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Abstract: The aim of this article is to highlight these aspects of individualisation within the learning-
teaching-process of foreign languages, which are attainable in public schools. These methods may re-
quire more teachers’ effort, but their implementation needs particularly a new attitude and a different
usage of the recourses available at school, which is a concern of inclusive didactics. In the first part of
the article the origin of individualisation in the process of learning and teaching foreign languages will
be discussed. In the second part a conducted research concerned with the individualisation of teaching
foreign languages in primary schools will be presented.
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Wstep

Indywidualizacja nauczania kojarzy si¢ nauczycielom jezykow obcych raczej nega-
tywnie. Pierwsze skojarzenie, jakie z postulatem indywidualizowania procesu nau-
czania tacza, dotyczy indywidualnych lekcji udzielanych kazdemu uczniowi. Tym-
czasem w rzeczywisto$ci szkolnej, gdzie na nauczanie jezyka obcego poswigca sig 2-
3 godziny tygodniowo, za$ liczebno$¢ grup moze wynosi¢ nawet 24 osoby, takie po-
dejscie jest oczywiscie skrajnie utopijne, poniewaz nie ma na jego realizacje¢ ani czasu
ani srodkow finansowych. Celem niniejszego artykutu jest zwrdcenie uwagi na te
aspekty indywidualizacji nauczania, ktore sg mozliwe do realizacji w realiach naucza-
nia w szkotach publicznych. Wymagaja one wigkszego zaangazowania ze strony na-
uczyciela, ale przede wszystkim zmiany nastawienia i innego wykorzystania zasobow
dostgpnmych w szkole.

W pierwszej czgscei artykutu przedstawiona zostanie geneza indywidualizacji na-
uczania. Szczegolna uwaga zostanie po§wiecona postulatom dydaktyki wlaczajace;j.
W czesci drugiej omoéwione zostang zalozenia, metodologia oraz wyniki badania wia-
snego dotyczacego realizacji indywidualizacji nauczania na lekcjach jezyka obcego
w szkole podstawowe;j.

1. Indywidualizacja nauczania — geneza

Pojecie indywidualizacji nauczania zaczgto si¢ upowszechnia¢ w dydaktyce jezykow

Applied Linguistics Papers: www.ls.uw.edu.pl



Monika JANICKA 86

obcych dopiero w latach 70-tych XX wieku, wraz z pojawieniem si¢ podejscia komu-
nikacyjnego. W podejsciu komunikacyjnym osoba uczacego si¢, bedagca w centrum
procesu edukacyjnego, postrzegana jest jako samodzielnie myslaca i dziatajaca jed-
nostka, posiadajaca zindywidualizowane zainteresowania, indywidualne cechy oso-
bowo$ciowe, motywacje, osobistg biografi¢ uczenia si¢ jezykow i wynikajace z tego
rézne potrzeby w zakresie nauki jezykow obcych. Odmienne doswiadczenia 1 po-
trzeby 0sob uczacych si¢ warunkuja odmienne cele uczenia sig, a to z kolei implikuje
jednostkowe, ukierunkowane na indywidualne potrzeby uczacego si¢ podejscie do na-
uczania.

Od lat 90-tych XX wieku indywidualizacja nauczania rozumiana jest przede
wszystkim jako wspieranie autonomii jednostki, a wigc umozliwienie jej decydowa-
nia o celach, tresciach, metodach uczenia si¢, oraz o wyborze czasu i miejsca, w kto-
rym chce si¢ uczy¢ (zob. H. Holec 1981: 3). Jak zauwaza W. Wilczynska (1999: 131)
petna autonomia jednostki jest trudna do osiagniecia, dlatego kazdy uczacy si¢ znaj-
duje si¢ w pot-autonomii i wspdluczestniczac w kierowaniu wlasnym rozwojem przej-
muje coraz wigksza odpowiedzialno$¢ za whasny proces uczenia si¢. Stad wazng role
w podej$ciu autonomicznym odgrywa $wiadome uczenie si¢ (zob. H. Diiwell
2003: 350).

Obecnie o indywidualizacji nauczania mowi si¢ coraz czesciej w kontekscie spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych. Termin ten pojawit si¢ po raz pierwszy w roku 1978
w raporcie Mary Warnock. Do grupy uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych zostali zaliczeni uczniowie majacy trwate lub przemijajace problemy w nauce,
a takich jest, jak wynika z raportu, ok. 20 procent.

Od lat 90-tych XX wieku problematyka specjalnych potrzeb edukacyjnych zaj-
muje coraz wazniejsze miejsce w dydaktyce, takze w dydaktyce jezykow obcych.
W Polsce specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne definiowane sg jako ,,spektrum
objawow utrudniajacych lub uniemozliwiajacych funkcjonowanie: ruchowe, senso-
ryczne, poznawcze, w zakresie komunikacji, emocjonalno-spoleczne i/ lub psy-
chiczne, wpltywajacych na jako$¢ zycia i petnienie rol spotecznych teraz i/ lub w przy-
szto$ci” oraz ,,zagrozenie niepelnosprawnoscia, wszelkie dysfunkcje, dysharmonie
lub niesprawnosci mogace mie¢ negatywny wpltyw na dalszy rozwoj” (L. Zaremba
2014: 15). Aby nie stygmatyzowac tych oséb nawet w ujeciu definicyjnym unika si¢
uzywania okreslenia ,,niepetnosprawnos¢”, co wskazuje na zasadnicza zmiang pode;j-
scia do specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Zmienia si¢ takze stosunek do uczestnictwa osob o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych w edukacji. Poczatkowo mowiono o potrzebie integracji uczniow niepet-
nosprawnych z ich pelnosprawnymi rowiesnikami. Uwazano, ze stanie si¢ to moz-
liwe, gdy czg$¢ nauki bedzie odbywata si¢ wspodlnie, czes¢ za$ bedzie polegata na
specjalnym wspieraniu uczniéw nie radzacych sobie z réznych powoddéw ze spehia-
niem obowigzku szkolnego. Jednym z dziatan bedacych proba wyjscia naprzeciw spe-
cjalnym potrzebom edukacyjnym bylo m.in. dostosowywanie programéw nauczania
do potrzeb ucznidow wynikajacych z ich niepelnosprawnosci. Rzeczywisto$¢ pokazata
jednak, ze nie przynosi to oczekiwanych rezultatow i nie prowadzi do pelnej integracji
0s0b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ze srodowiskiem szkolnym, poniewaz
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zbyt wiele zaje¢ i aktywnos$ci odbywato si¢ osobno dla uczniow petnosprawnych i
niepelnosprawnych. Niepowodzenie programdéw integracyjnych wskazalo na ko-
niecznos$¢ zmiany zatozen edukacyjnych. Bardziej zasadne stato si¢ w tym kontekscie
przyjecie zatozenia, ze kazde dziecko uczy si¢ i rozwija indywidualnie i w tym sensie
kazde — bez wzgledu na to, czy jest osobg z niepelnosprawnos$cia, czy tez petno-
sprawng — ma specjalne potrzeby edukacyjne. Nalezy zatem stworzy¢ takie warunki,
ktore najlepiej beda odpowiadaty indywidualnym potrzebom i mozliwo$ciom
uczniéw. Warunki te spetnia koncepcja inkluzji (wtaczania), ktora jest wspdiczesng
odpowiedzig na postulat indywidualizacji nauczania. G. Szumski wyrdznia pi¢¢ kon-
stytutywnych cech edukacji wlaczajace;j:

e szkota rejonowa jest miejscem ksztatcenia wszystkich uczniow;

e uczniowie stanowig heterogeniczng grupe, w zwiazku z czym nastepuje za-
kwestionowanie ,,teorii dwoch grup”;

e program nauczania jest elastyczny i wspotny dla wszystkich uczniow;

e nauczyciel klasowy jest wspierany w realizacji programu przez zespot spe-
cjalistow;

e system pomocy specjalnej ma charakter elastyczny, dostosowany do zmie-
niajacych si¢ potrzeb poszczegdlnych uczniow” (G. Szumski 2011: 17).

2. Specjalne potrzeby edukacyjne w §wietle wybranych badan

Na konieczno$¢ zmiany podej$cia do indywidualizowania nauczania wskazuja
choc¢by liczby. Tabela 1 pokazuje dane GUS dotyczace uczniow ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi uczgcymi si¢ w szkotach ogoélnodostepnych. Jak pokazuja sta-
tystyki, liczba tych ucznidow rosnie z roku na rok.

rok szkolny szkola podsta- oddzial spe- klaza integra- | klaza cgolnodo-
Wowa spe- cijalmy w cyjna w szkole | stepna w szkole
cjalna szkole pod- podstawowre] podstawowe]
stawowe]
1993/1994 82 999 6613 2038 4158
2000/2001 32020 3207 6887 37820
2012/2013 23411 771 13969 202635
20142015 23377 837 144852 23044
2013/2016 24 303 806 13885 27394
rok szkolny Zimnazjim oddzial spe- klasa integra- | klasa ogdlnodo-
specjalne cijaloy w cyjna W gimna- stepna w gim-
Simnazjim zZjum nazjum
2000/2001 30387 1672 1109 15432
2012/2013 27949 888 7172 14062
20142015 25125 697 7014 14386
20132018 24208 382 1272 15270

Tabela 1: Liczba uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkotach specjalnych i
ogolnodostepnych w wybranych latach wedtug danych GUS (Zrodlo: opracowanie wiasne).

Podkresli¢ nalezy, ze liczby powyzsze odnoszg si¢ jedynie do ucznidéw niestysza-
cych, stabo styszacych; niewidomych, stabo widzacych; z niepelnosprawnoscig ru-
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chowa; z lekkim, umiarkowanym lub znacznym uposledzeniem umystowym; z auty-
zmen (W tym z zespotem Aspergera); z niepelnosprawno$ciami sprz¢zonymi; niedo-
stosowanych spotecznie, zagrozonych niedostosowaniem spotecznym oraz uzaleznie-
niem. Nie obejmuja natomiast uczniow, u ktorych stwierdzono jakakolwiek forme
dysleksji lub ADHD. Oznacza to ogromne zréznicowanie uczniow w klasie i stawia
przed nauczycielami jezykow obcych (ale takze wszystkimi nauczycielami przedmio-
towymi) szereg wyzwan. Jak pokazuja aktualne badania, do najczgséciej wymienia-
nych przez nauczycieli trudnosci zwigzanych z tak liczng obecnoscig uczniow ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi w klasie ogolnodostepnej naleza: fakt, ze ucznio-
wie z réznymi niepelnosprawnosciami ucza si¢ w jednej klasie, brak dostepu do spe-
cjalistycznych pomocy dydaktycznych, niedostateczne materialne i organizacyjne
przygotowanie placowki, zbyt mata liczba godzin zaje¢ wyrownawczych, zbyt liczne
klasy (M. Pachowicz 2011: 129); zbyt liczne klasy, brak mozliwosci dodatkowe;
pracy indywidualnej, trudny dostep do informacji na temat r6znych niepetnospraw-
no$ci, brak uregulowan prawnych i wskazan metodycznych odnosnie specjalnych
programéw przedmiotowych dla ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (K.
Karpinska-Szaj 2011: 67 i nast.), zbyt mala liczbg godzin, aby méc indywidualizowaé
proces nauczania, brak nauczycieli wspomagajacych na lekeji jezyka obcego, brak
umiejetnosei taczenia teorii z praktyka, zbyt liczne klasy (M. Janicka 2017: 16). Nad-
mierna liczebnos¢ klas jest najczesciej wymieniang przyczyna trudnosci. Ostatnie z
przywotanych badan przeprowadzonych wsrod nauczycieli jezykow obcych 1 wyka-
zaty, ze w klasie jezykowej uczy si¢ $rednio 5 ucznidow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

Pytani, w jaki sposob indywidualizuja proces nauczania, nauczyciele wymieniali
najczesciej: wydhuzenie czasu pracy lub proponowanie mniejszej liczby zadan do wy-
konania, co umozliwia wolniejsze tempo pracy; odwotywanie si¢ do wizualizacji, gier
jezykowych wspierajacych zapamietywanie, typu memory, fiszki z obrazkami, tablica
interaktywna; stale monitorowanie pracy ucznia polegajace na usadzaniu go blisko
nauczyciela, biezaca kontrola pracy ucznia, indywidualna pomoc w wykonywaniu
¢wiczen oraz motywowanie ucznia do pracy poprzez wskazywanie jego mocnych
stron'.

3. Projekt badawczy — cele, narzedzia badawcze i opis badania

Przytoczone powyzej badania prezentuja perspektywe nauczyciela. Daje si¢ jednak
dostrzec deficyt badan, ktore dotykalyby perspektywy ucznia, ukazujacych, w jaki
sposob uczniowie rozumiejg indywidualizacj¢ nauczania i na ile majg poczucie, ze w
procesie nauczania jezyka obcego zaspokajane sg ich indywidualne potrzeby. Zaspo-
kajanie tych potrzeb w kontekscie dydaktyki wiaczajacej, nalezy rozumiec jako dialog
edukacyjny, bedacy sposobem bycia nauczyciela z uczniami, traktowania ucznidow

! Szersze omoéwienie wynikow tego badania znajduje si¢ w artykule Ucze# ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi na lekcji jezyka obcego w szkole podstawowej — rola nauczyciela i
Srodowiska szkolnego w realizacji koncepcji inkluzji, ktory jest obecnie przygotowywany do
druku i ukaze si¢ w czasopismie Neofilolog.
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jako oso6b samodzielnych, autonomicznych i niepowtarzalnych, dostrzegania w wy-
chowankach mocnych stron, ktore nalezy wzmacnia¢, rozbudzac i stymulowaé (por.
D. Al-Khamisy 2013: 76 i nast.).

Przeprowadzone badanie miato dwa cele. Gtowny cel badawczy stanowita aktua-
lizacja wiedzy na temat realizacji idei inkluzji i indywidualizacji nauczania jg¢zyka
obcego z perspektywy ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Badanie zre-
alizowano jako projekt badawczy w ramach kursu ,,dydaktyka kompensacyjna”, do-
tyczacego nauczania jezykoéw obcych ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi w szkole podstawowej, realizowanego ze studentami I1I roku studiéw licencjac-
kich na kierunku lingwistyka stosowana na Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie. Celem sekundarnym, ktéry miat charakter dydaktyczny, byto uwrazliwie-
nie studentdow specjalnosci nauczycielskiej na problematyke inkluzji oraz na zagad-
nienia indywidualizacji nauczania. Badanie zostalo zrealizowane jesienig 2016 roku,
podczas odbywania przez studentow praktyki metodycznej w szkotach podstawo-
wych.

Narzgdzie badawcze stanowit kwestionariusz wywiadu (M. Lobocki 2006: 262 i
nast.) z pytaniami zamkni¢tymi i otwartymi (zob. zatacznik 1). Arkusz wywiadu zo-
stal opracowany wspolnie ze studentami, uczestnikami kursu ,,dydaktyka kompensa-
cyjna”, tak aby odpowiadal mozliwosciom percepcyjnym respondentdéw — uczniow
szkot podstawowych. Kwestionariusz byt wypetniany pisemnie przez studentow pod-
czas wywiadu przeprowadzonego z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Badacze otrzymali wskazéwke, aby zapisywac mozliwie najwierniej wypowie-
dzi respondentow. Zostali takze uprzedzeni, o koniecznos$ci upewnienia si¢, czy re-
spondenci zrozumieli kierowane do nich pytania, aby w razie potrzeby je przeformu-
lowaé. Respondenci zostali wskazani przez nauczyciela jezyka obcego lub wycho-
wawcg klasy jako osoby o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Przed badaniem stu-
denci musieli uzyska¢ pisemng zgodg rodzicow dziecka na przeprowadzenie z nim
wywiadu.

Uzyskane od respondentéw odpowiedzi zostaly poddane analizie jakosciowej:
uzyskany podczas wywiadow materiat zostat zredukowany do najwazniejszych tresci
w celu stworzenia przejrzystego korpusu badawczego (zob. P. Mayring 2002: 117, A.
Michonska-Stadnik, W. Wilczynska 2010: 139).

Wywiady zostaly przeprowadzone w 16 szkotach podstawowych i dotyczyty 24
uczniéw. 21 sposrod respondentdow miato opinie lub orzeczenia poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych dotyczacych ich specjalnych potrzeb edukacyjnych. Trzech
uczniow bez takich zaswiadczen zostato wskazanych przez nauczyciela jezyka ob-
cego jako uczniowie wybitnie uzdolnieni jezykowo. Tylko dwoch sposrod badanych
uczniow uczeszczalo do klas integracyjnych: jeden uczen z zespotem Aspergera i je-
den z ADHD. Pozostali uczeszczali do klas ogolnodostepnych. Srednia liczba
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczacych si¢ w jednej klasie wy-
niosta 4,84, co jest zblizone do wynikéw uzyskanych w innych badaniach (zob. M.
Warnock 1978, M. Janicka 2017). Schemat 1 pokazuje rozktad specjalnych potrzeb
edukacyjnych wsrod badanych uczniow.
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mrozne formy dysleks;ji (15)

ADHD (1)

m zespot Aspergera (1)

m dysfunkcja wzroku (1)

Schemat 1: Rodzaje specjalnych potrzeb edukacyjnych w badanej grupie (opracowanie wiasne).

4. Jako$ciowa analiza danych

Na podstawie literatury przedmiotu uznano cztery wskazniki za szczegoélnie istotne
dla anlizy stopnia indywidualizacji nauczania w konteks$cie dydaktyki wlaczajacej. Sa
to relacja nauczyciela z uczniami, wzajemne relacje uczniow, dostosowanie materia-
16w i form pracy oraz dostosowanie wymagan do potrzeb i mozliwosci ucznia ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi .

W kontekscie dydaktyki wiaczajacej relacja nauczyciela z uczniami ma, jak juz
wspomniano, szczeg6élnie donioste znaczenie. Badania pokazuja, Zze skuteczni nau-
czyciele przywigzujg bardzo duzg wage do relacji oraz do atmosfery panujgcej w kla-
sie szkolnej, sa zaangazowani, dobrze rozumiejg swoj przedmiot nauczania i potrafia
przekaza¢ go uczniom w sposob celowy i ustrukturyzowany. Posrod 150 czynnikow
majacych najwigkszy wplyw na proces uczenia si¢ uczniéw, relacje nauczyciela z
uczniami znajdujg si¢ na 12 miejscu z efektem 0,72. Nauczyciel skoncentrowany na
uczniu jest wobec niego zyczliwy w dostrzegalny dla ucznia sposob, pokazuje mu, ze
W niego wierzy (ma to szczegodlne znaczenie, gdy uczniowie borykaja si¢ z trudno-
sciami), okazuje uczniom empatig, starajac si¢ spojrze¢ na proces uczenia si¢ z ich
perspektywy oraz buduje z uczniami pozytywne relacje (zob. Hattie 2015: 252 i nast.).
K. Reich (2014: 67) rowniez wskazuje na decydujaca rolg relacji w ksztalttowaniu
srodowiska sprzyjajacego uczeniu si¢. Mowi wrecz o uczeniu sie relacyjnym (DE:
Beziehungslernen, K. Reich 2014: 67, thum.: M.J.), w ktorym szkola postrzegana jest
jako miejsce bezpieczne, godne zaufania, gdzie uczniow nie traktuje si¢ w sposob
autorytarno-instrumentalny, lecz sprawiedliwie, w sposob wyrozumiaty i wspieraja-
cych ich rozwo;j.

Z wypowiedzi respondentéw w przeprowadzonym przez autorke badaniu wynika,
ze relacje z nauczycielem sg istotnym czynnikiem wspierajgcym proces uczenia sie,
za$ jedng z najwazniejszych kwestii jest dla uczniow wsparcie, jakie w codziennej
pracy na lekcji otrzymuja ze strony nauczyciela. Pokazuja to m.in. ponizsze wypo-
wiedzi:

o jesli nie rozumiem czegos na lekcji, wiem, ze moge od razu powiedzie¢ o tym pani.

Ona wtedy wyjasnia cos jeszcze raz lub pozwala zostaé po lekcji. Obok mnie jest zaw-
sze nauczyciel wspomagajgca. Czesto to ona wyjasnia mi cos, czego nie zrozumiatem
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lub nie ustyszatem”. [U 17 — zespol Aspergera];

e Zawsze, jak cos robig Zle, to moja pani mi to wyjasnia. Jak tylko zapytam, to zawsze
mi wytlumaczy i juz nie ma problemu”. [U 19 — dysfunkcja wzroku],

e Nauczyciel motywuje mnie do zdobywania coraz lepszych ocen, czesto rozmawia ze
mnq na ten temat”. [U 24 — uczen zdolny].

Druga niezwykle wazng kwestig, ktorej respondenci w swoich wypowiedziach nadaja
znaczenie, jest sposob udzielania przez nauczyciela informacji zwrotnej. Wazne dla
uczniéw sg czytelne kryteria oceniania, ale jeszcze wigksze znaczenie maja wska-
zO6wki nauczyciela, co i w jaki sposob powinni poprawic¢, aby uzyskac lepsze wyniki.
Udzielajacy takich wskazowek nauczyciel kojarzy si¢ uczniom z osobg przyjazng i
wspierajaca. Zaangazowanie w ten proces rodzicoOw przynosi dodatkowo pozytywne
rezultaty:

o lubig lekcje jezyka obcego, poniewaz mamy fajng nauczycielke. (...) Zawsze po odda-
niu sprawdzianu zostaje po lekcji i nauczyciel thumaczy mi, co mam sig jeszcze nau-
czy¢”. [U 12 — dysleksja];

o lubie lekcje, poniewaz lubie panig nauczycielke. Pani zawsze omawia z nami zadania,
tlumaczy, co zrobilismy zle, jak ma by¢ dobrze, a czasem pani mowi to jeszcze rodzi-
com, wtedy rodzice robig to z nami w domu”. [U 14 — dysleksja].

Istotng sprawa, pojawiajaca si¢ w wypowiedziach respondentow sg takze przejrzyste
struktury 1 przewidywalno$¢ tego, co wydarzy si¢ na lekcji. Nieoczekiwane odpyty-
wanie, przeprowadzenie kartkowek, do ktorych uczniowie nie mogli si¢ przygotowac,
sa przyktadami autorytatywno-instrumentalnego traktowania uczniéw, gdzie narze-
dzia kontroli mogg sta¢ si¢ narzedziami represji i negatywnie rzutujg na wzajemne
relacje. Wypowiedzi uczniow jasno wskazuja ich preferencje w tym wzgledzie:

e pani mowi wczesniej, ze bedzie pytata ustnie, nie pyta bez zapowiedzi i daje wystar-
czajgco duzo czasu na odpowiedz” [U 9 — dysleksja];

o najbardziej nie lubig, gdy nauczyciel robi niezapowiedziane kartkowki lub odpytuje
uczniow bez zapowiedzi [U I — dysleksja].

Elementem relacji pomigdzy nauczycielem a uczniem jest takze wzajemne okazywa-
nie sobie szacunku, dostrzeganie potencjatu ucznia i traktowanie go jako partnera w
procesie komunikacji, uwzglednianie jego perspektywy i jego zdania, czemu dat wy-
raz jeden z respondentow:

o Lubig lekcje jezyka obcego, poniewaz nauczyciel szanuje to, Ze mam opini¢”. [U 7 —
dysleksja].

Drugim, niezwykle waznym czynnikiem, ktory stanowi element indywidualizacji
nauczania, sg relacje migdzy uczniami i ich wzajemna wspotpraca. Rowiesnicy daja
poczucie przynalezno$ci, ale takze — na co zwraca uwagg J. Hattie w swoich metaa-
nalizach — ich niezwykle istotna rola w procesie uczenia si¢ polega m.in. na tym, ze
pomagaja, wspieraja w nauce, udzielajg informacji zwrotnej i utatwiajg funkcjonowa-
nie spoteczne, a wszystko to moze prowadzi¢ do wzrostu liczby okazji uczenia si¢ i
do osiggania lepszych wynikow w nauce (zob. J. Hattie 2013: 146). Jesli wyobrazimy
sobie klas¢ szkolng, w ktorej odbywa si¢ trwajaca 45 minut lekcja jezyka obcego, to
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nietrudno o konkluzje, Ze nauczyciel nie jest w stanie poswieci¢ kazdemu z uczniow
wystarczajaco duzo indywidualnej uwagi. Dlatego warto sigga¢ do form pracy, ktore
pomoga uczniom wchodzi¢ w nowe role, naucza ich wspotpracy, pomagania rowie-
$nikom i wspierania ich, co z kolei przyczyni si¢ do rozwoju ich samodzielnosci i
odpowiedzialnosci (zob. K. Reich 2014: 248).

Jak pokazata przeprowadzona analiza, wspotpraca uczniow ma zdecydowanie
zbyt rzadko miejsce na lekcjach jezyka obcego. Zaledwie jeden respondent podat, ze
praca w grupach odbywa si¢ na lekcjach jezyka obcego czesto. Osmiu respondentéw
podato, ze odbywa si¢ rzadko, raz na par¢ tygodni. Niewiele czgSciej ma miejsce praca
w parach. Tylko sze$ciu pytanych podato, ze jest to forma pracy regularnie goszczaca
na lekcjach jezyka obcego i jest stosowana gtoéwnie podczas tworzenia dialogéw. Na
lekcjach dominuje zazwyczaj praca indywidualna, co przyznato 18 respondentow.

Tymczasem, jak wynika z odpowiedzi respondentow, praca w parach i w grupach
s3 ulubionymi formami wspotpracy. Najczestszy argument, jaki pojawia si¢ w wypo-
wiedziach w odniesieniu do tych form pracy, dotyczy wzajemnego uczenia si¢ od sie-
bie. Swiadomo$é, ze mozna liczy¢ na pomoc kolegéow i kolezanek wspiera proces
uczenia si¢ i dodaje pewnosci siebie:

o lubie wspolpracowac z kolegami, bo od nich moge sie czegos nauczyc¢”. [U 7 — dys-
leksja];

e bardzo czesto pracujemy w parach i bardzo to lubig, bo czuje sie pewniej, Ze wszystko
dobrze przeczytam. (...) Uwielbiam pracowaé¢ w grupie, bo wtedy wiem, ze jak nie
moge czegos zrobié, to cala grupa mi pomoze” [U19 — dysfunkcja wzroku w stopniu
Srednim];

o lubie wspolpracowaé z kolegami i kolezankami, bo sobie pomagamy, dzielimy sig
pracqg”. [U 8 — dysleksja].

Istotng zaletg tych form wspolpracy jest takze to, Zze uczenie si¢ w kooperacji stymu-
luje pomystowos$¢ i kreatywnos$¢ uczniow oraz pozwala poczuc si¢ docenionym i bu-
dowac¢ wiasne poczucie sukcesu:

e praca na lekcji w grupach podoba mi si¢ dlatego, ze moge podzieli¢ sig z kolegami
swoimi pomystami i dowiedzie¢ si¢ wielu ciekawych rzeczy”. [U 24 — uczen uzdol-
niony jezykowo];

o lubie pracowac w grupie, bo koledzy zwracajg wtedy na mnie uwage. Czesto dosta-
jemy oceny za prace w grupach i zazwyczaj sq to dobre oceny”. [Ul16 — ADHD];

e [ubie pracowac¢ w grupach, bo jestem czesto wybierany na reprezentanta grupy” [U
6 — dysleksja].

W wypowiedziach respondentow pojawity si¢ jednak takze negatywne wypowiedzi
na temat wspotpracy na lekcjach jezyka obcego:

® podczas pracy w parach jestem raczej mniej aktywny, bo zadania sq za trudne i oni
szybciej robig. Lubie wspoipracowad, bo jest tatwiej wtedy.” [U 9 — dysleksja];

e nie lubie pracy w grupie, bo inni wolg wspolpracowac razem. Skoro nie chcg wspot-
pracowad, to nie....”" [U 11 — dysleksja];

e kiedy pracujemy w duzych grupach, jest wtedy wiecej 0sob i kazdy ma inny pomyst,
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co uniemozliwia czasem bycie aktywnym tak, jakbym chciat”. [U 17 — zespol Asper-
gera];

e bo jak ktos jest gorszy ode mnie, wtedy dostaniemy przez niego gorszq ocene [U 23 —
uczen uzdolniony].

Trudno te wypowiedzi oceni¢ jednoznacznie. Mogg one $wiadczy¢ o tym, ze dany
uczen nie jest akceptowany przez klase. WypowiedZ ucznia z zespotem Aspergera
moze wskazywac na trudnos$ci w nawigzywaniu poprawnych relacji z otoczeniem,
nieumiejetnos¢é zawierania przyjazni, rozumienia norm spotecznych i silny egocen-
tryzm, ktore sa cechami o0sob cierpigcych na to zaburzenie (zob. T. Rog 2011: 188).
Z kolei dla ucznia wybitnie uzdolnionego jezykowo i — jak wynika z przytoczonej
wypowiedzi — bardzo ambitnego, wspolpraca moze stanowi¢ barier¢ w zdobyciu in-
dywidualnego uznania. Nalezy jednak podkresli¢ w tym miejscu, ze aby wspotpraca
miedzy uczniami byta efektywna, nauczyciel powinien do niej odpowiednio przygo-
towac i zadba¢ o dobra atmosferg wspolpracy oraz o to, aby kazdy z uczniow mogt
wnies¢ swoj wktad we wspolng prace.

Realizacja zatozen dydaktyki inkluzyjnej oraz zapewnienie indywidualizacji nau-
czania jest mozliwe dzigki tworzeniu stymulujacego srodowiska uczenia sie, umozli-
wiajgcego uczniom korzystanie ze zréznicowanych zrddet informacji. Dostep do In-
ternetu umozliwia poszerzenie spektrum aktywnosci na lekcjach jezyka obcego, ko-
rzystanie z autentycznych materiatow jezykowych oraz wydtuzenie kontaktu z jezy-
kiem obcym — takze poza klasg szkolna. Rola szkoty polega przy tym na przygotowa-
niu ucznidow do odpowiedzialnego i produktywnego korzystania z nowych technologii
(K. Reich 2014: 251-252). Zréznicowanie moze dotyczy¢ takze materiatow dodatko-
wych, wykorzystywanych podczas lekcji jezyka obcego. W przypadku uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi dostosowanie materiatéw moze przyktadowo
polega¢ na przygotowaniu kart pracy z powigkszong czcionka — dla uczniow z dys-
funkcja wzroku; opracowaniu kart pracy bazujgcych na obrazkach i konkretach — dla
uczniéw z uposledzeniem umystowym; przygotowaniu testow pisanych czcionkg bez-
szeryfowg z wigkszg interlinig — z myslg o uczniach dyslektycznych?, itp.

W przeprowadzonym badaniu 12 0séb podato, ze dodatkowe karty pracy nauczy-
ciel przygotowuje rzadko lub tylko czasem, 2 respondentéw — ze czgsto, 2 kolejnych,
ze z dodatkowych kart pracy korzysta tylko na zajgciach wyréwnawczych. 4 respon-
dentow korzysta podczas lekcji jezyka obcego z Internetu lub/i tablicy interaktywne;.

Fakt otrzymywania dodatkowych kart pracy respondenci oceniaja roznie:

e Nie mam zadnych materialow do nauki poza zeszytem i ksigzkq, czasami biore cos z
Internetu. Nie korzystamy z komputerow ani niczego takiego. Mielismy tablety, ale nie
na angielskim, tylko na specjalnych zajeciach”. [U 2 — dysleksja]

e Na lekcjach uzywamy podrecznika, jednak nauczycielka daje mi dodatkowe karty
pracy jako prace domowq lub do zrobienia na lekcji, poniewaz zazwyczaj zadanie z

2 Wiecej przyktadow dotyczacych mozliwosci dostosowywania materialow i wymagan do po-
trzeb ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi znajduje si¢ w artykule M. Janickiej
(2016: 43-44).
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podrecznika robie szybciej niz inni. Zadania na tych kartach sq trudniejsze niz te z
podrecznika” [U 24 — uczen zdolny]

e  Czasami dostaje [karty pracy z dodatkowymi zadaniami], ale strasznie to meczqce,
bo zabiera mi to duzo czasu”. [U 21 — dysleksja, niedostuch centralny]

Nalezy pamietac, ze materiaty dodatkowe spetnig swojg funkcje, kiedy zostang
zaadaptowane do mozliwosci uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w
sposob utatwiajacy im nauke, a nie beda jedynie stanowily dodatek do pracy domo-
wej. W przytoczonych wypowiedziach respondentéw — z wyjatkiem wypowiedzi
ucznia uzdolnionego jezykowo — nie wynika, aby to zaloZenie byto zrealizowane.

Zgodnie z § 37 Rozporzadzenia MEN z dnia 30 kwietnia w sprawie warunkow i
sposobu oceniania (...) w szkotach publicznych uczniowie — oprocz dostosowywania
egzaminu do ich mozliwosci 1 potrzeb, majag m.in. prawo do wydtuzonego czasu
pracy. Zalecenia do umozliwiania uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
wydhluzonej pracy na klaséwkach i sprawdzianach znajdujg si¢ tez czasem wskazow-
kach do pracy z uczniami zawartych w opiniach i orzeczeniach poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych. Tylko pigciu respondentow podato, ze podczas pisania kla-
sowek lub sprawdzianow dostaje od nauczyciela wiecej czasu na pisanie. Pigciu ko-
lejnych przyznato, ze dostajg krotsze sprawdziany niz pozostali uczniowie, lecz na
rozwigzanie zadan otrzymujg tyle samo czasu, co pozostali.

Na koniec wywiadu respondentom zostalo postawione pytanie, co zmieniliby na
lekcjach jezyka obcego, gdyby mieli takg mozliwo$¢. Czes¢ respondentow nie udzie-
lifa na to pytanie zadnej odpowiedzi. Natomiast wsrod uzyskanych odpowiedzi naj-
czestsze wskazania dotycza metod nauczania i form pracy. I tak pigciu respondentow
zyczytoby sobie wigcej gier i zabaw na lekcji jezyka obcego, trzech — wigcej komu-
nikacji [ustnej] i mniej pisania, trzech chcialoby zwickszenia intensywnosci pracy na
lekcji kosztem zadawania prac domowych, dwa wskazania dotyczyly czestszej pracy
w grupach. Pojedyncze wskazania odnosity si¢ do korzystania z Internetu, ogladania
filméw, mozliwosci poprawiania kartkéwek 1 ich nizszego poziomu trudnos$ci. Jeden
z respondentow chiatby, aby na lekcji jezyka obcego realizowanych bylo wiecej pro-
jektow. Ponizej zacytowane zostang wybrane wypowiedzi :

e robitbym wiecej zabaw i wiecej zawodow w grupach, bo wtedy kazdy chce wygrac i
kazdy sie zglasza i sie wszyscy dobrze bawiq i nie jest nudno na lekcji. [U 5 — dyslek-
sjal;

e wiecej prac w grupach, bo wtedy lekcja jest ciekawsza, nie trzeba robi¢ wszystkiego
samemu. [U 6 — dysleksja].

Najbardziej szczera i uyymujaca — nie tylko w kontekscie indywidualizacji nauczania —
wydaje si¢ wypowiedz jednego z respondentow, ktdra zostanie przytoczona na ko-
niec:
o Zeby bylo wiecej ¢wiczen na mowienie, bo pani kiedys mowita, ze w jezyku obcym
najwazniejsza jest komunikacja, a w ogole nie ¢wiczymy mowienia. [U 11 — dysleksja,
problemy z koncentracjq].
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5. Podsumowanie

O indywidualizacji nauczania méwi si¢ obecnie coraz cz¢séciej w kontekscie dydak-
tyki wiaczajacej, bedacej odpowiedzig na postulaty dydaktyki humanistycznej, do-
strzegajacej w kazdym uczniu niepowtarzalng jednostke, ktorej potencjat nalezy roz-
wija¢. Dydaktyka wilaczajaca poszukuje rozwigzan wobec coraz wigkszej heteroge-
nicznosci ucznidw w klasie i wyzwan, z jakimi w zwigzku z tym muszg si¢ zmierzy¢
nauczyciele. Uwzglednia takze zmiang paradygmatu w podejsciu do proceséw ucze-
nia, ktory uksztaltowat si¢ pod wpltywem konstruktywistycznych i kognitywnych teo-
rii uczenia sig.

Realizacja postulatu indywidualizacji procesu nauczania wymaga jednak pew-
nych zmian systemowych, do ktérych zaliczy¢ mozna odejscie od dominacji frontal-
nego stylu nauczania oraz cz¢stsze wykorzystanie potencjatu, jaki stanowig inni ucz-
niowie. Odpowiednio przygotowani i ukierunkowani na wspotprace, beda w stanie
wchodzi¢ w role nauczyciela-pomocnika i mie¢ dzieki temu wigcej okazji do uczenia
sie. Drugim niezwykle waznym obszarem, o ktéry musi zadba¢ nauczyciel chcacy
indywidualizowaé proces nauczania i uczenia si¢ jest udzielanie uczniom emocjonal-
nego wsparcia, ktore moze przyjmowac forme¢ informacji zwrotnej na temat mocnych
stron ucznia, ale takze na temat tego, nad czym uczen musi jeszcze popracowac i w
jaki sposdb moze osiagnaé lepszy wynik. Trzeci czynnik stanowig atrakcyjne lekcje
pelne zréznicowanych aktywnosci, angazujace i aktywizujace wszystkich uczniow
oraz odwotujace si¢ do roznych stylow uczenia si¢ 1 r6znych modalnosci. Uwzgled-
nienie powyzszych postulatoéw sprawi, ze indywidualizacja nauczania bgdzie bardziej
realna do osiagnigcia.
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Zalacznik 1

Szanowni Panstwo, prosze, abyscie wypehili arkusz na podstawie wywiadu z uczniem o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych. Proszg¢, aby notowane informacje byly mozliwie najwier-
niejszym zapisem wypowiedzi ucznia.

Przed przeprowadzeniem wywiadu konieczne jest zdobycie zgody rodzicéw lub prawnych
opiekunow ucznia na przeprowadzenie wywiadu. Zdobyte podczas wywiadu informacje sa
anonimowe i zostang wykorzystane jedynie do poglebiania wiedzy na temat realizacji koncep-
cji inkluzji w polskich szkotach.

Praca z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych
Realizacja koncepcji inkluzji w polskich szkolach

Imie i nazwisko studenta, ktory przeprowadzit wywiad: .........................
Szkota: ...cccceeeenennne.
Wywiad przeprowadzono dnia: ........................
Pytania ogélne dotyczace ucznia (jesli uczen czego$ nie wie, mozna zapytaé nauczy-

ciela)
Klasa: ............... Wiek: .......... Rodzaj potrzeb edukacyjnych: .................
Czy uczen ma opini¢/orzeczenie poradni?  TAK NIE
Czy uczen uczgszcza do klasy integracyjnej? TAK NIE

Ilu ucznidéw w klasie ma specjalne potrzeby edukacyjne? ......................

| Pytania dotyczace motywacji do nauki jezyka obcego
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Czy lubisz lekcje jezyka obcego? Dlaczego? Czy nauka jezyka obcego przychodzi ci tatwo,
czy raczej trudno? Co jest dla ciebie najtatwiejsze, a co najtrudniejsze?
Dokoncz zdania:
Najbardziej lubie, gdy nauczyciel ....
Najbardziej nie lubig, gdy nauczyciel ......
Dostosowanie wymagan i materialéw

Czy na lekcjach duzo korzystacie podrecznika? Jak czgsto dostajesz materiaty dodatkowe?
Jakie to materialy? Czy dostajesz czasami inne zadania niz reszta klasy? Jakie to zadania?
Czym si¢ roznig? Czy korzystasz z materiatow pomocnych w nauce? Jakich? Jak czesto ko-
rzystacie na lekcji jgzyka obcego z komputerdéw, tablicy multimedialnej, gier edukacyjnych?
Czy piszesz takie same sprawdziany, jak twoi koledzy i kolezanki w klasie? Jesli nie, czym
ro6znig si¢ twoje zadania? Czy nauczyciel daje ci wiecej czasu na pisanie sprawdzianow/kart-
kéwek? Czy nauczyciel daje ci wystarczajgco czasu, kiedy odpowiadasz ustnie?
| Formy pracy i integracja z klasa |
Jak czujesz si¢ w swojej klasie, wsrdd kolezanek i kolegow? Dlaczego? Czy mozesz liczy¢
na pomoc kolezanek i kolegéw? W jakich sytuacjach?
Czy na lekcji jezyka obcego pracujecie samodzielnie? Jakie zadania wtedy najczesciej wyko-
nujecie?
Jak czgsto pracujecie na lekcji jezyka obcego w grupach lub w parach? Jakie zadania wtedy
wykonujecie? Czy robicie projekty? Jesli tak, to jakie projekty robiliscie dotychczas? Czy
nauczyciel sam dzieli was na grupy, czy dobieracie si¢ wedtug wlasnego uznania?
Czy podczas pracy w parach lub grupach na lekcji jezyka obcego jeste$ aktywny? Dlaczego?
Czy lubisz wspolpracowac na lekcji z kolezankami i kolegami? Dlaczego?
Ocenianie |

Jakie masz oceny z jezyka obcego? Czy jestes zadowolona/zadowolony z tych ocen? Dla-
czego? Czy wyjasnia, dlaczego dostates jakas oceng? Czy nauczyciel mowi ci, co i w jaki
sposob mozesz poprawic¢? Czy méwi ci, jak mozesz pracowac, aby mie¢ lepsze oceny? Jesli
TAK, to w jaki sposob to robi? Ustnie czy pisemnie? A moze daje ci specjalne zetony, pie-
czatki lub znaczki, zeby cie wyrdznic¢? Jesli tak, na czym to polega? Czy po sprawdzianie na-
uczyciel omawia z tobg popetnione btedy?
Czy miata$/miate$ kiedy$ mozliwos¢ oceniac innych ucznidéw? Czy byltes kiedys oceniana/y
przez kolezanki i kolegdw w klasie? Jak ci si¢ to podobato? Dlaczego?
Czy na poczatku lekcji nauczyciel mowi, czego bedziecie si¢ uczy¢? Czy na koniec lekcji
pyta, czego uczniowie si¢ nauczyli?

Wsparcie udzielane w szkole, wspélpraca z domem rodzinnym |
Co robisz, jesli czegos nie rozumiesz na lekcji? Kogo mozesz poprosi¢ o pomoc?
Czy uczeszczasz na zajecia dodatkowe w szkole? Czego si¢ na nich uczysz?
Czy mozesz liczy¢ na pomoc pedagoga lub psychologa szkolnego? W jakich sytuacjach?
Czy twoj nauczyciel czesto kontaktuje sie z twoimi rodzicami? W jakich sytuacjach?
| Podsumowanie |
Gdybys w lekcjach jezyka obcego mogta/mogt zmienié jedna rzecz, co by to byto i dla-
czego?

| Dzi¢kuje za odpowiedzi! |
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