiedzi na sprawdziany w szkole. Przebywanie w takich ukladach kolezenskich
z punktu widzenia gluchoniewidomego ucznia powoduje niekorzystny rozktad
pozycji spotecznych w klasie.
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Z drugiej strony gluchoniewidomi rozméwcy wskazywali, Ze uczeszczanie do
placowki ogélnodostepnej dawato im poczucie normalnosci, mozliwos¢ nawigza-
nia relacji z rowiesnikami.

Mama starala si¢ takze, zebym poszedt do przedszkola, a potem do szkoly dla dzieci
pelnosprawnych. Pamietam, ze ja jako$ dobrze nie slyszalem, ale bardzo dobrze sie
czulem w ich towarzystwie [IDI/M/64/9].

Chodzitam z nimi (rodzenstwem - przyp. TK) do normalnej szkoly, jezdzitam z nimi
na obozy harcerskie, zuchowe. Wiec chodzito o to, ze dawali mi poczucie normalnosci,
ze nie czulam si¢ niepelnosprawna. Oczywiscie, odczuwalo si¢ tg innos¢, szczegoélnie
kiedy mlodsza o rok siostra pytata sie: ,,Dlaczego Dorota ma inne uszy” (imi¢ zmienio-
ne - przyp. TK). Zdawalam sobie jako dziecko sprawe, Zze mam inne uszy - tak sobie
to nazywatam [IDI/K/65/11].

Jak posztam do szkoly (ogélnodostepnej — przyp. TK), to miatam takiego kumpla u s3-
siadow, ktory zawsze mng si¢ opiekowal, na sanki mnie zabieral, po jaki$ drzewach
chodzilismy. Wiec mysle, Ze ja mialam takie normalne dziecifistwo, nie bytam izolo-
wana, odcinana od ludzi... wrecz przeciwnie [IDI/K/41/14].

Niemniej jednak w literaturze przedmiotu wskazuje sie, ze jakos¢ relacji rowie-
$niczych ucznidéw z niepelnosprawnoscia nie zalezy wylacznie od ich cech biopsy-
chicznych. Takze nauczyciele moga modelowa¢ postawy réwiesnikéw wobec
uczniéw z niepelnosprawnosciami. Podkresla sie, ze dobre relacje z rowiesnikami
nie powinny by¢ wynikiem wylacznie spontanicznych interakcji miedzy uczniami,
ale tez planowych dziatan nauczycieli, ktore s uwarunkowane z jednej strony -
ich wiedza, umiejetnosciami i kompetencjami, z drugiej postawa wobec ucznidéw
z niepelnosprawnoscig i nastawieniem prointegracyjnym versus prosegregacyj-
nym. Grupe nauczycieli nalezy uznac za wysoce zrdznicowana, co jest determino-
wane m.in. doswiadczeniem zawodowym, wiekiem, formg i etapem ksztalcenia,
na ktérym pracujg nauczyciele, a takze przebytymi szkoleniami (Bartnikowska
i Cwirynkato, 2016). Gluchoniewidomy mezczyzna opowiada, ze to wlasnie dzieki
pomocy nauczycieli, ktdrzy aktywizowali jego réwiesnikow w klasie, mégt poczué
sie swobodnie i liczy¢ na ich pomoc.

Nauczycielka wykonata bardzo wazny ruch, teraz moze naturalny, chociaz systemo-
wo nieujety wéwczas. Otrzymalem wsparcie w postaci chtopaka, ktéry konczyl psy-
chologie [...]. Byt takim moim asystentem w ciggu dnia w szkole, troche wdrazat in-
nych nauczycieli, jak maja sie ze mng obchodzi¢. Obserwowal klase i wywolal grupe
kilkorga miodych ludzi, ktérych potem zaangazowal do takiego wspomaganie mnie
[IDI10/M/67/10].
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Bycie wérdd pelnosprawnych réwiesnikéw mialo poczatkowo zupelnie prze-
ciwstawne znaczenie dla gluchoniewidomego mezczyzny. Szkofa ogélnodostepna
byta miejscem, w ktérym nie potrafil, a takze bal si¢ poprosi¢ o pomoc czy wsparcie:

Bedac w szkole specjalnej strasznie nie lubitem prosi¢ o pomoc. Uwazalem, ze zawsze
jako$ sobie poradze, jeszcze innym w szkole specjalnej pomagalem. Takze... abym ja
musiat kogo$ prosi¢ o pomoc, bylo to dla mnie dyshonorem, takie duze skrepowanie.
No ale (dluzsze zastanowienie si¢ — przyp. TK) tutaj nie mialem wyjscia i musiatem
schowa¢ swoja dume do kieszeni i korzysta¢ z tej pomocy, albo o nig prosi¢ czy upo-
minac sie. Bylo to dla mnie bardzo trudne doswiadczenie [IDI10/M/67/10].

Zaangazowanie nauczycieli w osobowa relacje z uczniem oraz z jego réwiesni-
kami spowodowalo otwarcie si¢ obu stron. Wskazuje na to nastepujaca wypowiedz:

Do$¢ szybko si¢ przekonalem, ze kolezanka, ktéra normalnie do$¢ srednio si¢ w szkole
uczyta, pomagala mi z biologii, a potem o dziwo na samych pigtkach z tej biologii jez-
dzila. Kolega, ktory byt $redni z matematyki, pomagal mi w niej i tez jechat na samych
piatkach ($miech - przyp. TK). Czyli dostrzegtem, Ze oni jednak poswigcali mi swoj
czas i energi¢. Nigdy nie spotkalem si¢ ze stowami jakiej$ negacji, ze ci nie pomoge.
To bardziej z mojej strony bylo takie poczucie, ze zabieram im czas [IDI10/M/67/10].

W wypowiedziach badanych pojawial si¢ rowniez watek nauczania indywi-
dualnego, ktére w duzej mierze byto krytykowane. Gluchoniewidomi rozméwcy
wskazywali, ze nauczanie indywidualne przebiega w warunkach izolacji od sze-
rokiego srodowiska spolecznego, w otoczeniu ztozonym wylacznie z nauczyciela
oraz najblizszej rodziny — najczesciej rodzicow.

Bo oni tych wszystkich niepelnosprawnych to za przeproszeniem wyrzucili ze szkoty
ogolnodostepnej, masowej. Indywidualny tok nauczania to nie jest to samo, co pdjscie
do szkoly. Ja jestem przeciwna zamykaniu w domu, w kazdym badz razie przy nauce.
Bo w szkole, jakby nie bylo, to jest to wyjscie z domu, pokazanie si¢ na zewnatrz. Roz-
mowa z drugim czlowiekiem, a nie w domu, gdzie moze tylko rozmawia¢ z nauczycie-
lem i rodzicem [IDI/K/62/3].

Holistyczne myslenie o obecnosci osoby z niepelnosprawnoscia w systemie
o$wiaty powinno umozliwi¢ rozsagdne wykorzystanie zasoboéw i rozwiniecie po-
tencjalu ucznia z niepelnosprawnoscia (Krzymowska, 2014). Z punktu widzenia
0sob z jednoczesnym uszkodzeniem zmystu stuchu i wzroku ,niepelnospraw-
no$¢” zawsze bedzie postrzegana przez osoby jako stan niekorzystny, ktory nalezy
opisywac i nadawa¢ mu odpowiednig range (Kirenko, 2006). Jednoczesnie nie-
pelnosprawno$¢ nie moze ograniczaé postrzegania czlowieka nig dotknietego czy
determinowac jego przysztosci. Otwieranie si¢ szkolnictwa wyzszego na studenta
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z niepelnosprawnoscig stanowi duzy krok na drodze do emancypacji tej grupy
spolecznej (Krzymowska, 2014).

Po 1989 roku w Polsce odnotowano rekordowy wzrost liczby studentéw - do
1 953 832 0s6b w roku akademickim 2005/2006, co oznacza pieciokrotny wzrost.
W roku akademickim 1990/1991 studiowalo w Polsce 403 824 studentéw. Zjawi-
sko to jest okreslane jako ,,boom edukacyjny”. W nastepnych latach wzrost ksztal-
cenia na poziomie wyzszym objal takze osoby z niepelnosprawnoscig. W roku
akademickim 1998/1999 studiowalo w Polsce 1 273 955 studentéw, w tym 826
z niepelnosprawnoscia (stanowili 0,06% ogol studentéw). W roku akademickim
2011/2012 w 460 szkotach wyzszych w Polsce ksztalcito si¢ 1 764 060 studentow,
w tym 30 249 student6éw z niepelnosprawnoscia. Stanowili oni 1,7% ogétu studen-
tow. Giermanowska i Ractaw (2014) wskazuja, ze o ile liczba studentéw ogoétem
od roku akademickiego 2006/2007 zaczeta stopniowo spada¢, o tyle liczba stu-
dentéw z niepelnosprawnoscig stale rosnie. Najwieksza liczbe studiujacych oséb
z niepelnosprawnoscig odnotowuje si¢ na studiach stacjonarnych na najwiekszych
uczelniach panstwowych w Polsce: Uniwersytecie Warszawskim, Uniwersytecie
Jagiellonskim w Krakowie, Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu,
Uniwersytecie Humanistyczno-Przyrodniczym w Siedlcach (majacym najdluzsze
tradycje ksztalcenia studentow z niepetnosprawnoscia) (Tylewska-Nowak, 2014).
Wzrost liczby studentéw z niepetnosprawnoscia byt mozliwy dzigki zmianie pra-
wa o szkolnictwie wyzszym, ktore zobligowalo uczelnie do dzialan na rzecz dosto-
sowania infrastruktury i programéw ksztalcenia do potrzeb studentéw z niepel-
nosprawnoscig. Szkoly wyzsze na te zadania otrzymuja wsparcie z PFRON i fun-
duszy unijnych. Uczestniczg takze w programach badawczych i wdrozeniowych
dotyczacych wsparcia edukacji studentdéw z niepelnosprawnoscia (Giermanowska
i Ractaw, 2014). Wsrod badanych jedynie 6 osob posiada wyzsze wyksztalcenie.
Gluchoniewidomi wybierali takie kierunki studiéw jak: filologia polska, informa-
tyka, pedagogika specjalna, ekonomia, biologia czy politologia. Jeden z badanych
posiada tytut doktora. Studenci z niepelnosprawnoscig moga korzysta¢ z réznych
form wsparcia z uczelni oraz PFRON, np. wsparcia stypendialnego, pokrycia za-
kupu pomocy naukowych. Badani w swoich narracjach wskazuja na otrzymane
wsparcie w trakcie studiow:

Mialem wsparcie w trakcie studiéw, dofinansowanie do nauki z tego programu ,,Stu-
dent I” czy zakup komputera z aktywnego samorzadu [IDI/M/36/13].

Jezeli chodzi o wsparcie, to na pewno PFRON ma takg pule w postaci aktywnego sa-
morzadu, gdzie mozna sktada¢ wnioski o dofinansowanie na sprzet rehabilitacyjny
oraz wsparcie w nauce, wiec dzieki temu wsparciu - ,,Student I, ,,Student II”, ,,Stu-
dent III” mogtem studiowa¢, a pozniej pokryli mi czesne na studiach podyplomowych
[IDI/M/34/2].
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Wyniki badan wskazuja, na znaczacg role PFRON w realizacji edukacyjnych
zamierzen osob z niepelnosprawnoscig. Dzieki stypendiom, dofinansowaniu ma-
teriatow edukacyjnych mozliwa byta nauka poza miejscem zamieszkania oraz
przystosowanie miejsc i narzedzi nauczania do potrzeb oséb z niepelnosprawno-
$cig. Takze uczelnie dofinansowywaly ksztalcenie studentéw poprzez specjalne
stypendia. Stosowano tez potrzebne udogodnienia zwigzane z procesem ksztal-
cenia. Badania naukowe wskazujg, Ze integracja w srodowisku akademickim byla
uzalezniona od dysfunkcji — najczesciej trudnosci z wlgczeniem w zycie studenc-
kie mialy osoby niestyszace i niedostyszace, ktére pozostawaly poza nurtem zycia
towarzyskiego. Rozmoéwecy, ktorzy rozpoczeli studia, wskazywali na bariery archi-
tektoniczne, brak zaopatrzenia w sprzet i pomoce ulatwiajace studiowanie, dostep
do bibliotek czy stworzenia mozliwos$ci przygotowania materialow z zajeé.

[...] studiowatem ekonomie, a czy miatem trudnos$ci? Na pewno mialem trudnoéci bo
chociazby jako$¢ prowadzenia wyktadow, aule i pomieszczenia, gdzie byly ¢wiczenia,
sg jak w kazdej szkole bez wytlumienia. Wiec wymagalo to ode mnie duzego skupie-
nia, zeby w ogole co$ wynie$¢ z tych studiow. Wiec pomimo tego, Ze nie potrzebowa-
tem tlumacza-przewodnika ani jakiego$ wsparcia zewnetrznego w postaci dyktafonu,
to studia ukonczylem [IDI/M/34/2].

Jedna z badanych wskazuje na przejawy wrogosci, niecheci ze strony wladz
uczelnianych czy niezrozumienia specyfiki dysfunkgji ze strony nauczycieli aka-
demickich.

Miatam problemy ze studiowaniem, poniewaz przecieralam szlak. Za moich czaséw
nie bylo jeszcze biura ds. 0s6b niepelnosprawnych. Musialam udowadnia¢ po prostu,
ze moge si¢ uczy¢, mam prawo sie uczy¢ jak wszyscy. Nie miatam jakiego$ wiekszego
problemu z wyktadowcami. Sami profesorowie pozyczali mi ksigzki czy materialy na-
grywali. Problem robifa administracja oraz dyrekcja wydzialu. Oni koniecznie chcieli
sie mnie pozby¢, szantazowali mnie nawet, ze mnie wyrzuca z uczelni [IDI/K/41/14].

Okres studiéw byt okresem zapoznawania si¢ z nowymi osobami, budowania
nowych przyjazni, ktére, na co wskazywali badani, trwajg do dzis. Rozmoéwcy pod-
kreslali, ze pelnosprawni réwiesnicy w pozytywny sposob odbierali ich obecnos¢
na uczelni, oferowali im pomoc oraz wsparcie.

Inni studenci tez mi pomagali, oczywiscie nie wszyscy, bywalo réznie... ale (dluzsze
zastanowienie si¢ — przyp. TK) miatam kilka kolezanek, z ktorymi wymienialismy sie
materialami. Ja dawalam ksigzki nagrane, albo zeskanowane juz pliki na dyskietkach,
a one dawaly mi swoje notatki nagrane dla mnie na dyktafon [...]. Mialam tez pomoc
kolezanki, ktora byla thtumaczem-przewodnikiem, chodzita ze mna na niektére wykta-
dy i robita mi notatki na laptopie i nagrywata mi na dyktafon [IDI/K/41/14].
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Najgorsze byly dla mnie studia, poniewaz musialam juz sobie sama radzi¢, ale na
szcze$cie trafifam na super kolezanki, ktére mi pomagaly - z tablicy przepisywa¢, uzu-
pelnia¢ notatki z wykladéw. Z niektérymi mam nawet kontakt do dnia dzisiejszego
[IDI/K/40/12].

Analizujac tresci narracji, mozna moéwi¢ o odczuwalnej dumie z ukonczenia
studiow wyzszych (wszyscy badani, ktorzy rozpoczeli studia je ukonczyli), samo-
dzielnego pokonywania trudnosci, a takze radzenia sobie nawet z najbardziej btahy-
mi sprawami dnia codziennego. Ukonczenie studiow uznaja za swiadectwo wlasnej
dojrzatosci i gwarant tego, ze w przyszlosci poradza sobie z nowymi wyzwaniami.

WNIOSKI I REKOMENDACJE Z BADAN

W niniejszym opracowaniu celowo odnosze si¢ wytacznie do doswiadczen edu-
kacyjnych dorostych osoéb gluchoniewidomych, ktorzy ukonczyli juz edukacje
szkolng. Pomijam obecna sytuacje dzieci i mlodziezy gluchoniewidomej, gdyz
ich dzisiejsze polozenie jest zupelnie inne niz oséb gtuchoniewidomych, ktére do
szkol uczeszczaly w latach 80. i 90. XX wieku. Rozmdwcy, szczegélnie na poczatku
wywiadu, odnosili si¢ do przezy¢ z okresu dziecinstwa. Wskazywali na szczegdlna
role matek w odpowiednim wyborze formy ksztalcenia. Wybor ten, w wigkszosci
przypadkéw, nie byt sprawg prosta, byl poprzedzony rozpoznaniem oferty eduka-
cyjnej, a takze wizytami u specjalistow.

Spisany przekaz osobistych doswiadczen z funkcjonowania w srodowisku
szkolnym wiele méwi o samych gluchoniewidomych autorach, ich sposobie wi-
dzenia edukacyjnej rzeczywisto$ci. Badani posiadali duza wiedze i doswiadczenie
edukacyjne, potrafili by¢ bystrymi i krytycznymi obserwatorami - ich juz troche
odlegtej rzeczywistosci edukacyjnej (najstarszy z respondentéw ukonczyt edukacje
w 1981 roku, najmiodszy za$ w 2008 roku). Doswiadczenia edukacyjne badanych
nie maja ani jednoznacznie pozytywnego, ani wylacznie negatywnego charakteru.
Pozytywne wyzwalaly energie do rozwijania osobistej autonomii, sprzyjaty budo-
waniu wzajemnego zrozumienia (tutaj ogromne znaczenie mialy dziatania ze stro-
ny nauczycieli). Negatywne natomiast mialy czesto charakter autodestrukeyjny,
demotywowaty gluchoniewidomych uczniéw do réznych dziatan szkolno-eduka-
cyjnych. Tworzyly poczucie osamotnienia, gdy gluchoniewidomy uczen byt zdany
na faske i niefaske nauczycieli i pelnosprawnych réwiesnikéw. Gluchoniewidomi
uczniowie poprzez codzienne do$wiadczenia wynoszone z pobytu w srodowisku
edukacyjnym nie ulegali im bezwiednie. Szymanski (2013) wskazuje, Ze jednost-
ka uzyskujac w toku zycia coraz wigcej doswiadczen, ksztattujac wlasng madrosé
i postawe moralng, sama w coraz wiekszym stopniu selekcjonuje, oslabia, neu-
tralizuje lub wzmacnia naciski i inspiracje spoteczne. Badani poddawani proce-
som wychowania oraz socjalizacji obierali, a takze opracowywali rézne strategie
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radzenia sobie z nimi - od calkowitego wycofania sie, pozornego przystosowania
sie, az do twdrczych dziatan opozycyjnych. Negatywne doswiadczenia badanych
okazywaly si¢ punktem wyjscia do odkrywania wlasnego potencjatu.

Uwazam, ze szersze opisanie doswiadczen plynacych z realizacji obowigzku
ksztalcenia w obu rodzajach placoéwek przyczyniloby sie do lepszego poznania sy-
tuacji edukacyjnej tej grupy dzieci z niepelnosprawnoscia, rozpoznania ich pod-
stawowych potrzeb i probleméw ze strony otoczenia szkolnego. Uczniowie glu-
choniewidomi stajg si¢ — na co sami wskazywali badani - ukryci, wyizolowani
z kregu réwiesnikow. Wazne byltoby takze poznanie do$wiadczen edukacyjnych
dzieci i mlodziezy gluchoniewidomej w kontekscie pandemii COVID-109.

Adresatami niniejszego opracowania powinni by¢ przedstawiciele srodowiska
akademickiego, pedagodzy specjalni (pracujacy zaréwno z osobami niewidomy-
mi, jak i niestyszacymi).
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EDUCATIONAL EXPERIENCES OF DEAFBLIND STUDENTS IN EVERYDAY SCHOOL
LIFE. RESEARCH REPORT

Introduction: In the field of social sciences and humanities in Poland, academic research on
the problem of deafblindness is undertaken sporadically. Deafblindness is regarded as a diffi-
cult subject of scientific research, and it undoubtedly is. It is one of the most serious disabilities
occurring in humans and has significant consequences for the affected person - in their devel-
opment, getting to know themselves and the surrounding reality, as well as communication.
Research Aim: The main aim of the research is to bring closer and understand how deafblind-
ness affects the educational experience of people affected by it. The article describes the expe-
riences of the implementation of the obligation to educate in segregated (special school) and
non-segregated (integrated schools) institutions.

Method: The narrative interview technique was used, which seemed to me to be the best way
to get to know the social world of deafblind people. The purpose of the interview was to obtain
information on the basis of conversations with people with varying degrees of simultaneous
hearing and sight damage, which would provide a basis for the reconstruction of the temporal
order, as well as the sequence of events that make up the individual stages of a deatblind person’s
biography. Each interview was divided into two parts: a narrative in which the deafblind told
their own story, and a part in which questions were asked to supplement the threads raised by
the respondents.

Results: The educational experiences of deaf-blind people were presented, which were varied in
terms of the form of education - segregated or non-segregated, as well as in terms of the diagno-
sis of hearing and vision impairment, the time of deafblindness, its etiology, and auditory-visual
functioning. The results of the research cannot be generalized to the entire population of people
with simultaneous hearing and vision impairment living in our country.

Conclusions: The respondents’ educational experiences are neither clearly positive nor exclu-
sively negative. In this research, it is deafblind people who rediscover their own educational
experiences, reporting what has changed in them as persons, ways of evaluating, and relations
with others.

Keywords: deafblind child, educational experience, special education.



